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RESUMO

Neste trabalho, apresentamos uma pesquisa qualitativa referente ao Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) em funcionamento junto ao
curso de Licenciatura em Matematica da Unesp de Rio Claro. Compreender os
significados que ex-bolsistas do PIBID atribuem as a¢Oes deste programa para a sua
formacdo foi o objetivo da pesquisa. Para tanto, seguindo 0S pressupostos
metodoldgicos da Historia Oral, foi oferecido um curso de difusédo de conhecimentos
para ex-bolsistas do PIBID, visando a producdo de narrativas (auto)biograficas
contendo aspectos relativos a participacdo, avaliacdo e resultados do envolvimento
dessas ex-bolsistas com tal programa. Realizou-se, também, um estudo bibliografico
sobre politicas publicas, formacdo inicial de professores (de Matematica),
documentos relativos ao PIBID, bem como entrevistas com o coordenador-geral de
desenvolvimento de conteudos curricular e de modelos experimentais da Capes e
com a professora que iniciou as atividades do PIBID/Matematica em Rio Claro. Os
resultados sdo apresentados a partir de quatro tematicas: Sobre Modelos de Ensino
e Formacado, RelacBes entre Teoria e Pratica, Estagio Supervisionado e PIBID,
Valorizacdo, Parceria Universidade e Escola. Em linhas gerais, eles indicam que o
PIBID vem agregar um modelo de formacdo de professores alternativo as
licenciaturas, assumindo um ‘conhecimento na pratica’ no lugar de ‘para pratica’;
gue a parceria estabelecida entre subprojeto PIBID—Edital 2009 e a disciplina Pratica
de Ensino e Estagio Supervisionado fortaleceu ambas as propostas, jA que
possuiam pressupostos de formacdo bem proximos; a parceria entre universidade e
escola implicou em um primeiro passo para a valorizagdo (na medida em que
vivemos uma desvalorizacdo) do magistério, como também elevou a autoestima das

ex-bolsistas e as motivaram a seguir a carreira docente.

Palavras-chave: Politicas publicas de formacao. Narrativa (auto)biografica. Historia
Oral. Educacado Matematica.



THE INSTITUTIONAL SCHOLARSHIP PROGRAM FOR TEACHING INITIATION
(PIBID) IN MATHEMATICS TEACHERS FORMATION - FORMER
SCHOLARSHIP STUDENTS PERSPECTIVES.

ABSTRACT

In this work we present a qualitative research referring to the Institutional Scholarship
Program for Teaching Initiation (PIBID) in operation with the mathematics degree
course of UNESP Rio Claro. Understanding how PIBID former scholarship students
percept the actions of this program for their formation is the question which will guide
this work. For this, following studies and methodologic assumptions of the oral
history, a knowledge dissemination course was offered for collaborators, in which
four elaborated their (self) biographical narratives of former scholarship students
having aspects about participation, evaluation and result regarding involvement with
this program during the initial formation. Furthermore, a bibliographic study was
performed about public politics, (mathematics) teachers initial formation, the purpose
of PIBID/Mathematics subproject of UNESP Rio Claro and Guaratinguetd initiated in
the 2009 public notice, released by the Higher Level People Improvement
Coordination (CAPES), as well as, interviews with the improvement general
coordinator of curriculum content and experimental models of CAPES and with the
teacher who initiated the activities of PIBID/Mathematics in Rio Claro. To analyze the
(self)biographical datas, we listed — About Learning and Formation Models, The
relationship between theory and practice, Supervised practice and PIBID,
enhancement, Partnership: University and School - subjects that were emerging from
these narratives and, in our view, said about how the PIBID participated in the
process of these mathematics teachers formation. In general, they indicate that the
aggregate PIBID comes a model of training teachers to alternative degrees,
assuming a 'knowledge in practice' in place of 'to practice’, the partnership between
subproject PIBID - Proclamation 2009 and the discipline of Practice Education and
Supervised strengthened both proposals, since assumptions had training very close;
partnership between university and school resulted in a first step to recovery (to the
extent that we live a devaluation) of teaching, but also raised the self-esteem of
alumni and motivated to follow a teaching career.

Key-Words: Public politics formation. (Self)biographical narrative. Oral History.
Mathematics Education.
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APRESENTACAO

Neste texto inicial, busco apresentar esta dissertacdo de mestrado narrada, por
mim, (auto)biograficamente, visando tecer consideracdes que dizem respeito a sua
estrutura e contetdo.

Com relagdo a escrita, o texto encontra-se, predominantemente, na primeira
pessoa do singular, salvo momentos em que ocorreram conversas, decisdes e
discussBes com outras pessoas, tanto no ambito de orientacdo com a professora
Heloisa quanto no Grupo Histéria Oral e Educacdo Matemética (GHOEM) e em
outras possiveis colabora¢des dadas ao longo do percurso.

Em termos de estrutura, a dissertacdo esta dividida em onze capitulos, os
guais passo apresentar a seguir.

No primeiro, Como sera que tudo comecgou?, a proposta é apresentar aspectos
que dizem respeito a minha trajetoria de vida, bem como as motivacdes que me
impulsionaram a escrever o projeto de mestrado. Além disso, narro como foi
ingressar em um programa de POs-Graduacdo em Educacdo Matematica, quais
desafios e perspectivas foram vivenciados. Cabe ressaltar que é nesse capitulo que
defino, ap6s mudancas ao longo do percurso, a questao que norteara os estudos e o
foco do mesmo.

No segundo capitulo, Onde estou? Para onde vou?, trago aspectos referentes
a metodologia e procedimentos metodolégicos. Nele, narro o movimento de
“encontro” em que me submeti para buscar compreender o que era Histoéria Oral,
como “funcionava” o GHOEM - grupo ao qual eu estava me inserindo - como
constituir fontes, quais os procedimentos adotados para elabora-las e como olhar
para elas. Além disso, ressalto que mais adiante, no capitulo cinco, aspectos
referentes a metodologia sdo retomados e novos séo inseridos. Deste modo,
apresento a parte metodolégica da pesquisa em dois momentos, neste segundo
capitulo e, posteriormente, no quinto.

No terceiro capitulo, Uma conversa sobre formacao de professores e politica
publicas (Educacionais), tenho por objetivo esclarecer questbes que envolvem
politicas publicas educacionais. Para isso, inicio a narrativa dizendo sobre minhas
compreensdes com relagdo ao que sao politicas de Estado, de Governo e
Educacionais. A partir disso e, pensando no Programa Institucional de Bolsas de

Iniciacdo a Docéncia (PIBID), hoje, uma politica de Estado, apresento algumas
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consideracOes a respeito do governo Fernando Henrique Cardoso, passando pelo
governo de Luiz Inécio Lula da Silva, momento em que foi criado o PIBID. Finalizo,
com o inicio do mandato de Dilma Rousseff. Cabe destacar que, ao estudar esses
governos, tenho como foco analisar somente medidas tomadas com relacdo a
formacao de professores. Desse modo, finalizo o capitulo apresentado alguns dos
programas voltados a formacéao inicial de professores criados ao longo do governo
Lula e Dilma.

No quarto capitulo, Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia,
apresento aspectos referentes, exclusivamente, ao PIBID. Nele, trago informagdes
referentes ao PIBID desde sua criagdo, em 2007, até os dias atuais, destacando seu
crescimento e area em que € desenvolvido. Além disso, apresento o Projeto
Institucional da Universidade Estadual Paulista (Unesp), o subprojeto do curso de
Licenciatura em Matemética da Unesp de Rio Claro e Guaratingueta e, finalmente, o
subprojeto PIBID/Matematica da Unesp de Rio Claro. Cabe ressaltar que as
informacdes referentes ao Projeto Institucional da Unesp e do subprojeto (Rio Claro/
Guaratingueta) sao referentes a participacéo no PIBID em 2009 via Edital n°02/2009
da CAPES, o qual optamos (Heloisa e eu) por estudar.

No quinto capitulo, Uma Compreensdo sobre Narrativas, dou continuidade a
discussdo metodoldgica iniciada no capitulo dois. Nessa etapa, discuto,
exclusivamente, as narrativas escritas, (auto)biograficas, uma vez que em primeira
instancia discuti sobre aquelas provenientes do relato oral. Busco apresentar o que
percebo com (e nas) narrativas além de tecer algumas, poucas, consideracfes
sobre a nocdo de experiéncia, producdo de significados e memoria. Além disso,
narro o que, a meu ver, podem ser possibilidades e limitacdes dessas narrativas.

No sexto capitulo, Narrativas sobre o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia, € apresentado, na integra, as narrativas provenientes das
duas entrevistas realizadas, ou seja, as textualizacbes e também as quatro
narrativas (auto)biogréficas das ex-bolsistas colaboradoras. Destaco que a opgéo
por trazer essas narrativas na integra € parte da politica adotada no contexto do
GHOEM, ou seja, grande parte dos trabalhos do grupo disponibiliza suas narrativas
por completo no corpo da dissertacao.

O sétimo capitulo, Uma leitura (versdo) do PIBID na formacao de professores
(de Matematica), € 0 momento em que, inconscientemente, a escrita torna-se mais

formal e “pesada”. Chegamos a analise do trabalho. Talvez por conta do “peso” que
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esse momento representa nas pesquisas, de um modo geral, e por ser esta uma
escrita com carater (auto)biogréafico, esse “peso” fica refletido para o leitor. Nesse
momento, sdo discutidos cinco temas que foram elencados a partir da analise das
narrativas: Sobre Modelos de Ensino e Formacao, unico tema que perpassa todas
as (auto)biografias, em que s&o discutidos o percurso para a formacdo, as
influéncias, os pensamentos e as expectativas que o envolvem; As Relacfes entre
Teoria e Prética, momento em que € discutido esses dois conceitos, a Visdo
dicotdbmica e a de unidade bem como as formas de conhecimento para a pratica, da
pratica e na pratica;, Estagio Supervisionado e PIBID, tema este que aborda as
diferencas entre essas duas instancia que, em algumas narrativas, surgem cruzadas
e pensadas como sendo de mesma natureza; Valorizagdo, momento em que discuto
questbes referentes a valorizacdo da carreira docente ndo s6 em termos
econdmicos mas também, estruturais e sociais; e Parceria: Universidade e Escola,
ponto que o PIBID toca e nos convida a pensar em um “novo” modelo de formagéo
de professores.

No oitavo capitulo, Consideracbes finais (mas ndo finais), trago minhas
consideracdes sobre o trabalho como um todo, ou seja, o que pude concluir, como
respondo a questdo que me propus no inicio do trabalho, quais minhas perspectivas
futuras e, principalmente, o que me marcou nesse processo todo.

No nono, décimo e décimo primeiro capitulo, respectivamente, encontram-se
as Referéncias, Apéndices e Anexos.

Com isso, finalizo essa apresentacéo e desejo uma boa leitura.
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Eu...eu...nem eu mesmo sei, Senhora. Nesse momento eu...Enfim,
sei quem eu era, quando me levantei hoje de manha. Mas acho que
ja me transformei vérias vezes desde entéo.

(Alice em “Alice no pais das Maravilhas” de Lewis Carroll)

1 COMO SERA QUE TUDO COMECOU?

N&o sei ao certo. Algumas lembrangas sdo muito vagas; enquanto outras,
muito marcantes e outras, ainda, ndo existiriam para mim, sendo por intermédio de
familiares e amigos. O que pretendi neste trabalho? Talvez, elaborar um “Memorial
de Formagao”, ou quem sabe minha “Histéria de Vida”, ou mesmo tecer uma
“Narrativa (auto) biografica™, cujo tema principal seja a minha pesquisa sobre o
PIBID — Matemética da Unesp, campus de Rio Claro, segundo as perspectivas de
ex-bolsistas. Prefiro ndo “classificar”, por enquanto.

Nesta narrativa, tenho a intencéo de trazer momentos de minha vida, de minha
formacdo, desta pesquisa, minhas inquietacdes, aflicbes e parcerias firmadas ao
longo da caminhada que contribuiram, tanto direta quanto indiretamente, para o
desenvolvimento deste trabalho. Dessa forma, trago o “caminhar” de uma pesquisa
e momentos que, hoje, penso e vejo, com um olhar do presente em relacdo ao
passado, talvez me motivaram a estudar a formacao de professores de Matematica.

Além disso, gostaria de destacar que ndo seria possivel, de modo algum,
relatar todos os momentos que, possivelmente, contribuiram para o movimento aqui
narrado e, por isso, explicito que tenho entendido o “pensar o passado” como uma
renda?, constituida de linhas, nés, lacos, vazios, auséncias e cores que, quando
vista em conjunto, apresenta com nitidez aquilo que o artesédo pretendia mostrar. Por
isso, ressalto que ndo sé o que esta dito nesta narracdo foi fundamental para o que
sou hoje, mas também o néo dito, os vazios e as auséncias.

Dos momentos de que gosto e sinto prazer em recorda-los, estd, por exemplo,

1.1 Minhainfancia

! De acordo com Bolivar, Domingo, Fernandez (2001), os termos apresentados — “Memorial
de Formagéao”, “Historia de Vida” e “Narrativa (auto) biografica” — séo partes de um extenso
conjunto de modos de se obter e analisar dados a partir de relatos (orais ou escritos) de
vivéncias pessoais. Mais adiante abordaremos esses temas com mais detalhes.

? |deia adaptada de (ALBUQUERQUE Jr., 2007)
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Sempre que me pedem para dizer as coisas que eu gostava de fazer quando
era crianca, o que me lembro, em primeiro lugar, é o brincar de escolinha. Sei que
iSso € uma brincadeira comum entre as criangas, pelo menos no tempo em que eu
era crianga, mas sinto que, no meu caso, as coisas eram um pouco diferentes.

Lembro-me muito bem de chegar da escola, almocar, pegar uma lousa de mais
Ou Mmenos um metro por setenta centimetros, coloca-la virada para o lado de fora de
uma janela e amarrar bem. Em seguida, pegava uma escrivaninha que minha mae
usava para fazer unha - naquela época ela trabalhava como funcionaria publica seis
horas por dia e depois “fazia unhas” em casa - colocava um copo com canetas, lapis
e régua (gosto de fazer isso até hoje!) e pegava um caderno, no qual escrevia
nomes de alunos ficticios que vinham em minha cabeca. O engracado era que eu
nunca usava os nomes dos meus amigos da escola, eu gostava mesmo era de cria-
los e até apelidos dos alunos que compunham minha sala de aula. E, assim, eu
estava pronta para ensinar!

Chegava “na sala de aula” (quintal da minha casa) e a primeira coisa que eu
fazia era a chamada para conferir quem estava presente. E 0 mais interessante é
que eu olhava para frente, como se estivesse procurando pelo aluno chamado e
colocava falta para alguns e para aqueles que entravam atrasados na sala. Depois,
comecava a explicar a matéria que, normalmente, era Matemética ou Lingua
Portuguesa. E, assim eu ficava, horas e horas brincando.

Como eu disse, apesar de ser uma brincadeira comum para as criancas,
algumas pessoas acham que meu interesse pela escola e o fato de eu gostar muito
de ler e escrever podem ser consequéncia de que meus pais me colocaram muito
cedo na escolinha: com dois anos de idade. Parece muito cedo, mas, por outro lado,
acho que foi muito bom! Esse ir mais cedo para a escola ocorreu porque, segundo
meus pais, meu irmdo, trés anos mais velho do que eu e em idade escolar, ndo
achava justo que ele fosse para a escola e eu ndo. Talvez ele pensasse: “Como
assim? Eu tendo que estudar e ela pode ficar vendo desenho e dormir até mais
tarde?” Enfim, confesso nunca ter lido nada que comprovasse, cientificamente, tal
tese, mas sei que o contato com a escola desde cedo foi importante para o meu
desenvolvimento.

Além da infancia, outra parte importantissima da minha vida é, sem duvida,

1.2 Minha familia
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Ela representa a “figurinha dourada” do album de figuras. Considero terem sido
eles, meus pais, irmao, avos e tios, 0s primeiros a me incentivarem em tudo na vida.
Um exemplo disso foi quando eu tinha seis anos e coloquei em minha cabeca que
queria, porque queria, aprender a tocar piano. Legal! Acontece que eu nao tinha
idade suficiente para isso e ndo sabia sequer fazer contas de dividir que seriam
necesséarias para o estudo de divisbes de compasso. Resumindo, eu ndo tinha
condi¢cBes para iniciar o primeiro ano. Mesmo assim, meus pais conseguiram me
matricular no “prezinho” (acho até que a professora inventou essa série sO para
atender ao pedido dos meus pais, em especial de minha mae, que era sua amiga) e
iniciei o curso. Em 2004, quando eu ja estava no segundo ano do Ensino Médio,
finalizei os dez anos de estudos de piano e, entdo, formei-me. Muito mais do que o
certificado de conclusdo do curso de piano, guardo para mim o tanto que fui
incentivada e sinto-me orgulhosa de ter concluido tantos anos de estudos de um
instrumento sem tanto prestigio, no sentido de desejo, entre as criancas. Foi um
periodo importante.

Essa historia é s6 um exemplo, dentre varios, do quanto sou apoiada por meus
pais. E interessante perceber que, ao escrever estas memorias, sinto-me
emocionada, pois o amor, principalmente de meu pai, é apresentado a mim em
forma de incentivo, ja que ele € uma pessoa um tanto quanto fechada e eu, ao ver e
relembrar os inimeros esforcos que fez e faz por mim, sinto-me privilegiada, amada
e motivada a continuar esta historia.

Em meio a esta retrospectiva de vida, ndo posso deixar de falar do periodo em

que estive

1.3 Naescola

Momento do qual tenho excelentes recordacgdes, principalmente, de minha
quinta série®. Foi um ano marcado por mudancas e recomecos. Meu pai havia sido
transferido de cidade por motivo de trabalho e tivemos que nos mudar para Nova
Granada®, cidade relativamente proxima a Tanabi’, na qual nasci e fui criada.

Ficamos exatamente um ano naquela cidade e foi simplesmente maravilhoso.

3 Refere-se ao atual sexto ano. Tal mudanca ocorreu via Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de
2006, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o, ampliando o Ensino Fundamental
para nove anos. Tal alteracdo teve prazo de implantacédo até o ano de 2010.

* Cidade do interior do Estado de S&o Paulo, distante 474 km da capital paulista.

> Cidade do interior do Estado de S&o Paulo, distante 481km da capital paulista.
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Conheci pessoas excelentes com quem mantenho contato até hoje, vivenciei
outra escola, novos professores, novas formas de ensinar e avaliar. Foi a primeira
vez que fiz teatro e maquetes como forma de avaliacdo de disciplinas como Histéria
e Lingua Portuguesa. Fase que lembro com saudades!

Devido as inUmeras mudancas (positivas) que tivemos em Nova Granada, meu
irmao e eu, quando voltamos para Tanabi, em 2000, ndo quisemos estudar em
nossa antiga escola e, por isso, demos continuidade aos nossos estudos na cidade
vizinha, Monte Aprazivel®.

Assim, foi no Colégio Dom Bosco, que cursei a maior parte da minha Educacéao
Béasica. L4, fiz grandes amigos, tive excelentes professores que me inspiraram e me
inspiram até hoje. Foi uma etapa importante da qual derivaram muitas das minhas
escolhas.

Em 2001, comecei a ter aulas com a professora Soninha, responséavel por
ensinar Algebra e, a0 mesmo tempo, tutora da turma. Destaco que, no Colégio Dom
Bosco, a disciplina Matematica era ministrada por dois ou mais professores, uma vez
que era fragmentada nas “frentes” Geometria e Algebra. Foi justamente com a
professora Soninha que passei a conversar e receber conselhos sobre profissoes e,
em particular, sobre licenciatura. O fato de existir o professor tutor da sala e,
principalmente, por ser uma pessoa de quem eu gostava muito, foi importante para
gue eu organizasse minhas ideias e escolhesse minha futura profissdo. O tempo
dedicado pela professora Soninha a mim para esclarecer duvidas fez com que eu
tivesse certeza da area que eu gostaria de atuar: Exatas.

Desde o Ensino Médio, passei a ajudar meus colegas com a Matemética e me
sentia muito bem ao ir a lousa e resolver exercicios. A sensac¢éo, ao tentar ajudar
alguém na Matematica, era muito boa. Ficava muito feliz, principalmente quando
viravam para mim e diziam: “Nossa, Ana, que legal! Entendi isso sO agora”. Essas
atitudes e o fato de muitos dizerem que eu tinha facilidade para me comunicar me
fizeram pensar na Licenciatura em Matematica.

Entretanto, sempre fui uma pessoa muito timida no sentido de ndo gostar de
dormir fora de casa, nem na casa dos meus avos, quem dira de amigos, muito
menos sair de casa por um tempo maior. Essas coisas, acrescidas de muitas

conversas com meus pais, fizeram com que eu optasse por fazer um ano de curso

® Distante 18,2 km de Tanabi, SP.
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pré-vestibular e, entdo, amadurecesse minha decisdo. Confesso que, no comeco,
fiquei frustrada por fazer cursinho. Sei que foi uma decis&o acertada entre meus pais
e mim, mas, por outro lado, a pessoa que mais cobrava e cobra resultados de mim
era eu mesma e, na minha cabeca, era obrigacdo ser aprovada no vestibular para
uma Universidade (Estadual ou Federal).

Durante esse um ano de cursinho, percebi que o que de fato me motivava era a
Matematica, na verdade, ensinar Matematica. No final do ano, prestei o vestibular da
Fuvest e Vunesp’ para o curso de Licenciatura em Matematica da Universidade de
S&do Paulo (USP), campus de S&do Carlos® e Universidade Estadual Paulista
(UNESP), campus de S&o José do Rio Preto®, respectivamente. Quando sairam os
resultados, eu havia sido selecionada para as duas universidades e optei pelo curso
da USP, uma vez que, na escola, todos falavam da USP como “a universidade” e,
além disso, eu queria muito estudar mais distante de Tanabi para tentar uma
independéncia, crescer ndo sO profissionalmente, pois isso eu conseguiria na

Unesp, mas pessoalmente; era 0 meu momento de “amadurecer”.

1.4 Nauniversidade

Tem-se inicio para mim uma nova fase, repleta de perspectivas, desafios e
ideias. Para comecar, era a primeira vez que eu saia de casa, com dezoito anos de
idade, e deixava uma cidade de, aproximadamente, 24.000 habitantes para me
mudar para outra de, aproximadamente, 240.000. Desafios e perspectivas, essas
sdo as palavras que resumem o que eu senti. Dificil? Sim! No comeco tudo
assustava. Lembro-me muito bem do dia em que meus pais me levaram para Sao
Carlos em vinte e cinco de fevereiro de 2007. Neste dia, eles passaram a tarde
comigo e, quase ao anoitecer, retornaram a Tanabi. Foi uma sensacédo inenarravel!
Passei 0 dia sem conseguir me alimentar direito, sentia vontade de chorar e néo
queria que eles partissem. Foi algo muito triste mesmo®. Claro, esse sentimento é

comum em situacdes de adaptacdo como aquela, do mesmo modo que € comum

"Trata-se da Fundacdo Universitaria para o Vestibular e a Fundacdo Vunesp, ambas
responsaveis pela avaliacdo dos candidatos a USP e UNESP, respectivamente.

® Cidade do interior do Estado de S&o Paulo, distante 233 km da capital paulista.

® Cidade do interior do Estado de S&o Paulo, distante 439 km da capital paulista.

1% Interessante é que aquele momento mostra-se tdo forte e presente que, ao escrever sobre
ele agora, senti 0 mesmo n6 em minha garganta que senti naquele dia.
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gue passe com o tempo. Passou. Hoje penso que aquela foi a melhor fase da minha
vida, pelo menos até agora.

Quando o curso comecou, assustei. Parecia outra graduacdo, ndo era o que eu
esperava de um curso de Licenciatura. Minha ideia era estudar Matematica e, ao
mesmo tempo, ter contato com disciplinas voltadas para a Educacdo. Entretanto, no
primeiro semestre, tivemos quatro disciplinas: Calculo Diferencial e Integral I,
Geometria Analitica, Programacdo de Computadores e Matematica do Ensino
Basico (MEB). Excetuando a disciplina de MEB, todas as outras eram bem
especificas e, em momento algum, foi feita qualquer relacdo entre o que era
ensinado e o que se esperava de um futuro professor de Matematica do Ensino
Basico. Penso que uma das possiveis causas dessa auséncia seja porque, por
oferecer os cursos de Licenciatura e Bacharelado em Matematica e Bacharelado em
Matematica Aplicada Computacional, a instituicdo organizava as turmas desses trés
cursos de modo que cursassem disciplinas comuns até o quarto semestre. A partir
de entéo, efetivamente, iniciavam as matérias especificas de cada curso.

No segundo semestre, cursei as disciplinas de Programacédo de Computadores
ll, Algebra Linear, Célculo Diferencial e Integral Il, Introducdo aos Estudos da
Educacédo (IEE) e Elementos de Matematica. Logo no primeiro dia de aula de IEE,
foi apresentado o cronograma de atividades e nele estavam previstas atividades na
escola, leituras de textos, discussdes e apresentacdes. Confesso que foi a matéria
gue mais me empolgou. Por pouco tempo! Na realidade, ndo ocorreu nem metade
do que era previsto. Os textos eram antigos, desatualizados e néo favoreciam uma
discussdo. Porém, algo muito importante aconteceu e fez com que eu estabelecesse
uma ideia de ensino, com a qual atualmente ndo concordo uma vez que tive a
oportunidade de repensa-la na pds-graduacéo.

Durante tal disciplina, foi colocado, bem enfaticamente, que, por estarmos
estudando em uma universidade publica, era nosso dever, como futuros
professores, desenvolvermos projetos e/ou trabalharmos em escolas publicas como
meio de retribuir 0 ensino que estdvamos tendo, uma vez que a universidade recebe
verbas advindas da cobranca de impostos e todos os cidaddos contribuem. Na
época, isso foi muito forte e confesso que guardei essas recomendacdes por todo o
curso. Hoje, percebo que foi a partir dessa ideia que surgiu minha necessidade em

escrever o0 projeto de mestrado.
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Atualmente, ndo concordo com tal ideia por entender que a formacdo de
professores é algo amplo e inacabado. Penso que tanto a universidade quanto a
escola publica e seus professores tém muito que ensinar aos futuros docentes. N&o
concordo com o assistencialismo de pessoas das comunidades as escolas, do fazer
por gratiddo e muito menos com a tese de que a universidade € detentora do saber
e a escola a que deve acatar todas as propostas advindas dela. Na época, 0 que eu
pensava era: “Nossa, estou em uma das melhores universidades do pais, eu
preciso, eu tenho, eu posso ajudar essas criancas a ter uma educagao melhor.”
Enfim, essa era a ideia que adquiri logo no primeiro ano do curso e que norteou
minhas decisdes enquanto graduanda. Posteriormente, esse meu modo de pensar
mudou, mas essa € uma discussdo bem ampla que prefiro realizar mais adiante
neste texto.

No terceiro semestre, cursei disciplinas de Fisica |, Equa¢Bes Diferenciais
Ordinarias, Algebra | e Célculo Diferencial e Integral Ill. Foi o pior semestre do curso!
Senti que estava perdida e a vontade de abandonar tudo foi imensa. Somado a isso,
ainda tinha o fato de que eu, justo eu, que tanto me cobrava resultados, estava com
muitas dependéncias'', principalmente no periodo pds-greve. Sim, em 2007, os
alunos entraram em greve, lutando pelo direto de voto para reitor da Universidade e
isso complicou muito o caminhar dos cursos. No semestre seguinte, cursei Fisica |l,
Funcdes de Variavel Complexa, Toépicos de Matematica Elementar e Calculo
Numérico |I. Comentarios sobre esse semestre? Sim. Desanimo, desespero e baixa
autoestima. Cheguei a cursar sete matérias no semestre para eliminar todas as
dependéncias e voltar a ficar no perfil do curso. Consegui? Sim, gracas a Deus! Foi
um alivio.

J& no quinto semestre, cursei Fisica lll, Psicologia da Educac¢éo, que por sinal
adorei, Analise para a Licenciatura, Geometria e Calculo Numeérico. Acredite,
contrariando as expectativas, foi 6timo o curso de Analise. Foi a primeira vez que um
professor tinha o cuidado de ensinar pensando que iriamos trabalhar com a
Educacéo Basica. Foi, realmente, muito bom!

Durante o sexto, sétimo e oitavo semestre, cursei disciplinas voltadas,
especificamente, para a Licenciatura. Foi o momento em que as disciplinas

pedagdgicas tiveram seu destaque frente as de Matematica Pura. Cursei, entéo,

1 Nesse periodo, eu acumulava matérias do semestre “regular” e, ainda, cursava as
disciplinas em que havia reprovado nos anteriores.
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Pratica de Ensino de Geometria e Desenho Geométrico, Analise Critica de Livros
Didéticos, Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio, Introducéo a
Teoria das Probabilidades, Préatica de Ensino de Matematica |, Didatica, Pratica de
Ensino de Matematica Il, Histéria da Matematica, Ensino por Mdltiplas Midias,
Filosofia da Matematica, Elementos Historicos e Didéaticos da Educacdo Matemética
e Metodologia de Pesquisa em Educacdo Matematica. Senti-me melhor nesses
altimos semestres, porém as piadas e comentarios de que o curso era muito facil, de
qgue era so6 brincar de escolinha, marcaram-me bastante, principalmente por muitos
professores compactuarem desse pensamento. E importante frisar que, naquela
ocasido, o curso de Licenciatura em Matematica e as disciplinas pedagdgicas eram
vistas por alunos e alguns professores como “perfumaria”, sem importancia, criadas
para gue as pessoas conseguissem cumprir créditos. E Mais, quem cursava
Licenciatura eram alunos que ndo conseguiam concluir o curso de Bacharelado.
Esse era o ambiente em que se discutia sobre professores de Matematica e os
“formava”.

Eu teria muitas outras coisas para contar sobre esse periodo, mas gostaria de
dar destaque para os fatos que me levaram a pensar minha pesquisa de mestrado.
Esta trajetdria foi, ao meu ver, importante de ser narrada, pois apresenta ao leitor e
a mim mesma um panorama de como foi minha formacdo, de onde podem ter
surgido certas ideias e convic¢des que hoje defendo ou de que discordo.

Uma recordacdo que penso ser bastante relevante, até porque me marcou
muito, foi quando fui fazer minha primeira regéncia. Nao sei ao certo como funciona
0s tramites para o estagio em outras universidades, mas, na USP-Séo Carlos, os
alunos devem procurar uma escola e a coordenadora e/ou diretora oferece um
horério em gue vocé pode ministrar uma aula. Normalmente, isso ocorre no periodo
oposto ao que os estudantes tém aulas. Enfim, foi disponibilizada uma turma que eu
nao conhecia, composta por alunos dos trés anos do Ensino Médio, a qual eu
deveria aplicar uma atividade envolvendo o Teorema de Pitdgoras. Foi um momento
complicado, pois eu estava insegura, ndo conhecia ninguém da sala e ndo havia
nenhum professor da escola ou da disciplina de Pratica me acompanhando, apenas
a monitora que precisava assistir a uma regéncia de cada aluno e uma amiga que
cursava a disciplina comigo.

Na ocasido, pensei que a Pratica de Ensino ndo poderia se resumir aquela

atividade de regéncia (e continuo achando). Eu entendia a pratica como um
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momento, separado dos estudos tedricos sobre o ensino, em que os futuros
professores aprenderiam a preparar planos de aula, atividades diferenciadas,
articular e discutir ideias, criar meios e pensar modos de ensinar Matematica,
participar de Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC)** das escolas, da sala
dos professores, das reunides de planejamento. Ou seja, a escola ndo deveria ser
para nés apenas um local onde testariamos nossos conhecimentos como futuros
regentes, ou seja, nao deveria ser um laboratério. Antes de ir para aquela primeira
regéncia, pensei que seria o inicio de minha retribuicdo a escola publica. Hoje sinto
vergonha em afirmar isso, mas, na ocasido, pensei estar prestando um favor para
agueles alunos, como se eles fossem pessoas carentes que estavam recebendo
uma oportunidade impar ao assistir as regéncias. Eu ndo conseguia perceber que eu
era a principal beneficiada nesse processo. Tanto aqueles alunos quanto a escola
em si tinham muito mais para me oferecer e contribuir para a minha formacao do que
eu para a deles.

Além disso, por estar em formacdo - e eu pensava formacdo como sendo
somente o periodo da graduacao - era necessaria a presenca da minha professora
da universidade para legitimar ou ndo o modo como eu ministrei a aula. Hoje, tanto
minha visdo de formacgdo quanto de pratica mudaram. Penso que estamos sempre
em formacdo e ndo é possivel chegarmos a um ponto em que vamos afirmar:

13»

“Pronto, sei tudo sobre tal coisa™”. Ja em relacdo a teoria e pratica, percebo que ndo

podemos desconecta-las, pois “separar essas duas dimensfes da existéncia
humana é o que constitui o maior descaminho da acgéo profissional do professor”**

Assim, em 2010, formei-me e continuei morando em Sao Carlos, almejando
cursar o mestrado em Educacdo Matematica com o intuito de estudar e,
possivelmente, trabalhar para a formacédo de professores. Com as experiéncias
vivenciadas na graduacédo, percebia a necessidade de (re)pensar minha formacéo
para compreender a formacéo tal como esta estabelecida.

No ano seguinte, escrevi um projeto de mestrado em que me propunha a
estudar a formagédo de professores de Matematica e o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). No inicio, a proposta do projeto era,

especificamente, estudar a formacao de professores, porém, em uma conversa com

12 A partir de 2012, o termo HTPC foi substituido por ATPC (Aulas de Trabalho Pedagdgico
Coletivo).

'3 Veiga (2010)

4 (GHEDIN, LEITE, ALMEIDA, 2008, p.15)
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a professora Miriam Cardoso Utsumi — por quem tenho grande admiracao - ela me
atentou para a possibilidade de se estudar o PIBID e, como eu nunca havia
participado desse programa, pois ele iniciou suas atividades na USP-S&o Carlos em
2011, passei a acompanhar as atividades nele desenvolvidas por meio de uma
amiga que era bolsista.

A partir disso, pensando em minhas dificuldades como recém-formada e no
gue eu podia perceber que estava sendo desenvolvido por aqueles bolsistas, notei
gue o que eu buscava era: Como o PIBID patrticipa da formacéo de professores de
Matematica?

Em 2012, iniciei, na Unesp de Rio Claro, o curso do Programa de

1.5 PO6s-Graduacdo em Educacdo Matematica

Comecava mais uma fase repleta de desafios e perspectivas. Tudo novo,
absolutamente tudo! Eu ndo conhecia ninguém da Unesp, nem mesmo a professora
Heloisa da Silva que acreditou no projeto e me recebeu como orientanda nessa
empreitada em busca de repostas. Nado parava ai, eu ndo sabia o que era Historia
Oral, muito menos como utilizd-la como metodologia de pesquisa em Educacao
Matematica. Mas o desafio estava lancado. Antes mesmo de entender minha
pesquisa, ou melhor dizendo, concomitantemente a isso, adaptava-me ao Programa,
tentando compreender o que era uma pdés-graduacdo, 0 que era ser orientada por
um docente, o que significava fazer parte de um grupo de pesquisa ou do grupo de
pesquisa Histéria Oral e Educacido Matematica (GHOEM)*™ e, principalmente, pensar
coletivamente, ou seja, pesquisar junto de um grupo ja estabelecido.

Quando iniciei a Pés e a minha participacao junto ao GHOEM, percebi o quanto
firmar parcerias, pensar em grupo, expor ideias contribuem para o desenvolvimento
de uma pesquisa. Foi um periodo de adaptacdo e mudancas, muitas, pessoal e

profissionalmente. Eu mudei,

1.6 O projeto mudou!
A ideia do projeto, quando submeti, era estudar o PIBID na formacédo de
professores de Matematica. Para isso, eu faria estudos bibliograficos e analises de

documentos. Era o que eu achava que daria conta de fazer. Por outro lado, quando

!> Coordenado pelo Prof. Dr. Antonio Vicente Marafioti Garnica (FC — Unesp, Bauru). Para
maiores informagdes sobre 0 GHOEM, acessar o site www.ghoem.com.
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escrevi, ndo tinha muita nogdo de como seria tal estudo e desconhecia os distintos
modos de coleta e andlise de dados. Em minha primeira reunido junto ao GHOEM,
0s projetos novos foram apresentados e comentados e 0 meu projeto foi comentado
pelo professor Vicente. Na ocasifo, ndo foi falado nada em termos de metodologia,
mas foi levantado um ponto fundamental para que a pesquisa alcancasse seus
objetivos: e preciso “fechar” um pouco mais o territério que me propunha a estudar.
Isso soou muito forte tanto para mim quanto para a professora Heloisa e nos
colocamos a pensar sobre o que o professor Vicente havia comentado e sugerido.

Além disso, a Hel6' incorporou algumas ideias no que dizia respeito a
metodologia e procedimentos metodoldgicos a serem seguidos durante a pesquisa.
Uma de suas propostas foi incorporar a Histéria Oral (HO) como metodologia de
pesquisa. Para isso, eu contaria ndo s6 com o apoio dela como também de todo o
grupo. As contribuicdes ndo paravam por ai. A professora Heloisa sugeriu a leitura
do texto, Memoérias e Quintais®®, que permitiu que eu conhecesse outras formas de
fazer pesquisa; neste caso, tomando Histérias de Vidas® como instrumento de
pesquisa e/ou formacao.

Quando terminei a leitura do texto e fui até a Unesp para nosso primeiro
encontro®, pds-apresentacao e indicacdes, eu estava muito empolgada e encantada
com as potencialidades e possibilidades do uso das narrativas (auto)biogréaficas.
Apods conversarmos, ficou decidido que tomariamos esse tipo de narrativa como
instrumento de coleta de dados. Também pensei na possibilidade de apresentar a
dissertacao final do trabalho em forma de narrativa.

Assim como anunciado, 0 projeto mudou e, para isso, algumas decisdes foram

tomadas.

1.7 Uma escolhaimportante

®*Trata-se do Professor Dr. Antonio Vicente Marafioti Garnica (FC — Unesp, Bauru),
coordenador do grupo.

¥ O modo carinhoso como as pessoas, incluindo a minha, referem-se a Professora Dr2
Heloisa da Silva.

8 Nogueira (2007).

“Segundo Souza (2006), “As histérias de vida adotam e comportam uma variedade de
fontes e procedimentos de recolha, podendo ser agrupadas em duas dimensdes, ou seja, 0S
diversos documentos pessoais (autobiografias, diarios, cartas, fotografias e objetos
pessoais) e as entrevistas biogréficas.” (p. 137).

“Professora Heloisa e eu. Ressalto que, salvo alguns momentos que serdo esclarecidos,
sempre que aparecer a primeira pessoa do plural, refiro-me a orientadora deste trabalho e
eu.
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Primeiramente, reformulamos a questédo norteadora, segundo nossas intencdes
de pesquisa. Com isso, passamos a buscar respostas para: “Quais significados
ex-bolsistas do PIBID atribuem para as acOes desse Programa em sua
formacéao?”

Pensando nessa questdo, iniciamos nossos estudos buscando articular as
ideias/principios do GHOEM com o que compreendemos e mobilizamos a respeito
das narrativas (auto)biogréaficas. Afinal, era preciso deixar claro o que o grupo faz e
como nos apropriamos disso para fazer as escolhas que fizemos, inclusive a de
adotar as narrativas (auto)biograficas como instrumento de investigacédo. Além disso,
julgamos como também necessario o estudo a respeito das politicas publicas
educacionais na formacéo inicial — com ele, poderiamos compreender e esclarecer o
contexto em que surgiu o PIBID.

Pensando nas colocacdes feitas pelo professor Vicente naquela reunido do
GHOEM e nas conversas e trocas de opinides de orientacdo e com colegas do

grupo, determinamos para a pesquisa,

1.8 Um foco

Com o intuito de delimitar a area na qual iriamos pesquisar, optamos por
investigar o PIBID do curso de Licenciatura em Matematica da Unesp de Rio Claro
instituido por meio do Edital CAPES 2/2009%. A propésito, essa escolha néo foi algo
gue aconteceu por acaso. Na verdade, quando enviei o projeto de mestrado para
concorrer a vaga que hoje ocupo, minha intencdo, muito ingenuamente, era olhar
para o PIBID como um todo, pois, para mim, ele era um Programa que atuava nos
cursos de Licenciatura de maneira homogénea. Mas, estava enganada!

Foi nesse momento que as consideracdes do professor Vicente e as
observacbes da Held foram fundamentais para delimitar o foco da pesquisa. Com
elas, notei que nédo seria possivel estudar o PIBID como uma totalidade. Dizer que
eu estava pesquisando sobre o PIBID n&o seria verdade, uma vez que nao posso,
de modo algum, olhar para o Programa em acdo no curso de licenciatura em
Matematica da Unesp de Rio Claro, com subprojeto préprio, atendendo a um publico
especifico e com certas especificidades, e generaliza-lo para o pais inteiro,

afirmando que as ac¢des ocorrem da mesma forma em todos os lugares.

L Traremos mais detalhe sobre esse Edital e o Pibid em um capitulo préprio.
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Diante disso, entendi que deveria ter claro que o Programa foi instituido em
todo o Brasil via Editais, cada um com projetos proprios. Além disso, cada Instituicdo
de Ensino Superior (IES) é responsavel por submeter um projeto institucional que é
composto por diversos subprojetos que devem atender as necessidades do local
onde a IES se encontra e estar de acordo com elas.

Tentarei explicar melhor essa questdo. Entendo que a ideia geral do Programa
advindo do MEC-Capes, juntamente com seus objetivos, metas, editais,
financiamento, entre outras coisas, determina um limitante, ou seja, uma area de
abrangéncia que, nesse caso, oferece cobertura ao pais todo. No entanto, ainda que
com base nos editais lancados pelo MEC-Capes, 0s projetos institucionais e
subprojetos desenvolvidos em todo o pais, em diferentes regifes, sob diferentes
contextos e realidades, revelam outros modelos dessa politica educacional.

Com foco no estudo sobre o PIBID/Matematica da Unesp de Rio Claro, Edital
CAPES 2/2009, teriamos a possibilidade de acompanhar as atividades do grupo de
perto e conseguiriamos estabelecer contato com os bolsistas, ja que a professora
Heloisa era coordenadora daquele grupo na ocasido. Esse contato foi interessante,
pois possibilitou que eu conhecesse o0s possiveis colaboradores, uma vez que
escolhemos trabalhar com os bolsistas que se formariam em 2011 — assim, teriamos
pessoas com, no minimo, dois anos de PIBID e que, possivelmente, estariam em
sala de aula no periodo de nossa coleta de dados, em 2012.

Agora, bastava eu entender e ter claro para mim mesma, as seguintes

questodes:
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Como é que se escreve? Que é que se diz?
E como dizer? E como € que se comeg¢a?
E que é que se faz com o papel em branco
Nos defrontando tranquilo?
Sei que a resposta, por mais que me intrigue,
E a Unica: escrevendo.
(Clarisse Lispector)

2 ONDE ESTOU? PARA ONDE VOU?

Oras, estou em um Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Matematica e
preciso articular meios que possibilitem uma compreensédo a respeito da minha
guestao norteadora. Por outro lado, muito mais do que isso, precisei me dar conta
de que estava (estou) inserida em “um grupo de pesquisa (0 GHOEM), uma
comunidade cientifica com seus pressupostos definidos, que esta inserida em outra
ainda maior que é a Educagdo Matematica, a qual constréi e legitima saberes.”

Pensando nisso, antes mesmo de apresentar os procedimentos que adotei e,
em sequéncia, as etapas necessarias para cumpri-los, € necessario que eu
descreva um exercicio de “encontro” sobre o meu processo de compreensao da
Historia Oral (HO) e seus entornos, presentes dentro e fora dos trabalhos

desenvolvidos no GHOEM, como também o meu envolvimento com esse grupo.

2.1 A Historia Oral: algo a ser estudado

Quando iniciei meu curso de mestrado, ndo foi segredo para ninguém que eu
ndo sabia do que se tratava a Histdria Oral’ e que necessitaria de muita ajuda para
compreender algo com que eu iria trabalhar. Ajuda néo faltou! A principio, foi
conhecer um pouco os significados da HO a partir de algumas leituras, conversas e
de muitas, muitas trocas de ideias com 0s integrantes do grupo.

Entre uma leitura e outra, uma conversa e outra, percebi que a Historia Oral foi
um “movimento” que ndo ocorreu de uma unica vez. Ela percorreu um longo
caminho até que chegasse ao campo das pesquisas, nesse caso, da Educacédo
Matematica. Por isso, ainda que minha primeira acdo tenha sido buscar, sem

sucesso, uma data para o0 seu surgimento, logo percebi que isso nao seria possivel.

! (TOILLIER, 2013, p. 21)
2 O conceito “moderno” de Histéria Oral surgiu por volta de 1947 com Allan Nevins, na
Universidade de Columbia, Nova lorque.
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O relato oral esteve (e estd) presente no cotidiano dos povos que confiavam na
tradicdo oral para contar, registrar e, de certo modo, “perpetuar” seus costumes e
historias. Desse modo, pode-se dizer que esses povos praticavam Historia Oral,
porém sem utilizar essa expressao.

Entretanto, embora n&o possamos falar em origem da HO, alguns
historiadores asseguram que as ideias que a fundamentam tiveram inicio na
sociedade ocidental com Herddoto e Tucidides. Estes enfatizaram a importancia da
andlise de depoimentos sobre experiéncias individuais, como também de se
considerar outras fontes, que ndo apenas os documentos escritos, para “construir”
uma histéria testemunhal®.

Mas, “o grande salto da ‘pré-historia da moderna historia oral’ foi dado nos

Estados Unidos nos anos de 1920

guando a Escola de Sociologia de Chicago
discutiu e elaborou regras que legitimaram o uso de relatos de vida. Essas
discussbes fizeram parte de um projeto norte-americano que visava coletar
informacBes de cidadaos ilustres. Na década de 1950, universidades passam a
desenvolver projetos de Histéria Oral pautados nos trabalhos desenvolvidos na
Universidade de Columbia, principalmente, por Allan Nevins. Na década seguinte,
combinado com os avancos tecnolégicos (invencdo do gravador, uso de fotos, ou
seja, recursos audiovisuais), a HO passa a atender todas as camadas sociais,
promovendo uma mudanca no que se entendia por histéria que, anteriormente,
retratava a vida e fatos de grandes herois, santos e pessoas de destaque social.

No Brasil, a HO tomou forgas por volta de 1975, quando foi criado o primeiro
Programa de Histéria Oral na Fundacdo Getulio Vargas (FGV), com o intuito de
coletar depoimentos da elite politica brasileira. Com o passar dos anos e com 0
aumento da preocupacdo das sociedades locais em registrarem suas tradicdes e
trajetorias, a Historia Oral passou a ter maior expressdo na década de 1990,
principalmente em 1994, quando surgiu a Associacdo Brasileira de Historia Oral.
Esta “estimulou a histéria oral como metodologia através da sua propagacdo e

»5

discussdo.”™ Cabe destacar que, com a disseminacgéo do uso da HO nas diferentes

areas, diferentes enfoques foram dados a ela: um de uma maneira técnica,

* Bom Meihy (2000).
4 (BOM MEIHY, 2000, p. 43)
® (CHAGASTELLES e LACERDA, 2013, p. 1)
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encarando-a como um procedimento de coleta de dados, como uma metodologia ou
ainda como uma disciplina®.

Sob o ponto de vista de Philippe Joutard’, a Histdria Oral passou por quatro
geracOes: a dos anos de 1950, que objetivou a coleta de material e registro; a do
final dos anos de 1960, que viu a HO como outra Histoéria, oferecendo “vozes” aos
excluidos e marginalizados; a do final dos anos de 1970, que teve o objetivo de
estudar a classe popular, concebendo a HO como metodologia; e, finalmente, a
partir da década de 1990, a HO passa a ser muito utilizada no campo das
humanidades em vista de uma valorizagdo crescente da subjetividade nas
pesquisas.

Assim, pude concluir que, para se trabalhar com a HO, deve-se ter em mente,
em relacdo a depoimentos, que ndo existem documentos e narrativas melhores ou
mais importantes, todos possuem suas singularidades e sado fundamentais para o
estudo, andlise e elaboracdo de uma versdo de histéria. O trabalho com HO
apresenta “visbes de mundo e experiéncias de vida.®”

Foi com esse olhar e essa compreensdo de HO que pude entender os

principios e as intengdes do

2.2 Grupo Histéria Oral Educacdo Matematica (GHOEM)

O GHOEM é um grupo de pesquisa interinstitucional que tem desenvolvido
atividades de pesquisa em diferentes lugares do Brasil. O grupo conta com um
projeto maior que visa a um “mapeamento” histérico da formacéo de professores de
Matematica. Este termo “mapeamento” surgiu do oficio dos cartégrafos e, nesse
contexto do Grupo, deve ser entendido como algo em movimento. Nesse projeto,
busca-se elaborar registros de como foi (ou tem sido) a formacéo de professores de

Matematica, bem como as condicbes de trabalho, sua atuacéo, relacbes com o

® Sobre isso, Chagastelles e Lacerda (2013) afirmam que ela como técnica gira em torno da
realizacdo dos procedimentos técnicos para a realizacdo das entrevistas, transcricbes e
conservacdo, bem como da organizacdo de acervos. A histéria oral como disciplina tem
como objetivo principal inaugurar técnicas especificas, procedimentos metodolégicos
singulares e conjunto proprio de conceitos (...) como metodologia problematiza a histéria
oral como uma é&rea de estudo com objeto proprio e capacidade de gerar solucdes,
estabelecendo e ordenando procedimentos de trabalho como uma ponte entre teoria e
préatica. (p.1)

" (JOUTARD, 1996, p. 43-62)

8 (DAVID, 2013, p. 158)
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material didatico, com as legislacfes vigentes, entre outros aspectos que dizem
respeito a atuacéo e formacéo de professores de Matematica.®

Assim, diante de tantos objetivos, devo ressaltar que ele ndo € um projeto de
um unico pesquisador do grupo, mas de varios, que contribuem para que esses
objetivos sejam alcancados. Diante disso e unindo esfor¢os, o grupo ja possui
trabalhos publicados, visando o “mapeamento” de diversas estados brasileiros, entre
eles: Goias, Maranh&o, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Paraiba,
Parana, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Santa Catarina, Sdo Paulo e
Tocantins®™,

Além desse projeto, 0 grupo possui outros que visam, por exemplo, investigar
as possibilidades e contribuicbes da HO para o estudo e intervencéo de temas da/na
Educacdo Matematica; estudar, analisar, restaurar e disponibilizar livros didaticos do
século XVII a meados do século XX'; proporcionar o contato de estudantes da
graduacdo em Licenciatura em Matematica com temas da Educacdo Matemética e
pesquisa por meio de Iniciacdo Cientifica (IC-GHOEM)':; e elaborar, aplicar e
analisar estratégias alternativas para a formacédo de professores e/ou pesquisa em
Educacdo Matematica, tomando dentre essas estratégias a Historia Oral e, mais
amplamente, as narrativas'. Nesse contexto, entendo que esta pesquisa contribui
com o projeto de mapeamento, pois, ainda que ndo seja de cunho historiografico,
traz contribuicdes no sentido de produzir fontes sobre formacao de professores, que
estardo disponibilizadas para outras pesquisas. Além disso, colaboram com a
discussdo metodoldgica ao apresentar as potencialidades da escrita (auto)biografica
como fonte legitima para pesquisas.

® Garnica (2010)

%Alguns exemplos de pesquisas do grupo nessas regides podem ser encontrados nos
trabalhos de doutorado de Ivete Maria Baraldi (2003), Rosinéte Gaertner (2004), Heloisa da
Silva (2007), Dea Nunes Fernandes (2011), Fernando Guedes Cury (2011), Luzia Aparecida
de Souza (2011), Maria Ednéia Martins-Salandim (2012), Andréa Silva Gino (2013), Marta
Maria Mauricio Macena (2013), Carla Regina Mariano da Silva (em andamento) e nos
trabalhos de mestrado de Fernando Guedes Cury (2007), Leoni Malinoski Freitas (2008),
Anderson Afonso da Silva (2013), Fernanda Malinosky Coelho da Rosa (2013), Jean
Sebastian Toillier (2013), Marcelo Bezerra de Morais (2012), Washington Campos Marques
(2013) e Bruna Camila Both (em andamento).

1 O GHOEM conta com um acervo de mais de mil livros didaticos. Estes livros estéo
disponiveis para consulta e empréstimo na Unesp de Bauru, SP.

12 http://www.ghoem.com/ic/

13 Este trabalho esté inserido na linha de pesquisa do Grupo.


http://www.ghoem.com/ic/
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Assim, no GHOEM, desenvolvemos pesquisas qualitativas e, além disso,
compreendemos que, ao adotar a Histéria Oral como metodologia, estamos fazendo
um “exercicio, um fazer em trajetéria e ndo uma mera aplicagao linearizada que nos
permite passar por etapas em procedimentos mecanicamente implementados.”*
Além disso, a HO nos permite olhar para as singularidades, para as pluralidades
dos acontecimentos, para o contexto em que ocorreram (ocorrem) as situacdes, nao
concebendo, assim, uma verdade absoluta, mas uma versédo de uma histéria. Com
isso, a HO possibilita, ao analisarmos narrativas (escritas e orais), documentos,
livros, fotos, entre outras fontes, um didlogo com outras areas do conhecimento
como a Sociologia e a Filosofia, ampliando nosso campo de analise e resultados.

Outra caracteristica importante do grupo, que também buscamos trazer para
este trabalho, é a preocupacdo com a elaboracao de fontes historiograficas. No caso
desta pesquisa, as fontes aqui elaboradas nédo s&o vistas ou analisadas como
historiograficas, mas podem e € nossa intencdo, permitir que sejam para outras
pesquisas, por iSso a hnossa preocupacao em oferecer um tratamento para essas
fontes que se preocupa com a historiografia. Assim, olhamos para as narrativas
como fontes legitimas da pesquisa, tanto quanto pensamos os documentos oficiais.
Buscamos sempre articular essas fontes, proporcionando aproximacoes, retratando
versdes e nunca defrontando informacdes.

Atualmente, o grupo tem trabalhado mais amplamente no campo das
narrativas, ndo se limitando aquelas elaboradas a partir da oralidade. Frente a isso,
a sugestdo da professora Heloisa para que eu trabalhasse com narrativas
(auto)biogréficas fez (e faz) sentido no contexto do GHOEM, uma vez que sao
narrativas elaboradas a partir de rastros de experiéncias individuais e coletivas que
podem tornar-se fontes historiograficas para pesquisas, assim como 0 Sao as
advindas da oralidade. Desse modo, mesmo ndo sendo meu caso e ainda que nao
sejam todas as pesquisas do grupo de cunho historiografico, este trabalho esta
inserido no GHOEM por explorar outros modos de trabalhar com as narrativas e por
disparar elementos para uma pesquisa historiografica.

A partir disso, uma vez compreendidos alguns significados da Historia Oral e

como o GHOEM tem trabalhado, sou capaz de contar um, dentre outros, modo de se

1 (MARTINS-SALANDIM, 2012, p. 51)
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2.3 Constituir fontes para a pesquisa

Comeca o ano de 2012 e, com ele, efetivamente, a pesquisa. Digo isso, pois
logo que saiu o resultado do processo seletivo para a Pos-Graduacdo, mesmo nao
estando ainda o projeto “redondinho”, comecei a participar das reunides do
PIBID/Matematica da Unesp de Rio Claro com o objetivo de me familiarizar com o
grupo, com sua dinamica e, principalmente, com a ideia geral do Programa em
desenvolvimento naquele contexto especifico.

No momento, era necessario que eu compreendesse 0s significados das
narrativas (auto)biogréficas, suas potencialidades e possibilidades para a pesquisa
e, entdo, mobilizarmos o trabalho com elas. Embora, até entdo, o GHOEM néo
houvesse explorado, especificamente, modos de trabalhar com esse tipo de
narrativa, aquele foi um momento em que o grupo buscava (e continua buscando)
explorar o trabalho com as narrativas de um modo mais amplo, ou seja, narrativas
caracterizadas como (auto)biograficas, memoriais académicos, de formacéo,
advindas da oralidade ou ndo. Logo, o tema ndo era novo somente para mim, mas
para todos do grupo.

Pensar em como proceder ou como estimular uma escrita (auto)biogréfica foi o
ponto de partida para, que com os significados que a elas atribuimos®™ neste
trabalho, pudéssemos pensar meios de produzir as fontes da pesquisa. A proposito,
vale aqui ressaltar que o modo como serd desenvolvida grande parte de uma
pesquisa, bem como os seus resultados, depende, em grande medida, da forma
como sao elaborados e executados os procedimentos de constituicdo e andlise dos
dados.

Na mesma ocasido em que ingressei no GHOEM, outros dois integrantes do
grupo e também estudantes do PPGEM iniciaram suas pesquisas com tematicas
semelhantes a desta — uma delas usaria memoriais de livre-docéncia como fontes
de pesquisa® e a outra, memoriais de formacdo, que, assim como nés, produziriam

as fontes junto ao trabalho de pesquisa’’. Isso foi importante, pois nos unimos os

> Um estudo aprofundado sobre tais narrativas sera apresentado no capitulo referente a
fundamentacéo tedrica (Capitulo 5: Uma compreensédo sobre narrativas).

'® Trata-se do trabalho de pesquisa de doutorado de Felipe Fernandes

' Trata-se do trabalho de mestrado de Fernanda Malinosky Coelho da Rosa, defendido no
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdao Matematica da Unesp de Rio Claro
(PPGEM/RC) em 2013.
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trés em reunides paralelas as do Grupo para estudarmos, juntos, essa modalidade

de narrativa e encontrar...

2.4 Meios disparadores para a escrita de narrativas (auto)biograficas

Nos encontros, discutimos trabalhos de diversas areas, tais como Educacao e
Sociologia, que utilizavam narrativas (auto)biograficas e suas variacdes (ou seja,
memoriais de formacéo, cartas e diarios), em diferentes contextos e com finalidades
distintas. As leituras contribuiram para que construissemos uma ideia das
possibilidades e potencialidades de se trabalhar com este tipo de narrativa. Além
disso, buscamos sempre uma aproximacéo e articulagcdo das ideias advindas das
leituras com as dos trabalhos do grupo uma vez que, além de que utilizarmos
narrativas (auto)biograficas como fontes para nossas pesquisas, estavamos
iniciando, junto ao grupo, um trabalho com narrativas ndo advindas da oralidade,
como até entdo vinha acontecendo nos trabalhos do GHOEM.

Fazer parte desse subgrupo (vamos assim chamar ja que era um grupo
formado por membros de outro grupo - o GHOEM) foi algo impar, ainda que os
modos de compreensao das narrativas por cada um dos integrantes do subgrupo e
de como elas foram mobilizadas nas trés pesquisas tenham sido distintos. Estar em
um ambiente em que discussdes, trocas de leituras e relatos sobre textos
aconteciam a todo o instante, foi importantissimo para que eu compreendesse
melhor tal tematica e seus significados no interior do GHOEM. Isso nos fez pensar o
quéo tem potencial o estudo de narrativas em pesquisas de Educacdo e Educacao
Matemética.

E foi ainda naquele subgrupo que tivemos a ideia de desenvolver uma
atividade piloto'® na qual, baseados nas leituras sobre escritas (auto)biograficas®,
pensassemos e testassemos meios disparadores para essas escritas em atividades
de constituicdo de dados para as respectivas pesquisas. Cabe ressaltar que as
atividades por nés propostas foram desenvolvidas com alguns membros do GHOEM
gue se disponibilizaram a ajudar. A atividade fez-se necessaria porgue nao

encontradvamos bibliografias que diziam sobre os “bastidores” dessa escrita, ou seja,

'8 Refiro-me a um pré-teste de possiveis procedimentos a serem adotados na pesquisa dos
membros do subgrupo.

19 Josso (2004, 2006), Souza (2004, 2006, 2011), Abrahio (2011), Passeggi (2008), Carrilho
(1997), Prado e Soligo (2007), Nogueira (2007), Névoa e Finger (2010), Gomes (2012),
entre outros.
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ndo sabiamos como ela era disparada pelos formadores/pesquisadores em seus
trabalhos, como era proposta aos participantes/alunos ou mesmo como eram feitas
as escolhas das leituras que eram realizadas pelos autores/atores em encontros
voltados ao compartilhamento de experiéncias vivenciadas.

Enfim, pensamos em algumas opc¢des disparadoras da escrita como, por
exemplo, frases tematicas para serem comentadas pelos colaboradores de acordo
com sua historia de vida; frases incompletas — neste caso, os colaboradores
completariam a frase sobre suas vivéncias ao lerem a sentenca®; e palavras
soltas®, em que os participantes narrariam suas experiéncias a partir de lembrancas
remetidas por palavras. Posteriormente a essas ideias, percebemos que a ultima
proposta muito se aproxima do uso de cartdbes tematicos em momentos de
entrevistas, um dispositivo ja mobilizado por membros do GHOEM?.

Em resumo, ndo buscamos nessas atividades analisar qual procedimento era
mais eficaz do que outro ou tecer qualquer comparacao entre eles buscando eleger
um unico. Nosso intuito era, unicamente, perceber, no contexto de cada pesquisa,
gual era o processo mais pertinente para cada um. Com isso, pude me reunir com a

professora Heloisa e pensar nos...

2.5 Procedimentos para a constituicdo das fontes desta pesquisa

Tendo claro que iriamos trabalhar com ex-bolsistas do PIBID/Matemética da
Unesp de Rio Claro, ingressantes a partir do Edital CAPES 2/2009, atentamo-nos
para 0 caso de alguns estarem formados na ocasido da producdo de dados e
morando em suas cidades de origem. Frente a isso, pensamos na proposta de um
curso de extensdo para os colaboradores da pesquisa e demais professores de
matematica interessados, cuja estrutura tornasse possivel apresentar a pesquisa,
discutir sobre narrativas (auto)biograficas, suas possibilidades e potencialidades,
colaborar com a formacéo continuada dos participantes e produzir os dados para a

pesquisa.

% Opcao adotada no trabalho de mestrado de Fernanda Malinosky Coelho da Rosa,
defendida no Programa de POs-Graduagcdo em Educacdo Matematica da Unesp de Rio
Claro (PPGEM/RC), em 2013.

I Opcao adotada nesta pesquisa.

?2\/ianna (2000), Rolkouski (2006), Matucheski (2011), Morais (2012), Macena (2013), entre
outros.



36

Cabe destacar que a leitura do texto Memérias e Quintais*® muito influenciou
no pensar desse curso. No texto, a autora descreve parte de sua tese de doutorado,
tecendo consideracfes a respeito de como foi, para suas colaboradoras, escrever
sobre si e ainda conta que promoveu um curso no qual levou textos sobre “escritas

de si"

, iIncentivou discussdes entre as participantes e realizou leituras de trechos
dos memoriais elaborados pelas cursistas.

Pensando no que Nogueira havia desenvolvido em sua tese, ponderamos que
seria interessante incorporar essas ideias junto ao curso que proporiamos. Enfim,
estruturamos o0 curso de extensdo que recebeu o nome de Compartilhando
experiéncias de ensino e formacdo: um curso de difusdo de conhecimento para
professores de Matematica”. O passo seguinte foi levar o convite até os ex-
bolsistas. Destaco que, no final de 2011, quando conheci o grupo PIBID/Matematica
da Unesp de Rio Claro, apresentei minha proposta de pesquisa e conversei com
alguns possiveis colaboradores que, prontamente, aceitaram participar da pesquisa.
Dos dez integrantes do grupo, seis inscreveram-se no curso e quatro colaboraram
com a pesquisa: Amanda, Elizabete, Natalia e Rafaela. Entendemos, Heloisa e eu,
que um motivo possivel para a desisténcia dos outros dois inscritos foi por termos
proposto o curso no més de julho, periodo este de recesso académico.

Com relacdo a estrutura do curso, optamos por trabalhar com encontros
presenciais, realizados no Laboratério de Ensino de Matematica (LEM) do
Departamento de Matematica, Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas (IGCE) da
Unesp de Rio Claro, e assincronos por meio de rede social online e e-mails. A parte
presencial do curso foi fundamental para que déssemos inicio as atividades, pois era
preciso explicar as colaboradoras que pretendiamos, por meio de suas escritas
(auto)biogréficas, compor versées do PIBID na formacdo de professores e, entéo,
compreender o Programa na formacdo de professores de Matematica, questao
norteadora do trabalho. Os encontros assincronos seriam importantes, pois
caracterizariam momentos de trocas de experiéncias, em que as colaboradoras
poderiam esclarecer duvidas a respeito da escrita e, a0 mesmo tempo, narrar suas

vivéncias.

% Nogueira (2007)

** Termo adotado por Marie-Christine Josso.

® Curso cadastrado junto & Pro-reitoria de Extensdo da Unesp, com carga horéaria de 72
horas (Apéndice 10.1).
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Em linhas gerais, o curso foi composto por quatro encontros presenciais e
alguns assincronos. Digo “alguns”, porque, nesse caso, optamos por marcar certos
dias e horarios para nos encontrarmos online, porém n&o necessariamente as
colaboradoras deveriam se limitar aos momentos preestabelecidos. Assim, era
possivel encaminhar dividas e discussdes sempre que sentissem necessidade.
Com isso, foi comum o envio de questionamentos para o meu e-mail pessoal, como
também reflexdes ou discussbes postadas num grupo fechado que criamos no
Facebook®, chamado de Curso de extens&o: narrativas (auto)biogréficas \o/. Esses
encontros foram uma oportunidade de propiciarmos as nossas colaboradoras o
sentimento de que, “no contato com os outros contadores-rememoradores, cada um
se transforma no intérprete de si mesmo e do outro; é no contraste das
interpretacdes, na reflexdo sobre elas, que o sujeito reescreve sua vida™?’.

Por outro lado, por estarmos em uma rede social, em muitos momentos, as
colaboradoras esqueciam-se dos objetivos daquele grupo e, em alguns momentos, a
conversa distanciou-se (muito) do que esperavamos. Nessas circunstancias, a saida
encontrada foi utilizar os e-mails individuais para ampliar alguma discussédo que
havia sido “perdida”.

Assim, 0s encontros presenciais ocorreram, trés deles de modo concentrado,
no final do més de julho de 2012 e o outro, na primeira semana de setembro do
mesmo ano, quando finalizamos as atividades. Quanto aos assincronos, estiveram
distribuidos entre os meses de agosto e setembro daquele ano. Além disso, nos
encontros presenciais, optamos por realizar as atividades voltadas para a
elaboracdo das narrativas no periodo da manhd e no contraturno, atividades
pensadas pela professora Heloisa a partir de temas matematicos que as proprias
colaboradoras elencaram no periodo em que se inscreveram no curso. Essa foi uma

forma de trabalharmos em colaborac&o com as participantes da pesquisa®.

*Trata-se de um grupo criado na rede social Facebook, no qual somente pessoas
autorizadas podem ler, postar e comentar o conteldo. Ressalto que os temas discutidos no
grupo foram fundamentais para a elaboragdo das narrativas (auto)biogréficas, porém as
colaboradoras entenderam que as discussdes foram agregadas na escrita e por isso néo foi
autorizado apresentar o conteudo postado neste grupo.

" (SANCHES, 2010, p.113).

8 Utilizamos o termo “colaborac&o” no mesmo sentido que Rolnik (1989), ou seja, na
dire¢cao do “duplo roubo”. Para essa autora, 0 que fazemos é contribuir para a formacao das
colaboradoras e, ao mesmo tempo, elas contribuem para a elaboracdo das fontes da
pesquisa. Nesse sentido, ha uma relacdo de mutualismo em que ambos beneficiam-se da
necessidade do outro.
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Diante disso, a professora Heloisa ficou responsavel por organizar as
atividades do contraturno e eu, por selecionar textos que pudessem auxiliar nossas
colaboradoras a compreenderem as narrativas (auto)biograficas como uma
modalidade de escrita, que potencializa movimentos de reflexdo e permite, ao
narrador/autor, compreender como tornou-se o que é*. Para isso, optamos por
apresentar as colaboradoras o texto da Nogueira®®, Memérias e Quintais, um texto
da Moraes®, O que Revelam Profissionais da Educacdo Quando Refletem por
Escrito sobre sua Trajetéria Profissional, além de outros dois textos, como leituras
complementares, Perspectivas atuais da pesquisa sobre docéncia®* e Memorial de
formacdo: quando as memérias narram a histéria da formacg&o>2.

Além disso, pensamos que as colaboradoras poderiam querer ler mais sobre o
tema e que seria interessante que tivessem contato com diferentes formas de
escritas (auto)biograficas. Frente a isso, selecionamos alguns textos - Memdrias de
aluna e de professora: entrelagando fios...**, Memorial de formacéo: espacos de
identidade, diferenca, subjetivacdo®, Dos bancos escolares & cadeira da
professora®, um memorial escrito em um blog®’ e o inicio do memorial do professor
doutor Antonio Vicente Marafioti Garnica, apresentado em 2005, na Unesp de Bauru,
para obtencao do titulo de livre-docéncia - para que elas pudessem ter contato com
essa diversidade de escrita.

Outro ponto importante da preparacdo desse curso foi a escolha das palavras
gue seriam apresentadas as colaboradoras com o intuito de disparar suas escritas.
Como elas ja conheciam nossas intengBes, as palavras serviriam como meios
disparadores, fontes de inspiragdo. Levantamos doze palavras (ou expressodes) que,
a nosso ver, contribuiriam para o processo de elaboracdo das narrativas na direcado

do que estavamos investigando.

# Bolivar, Domingo e Fernandez (2001).

% Nogueira (2007).

31 Moraes (2007).

% Prado e Soligo (2007)

¥ André (2003).

¥ Qliveira (2011)

% Chaves (2011)

% Lapo (2003)

%" Disponivel em: http://www.professoriniciante.blogspot.com.br/
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Figura 1 — Termos disparadores

Desinteresse Dificuldades Enfrentamentos
Escolha Formacao Interesse
Matematica Minha escola Motivacao
Pibid Ser aluno Ser professor

Fonte: Arquivo pessoal

Enfim, no dia vinte e trés de julho, demos inicio ao primeiro dia de encontro
presencial, de uma sequéncia de trés. Comecamos as atividades logo as oito horas
da manha. Nesse primeiro momento, apresentei-me mais formalmente, apresentei a
pesquisa com detalhes, bem como as nossas expectativas para com 0s encontros e
o modo como as narrativas que iriam produzir seriam posteriormente utilizadas na
pesquisa (um olhar tal como na Histoéria Oral, ou seja, como fonte histérica para a
pesquisa). Em seguida, entreguei a elas um cronograma*® em que constavam todas
as atividades que seriam desenvolvidas, bem como as leituras e suas referéncias
bibliograficas.

Feitas as devidas consideracdes iniciais, solicitei as colaboradoras que
respondessem a algumas questdes em uma ficha para, posteriormente,
compartilharem as respostas entre si, oralmente. Com tal ficha de questdes,
nomeada por nés de Questionario de identificacdo®, objetivamos produzir um
material através do qual pudéssemos conhecer melhor cada participante e, também,
permitir que elas se conhecessem melhor. Como diria Clarice Lispector, “somos uma

dificil unidade, de muitos instantes minimos™*°

e, apesar de terem sido parceiras de
PIBID, havia muitos aspectos que uma desconhecia da outra. Finalizada essa
dinamica, demos um tempo para um “cafezinho” e voltamos com a proposta de
leitura e discussao do texto Memarias e Quintais.

De modo geral, as participantes se mostraram empolgadas com o texto e
algumas, inclusive, relataram que ja haviam produzido uma narrativa (auto)biografica
em uma disciplina da graduagéo. Com essa leitura, pude mostrar a elas o que os
autores tém dito sobre as potencialidades da escrita (auto)biografica. Nessa etapa,
minha preocupacdo era que ficasse claro que a narrativa que produziriam estaria

impregnada de impressdes, opinides, versbes de acontecimentos que elas

% A copia desse cronograma de atividades encontra-se no Apéndice 10.2 deste trabalho.
% A copia desse Questionario de Identificagéio encontra-se no Apéndice 10.3 deste trabalho.
% Trecho do poema Biografia.
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vivenciaram, ou seja, era fundamental que elas compreendessem que a escrita €
conduzida por marcas, “escrever traz noticias das marcas e tem o poder de ampliar
minha escuta a suas reverberacdes: € como um escafandro que possibilita
mergulhar no estranhamento com mais coragem e rigor™* e ainda, como disse Ecléa
Bosi, “lembrar n&o é reviver, mas refazer, reconstruir, com imagens e ideias de hoje,
as experiéncias do passado.”*

Em seguida, propusemos a leitura do outro texto intitulado, O que Revelam
Profissionais da Educacdo Quando Refletem por Escrito sobre sua Trajetoria
Profissional, porém para que fosse discutido somente no dia seguinte. Apos 0
almoco, trabalhamos os temas matematicos que elas haviam sugerido. Foram
elencados os seguintes temas: NUmeros irracionais e fracoes.

No dia seguinte, iniciamos com a discussao do texto proposto anteriormente e
apresentamos uma dinamica para conhecer modos de escrita (auto)biogréfica. Foi
nessa época que senti a necessidade de usar o termo (auto)biografia ao invés de
memorial de formacdo. Na verdade, tanto no caso do memorial quanto da narrativa
(auto)biogréfica, o narrador coincide com o autor, ou seja, sou eu escrevendo sobre
mim mesma. Por outro lado, a expressao “memorial de formacao”, utilizada por
diversos autores, carrega muito fortemente a ideia da escrita de um memorial com
vistas a formacéo (esta inicial ou continuada) e, com o nosso trabalho, pretendiamos
destacar essa modalidade de narrativa como dispositivo de investigacdo e
elaboracdo de fontes. Logo, tive receio de que o uso da expressao “memorial de
formac&o” apontasse para uma direcado que ndo é a que pretendiamos focar.*®

Nessa dinamica, espalhamos sobre a mesa exemplos de narrativas
(auto)biogréficas, tais como: memorial de livre-docéncia, escrita de professores,
histérias de vida em blogs e memoriais de formacdo. Com as leituras, tinhamos por
objetivo dar oportunidade para nossas colaboradoras perceberem que, ao narrar
nossas experiéncias, ndo se faz necessario seguirmos um tempo cronolégico linear
e gue podemos utilizar poemas, letras de musicas, fotos e imagens para retratar
algo que sentimos dificuldades em narrar. Afinal, monumentos, obras de arte, fotos,

sdo consideradas narrativas por serem expressdo de um momento do autor (ou

“ (ROLNIK, 1993, p. 9)
2 (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2007, p. 202)
3 Esta discusséo sera retomada nos proximos capitulos.
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pintor). Além disso, disparam narrativas quando buscamos interpretacdes para o que
vemos.

Finalizada essa dinamica e a discussao sobre as possibilidades da escrita,
aproveitamos o0 momento para explicar como, tecnicamente, elaborariam a narrativa
e qual seria o tratamento dado a elas nesta pesquisa. Assim, informamos que
deveriam produzir as narrativas em um editor de texto de computador e envia-las
para o meu e-mail pessoal. Explicamos que as narrativas passariam por corre¢cdes
ortogréficas e que poderiamos ainda pedir complementacdes ou esclarecimentos
sobre assuntos que fossem necessarios. Esclarecemos ainda que a publicacdo das
narrativas na dissertacdo se daria exclusivamente apds suas revisbes e
autorizacdes. Outros aspectos como: darem titulo ou ndo, como formatar, usar ou
nao imagens, escrever em forma de tdpicos ou texto corrido, deixamos a critério de
cada uma, ou seja, a “forma” ndo estaria sendo analisada. Com isso, apresentamos
as doze palavras disparadoras.

Ainda nessa conversa, combinamos o prazo para a escrita das narrativas, uma
data para um encontro assincrono e uma data para nos encontrarmos
presencialmente. No periodo da tarde desse dia e no dia seguinte, continuamos com
as atividades envolvendo o ensino dos temas matematicos propostos por elas.
Assim, conversamos sobre formas diferenciadas de ensinar tais conteudos,
levantando questdes que poderiam ser abordadas pelos alunos. Durante as
discussfes, as participantes que ja atuavam em sala de aula aproveitaram para
dizer sobre suas experiéncias e dificuldades ao ensinar tais conceitos. E
interessante ressaltar que, em momento algum, foi proposto um modo de ensino
como o ideal, pois buscamos, juntas, pensar formas distintas de ensinarmos o0s
conceitos envolvendo fracdes e nimeros irracionais.

Encerravam-se, assim, os trés dias de encontros presenciais e comecavam 0S
assincronos. Como dissemos, nessa proxima fase do curso, 0os principais meios de
comunicacdo entre as colaboradoras e mim foram o grupo do Facebook e os e-
mails. Durante 0s encontros, ocorreram muitas idas e vindas relacionadas a escrita,
0 que proporcionou momentos interessantes de discusséo e permitiu que eu tivesse
uma visao geral do que estava sendo narrado mesmo sem estar com a versao final
em maos. Além disso, foi justamente por conta dessas conversas que senti
necessidade de (re)pensar a estrutura proposta para o Ultimo encontro presencial,

marcado para o més de setembro.
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Antes, a ideia era reunir as colaboradoras, realizar a leitura de alguns trechos
das narrativas e, visando ao compartilhamento das experiéncias, conversar sobre o
que foi narrado e o porqué da escolha daquele trecho. Posteriormente, seria feita a
entrega “simbdlica” das (auto)biografias - simbdlica no sentido de que elas seriam
enviadas por e-mail - e dos “kits (auto)biografia”’, uma lembranca que confeccionei
para as colaboradoras*, para que elas pudessem se lembrar dos momentos vividos
nos encontros e, também, uma forma de incentiva-las a escrever sobre suas
experiéncias.

No entanto, depois da repercussdo dos encontros assincronos, incluimos mais

um questionario, o Questionario final*

, para que eu pudesse, como pesquisadora,
perceber quais foram as impressfes e sensacfes que as participantes sentiram ao
escrever sobre suas experiéncias. Nesse questionario, perguntei se havia sido a
primeira experiéncia de escrita (auto)biografica, se esse movimento de escrita tinha
sido algo desafiador, o que sentiu ao narrar e, também, que citassem uma das
recordacbes narradas que mais as tivessem tocado. Posteriormente, as respostas
dadas a essas questdes pelas colaboradoras me ajudaram a dizer mais sobre as
potencialidades da escrita (auto)biografica.

Apés essa pequena alteracdo, realizamos o Ultimo encontro que teve inicio
com o questionario final, ao qual as participantes responderam e, posteriormente,
comentaram oralmente, assim como havia sido feito com o questionario de
identificacdo. Nesse momento, percebi que escrever biograficamente ndo é algo que
decidimos fazer de uma hora para outra, bastando sentar e narrar. Por meio dos
relatos que diziam sobre experiéncias ndo tdo boas, da felicidade em narrar
momentos de superagdo, de ndo conseguir comecar a narrativa, da necessidade de
estar sd, entre outras coisas, percebi que cada colaboradora tinha seu momento,
seu ritual de escrita. Hoje, posso dizer que 0 meu momento de narrar minhas
experiéncias e a pesquisa depende da temperatura do dia (quando muito quente,
parece que nao consigo me concentrar) e de alguns rituais como: colocar caneca
com agua gelada, ligar a televisdo bem baixinha, posicionar a mesa bem defronte a

janela e, o mais importante, estar sozinha.

4 O kit era composto por um caderno com capa personalizada (contendo o nome do curso e
a data) e uma caneta esferogréfica azul.
** A copia do Questionario Final se encontra no Apéndice 10.4 deste trabalho.
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Quando terminamos essa atividade, as colaboradoras decidiram que seria
necessario mais tempo para que elas pudessem revisitar suas narrativas. Optamos,
por oferecer o tempo, pois, nessa solicitacdo, uma das caracteristicas da escrita
(auto)biogréafica (e de outras formas de escrita) mostrou-se clara: o fato de que
somos seres em constante transformacdo e formacédo que, a cada leitura (neste
caso sobre n6s mesmos), percebemos um eu que se transforma.

Até o més de novembro de 2012, as quatro narrativas estavam comigo. Agora,

a duvida era outra:

2.6 Como analisar esse conjunto de dados?

Tomamos as narrativas (auto)biograficas como instrumento de pesquisa e
principais fontes neste trabalho. Além delas, outras fontes foram mobilizadas: a
realizacdo de duas entrevistas: uma com o professor Hélder Eterno da Silveira* no
més de maio de 2012, e outra com a professora Miriam Godoy Penteado*’ no més
de abril de 2013, e documentos oficiais do PIBID. Entendemos a analise dessas
fontes como sendo o momento interpretativo no qual organizamos os dados
constituidos na pesquisa, reunimos informacdes, tecemos comentarios e
teorizamos®. Frente a isso, finalizada a producdo das narrativas desta pesquisa,
organizamos as versOes das ex-bolsistas sobre o PIBID, elencamos temas de
analise que emergiram desses discursos e realizamos um exercicio de analise
pautado nas (auto)biografias e apoiado nas fontes complementares (entrevistas,
documentos, textos).

Entendemos que tal forma de andlise podera proporcionar tantos movimentos
interpretativos quanto outros. Algumas pesquisas do GHOEM que trabalharam com
um tipo de andlise igual ou similar a este® nos apoiaram significativamente na
compreensao de um exercicio de analise e de como elencar temas a partir das
narrativas consideradas.

Para que pudéssemos tecer a analise dos dados produzidos, foi preciso

compreender aspectos das politicas publicas educacionais e da formacdo de

“5 Coordenador-geral de Programas de Valorizacdo do Magistério (CGV) junto a Capes.

4" Professora Doutora na Unesp de Rio Claro e Coordenadora do Pibid/Matematica da
Unesp de Rio Claro no periodo de 2009 a 2011.

“8 Bolivar, Domingo, Fernandez (2001)

49 S30 exemplos de trabalhos do Grupo: Baraldi (2003), Martins-Salandim (2007), Toillier
(2013), Rosa (2013).
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professores para, entdo, entender o contexto no qual o PIBID esta inserido, como
também o subprojeto do PIBID/Matematica da Unesp de Rio Claro. Além disso, foi
necessaria uma discussao sobre a tematica das narrativas, suas possibilidades e
potencialidades para analisarmos as narrativas (auto)biogréaficas produzidas como
versodes do PIBID na formacéao de professores e, assim, construir UMA compreensao
desse Programa na formacao de professores de Matematica.
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Mude, mas comece devagar, porque a direcdo € mais importante que
a velocidade.
(Clarisse Lispector)

3 UMA CONVERSA SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES E POLITICAS
PUBLICAS (EDUCACIONAIS)

No inicio do trabalho, julgava essencial tecer consideracbes e até mesmo
escrever uma historiografia (detalhada) da formacdo de professores no Brasil,
entendendo que esse movimento traria contribuicdes relevantes para o processo de
analise desta pesquisa. Em um segundo momento, ap6s a qualificacdo deste
trabalho, ficou a sugestdo de que, mais do que estudar a histéria da formacéo de
professores, precisavamos esclarecer o(s) significado(s) de uma politica publica, as
diferencas entre uma politica de Estado e de Governo, bem como quais suas
caracteristicas e implicacbes no ambito educacional. Assim, percebemos que ambos
0s estudos seriam relevantes para uma compreensdo mais ampla do tema desta
pesquisa e, por isso, optamos por estabelecer um dialogo “equilibrado” entre eles.

O que entendo por politica? O que séo politicas publicas? E as educacionais?
Para que eu pudesse responder a essas questfes que perambulavam em minha
mente, busquei compreender o que Pablo dos Santos® dizia em seu livro Questdes
Polémicas de Politica e Legislacdo Educacional que, para mim, foi uma espécie de
manual. Com ele, entendi politica como sendo “a atividade de exercicio do poder em
sociedade™ e, a partir disso, as politicas publicas como sendo um conjunto de
acOes elaboradas pelo Estado, voltadas para a sociedade (ou parte dela) com o
objetivo de impactar positivamente a vida das pessoas. Assim, as politicas publicas
educacionais sdo acdes governamentais exercidas no ambito educacional e voltadas
ao atendimento das “necessidades prioritariamente educacionais do Estado e/ou
Sociedade.™

As politicas publicas podem ser entendidas como sendo de Estado ou de
Governo. A primeira € incorporada a estrutura do Estado, na forma de leis e a

segunda refere-se a acdo que € mobilizada somente em certo mandato

! Refiro-me a Pablo Silva Machado Bispo dos Santos.
2 (SANTOS, 2012, p.17)
® (SANTOS, 2012, p. 20)



46

governamental. No Brasil, em termos de educacao, pode-se assumir que as politicas
publicas de governo sdo mais mobilizadas do que as de Estado, tomando como uma
das possibilidades para isso o fato de que a educacéo tem sido utilizada mais como
“‘instrumento de reprodugao das estruturas de poder e instrumento de propaganda
de plataformas dos grupos politicos do que como interesse estratégico para o

4

Estado e para a sociedade™. Por outro lado, as politicas de Governo sédo, em alguns

casos, meios de estruturar e realizar uma “politica piloto™

gue podera tornar-se de
Estado. O PIBID iniciou suas atividades em 2007 como uma politica de Governo e
foi incluido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB)® em 2013, quando
passou a ser uma politica de Estado.

Notamos, assim, que a formacéo de professores bem como os programas a ela
voltados séo frutos de decisfes politicas, com intencionalidades e interesses que
atingem a escola e os profissionais que nela atuam. Por isso, podemos considerar
que o “sistema educativo e seus problemas de governabilidade ndo sdo mais que
reflexo dos problemas de governabilidade que existem na sociedade em seu

conjunto™’

e, portanto, as politicas voltadas a educacdo, como outras, ndo Ssao
estaticas, mas pensadas de modo a viabilizar as estratégias administrativas e
gerenciais do governo.

Ao analisar as a¢Bes do governo junto ao campo educacional, notamos que h&a
uma abrangéncia muito grande de temas a tratar como, por exemplo, organizacéo e
gestdo educacional, formacéo inicial e continuada de professores, planos referentes
aos livros didaticos, planejamento de acfes e infraestrutura das escolas, entre
outros. Neste estudo, preocupamo-nos em analisar e discutir as politicas voltadas a

formacdo inicial de professores. Destaco que, mesmo ndo concordando com a

* (ibid., p. 23)

®> Chamamos de “politica piloto” uma estratégia governamental voltada para qualquer area
de interesse, neste caso, educacional, realizada em pequeno porte, podendo ser
proveniente de uma politica de Governo ou Estadual (politica dos Estados brasileiros), que,
apos detectados alguns resultados, possibilidades e potencialidades, é estendida a nivel
Federal e institucionalizado sob forma de Lei, Decretos, tornando-se uma politica Nacional
(de Estado).

® O Pibid tornou-se uma politica nacional de formacéo de professores a partir da Lei n°
12.796 de 4 de abril de 2013, que altera o texto da Lei n° 9.394/96, que passa a decretar a
Unido, Distrito Federal, Estados e Municipios, o dever de incentivar a formacdo de
professores para atuar na Educacédo Basica mediante participacao no Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacao a Docéncia.

" (GATTI, BARRETTO e ANDRE, 2011, p. 13)
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existéncia dessa dicotomia entre formacdo inicial e continuada® (por entender
formacdo como algo continuo), foi preciso estabelecer essa “marcag¢ao” por conta
das acdes do governo que assim o fazem.

Em termos de politica de formacao inicial de professores, o periodo em que o
Brasil obteve mais iniciativas nessa area foi durante os dois mandatos do ex-
presidente Luiz Inacio Lula da Silva, que assumiu a Presidéncia da Republica em
janeiro de 2003 e ficou nela até dezembro de 2010. Em seguida, Dilma Rousseff
toma posse de seu mandato que ainda vigora. Por outro lado, para compreendermos
as acles e estratégias voltadas a formacdo inicial, adotadas no governo Lula, entre
elas a do PIBID, foi necessario retomar o que foi implementado durante os dois
mandatos consecutivos de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) (FHC), ja que,
principalmente no primeiro mandato de Lula, as mudancas em termos de politica
educacionais nao foram consideradas radicais, tendo sido marcadas “muito mais por

permanéncias do que rupturas em relagdo ao governo anterior”.

3.1 Aspectos que (possivelmente) contribuiram para as acles
governamentais desde o governo Fernando Henrique Cardoso

Antes de discutir as politicas e a reforma de Estado proposta por FHC que
influenciaram diretamente as politicas publicas educacionais, compartilharei algumas
observacdes que surgiram ao longo do meu estudo e que contribuiram para a minha
compreensao sobre aspectos dessa tematica.

A primeira delas trata da valorizacdo do professor, questdo crucial para os
politicos uma vez que a profisséo esta cada vez mais desvalorizada e ndo almejada
por jovens. Valorizar o professor tem sido um ponto importante para almejar
resultados positivos na Educacéo e, por isso, o grande niamero de a¢des voltadas a
formacdo desses profissionais. Por outro lado, chega a ser insano pensar que 0S
resultados positivos surgirdo unicamente pelas maos dos docentes e que a
formacdo destes deva ser o unico “alvo” de investimento. Outras frentes como
planos de carreira, infraestrutura da escolas, salérios, condi¢cdes de trabalho, entre
outros condicionantes devem, em conjunto, favorecer a Educacao.

Além disso, aspectos historicos ajudam a esclarecer um pouco a direcéo e

medidas adotadas nos governos citados. No inicio do século XX, o pais estava sob

® Nacarato (2006)
° (OLIVEIRA, 2009, p.198)
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forte agdo das ideias modernistas e com novas demandas, que levaram a uma
“‘expansdo exacerbada da oferta de ensino ocasionando, consequentemente, uma
demanda de formacgéo de professores em larga escala.”*® Na década de 1930, foi
criada a Associacdo Brasileira de Educadores (ABE) e elaborado o Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, considerado o primeiro momento em que se pensou
em um projeto Nacional de Educacao que exigiria a formagdo em nivel superior dos
professores da Educacéo Basica e apontaria ideias referentes a possiveis politicas
educacionais, transparecendo, inclusive, “a importacdo da Europa e dos Estados
Unidos da América, de métodos e técnicas de ensino contrapondo-se a uma Visao
extremamente otimista que pretendia a reconstrugdo social pela educag&do.”*
Concomitantemente, a Constituicdo de 1934 determinava a criacdo de um Plano
Nacional da Educacao sob responsabilidade da Uniédo e definia o Conselho Nacional
de Educacgdo (CNE) como o responsavel por elaborar tal Plano. No final da década
de 1930, foi criado o curso de Pedagogia baseado no modelo de formacao
conhecido por “3+1"*2, que foi adotado, também, na organizacdo dos demais cursos
de Licenciatura.

Dando um salto histérico, mas ndo ignorando 0s acontecimentos que
precederam esse periodo, a década de 1960, quando foi aprovada a primeira Lei de
Diretrizes e Bases para a Educacéo Nacional (LDB)*. Sob a luz da LDB, foi criado,
também, via Ministério da Educacéo e Cultura, e aprovado pelo Conselho Federal de
Educacao, o primeiro Plano Nacional de Educacéo, o qual fixava objetivos e metas a
serem cumpridos em um periodo de oito anos, porém ndo colocados em pratica. Ja

na década de 1970, quando cresceu o nimero de alunos da Educacéo Basica, as

19 (XAVIER, 2013, p.35)

1 (BARALDI e GAERTNER, 2010, p. 165)

2.0 curso de Pedagogia foi criado no Decreto-Lei n°1190, de 4 de abril de 1939, que altera
o nome da Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras para Faculdade Nacional de
Filosofia e decreta as quatro sec¢fes que passam a fazer parte desta Faculdade: Filosofia,
Ciéncias, Letras e Pedagogia. Além disso, os cursos séo estruturados em trés anos de aulas
especificas e um ano de disciplinas didaticas, o que caracteriza o0 modelo “3+1”.

13 Lei n°4.024 de 20 de dezembro de 1961. Esta lei fixa as diretrizes e bases da Educacao
Nacional em todos os niveis de ensino. Em seu artigo de nimero sete, incumbe o Ministério
da Educacdo e Cultura por observar as leis e cumprimento das decisbes do Conselho
Federal de Educacéo, criado com o intuito de decidir sobre o funcionamento das escolas de
ensino superior, federais e particulares, estabelecer a duragdo e o curriculo minimo dos
Cursos superiores, entre outras atividades.

4 Este aumento no ndmeros de alunos na Educacédo Béasica ocorreu por consequéncia do
Plano Nacional previsto na LDB de 1961, que teve por uma de suas metas garantir 0 acesso
a escola do maior numero possivel de educandos.
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universidades passaram a oferecer, em carater de “urgéncia’, as Licenciaturas
Curtas, “processos aligeirados de certificacdo de professores, cujas consequéncias
se tem reflexo até os dias de hoje.”™

Na década de 1980, apdés a Ditadura Militar, houve um processo de
redemocratizacao do pais que resultou na mobilizagdo dos trabalhadores por direitos
trabalhistas, inclusive os professores e comeg¢ou uma preocupacao, por parte do
governo, com a qualidade do ensino ministrado na Educacédo Béasica. Além disso,
em 1988 foi promulgada a “nova” Constituicdo Federal que apontava para a
necessidade de um Plano Nacional de Educacé&o com duracéo plurianual. Com isso,
foram instauradas novas discussdes sobre alteracdes na LDB. Tais discussdes
duraram oito anos (de 1988 a 1996), culminando na aprovacao da Lei de Diretrizes e
Bases™. Destaco ainda a ligacdo direta entre a Constituicdo e a LDB uma vez que,
em matéria de educacédo, a Constituicdo assegura os direitos e deveres do Estado,
individuos e grupos via Legislagdo especifica, “tal Legislagdo vem entdo a se
consubstanciar na LDB, que na realidade regulamenta este setor do juridico-politico
do Estado.”’

Desse modo, esses momentos que acabo de discutir me ajudaram ndo s a
visualizar um panorama das articulacdes politicas ocorridas no periodo considerado
como também a pensar nas a¢fes implementadas pelos governos. Assim, mesmo

gue de forma breve, dei...

3.2 Uma “espiadinha” no governo Fernando Henrique Cardoso

O governo FHC foi marcado por mudancas, que promoveram a reforma de
Estado e ajustes na estrutura econdmica do pais. O governo esteve baseado em
uma politica neoliberal'®, presente, na ocasido, em alguns paises da América Latina

e Caribe. No que tange o campo da Educacado, suas acdes estiveram pautadas,

> (XAVIER, 2013, p.36)

8 Lei n° 9.394/96 de 20 de dezembro de 1996, estabelece as diretrizes e bases para a
Educacao Nacional, em todos os niveis de ensino. No caso do ensino superior, determina 0os
objetivos da educacado superior bem como condicbes minimas para seu funcionamento e
formas de avaliacao.

7 (SANTOS, 2012, p. 32-33)

8 Conjunto de ideias politicas e econdmicas capitalistas que defendem a tese da néo
participagdo do Estado na economia do pais. Desse modo, prezam pela liberdade de
comércio (livre comércio) em prol do crescimento econdmico e desenvolvimento social do
pais.
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principalmente, na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos™, o que
corroborou para que a escola se adaptasse as necessidades politico-econémicas e
ideologicas do governo e para uma “politica educacional que tivesse em mente a
formacdo para o trabalho simples e para as funcdes técnicas de nivel médio ao
sabor da agenda bancomundialista.”® Com isso, foi enfatizada a substituicdo da
acdo publica pela estatal, esta amplamente difundida no governo Lula com o
programa Todos pela Educagédo, em 2006, que firmou parcerias com instituicbes
privadas em favor do desenvolvimento e financiamento da educacédo técnica,
principalmente.

Além disso, durante o governo de FHC foi extinto o Conselho Federal de
Educacao e, em seu lugar, criado o Conselho Nacional de Educacéo (CNE) com o
intuito de estabelecer funcdes normativas e de supervisdo. Esse conselho esta
vinculado ao MEC e é composto pelas Camaras de Educacéo Bésica e de Educacédo
Superior®, cada uma com doze conselheiros®. Ainda no inicio do mandato de FHC,
com a aprovacédo da LDB de 1996, ficou instituida no Brasil a Década da Educacéao,
vinculada aos compromissos firmados no Encontro Mundial de Jomtien e que se
comprometeu a cumprir as metas propostas na conferéncia num periodo de dez
anos (1997-2007).

19 Elaborada durante a Conferéncia de Jomtien na Tailandia, no periodo de cinco a nove de
marco de 1990, promovida pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU). Trata-se de um
plano de acdo para satisfazer as demandas bésicas da Educacdo. Entre as acdes
propostas, é colocada a necessidade de maior oferta da Educacao Basica, a importancia de
firmar parcerias entre instituicdes publicas e privadas, firmar parcerias internacionais, entre
outras.

20 (EVANGELISTA, 2012, p. 41). O termo “bancomundialista” faz referéncia a orientagdo do
Banco Mundial, grupo formado pelo Banco Internacional de Reconstrugdo e
Desenvolvimento (BIRD), Corporacgdo Financeira Internacional (CFl), Agéncia Multilateral de
Garantia de Investimento (AMGI), Associacdo Internacional do Desenvolvimento (AID),
Centro Internacional para Arbitragem de Disputas sobre Investimento (CIADI) e Fundo
Mundial para o Meio Ambiente (GEF), que sugere mudancgas na politica e economia dos
paises com base na politica neoliberal.

“ICabe & Camara de Educacdo Baésica analisar e emitir pareceres referentes aos
procedimentos e resultados dos processos de avaliacdo da educacao infantil, fundamental,
médio, profissional e especial. Além disso, deliberam diretrizes curriculares e acompanham
o desenvolvimento do Plano Nacional de Educacédo. J4 a Camara de Educagédo Superior,
cabe a ela autorizar, reconhecer e renovar os cursos de graduacdo. Esta sofreu algumas
alteracbes em seu regimento via Medida Proviséria 2.216 e do Decreto 3.860/2001,
passando a responder somente pelos cursos de Direito e os da area da saude, ficando o
MEC responséavel pelos demais cursos.

?2 Destes doze conselheiros, os secretarios de Educacdo Fundamental e o de Educacéo
Superior sdo nomeados pelo presidente da Republica.
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Como, na ocasido do Encontro Mundial, ndo foi possivel cumprir as metas
estabelecidas, muitas delas foram, entdo, incorporadas ao Plano Nacional de
Educacéao, elaborado em 1997. Com o encerramento do prazo em 2007 e as metas,
novamente, ndo cumpridas, foi elaborado um novo plano jA no governo Lula,
denominado Plano de Desenvolvimento da Educacao, como parte do Compromisso
Todos pela Educacgéo. Para finalizar minha “espiadinha” no governo FHC em relacéo
a Educacdo, ndo posso deixar de comentar duas acdes que impactaram e
alastraram-se para o0 governo Lula: a criacdo do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF)* e
o Plano Nacional de Educacéo. O primeiro foi responsavel pela redistribuicdo dos
recursos voltados para o Ensino Fundamental. Com ele, ficou instituido que o
repasse de verbas seria proporcional ao numero de alunos inscritos e, caso Estado
e Municipios ndo conseguissem alcancar o teto minimo estabelecido pela Unido, o
governo Federal poderia complementar a verba. Além disso, sessenta por cento da
verba era destinada a remuneracdo e formacdo dos profissionais da educacéo
(professores, gestores, coordenadores, etc.) e o restante deveria ser gasto com
estrutura e manutencao das escolas.

Quanto ao Plano Nacional de Educacéao, ele abrangeu todas as modalidades
de ensino e tracou metas a serem cumpridas no periodo de 2001 a 2010. A ideia do
Plano foi elevar o nivel de escolaridade, reduzir desigualdades, definir diretrizes para
gestdo e financiamento da educacdo, tracar metas voltadas a cada nivel de
escolaridade, incluindo a formacdo e valorizacdo do magistério. Com relacdo as
metas, foi proposto um total de duzentas e noventa e cinco, o que caracterizou “um
alto indice de dispersédo e perda do senso de distincdo entre o que é principal e o

que é acessorio™*

, inviabilizando o cumprimento de todas.

De modo geral, a politica educacional praticada no governo FHC mostrou-se
repleta de intencbes e metas que ndo foram cumpridas e arrastaram-se para o
governo seguinte. Em termos de formacéo de professores, nao foi possivel perceber
uma preocupacédo evidente pelo modo como isso era feito. Percebemos, sim, uma
necessidade de aumentar o numero de alunos dos cursos de graduacao,

proporcionar a autonomia das escolas, descentralizando as acdes financeiras, firmar

23 Instituido via Ementa Constitucional n°14 de setembro de 1996 e regulamentado pela Lei
de n° 9.424, de 24 de dezembro de 1996 e Decreto n° 2.264 de junho de 1997, sendo
implantado, nacionalmente, em primeiro de janeiro de 1998.

24 (SAVIANI, 2008, pg. 275)
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parcerias e estimular a participacdo da sociedade no processo educacional.
Percebemos, com isso, um movimento articulado do governo em “dividir’ com a
sociedade civil a responsabilidade pela Educacao, entre outras atribuicbes que séo

obrigacdes do Estado.

3.3 O governo Lula e os programas de formacéo (inicial) de professores

Como ja havia comentado, o governo Lula, pelo menos durante os quatro
primeiros anos, ndo rompeu bruscamente com as politicas educacionais pensadas
pela equipe de FHC®. Ao contrario, foi nesse periodo em que cresceu,
demasiadamente, o numero de privatizacbes e as ofertas de cursos superiores. A
partir de seu segundo mandato presidencial, pode-se dizer que, efetivamente, 0s
rumos da politica educacional mudaram de direcdo. Nesse sentido, a formacgéao
docente passa a ser entendida como sendo um “compromisso com um projeto
social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma nacao soberana,
democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacao dos individuos e grupos
sociais™®, saindo de uma visdo na qual a Educacdo era o caminho para a
constituicdo de um Estado Nacdo para a ideia de que, com ela, constrdi-se uma
sociedade justa. O governo parece apoiar-se em ideias assistencialistas® e, de certa
forma, leva para os professores a responsabilidade por constituir uma sociedade
mais justa e, por isso, cria muitos programas voltados a formacéo de professores.?®
Um exemplo das ac¢des do governo Lula (e o de Dilma Rousseff também) que pode
levar a uma compreensdo de que sua politica tende, mesmo que sem intensdo, em
responsabilizar os professores pelo sucesso ou nédo da educacédo, apresenta-se em
um slogan da péagina eletronica do MEC, no portal Seja um professor®. E uma
pagina voltada para o incentivo a docéncia, em que sdo apresentadas estatisticas
com relacdo a profissdo, areas de abrangéncias, interesses e possibilidades na

carreira. Junto ao slogan, foi colocada a seguinte afirmacé&o: “Venha construir um

% Evangelista (2012)

%6 (BRASIL, 2009, Art. 2°, inciso I1)

2 Entendo uma politica assistencialista como sendo quando o Governo firma um
compromisso (por meio de Leis, Decretos ou a prépria Constituicio Federal) com os
cidaddos, oferecendo assisténcia as necessidades basicas (moradia, alimentagéo),
reduzindo, assim, as desigualdades sociais.

28 Evangelista (2012)

% http://sejaumprofessor.mec.gov.br/index.php
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Brasil mais desenvolvido, mais justo, com oportunidades para todos”*. Com isso,
percebemos um movimento intenso em voltar a atencdo para 0s professores,
tornando-os agentes, ao mesmo tempo em que sao alvos da politica educacional: se
por um lado, segundo o governo, o Brasil estd como o vemos hoje por ser reflexo de
uma educacgao que “pede socorro”, por outro lado, se 0 ensino esta como est4, isso
se deve ao fato de os profissionais nao estarem sendo bem formados. Em resumo, o
“problema/solugédo” sdo os professores.*

Talvez esse, aliado a outros problemas que se estendem por mais de 50 anos,
seja um dos motivos pelos quais o governo Lula criou inGmeros programas de
formacao inicial, continuada, incentivo, apoio (financeiro) entre outros programas
gue buscam trazer jovens para a profissdo, que se encontra em desprestigio. Por
outro lado, mesmo com o aumento de oferta, facilidades de acesso e financiamento
do Ensino Superior, o Brasil ainda sofre com a falta de profissionais na educacao. O
que pode ser observado é que, mesmo com essas medidas, o nimero de alunos
gue ingressam nos cursos superiores de Licenciatura ndo acompanha o crescimento
de outras areas como, por exemplo, a tecnologica®. O percentual de alunos, em
2012, nos cursos de Licenciatura foi de 19,5%, o menor indice dos ultimos onze
anos. Esses dados levam a pensar se os investimentos e a preocupacao “real” do
governo é, efetivamente, formar professores ou se esse foi o caminho “mais
vantajoso” de prestar assisténcia®® a Educacéo Basica.

Assim, ao que parece, no governo Lula, em um primeiro momento, as acfes
foram voltadas para um “mapeamento” da Educagdo Basica e, posteriormente,
criados Programas de formacgéo de professores que, de certo modo, relacionam o
processo de formacédo com as necessidades da escola. Uma dessas medidas foi a
ampliacdo do FUNDEF, que passa a ser denominado Fundo de Manutencédo e

Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da

% Frase retirada do portal Seja um professor criado pelo MEC.

L Ainda sobre isso, Diniz-Pereira (2011) faz referéncia ao famoso dilema: “ “O que veio
antes, 0 ovo ou a galinha?” Temos a sensacao de que estamos diante de um dilema
semelhante quando discutimos a crise da profissdo docente em nosso Pais” (p. 34)

% Essas informacdes podem ser observadas no Censo da Educacdo Superior de 2012
disponibilizadas pelo MEC em sua pagina na internet. Neste documento, outras informacdes
podem ser acessadas como, por exemplo, o percentual de matriculas no Ensino Superior
que cresceu 4,4% nos ultimos anos.

¥ A assisténcia que aqui me remeto diz respeito a “ajuda” para melhorar as condigdes do
Ensino Basico de modo geral, ou seja, infraestrutura, condicfes de trabalho, incentivo a
professores e alunos, acdes voltadas para melhores resultados em avaliacbes nacionais e
internacionais, entre outros aspectos do ambiente escolar.
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Educac&o®, FUNDEB, com vigéncia no periodo de 2007 a 2020, abrangendo todos
0s niveis de ensino e financiando a¢bes de manutencdo das escolas e salarios de
professores. Além disso, o Plano de Metas, proposto em 2007, leva a criacdo do
Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE), o qual reune diversos programas
que atendem a Educacdo Basica com base no indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (IDEB), também criado em 2007, como ferramenta de indicacéo da
“qualidade na educag&o™®.

Nesse contexto, o MEC passou a oferecer apoio as instituicbes que nao
atingiam o indice satisfatorio no IDEB por meio da adesdo ao Compromisso Todos
pela Educacdo®* e, além disso, alterou a estrutura da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, CAPES, que passa a atuar na
formacdo de professores da Educacdo Basica, uma vez que ja respondia pelos
cursos de Pdos-Graduacéo stricto sensu (mestrado e doutorado). Com isso, a CAPES
passa a ser responsavel por avaliar os cursos de Pdés-Graduacgdo, divulgar as
producdes cientificas das diferentes areas do conhecimento, investir na formacéo,
firmar parcerias internacionais e induzir e fomentar a formacéo de professores (inicial
e continuada, nas modalidades presenciais ou a distancia).

Entendendo um pouco mais das politicas educacionais do governo de FHC e
de Lula, passamos, entdo, a compreender a acao de...

3.4 Alguns Programas voltados a formacao de professores

Ha mais de uma década, o Brasil tem sido contemplado com inameros
Programas voltados a formacgéao de professores que, dentre outros aspectos, visam a
uma mudanca em relacdo a Educacéo Béasica. Creio que essas mudancas sdo para
0 governo, ou pelo menos pelo modo como € apresentado a sociedade, um objetivo
implicito dos Programas e por isso, a meu ver, os problemas existentes na rede
publica de ensino, em alguns desses Programas como o PIBID, por exemplo, sao,
condi¢cdes necessarias para o oferecimento de tais iniciativas. Digo isso, por conta

de que, ao estudar os Editais do PIBID, uma das condi¢des para que o projeto fosse

% Criado via Emenda Constitucional n® 53/2006 e regulamentado pela Lei n® 11.494/2007 e
pelo Decreto n° 6.253/2007.

* (OLIVEIRA, 2009, p. 204)

*|nstituido pelo Decreto n° 6.094/2007, pautado em vinte e oito diretrizes e consubstanciado
em um Plano de Metas, visando a manutencéo e desenvolvimento da Educacao Basica.



55

aprovado era que a escola parceira tivesse pontuacdo abaixo da média nacional no
indice de Desenvolvimento da Educac&o Bésica (Ideb).

Visando um olhar mais amplo para as politicas publicas de educacdo e um
sentido para o PIBID em meio a essas politicas, realizei também um breve
levantamento de alguns Programas voltados a formacéo de professores.

Ainda em meio aos reflexos das politicas publicas educacionais implantadas no
governo de FHC, principalmente a ampliacdo do acesso ao Ensino Superior e a
firmacdo de parcerias entre 6rgaos publicos e privados, foi criado, em 2004, no
primeiro mandato de Lula, o Programa Universidade para Todos, ProUni, o qual tem
por objetivo favorecer o acesso ao Ensino Superior, e para isso, concede bolsas
parciais ou integrais a alunos egressos de escolas publicas em Instituicdes de
Ensino Superior da rede privada. Além disso, o governo firma a parceria oferecendo
as instituicdes isencdes de tributos.

Observando a educacdo com as lentes de que era preciso ampliar a oferta de
cursos de formacado para alcancar resultados na educacao do pais, o governo lanca,
em 2006, a Universidade Aberta do Brasil (UAB), que promove a abertura do Ensino
Superior na modalidade a distancia. A UAB oferece cursos aos professores da
Educacédo Béasica da rede publica de ensino, dirigentes, gestores e trabalhadores da
educacéao dos estados, nesta ordem de prioridade. Além disso, possibilita uma agéo
articulada entre Instituicdo de Ensino Superior, Governo do Estado e Municipios. E,
vinculado a UAB, surge o Programa Pré-Licenciatura, que permite a formacao inicial
na modalidade a distancia. Para isso, a partir de entdo, as Instituicbes de Ensino
Superior tém permissdo para oferecer cursos na modalidade a distancia com
duracéo igual ou superior aos ministrados presencialmente.

Também em 2006, foi lancado o Programa de Consolidacdo das Licenciaturas
(Prodocéncia), que oferece apoio financeiro a projetos institucionais que possam
contribuir para a inovacdo no processo de formacdo de professores. Além disso,
esse Programa buscou integrar a Educagéo Superior a Educacéo Basica, mostrando
que 0 governo estava atento para a distancia existente entre a formagdo em nivel
superior e as necessidades da escola basica. Em principio, esse Programa foi uma
iniciativa da Secretaria da Educacao Superior (SESu) e MEC, porém foi incorporado
as acdes da CAPES em 2008. Ele esta articulado a outras a¢cées do governo como,
por exemplo, o PIBID, o Programa Observatorio da Educacdo e o Programa de

Formacéo Inicial e Continuada, Presencial e a Distancia de professores para a
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Educacdo Béasica (PARFOR). Nesse contexto, o Prodocéncia liga-se a estes
Programas, ampliando as possibilidades de abrangéncia e potencial de cada um
deles, objetivando com essa parceria, “fomentar projetos pedagodgicos que
contemplem novas formas de gestdo institucional e a renovagdo da estrutura
académica e curricular dos cursos de licenciatura, estimular propostas de integracao
da educacdo superior com a educacao basica, de articulagdo entre teoria e pratica e
de cooperacdo entre unidades académicas, apoiar a implementacdo de novas
propostas curriculares para a formacgéo de professores™’, entre outras agoes.

Hoje, entendo o Prodocéncia como sendo uma politica educacional do tipo
“guarda-chuva”, em que varios Programas podem apoiar-se. Percebo isso, pois vejo
gue uma politica publica voltada a formacdo de professores deve atender alguns
requisitos como, por exemplo, apresentar o sentido sociocultural da formacédo aos
licenciandos, deixando claro o papel da escola na formacédo deles; estar explicito o
perfil do profissional a ser formado, oferendo meios de que o aluno de Licenciatura
conheca e forme sua identidade profissional ainda no curso de graduacao e ndo nos
primeiros anos de docéncia; entender o que é ser professor no Ensino Superior, pois
muitos profissionais que formam professores ndo conhecem a realidade da escola e,
com isso, ndo compreendem seu papel como formador; e, por fim, integralizar os
contetdos de forma a articular o que € visto na universidade com o que é ensinado
na escola.® Diante disso, percebo o Prodocéncia e os Programas “parceiros”, vamos
assim chamar, atendendo (ou pelo menos buscando alcancar) esses movimentos
que estado vinculados as politicas de formacao de professores.

Aproveitando o que comentei sobre o Observatério da Educacédo, o OBEDUC,
como € conhecido, foi criado em 2006 com o intuito de financiar pesquisas em
Educacao e promover uma articulacédo entre P6s-Graduacdo, cursos de Licenciatura
e Ensino Basico. J& o PARFOR é considerado uma acao estratégica do MEC que
firmou parcerias com as Secretarias de Educacdo do Estado, Municipios e
Instituicbes de Ensino Superior. Com isso, espera-se elevar o padrao da formacgao
de professores que é oferecido de modo emergencial aos professores da rede
publica via UAB. Atualmente, estdo vigorando cerca de 194 cursos emergenciais de
Licenciatura, dentre os quais 138 referem-se a primeira graduacdo desses

profissionais e 56 correspondem a segunda Licenciatura, atendendo os professores

%" Edital Prodocéncia 028/2010 de 10 de junho de 2010.
% Gatti (2008).
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que possuem formacdo em nivel superior, porém sem atuar em sua area. Com
relacdo ao PIBID, vamos apresenta-lo com maiores detalhes no item seguinte.

No ambito das politicas estaduais, o Estado de S&o Paulo® oferece, desde
1987, via Unesp, o Programa Nucleo de Ensino, que visa a producdo de
conhecimento na area educacional e a formacéo inicial e continuada do educador,
baseando-se na articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo. Além disso, em
2007, foi criado o Bolsa Formacao, que buscou aproximar a Secretaria de Estado da
Educacdo (SEE) as Instituicbes de Ensino Superior. Participam dele alunos de
licenciatura com a supervisdo de um professor da Universidade para elaboracdo de
atividades de apoio aos alunos da escola basica no periodo das aulas. Mais
recentemente, em 2012, foi criado o Residéncia Educacional, que oferece bolsas e
auxilio transporte*® aos alunos de Licenciatura que fazem seu estagio em escolas
estaduais consideradas vulneraveis em relacdo aos aspectos socioecondmicos,
infraestruturais e de aprendizagem.

No governo de Dilma Rousseff, &€ criado, em 2012, o Programa de Apoio a
Laboratério Interdisciplinar de Formacdo de Educadores (Life), com o intuito de
inovar as praticas pedagodgicas, proporcionar uma formacéo interdisciplinar aos
alunos de Licenciatura, constituir materiais e jogos didaticos, estimular o uso de
tecnologias no processo de formacdo e promover meios de articular os Programas
de formacéo oferecidos no ambito da CAPES.

O conhecimento e a discussao dos Programas apresentados nesse item foram
importantes para que eu tivesse uma noc¢ao do contexto politico em que o PIBID foi
criado, bem como para nos ajudar a constituir uma versdo do Programa que ora
pesquisamos, ainda que esta versado esteja marcada por minhas intencionalidades,

ideias de politicas publicas e compreensoes de formacao.

¥ Destaque para este Estado por conta da pesquisa ter sido realizada em uma de suas
cidades do interior.

0 S50 oferecidas bolsas de R$ 425,00 e o auxilio transporte é de R$ 180 para cerca de 15
mil estudantes de Licenciatura.
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O vento € o mesmo, mas sua resposta é diferente, em cada folha.

(Clarisse Lispector)

4 PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO A DOCENCIA

O PIBID foi criado em 2007, por iniciativa do Ministério da Educacéo e Cultura
(MEC), do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE), da Secretaria
de Educacdo Superior (SESu) e Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes). Cabe ressaltar que, com a reestruturacdo da Capes, foi
lancada uma Portaria', em 2009, que transfere a reponsabilidade em desenvolver e
fomentar® o PIBID para a Capes. Segundo ela, as a¢6es desenvolvidas no PIBID sdo
voltadas para o aperfeicoamento e valorizacdo do magistério para a Educacéo
Bésica.

Pensando nas finalidades do PIBID, o aperfeicoamento pode ser um dos
caminhos possiveis para a contribuicdo de uma formacéo profissional que minimize
0s impactos ocorridos no inicio da carreira docente. Assim, a etapa de

“sobrevivéncia” e “descoberta™

vivenciada pelos licenciandos nos primeiros trés
anos de carreira € trabalhada desde o inicio de seu processo de formacdo por meio
da inser¢cdo na Escola Basica. Com relacdo a valorizacdo, entendo como sendo
acOes estratégicas para impactar positivamente na qualidade e condicbes do

trabalho docente. Frente a isso, assim como € proposto no Plano Nacional da

! Portaria n° 122 de dezesseis de setembro de 2009.

2 A verba destinada ao Pibid é proveniente dos recursos da Capes e do FNDE.

% A “sobrevivéncia” esta relacionada ao choque de realidade & qual o licenciando é exposto
ao formar-se e iniciar sua carreira. Muitos dos cursos de Licenciatura ndo oferecem uma
formacao dentro da profissdo, como defende, por exemplo, Novoa (2009), o que ndo permite
um contato com as necessidades e “realidades” da Educacao Basica. Ja a “descoberta” esta
relacionada ao momento em que o recém-formado professor compreende sua
responsabilidade, entende sua situacdo dentro da escola e, principalmente, sente-se
incorporado a ela. Além disso, esses termos estdo diretamente relacionados as fases da
carreira docente proposto por Huberman (1989). Para este autor, esses ciclos, como prefere
denominar, ndo sdo lineares, nem aplicaveis a todos os docentes, mas de modo geral
podem ser observado em grande nuamero deles. Para Huberman, existem sete ciclos pelos
quais os professores passam em suas carreiras: Inicio de carreira (até os 3 anos de
profisséo), estabilizacdo (entre 4 e 6 anos de carreira), o0 ciclo de diversificacdo e
experimentagdo esté atrelado ao ciclo de questionamento ou redelineamento (7 aos 25 anos
de servico), assim como no caso anterior, o ciclo da serenidade e distanciamento esta unido
ao ciclo do conservadorismo e queixas (dos 25 aos 35 anos de atuacao) e, para finalizar,
contracdo, descompromisso e desinvestimento (dos 35 anos de carreira a aposentadoria).
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Educacao, quando aparece a expressao “valorizagdo do magistério”, espera-se que,
atrelado a isso, estejam assuntos relacionados a formacédo, jornada de trabalho,
salario, infraestrutura das escolas, numeros de alunos nas salas de aula, plano de
carreira, entre outros.

Desse modo, o PIBID tem oferecido bolsas* a alunos de Licenciatura,
professores da Escola Béasica e das Instituicbes de Ensino Superior que
encaminharam seus projetos institucionais e, portanto, participam do Programa.
Além disso, tem por objetivos: elevar a qualidade da formacéo inicial por meio de
parcerias entre Universidade e Escola Bésica; oferecer a alunos de Licenciatura a
possibilidade de criar, participar, experimentar diferentes metodologias; fazer uso de
tecnologias no ensino e promover praticas inovadoras e interdisciplinares por meio
da insercdo na escola; possibilitar articulacdes entre teoria e pratica; e incentivar a
escola publica, ressaltando a importancia de seus professores como co-formadores
dos futuros docentes®. Nesse contexto, tais objetivos foram atrelados as
necessidades do pais em formar professores, principalmente, nas disciplinas de
Fisica, Quimica, Biologia e Matemética.

Assim, para que o0s objetivos e metas fossem tracados, estudos preliminares
foram realizados a fim de que o governo pudesse estruturar o Programa tal como foi
pensado. Para isso, foi criada uma comissdo de conselheiros da Camara da
Educacao Bésica, convocada por indicacdo do Conselheiro Mozart Neves Ramos da
Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacéo, para realizar um
estudo amplo a respeito do numero de professores da Educacao Basica no Brasil. A
partir disso, foi elaborado um relatério denominado Escassez de professores no

Ensino Médio: Propostas estruturais e emergenciais®, o qual conta com uma anélise

* Os valores das bolsas Pibid a partir do Edital n°001/2011/Capes passaram a ser de: R$
400,00 para alunos do curso de Licenciatura; R$ 750,00 para os professores que atuam na
Escola Basica como co-formadores; R$ 1400,00 ao professor coordenador de &rea
(responsavel pela elaboragéo do subprojeto); R$ 1400,00 ao professor coordenador de area
de gestdo de processos educacionais (responsavel pela elaboracdo do projeto institucional)
e R$ 1500,00 ao professor responsavel pelo Pibid na instituicdo de ensino superior. Nos
editais anteriores, os valores correspondiam, seguindo a mesma ordem: R$ 350,00, R$
600,00 e R$ 1200,00, nédo incluindo a bolsa do coordenador de gestdo que, a época, nao
existia.

® Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid

® Texto produzido em maio de 2007 por Antonio Ibafiez Ruiz, Mozart Neves Ramos e Murilio
Rangel, apresentado ao Ministério da Educacgdo, ao Conselho Nacional de Educacédo e a
Céamara de Educacéao Basica, visando a elaboracao de propostas para superacao do déficit
docente no Ensino Médio.



60

da educacgdo no pais com base em pesquisas realizadas por érgaos governamentais
e ndo governamentais. Nesse documento, € tracada a relacdo de professores
atuantes, os que ainda cursavam a Licenciatura e elaborada uma lista de
recomendacdes ao governo para com a educacdo. Finalizado o documento, as
informacgdes foram enviadas a todas as universidades e faculdades que ofereciam
cursos de Licenciatura para que pudessem olhar para os dados e efetuar sugestdes
cabiveis.

Nesse levantamento, os conselheiros puderam observar que a situacdo em que
0 pais se encontrava estava proxima ao que chamariam de apagdo do Ensino
Médio’. Claro que o problema também se estendia ao Ensino Fundamental.
Entretanto, a situacdo mais preocupante estava pontuada nos ultimos anos da
Educacdo Basica e, mais precisamente, naquelas quatro disciplinas citadas
anteriormente. Talvez, os resultados revelados nesse relatério ndo sejam tao
surpreendentes para aqueles que atualmente se veem préoximos da realidade
escolar brasileira, mas a organizacdo dessa comissao foi importante para que tal
situacdo se tornasse conhecida, documentada e divulgada pelas autoridades
governamentais que, a partir disso, assumiriam medidas emergenciais.

Dentre os dados apresentados no relatério, os conselheiros indicaram como
um dos fatores para o caminhar do pais ao possivel apagdo o de que “o Brasil € um
dos paises que menos paga aos seus professores”®, ocupando a Ultima posicéo,
dentre doze paises analisados, segundo pesquisa realizada pela Organizacao
Internacional do Trabalho (OIT) e a Organizacdo das NagOes Unidas para a
Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO)®. Uma consequéncia disso tem sido a de
gue, cada vez mais, jovens brasileiros deixam de ingressar em cursos de formacéao
de professores mesmo com os Programas de incentivo e as facilidades de acesso
ao Ensino Superior, proporcionadas pelo governo, desde a época do presidente
Lula. No entanto, € importante ressaltar que os baixos salarios ndo sdo 0s unicos
responsaveis pela desmotivacdo e evasdo ocorrida nesses cursos. Problemas no

processo de formacao, na infraestrutura, na “hiper” responsabilidade colocada aos

'O Brasil chegaria a ponto de ndo conseguir formar e disponibilizar, dentre os ja formados,
professores para atuarem na Educacdo Bésica, principalmente nas disciplinas de Fisica,
Quimica, Matematica e Biologia.

#(RUIZ, RAMOS e RANGEL, 2007, p. 9).

® Os paises ranqueados foram, nesta ordem: Alemanha, Coréia do Sul, Estados Unidos,
Espanha, Finlandia, Franca, Inglaterra, Portugal, Argentina, Chile, Mal&sia e Brasil.



61

professores — espera-se que este profissional seja capaz de ensinar os conteudos,
educar moralmente os alunos, desenvolver atividades interdisciplinares, participar de
cursos de formacdo — sdo fatores tdo impactantes e influentes quanto a questéo
salarial.

Foi nesse contexto de apontamentos, relatorios, sugestdes e medidas
emergenciais que o PIBID foi estruturado e lancado o seu primeiro Edital®. Com ele,
espera-se: incentivar a formacdo de professores para a Educacdo Basica,
especialmente, para o Ensino Médio; valorizar o magistério; elevar a qualidade da
Educacdo Basica; articular o Ensino Superior Federal com a escola; integrar os
Institutos Federais de Ensino Superior (Ifes) com a Educacdo Bésica, com o intuito
de impactar positivamente a rede publica; dentre outros objetivos. Além disso, no
Edital, sdo elencados, os critérios de avaliagdo do projeto institucional** e, também,
da selecao dos bolsistas que, quando egressos da rede publica e com renda familiar
per capita de até um salario minimo, teriam prioridade para o aceite do Projeto.
Ressalto que o Edital contemplava somente as Instituicbes Federais de Ensino
Superior e os Institutos Federais de Educacdo Tecnolbégicas que ofereciam os
cursos de Licenciatura Plena e que tivessem nota satisfatéria no Sistema Nacional
de Avaliacédo da Educacao Superior (SINAES).

Em 2009, foi lancado um novo Edital** que passa a contemplar as InstituicGes
Estaduais de Ensino Superior, promovendo uma ampliacdo no campo de a¢des do
PIBID. Nele, séo objetivos do Programa incentivar a docéncia, valorizar o magistério,
integrar Ensino Superior e Educacdo Basica, proporcionar aos alunos de
Licenciatura a possibilidade de criar, participar, vivenciar experiéncias com novas
metodologias, tecnologias e praticas docentes inovadoras e interdisciplinares. Assim
como no anterior, sdo estabelecidos os critérios e prioridades levadas em
consideracao no processo de avaliacdo dos Projetos Institucionais. Neste caso, as
acOes voltadas ao Ensino Médio (disciplinas de Fisica, Quimica, Filosofia,
Sociologia, Matematica, Biologia, Lingua Portuguesa, Pedagogia e Licenciaturas

com denominagOes diferenciadas por serem interdisciplinares) continuam tendo

19 Edital MEC/CAPES/FNDE de 12 de dezembro de 2007.

! para a avaliacdo e ranqueamento dos Projetos Institucionais, tiveram prioridades aqueles
que abarcavam, nesta ordem, o Ensino Médio (disciplinas de Fisica, Quimica, Matemética e
Biologia), o Ensino Médio e os anos finais do Ensino Fundamental (Ciéncias e Matematica)
e Ensino Complementar (Lingua Portuguesa, Educacdo Musical e Artistica, outras
Licenciaturas).

'? Edital CAPES/DEB n° 02/2009 de 25 de setembro de 2009.
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lugar privilegiado, seguido pelos projetos destinados ao Ensino Fundamental
(Pedagogia, Ciéncias, Matematica, Educacdo Artistica e Musical, Licenciatura
complementares — lingua estrangeira, interculturais, educacdo do campo,
comunidade quilombos e Ensino de Jovens e Adultos (EJA)) e outras Licenciaturas,
desde que justificada a necessidade social no local ou regido em que o Projeto seria
desenvolvido.

Desde o primeiro até o ultimo Edital lancado em 2013, o PIBID tem crescido
cada vez mais, tanto com relacdo ao numero de bolsas oferecidas, quanto de
Instituicdes participantes e, consequentemente, area de abrangéncia no pais. Assim,
o Programa conta com sete Editais, que listo a seguir, juntamente com o numero de

Projetos Institucionais participantes.

Tabela 1 - Relacdo de Editais e numero de Projetos Institucionais aprovados

EDITAL NUMERO DE PROJETOS INSTITUCIONAIS
MEC/CAPES/FNDE/2007 43
CAPES/DEB N° 002/2009 89
Conjunto n°
002/2010/CAPES/SECAD-MEC 21

— PIBID Diversidade
N° 018/2010/CAPES - PIBID

Municipais e Comunitarias 3
N° 001/2011/CAPES/DEB 104
N° 011/2012/CAPES/DEB 261
N° 061/2013/CAPES/DEB 284

TOTAL 833

Fonte: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capesPIBID

A cada Edital, a Capes teve a preocupacao em (re)afirmar os objetivos de
valorizacéo e incentivo a docéncia, realizando modificacbes de modo a contemplar o
maior numero possivel de Licenciaturas. Complementando as informacdes ja
apresentadas com relacdo aos Editais, em 2010, o Programa passa a contemplar as
Instituicdes Publicas Municipais e Comunitarias, Confessionais e Filantropicas sem
fins lucrativos, além de instituicdes que trabalham nos Programas de formacédo de
professores do Prolind (voltado aos docentes que atuam em escolas indigenas de
Educacao Basica) e Procampo (apoia a implementacdo de cursos de Licenciatura
em Educacdo do Campo e formacdo de professores para o Ensino Médio e anos

finais do Ensino Fundamental de escolas rurais). A partir de 2011, o PIBID atinge


http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid
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todas as instituicGes publicas em geral®. Com relacido a avaliacdo, a CAPES passou
a propor a manutengéo ou crescimento dos Projetos Institucionais de acordo com os
relatorios, planilhas e justificativas das acfes realizadas. Sendo assim, os Editais
lancados tém por objetivo atender as instituicbes que ainda ndo fazem parte do
Programa.

O Relatério de Gestdo 2009-2011*, primeiro elaborado desde a criagéo do
PIBID, revela que, em janeiro de 2011, o Programa ja era o segundo maior em
relacdo ao numero de bolsas concedidas pela Capes, ja apresentando tendéncias
de crescimento e expansdo em relacdo as demais iniciativas™.

Pensando nessa expansédo do PIBID, no quanto é importante, percebemos sua
regido de abrangéncia e, principalmente, por entender que faco parte de um grupo
(GHOEM) do qual um dos objetivos € constituir fontes para pesquisas, criei um
pequeno mapeamento das instituicdes participantes desse Programa nos Editais de
2007, 2009 e 2013. Além disso, esses mapas foram elaborados diretamente no
Google Maps®™, o que permite, por meio de um link, visualizar as imagens dos

mapas bem como o0 nome e endereco das instituicbes mapeadas.

Figura 2 — Institui¢cfes participantes do Edital MEC/CAPES/FNDE 2007
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Fonte:

https://mapsengine.google.com/map.edit?mid=z9FKO3yRGMKE.kbHnoPkw29aY

3 Informagdes coletadas a partir da leitura do Relatério de Gestdo 2009-2011, publicado
pela Diretoria de Educacgéo Basica Presencial, DEB.

“Neste relatério consta um levantamento dos resultados do Pibid neste periodo.
®Ressalta-se que, no periodo de 2007 a 2012, o Capes lancou seis editais relativos ao
Pibid; entretanto, o relatorio citado apresenta um levantamento do periodo de 2009-2011 por
considerar que as atividades do Programa tiveram inicio de modo mais estruturado apenas
em 20009.

!¢ Site gratuito de pesquisa e visualizacdo de mapas desenvolvido pela empresa Google.

" Este link esta disponibilizado logo abaixo das imagens no campo Fonte.
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Figura 3 - InstituicBes participantes do Edital CAPES/DEB 2009
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Fonte: https://mapsengine.google.com/map/edit?mid=z9FKO3yRGMKE.krcISCdF642Q

Figura 4 — Instituigdes participantes do Edital CAPES/DEB/2013
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Fonte: https://mapsengine.google.com/map/edit?mid=z9FKO3yRGMKE .krLHaGJtrcXM

Assim, é perceptivel o quanto o Programa tem feito parte, cada vez mais, do
processo de formacdo de professores para a Educacdo Basica. Atenta a isso, a
Diretoria de Educacdo Béasica tem pensado nas normas que regem o PIBID para
alcancar, ao longo de 2014, um total de cem mil bolsas concedidas, caracterizando
mais um momento importante para o Programa. A propdsito, outro “ponto alto” do
PIBID ocorreu em abril de 2013, quando ele foi incorporado a LDB que, em seu
artigo sessenta e cinco, passa a instituir que “A Uniao, o Distrito Federal, os Estados
e 0s Municipios incentivardo a formacao de profissionais do magistério para atuar na
educacao basica publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a
docéncia a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduacao plena,

nas instituices de educagao superior.”®

4.1 Algumas reflexdes (preliminares) sobre o PIBID

¥ (DOU, 2013, p. 2, grifo nosso).


https://mapsengine.google.com/map/edit?mid=z9FKO3yRGMKE.krclSCdF642Q
https://mapsengine.google.com/map/edit?mid=z9FKO3yRGMKE.krLHaGJtrcXM
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Ainda que este trabalho seja pontual porque diz respeito a UM subprojeto
PIBID, desenvolvido no curso de Licenciatura em Matematica da Unesp de Rio Claro
(Edital de 2009), faz-se necessaria uma analise e discusséo relacionadas a estrutura
geral do PIBID, ou seja, a esta Politica Publica de Formacéo de Professores. Afinal
de contas, é ela a disparadora das acfes realizadas em todos os projetos e
subprojetos PIBID do pais.

Em primeiro lugar, no que tange a criacdo do Programa, mesmo tendo ciéncia
de que algumas das ideias que respaldaram essa criagdo estavam voltadas para
acOes que pudessem incentivar a carreira docente, promover um repensar dos
cursos de Licenciatura (em termos estruturais e curriculares), promover a formacgao
continuada dos docentes da escola publicas e fazer com que alunos e Universidade
compreendessem o que € a escola, ndo mais a entendendo, somente, como espaco
para acdes, mas sim, como lugar onde forma-se cidadéos (alunos, professores,
licenciandos)®®, assumo o posicionamento de que, a meu ver, a preocupacdo do
governo pendia mais para o lado de acdes visando a melhoria da Educacédo Béasica
do que, propriamente dito, formar professores.

Penso que o governo Lula assume uma postura assistencialista que nao se
ausenta dos objetivos do PIBID, entretanto, s&o “assisténcias” de naturezas
distintas. No ambito de uma politica assistencial, o Governo preza e firma o
compromisso em reduzir as desigualdades e suprir com as necessidades basicas de
familias carentes. Por outro lado, quando digo que a postura do PIBID é assistencial,
quero me referir a ideia de “assistir’, “ajudar” e, principalmente, “atuar” na escola
publica de modo a melhorar a situacédo (como um todo) do Ensino Béasico brasileiro.

Frente a isso, percebo o PIBID como uma estratégia politica na qual, em meio
aos problemas apresentados no relatério Escassez de Professores no Ensino Médio
e a necessidade de cumprir com as promessas de campanha, o governo encontra
um modo de articular essas necessidades, dando destaque a questado da formacao,
ja que aposta no professor para construir um pais de igualdades. Por isso, dentre 0s
objetivos do Edital de 2007, encontra-se um que visa elevar a qualidade da
Educacdo Basica, outro que possibilita uma mudanca na autoestima dos
professores, ou seja, o fato de ressaltar a importancia dos docentes da escola

publica como co-formadores dizer muito mais do que propor a articulagdo

9 FREITAS (2011)
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(importantissima) entre Universidade e Escola Basica é um meio de oferecer outro
status aquele profissional que se encontrava desmotivado. Atrelado a isso, a
proposta do Governo Lula em ampliar o ensino técnico € claramente atendido nesse
Edital, uma vez que contempla, unicamente, os Institutos Federais de Ensino
Superior (Ifes). Por fim, sua postura assistencialista mantém-se ao dar prioridades a
Instituicdes, cujos bolsistas seriam egressos da escola publica e de baixa renda. J&
no Edital de 2009, destaco o fato de que os Projetos, necessariamente, deveriam
atender escolas cujas notas no programa de avaliacdo da Educacdo Basica nao
foram satisfatérias. Os demais Editais vieram com o intuito de “cobrir” todos os niveis
e modalidades que abrangem a Educacéo.

Penso com isso que o PIBID pode ser visto como um Programa “coringa”, o
qual é capaz de abarcar dois grandes problemas educacionais de uma Unica vez,
criando possibilidades e impactando positivamente a situacao da Escola Bésica e o
processo de formacao de professores. Ainda que, aparentemente, o alvo nao tenha
sido os professores, creio que o modo como o Programa foi se estruturando com o
passar dos anos favoreceu um (re)pensar dos cursos de Licenciatura.

Tenho ciéncia de que essas reflexdes poderiam ser (e serdo) exploradas mais
profundamente, porém opto por discutir isso no momento de andlise das versdes do
PIBID elaboradas pelas ex-bolsistas, pelos coordenadores entrevistados e o0s
documentos consultados. Assim, pensando na proposta da pesquisa, realizei um

estudo do...

4.2 Projeto Institucional da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho” (Unesp)

Uma vez que optei por compreender quais significados ex-bolsistas do PIBID
atribuem para as acbes desse Programa em sua formacdo a partir de suas
narrativas (auto) biogréaficas, busquei entender qual foi a proposta do Projeto
Institucional da Unesp® (e, 2009) e como o Subprojeto desenvolvido em Rio Claro
estava relacionado a ele.

O Projeto Institucional da Unesp foi elaborado em parceria com todos os campi
gue pretendiam desenvolver atividades relacionadas ao PIBID e, por isso, mesmo o

documento sendo datado de margo de 2010, as ideias e sugestbes que estao

20 Copia desse documento encontra-se no Anexo 11.1.
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contidas nele surgiram desde o langcamento do Edital pela CAPES em 2009. A
responsavel institucionalmente pelo PIBID da Unesp foi a professora doutora Maria
Antonia Granville, que também desempenhava a funcédo de vice-coordenadora do
Programa Nucleo de Ensino do Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas
(Ibilce) de Séo José do Rio Preto (Unesp — Rio Preto). O titulo apresentado para o
Projeto Institucional foi O processo de formacéo de licenciandos: acdes conjuntas da
Universidade Publica e da Escola de Educacgéo Basica. Com a leitura desse projeto,
percebemos que a proposta da Unesp atravessa questdes que dizem respeito a
Licenciatura, abrindo espagos para discussdes sobre estrutura, meios de formacéo,
entre outros aspectos relacionados ao curso.

Nesse Projeto, estdo previstas acdes em dez unidades da Unesp®:
Araraquara, Bauru, Botucatu, Guaratinguetd, llha Solteira, Marilia, Presidente
Prudente, Rio Claro, Sdo José do Rio Preto e Sdo Paulo. Cabe ressaltarmos que
esses foram os campi que demostraram interesse e por isso, estao incorporados no
projeto. A figura 5, a seguir, apresenta, em azul, as unidades que compuseram o
projeto e, em vermelho, os demais campi da Unesp.

Figura 5 — Campi da Unesp
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Fonte: Arquivo pessoal
Assim, o Projeto Institucional contempla, via subprojetos desenvolvidos nas
unidades citadas, a¢fes voltadas ao Ensino Médio, Fundamental e Complementar
(Filosofia, Sociologia, Educacdo Musical, EJA e Multidisciplinar), que “entram em
sintonia e comungam principios semelhantes quanto a formacdo de futuros

122

profissionais de educagado basica Para isso, elenca, como objetivos gerais,

#L A Unesp é constituida por vinte e quatro unidades: Aracatuba, Araraquara, Assis, Bauru,
Botucatu, Dracena, Franca, Guaratingueta, llha Solteira, Itapeva, Jaboticabal, Marilia,
Ourinhos, Presidente Prudente, Registro, Rio Claro, Rosana, Sdo Jodo da Boa Vista, Sdo
José do Rio Preto, Sédo José dos Campos, Sao Paulo, Sdo Vicente, Sorocaba e Tupa.

2 (PROJETO INSTITUCIONAL DA UNESP, 2009, p.3)



68

ampliar as possibilidades de insercdo dos alunos de Licenciatura na Educagéo
Basica, “conscientizar o licenciando-bolsista quanto a importancia da sua
contribuicdo para a superacdo de problemas e desafios da escola publica de
educacgdo basica™®, propor uma formagéo baseada em um “pré-servigo™ junto as
escolas parceiras e toma, por metodologia, a reflexdo-acao-reflexdo, que, segundo o
documento, possibilita um processo de reflexdo por meio de andlises e discussdes
gue favorecem medidas estratégicas pautadas nas necessidades da escola.

O Projeto Institucional firma compromisso em viabilizar acdes voltadas para a
inclusao, via subprojetos, por meio de cursos e oficinas pedagdgicas; compromete-
se com a insergao dos alunos-bolsistas nas reunides de planejamento, encontros de
pais e mestres, entre outras atividades desenvolvidas na escola; além de garantir
reunides periddicas entre bolsistas e coordenadores de area para avaliacdo dos
subprojetos. Com relagdo ao coordenador de area, por se tratar de um Projeto
multicampi, a Unesp criou um Grupo Gestor®, instituido pela PROGRAD/Unesp, do
qual todos os coordenadores de area eram membros. Com isso, a universidade
buscava avaliar e acompanhar o desenvolvimento do Projeto em nivel institucional.

Além disso, é proposto um cronograma de atividades que inclui reunides,
encontros entre os PIBIDs das instituicoes, avaliagdes e planejamento semestral e.
Com os objetivos do Programa e atentos aos critérios do Edital MEC/CAPES 2009,
eles elencam os subprojetos em ordem de prioridade sendo que, em alguns casos,
julgou-se pertinente articular o trabalho de duas unidades em um mesmo subprojeto.
Com isso, os membros do Grupo Gestor esperavam potencializar as trocas de
conhecimento e aproximar os campi que, fisicamente, ndo sdo proximos. E é
justamente isso que ocorre com o subprojeto desenvolvido no curso de Licenciatura
em Matematica na Unesp de Rio Claro. Como pode ser observado na tabela a
seguir, ele foi pensado em parceria com a Unesp de Guaratingueta (Guara).

Tabela 2 — Area do subprojeto e unidade responsavel

Pedagogia “‘campus” de Marilia

Matematica “campi” de Rio Claro e Guaratingueta

Pedagogia ‘campus” de Araraquara
Multidisciplinar “‘campi” de Bauru e Botucatu

23 (PROJETO INSTITUCIONAL DA UNESP, 2009, p.4)

24 (PROJETO INSTITUCIONAL DA UNESP, 2009, p.4)

* Integrado por doze coordenadores de éarea, membros titulares, doze suplentes, a
coordenadora institucional da Unesp e um assessor da PROGRAD/Unesp.
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Multidisciplinar “‘campus” de Rio Claro
Ciéncias Biologicas ‘campus” de Ilha Solteira
Pedagogia/Letras ‘campus” de Marilia
Matematica “‘campus” de Ilha Solteira
Educacdo Musical “‘campus” de Sao Paulo

Filosofia e Ciéncias Sociais ) -
campi” de Marilia e Araraquara

(Sociologia)
Quimica ‘campus” de Araraquara
Fisica “campus” de Guaratingueta

Fonte: Projeto Institucional da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
Apds compreender o Projeto Institucional da Unesp, pude perceber a parceria
estabelecida no subprojeto que analisei e, assim, conhecer mais sobre aquilo que,
de certa forma, pautou as acfes e vivéncias das colaboradoras da pesquisa, nesse

caso especificamente, as ex-bolsistas.

4.3 Subprojeto Matemética - cAmpi de Rio Claro e Guaratingueta

Assim como o Projeto Institucional, o subprojeto® n&o foi escrito por uma Unica
pessoa, mas em parceria entre docentes do curso de Licenciatura em Matemética
da Unesp de Rio Claro e de Guaratingueta. Entretanto, como o Edital, assim como o
Grupo Gestor, requeria 0 nome de uma pessoa que respondesse pelos
compromissos firmados no subprojeto, coube a professora doutora Miriam Godoy
Penteado, da Unesp de Rio Claro, a funcdo de coordenara de area, com 0 apoio
especial do professor doutor José Ricardo Zeni da Unesp de Guaratingueta.

Com relacdo ao subprojeto, este contou com vinte bolsistas de iniciacdo a
docéncia e dois professores supervisores sendo que metade dos bolsistas eram
alunos do IGEC, Rio Claro e a outra parte da FEG, Guaratinguetd. O mesmo
sucedeu com o0s supervisores. Quanto aos critérios de selecdo das escolas
parceiras, assim como proposto em Edital, foram classificadas, primeiramente, com
base nas notas recebidas no ldeb e, depois, quanto a localizacdo (escolas proximas
ou com facilidades de acesso pelos alunos tinham prioridade). Com isso, foi eleita a
Escola Estadual Professor Marciano de Toledo Piza, na cidade de Rio Claro, cuja
nota no Ideb foi de 3,6 e a Escola Estadual Professor Luiz Menezes, em

Guaratingueta, com nota correspondente a 3,7.

%6 Copia desse documento encontra-se no Anexo 11.2.
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Quanto aos critérios de selecdo dos professores supervisores, além daqueles
propostos no Edital, o subprojeto buscou docentes que tivessem tempo (em anos)
consideravel de atuacdo na escola publica, carga horaria maior na escola parceira e
que participassem de cursos de formacdo ou projetos de natureza pedagogica.
Frente a isso, no caso de Rio Claro, foi selecionada a professora Rita de Cassia
Pedro Nadim e, em Guaratinguetd, a professora Eliana Maria de Castro Santos.

Ja para a selecdo dos bolsistas, tiveram prioridades alunos que possuiam a
grade horéaria mais disponivel, cursando, no minimo, o segundo ano da graduacéao,
dando preferéncia aqueles que cursavam 0O terceiro ou quarto anos e que se
mostravam preocupados e dispostos a seguir a carreira docente. Com esses
critérios, esperava-se proporcionar aos alunos que finalizavam o curso (ou quase) a
oportunidade de vivenciar a experiéncia como bolsista PIBID e, consequentemente,
conhecer as necessidades e realidades da escola publica.

A ideia geral do subprojeto foi promover, via acdes colaborativas®, articulagées
entre universidade e escola publica, potencializando a formacédo dos professores;
contribuir com a Escola Basica, promovendo ac¢des que envolvam e aproximem
professores da rede publica com alunos e docentes da universidade; articular teoria
e pratica; mapear as necessidades da escola parceira; planejar aulas; trabalhar com
material manipulativo; utilizar softwares em sala de aula e criar espacos virtuais®®
para postagens das producdes realizadas. Para isso, as atividades do subprojeto
foram divididas em dois grupos: um localizado em Rio Claro, com a coordenac¢éo da
professora Miriam G. Penteado e outro, em Guaratinguetd, coordenado pelo
professor Zeni*®. Além disso, 0s grupos contavam com o apoio dos Programas de
Pos-Graduacdao em Educacdo Matematica e Matematica Universitaria do Instituto de
Geociéncias e Ciéncias Exatas (IGCE), em Rio Claro e dos Laboratério de Ensino de
Matematica (LEM) do IGCE e da Faculdade de Engenharia de Guaratingueta (FEG).

O subprojeto previu reunidbes entre 0s participantes dos dois grupos,
participagcdo dos bolsistas na Aula de Trabalho Pedagégico Coletivo (ATPC),

observacdes de aulas na escola parceira, levantamento dos principais problemas no

" Modo de agir respaldado na ideia de firmar parcerias em prol de objetivos comuns.

8 S50 exemplos de espacos virtuais: sites, blogs — site que permite a atualizagéo rapida de
informacdes por meio de textos chamados posts, organizados em cronologia inversa e com
possibilidade de escrita de diversas pessoas — e férum de discussfes, pagina da internet em
gue sdo postadas questbes e, a partir delas, as pessoas emitem suas opinides.

# Trata-se do professor doutor José Ricardo Zeni.
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processo de ensino e aprendizagem, elaboracéo de relatérios parciais e semestrais,
organizacdo de eventos para apresentacdo desses resultados, participacdo em
congressos, seminarios e encontros, visitas guiadas dos alunos da escola a
universidade, participacdo em palestras e divulgacdo dos resultados do Programa
em eventos e no ambiente virtual.

Desse modo, é perceptivel a amplitude das a¢Bes desse Unico subprojeto e,
pensando nisso e nos critérios que jA mencionei no inicio da narrativa, optei por
estudar e compreender mais profundamente o PIBID/Matematica da Unesp de Rio
Claro, ou seja, diante do subprojeto articulado (Rio Claro e Guaratinguetd), buscarei
articular compreensdes sobre o grupo do ...

4.4 PIBID/Mateméatica da Unesp de Rio Claro (2010-2017?)

Como dito anteriormente, o PIBID/Matematica de Rio Claro é parte de um dos
subprojetos que compdem o Projeto Institucional da Unesp. As atividades do
Programa tiveram inicio no curso de Licenciatura em Matematica e nessa instituicao
em abril de 2010, e, desde entdo, desenvolvem atividades de iniciacdo a docéncia.
Cabe ressaltar que as atividades e posturas adotadas pelo PIBID/Matematica da
Unesp de Rio Claro e analisadas nesta pesquisa referem-se ao primeiro grupo de
2010 e, por isso, ressalto que as considera¢cdes aqui tecidas dizem respeito a uma
turma especifica, escolhida segundo os critérios da professora Heloisa e meu para a
realizacdo da pesquisa.

Com relacdo ao critério de selecdo dos bolsistas, cada responsavel pelo
subprojeto nas respectivas unidades da Unesp, inclusive com relacdo aquelas que
se constituiram em parceria entre unidades distintas, como nesse caso, ficou
responsavel por elaborar um Edital interno que atendesse aos critérios propostos no
Projeto Institucional, no subprojeto e as necessidades locais. Desse modo, em Rio
Claro, alguns professores do curso de Licenciatura, juntamente com a professora
Miriam?®, reuniram-se e elaboraram um texto informando o que eles compreendiam
por PIBID, quais 0s objetivos e expectativas do Programa e, anexado ao informativo,
uma ficha de inscricdo para candidatar-se a bolsa de iniciacdo a docéncia, em que
os alunos preenchiam seus dados pessoais, a grade horaria que cursaria no

semestre seguinte, suas disponibilidades de horario e respondiam a questbes sobre:

% Refiro-me a professora doutora Miriam Godoy Penteado.
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0 que esperavam do PIBID, de ser um bolsista PIBID, se tinham interesse em seguir
a carreira do magistério, entre outras perguntas que permitiam aos avaliadores™
conhecerem um pouco mais dos candidatos.

Assim, uma vez decidida a escola parceira e a professora supervisora, foram
selecionados, entdo, dez alunos: Amanda Queiroz Moura, Camila Libano
Bernardino, Edmilson Rossini Junior, Elizabete Leopoldina da Silva, Felipe Roberto
Bueno, Gabriela Anteghini Migliari, Juliana Arruda Vieira, Marianna Capani
Dominguez, Natalia Zulmira Massuquetti de Oliveira e Rafaela Silva da Cruz
Candido. Foi a essa turma que, entdo, apresentei-me e mostrei a proposta do
estudo, minhas expectativas, objetivos, convidando todos a participarem da
pesquisa.

Uma vez decidido o grupo, os professores participantes e a escola em que as
acOes seriam mobilizadas, as primeiras atividades foram pautadas nas propostas do
Projeto Institucional e subprojeto. Por isso, os alunos foram divididos em grupos de
acordo com os horérios disponiveis para irem a escola e passaram a observar as
aulas ministradas pelos professores do Marciano, ndo necessariamente de
Matematica, com o intuito de mapear e elencar as caréncias no ensino e
aprendizagem. Com os dados em maos, durante as reunides, semanais, ocorridas
nas dependéncias do LEM da Unesp de Rio Claro, os bolsistas juntamente com a
professora supervisora, coordenadora e colaboradores® discutiam, realizavam
leituras de textos e elaboravam medidas de intervencfes em sala de aula com o
intuito de suprir as necessidades apontadas no levantamento.

Frente a isso, unindo os dados coletados pelos bolsistas com as sugestbes da
professora supervisora, 0s bolsistas desenvolveram atividades de auxilio aos alunos
com relacdo a Geometria, ao Tratamento da Informacado, a solucdo de problemas
gue envolviam questdes longas e interpretativas, davidas em geral e também que
atendessem alunos que quisessem participar da Olimpiada Brasileira de Matematica
das Escolas Publicas (OBMEP). Visto que os horarios livres dos bolsistas deveriam
combinar com o periodo de contraturno escolar e que a escola oferecia Ensino

Fundamental e Médio, tendo sido detectadas necessidades para ambos os niveis, 0

¥ 0 mesmo grupo de professores que ajudou a elaborar a ficha de inscrigéo colaborou na
escolha dos bolsistas.

% Trata-se dos professores do curso de Licenciatura em Matematica que se disponibilizaram
a ajudar nas atividades do Pibid.
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grupo do PIBID dividiu-se em subgrupos para que fosse possivel realizar todas as
atividades citadas.

Assim, foram criados cinco subgrupos: um de Geometria, que fez uso do
software Geogebra® para trabalhar caracteristicas e diferencas de figuras planas e
espaciais nas salas do Ensino Fundamental; um de Matemética Financeira com o
uso do Excel**, que se pautou no uso desse programa para ensinar e orientar a
construcdo de graficos, planilhas de orcamento doméstico e efetuar célculo de juros
simples e composto. Além disso, as aulas deram-se no préprio laboratério de
informatica da escola com alunos do Ensino Médio; um subgrupo voltado para as
questdes do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), que atendia alunos que iam
prestar o exame e possuiam dificuldades na interpretacdo e resolucdo dos
exercicios; uma equipe de apoio, que atendia alunos do Ensino Fundamental e
Médio, sanando duvidas, muitas vezes, referentes a contetdos de séries anteriores;
por fim, um subgrupo de Estudos em Matematica voltado, exclusivamente, aos
alunos que pretendiam participar da OBMEP e ndo encontravam, em sala de aula,
oportunidade de sanar as davidas e conversar sobre a avaliagéo.

Tendo em vista o fato de que as atividades e a dinamica do grupo deveriam ir
ao encontro das propostas do Projeto Institucional e do subprojeto, os bolsistas
proporcionaram um momento de vivéncia dos alunos da escola parceira com a
universidade, cuja atividade envolveu o deslocamento dos alunos da escola até a
Unesp para conhecerem 0 campus, assistirem a palestras e participarem de
conversas sobre os diferentes cursos oferecidos no campus. Além disso, 0s
PIBIDianos® participaram de diversos eventos com o intuito de divulgar as
atividades e resultados alcancados, elaboraram materiais de apoio, fichas de
atividades e jogos pedagogicos, disponibilizados no LEM, criaram um blog® a fim de
promover a troca de experiéncias e discussdes de interesse geral.

A partir desse estudo referente ao PIBID e, em especial, ao grupo
PIBID/Matematica da Unesp de Rio Claro, juntamente com os estudos ja realizados,

passei a realizar uma (re)leitura das versbes produzidas neste trabalho -

¥ Software livre, capaz de realizar célculos algébricos e construcdes geométricas em
linguagem simples.

% Editor de planilhas produzido pela empresa Microsoft.

% Refiro-me aos bolsistas Pibid.

% http://pibidmatematicabrasil.blogspot.com.br


http://pt.wikipedia.org/wiki/Microsoft
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documentos, narrativas orais e (auto)biografias — para, entéo, tecer consideracdes
sobre os significados do PIBID na formacgéo de professores de Matematica.
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Meu enleio vem de que um tapete é feito de tantos fios que néo

posso me resignar a seguir um fio s6: meu enredamento vem de que

uma histéria é feita de muitas histérias. E nem todas posso contar.
(Clarice Lispector)

5 UMA COMPREENSAO SOBRE NARRATIVAS

No decorrer desta pesquisa, realizamos diversas leituras sobre narrativas, suas
possibilidades de uso, potencialidades e desafios. Isso se fez necesséario uma vez
que fizemos das (auto)biografias fontes legitimas para o estudo que ora
apresentamos e porque grande parte dos trabalhos desenvolvidos no GHOEM
utilizam narrativas (escritas e orais). Nessa direcdo, ainda que esta pesquisa nao
seja de cunho historiografico, n6s vamos compreendé-las como um meio disparador
de estudos com esse carater e, por isso, podemos afirmar que faz parte dos
interesses do GHOEM e oferece contribuicdes para a formacao de professores (de
Matematica) e histéria desta formacdo. Assim, além de “definirmos” o que € uma
narrativa, precisamos ainda articular suas varias nogfes a este estudo e aos
interesses do GHOEM. Desse modo, nesse momento, darei continuidade a
discussdo sobre a metodologia desta pesquisa’, pontuando aspectos relativos as
narrativas (auto)biogréficas.

Vejo as narrativas como algo presente em minha vida e na vida de todas as
pessoas. Isso porque me percebo em um constante movimento de narracdo e as
narrativas como um meio de relatar experiéncias vividas em um tempo, a partir da
descricdo de acdes, coisas ou pessoas as quais produzo significado® e, em
processo, significo a mim mesma?®.

Nesse sentido, atribuimos a constituicdo de uma identidade* a partir do que se
€ narrado, ou seja, trata-se de um movimento de producdo de significados “de
alguém a esse algo, a partir dos oculos ‘tedricos’ de que esse alguém dispde e,

assim, a identidade nao € estavel nem fixa, mas mutante e continuamente esbocada

! Refiro-me ao Capitulo 2, onde s&o apresentados aspectos referentes & metodologia do
trabalho.

Z Este conceito serd explorado mais adiante quando explicaremos o que entendemos por
producao de significados, pautados no Modelo dos Campos Semanticos (MCS).

® Fernandes e Garnica (2011).

* Entendemos identidade assim como Silva (2006) e Garnica (2013) que a compreendem
como um processo de producdo (atribuicdo) de significados. Desse modo, a identidade
constitui-se em meio aos discursos, culturas e relacdes que permeiam o sujeito.
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sob a influéncia dos modos como somos afetados culturalmente™

. Hoje, por
exemplo, sinto-me uma aspirante a pesquisadora ao descrever minha trajetoria e
escolhas, enquanto estudo Educacédo Matematica, mas, a0 mesmo tempo, sou vista
pelos meus familiares como uma grande pesquisadora ao narrar a eles o que faco.

Em resumo, as pessoas me veem e me interpretam de acordo com o modo
como me narro e segundo a leitura que fazem do que permito que elas percebam
em mim, a partir de minhas escritas, minhas falas, minhas colocacdes. Elas me dao
uma identidade e eu mesma crio minha identidade nessa trama de narragcdes. Com
esse processo de producéo de significados, percebo uma multiplicidade de Anas,
sendo todas constituidas a partir de narrativas®.

Por outro lado, confesso que essa ideia de narrativa ndo era a que me
acompanhava antes de ingressar no GHOEM e na Pdés-Graduacgdo. Entretanto,
percebo que, mesmo de forma ingénua, esses conceitos existiam talvez porque,
praticamente, desde as primeiras palavras de uma crian¢ca, € a narrativa que
“‘intermedeia entre 0 mundo canénico da cultura e o mundo mais idiossincratico dos
desejos, crencas e esperancas. Ela torna o excepcional compreensivel e mantém

afastado o que é estranho”’

. Hoje, com o passar dos anos, esse olhar inocente foi se
perdendo, ou melhor, foi alterando-se conforme eu produzia novos significados as
narrativas.

Esse “novo olhar” parece estar relacionado as diferentes noc¢des que, atreladas
como raizes, permitem que conhecamos possibilidades, potencialidades e, por que
nao, desafios, em tecer pesquisas pautadas em narrativas, sejam elas escritas ou
orais. Algumas dessas raizes que sustentam nossa ideia de narrativa sédo as no¢des

de...

5.1 Experiéncia, Producéao de Significados e Memoéria

Para que pudéssemos analisar as narrativas elaboradas por nossos
colaboradores e para que eu escrevesse esta, foi preciso ter claro o que
entendiamos por experiéncia. Assim, passamos a “enxerga-la” tal como proposto por
Larrosa®, que a percebe como “uma coisa, que ndo se pode objetivar, nem

homogeneizar, nem calcular, nem fabricar, nem predizer.(...) ndo € a pratica, que

® (GARNICA, 2013, p. 43)

® Albuquerque Jr. (2007)

’ (BRUNER, 1997, p. 52)

® Refiro-me as obras de Larrosa (2004, 2012).



77

ndo tem a ver com a agdo, mas com a paixdo, com a abertura, com a exposi¢ao”®. A
experiéncia é algo que passa por nés e que € capaz de marcar nossa historia e
provocar mudancas. Nunca serad possivel revivermos ou retratarmos uma
experiéncia tal como ela ocorreu. Ela € algo singular e Gnica para o sujeito que a
vivenciou e nem mesmo ele serd capaz de sentir ou retratar isso novamente. Além
disso, entendemos que O sujeito que passou por uma experiéncia é capaz de
revisitar suas marcas e, a partir delas, refletir em diferentes momentos e contextos
de sua vida.

Desse modo, atrelamos as narrativas, visdes e (re)interpretacbes de
experiéncias vivenciadas. Nesse movimento, me percebi narrativa e, também, que
ela é propria de nGs mesmos, uma vez gue 0 que Somos ou nos tornamos “depende
das histérias que contamos e da que contamos a nés mesmos. Em particular, das
constru¢des narrativas que somos, ao mesmo tempo, o autor, o narrador e o
personagem principal™°.

Sobre a nocao de producao de significado, buscamos respaldo no Modelo dos
Campos Semanticos (MCS)*, a partir da relacdo autor-texto-leitor nele discutida.
Segundo o MCS, quem produz uma enunciacédo, seja ela por meio oral ou escrito, é
o autor. Este, por sua vez, fala sempre em direcdo a um leitor que produz
significados para um residuo de enunciacdo, que € “algo com que me deparo e que
acredito ter sido dito por alguém.'® Nesse sentido, as narrativas que constituem os
dados desta pesquisa foram elaboradas em direcao ao leitor (criado por mim e que,
por isso, confunde-se comigo), que por sua vez, ao efetuar a leitura, produz
significado a esses residuos de enunciacdo que estdo impregnados por minhas
vivéncias, experiéncias e crencas. Assim, as fontes aqui apresentadas ndo serao
para um possivel leitor desta dissertacdo as mesmas que eu analisei. Ainda nessa
direcéo, pensando que estamos produzindo fontes, entendemos que esta tarefa de
decidir se elas serdo ou nao utilizadas em outras pesquisas é “uma atribuicdo do

»13

leitor que escapa as inten¢des do autor™ e, por isso, todos 0s registros, narrativas,

° (LARROSA, 2012, p.4)

19 (LARROSA, 1994, p. 48)

1 As primeiras ideias deste modelo surgiram em 1986 e é tomado ndo como uma teoria
“para ser estudada, é uma teorizagao para ser usada.” (LINS, 2012, p. 11, grifos do autor)

2 (LINS, 2012, p.27)

3 (SILVA e SANTOS, 2012, p. 112)
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cartas, (auto)biografias, documentos, imagens, s&o fontes potenciais' para
pesquisas.

Com isso, percebemos uma aproximacao entre o MCS, alguns trabalhos do
GHOEM e o0 nosso, uma vez que tanto esta pesquisa quanto outras do grupo, ao
trabalhar com versbes, mobilizam e fazem surgir, por meio dos colaboradores,
distintos processos de producédo de significados para acontecimentos envolvendo a
Educacdo Matematica, a formacdo de professores entre outros temas. Esses
processos, por sua vez, “ndo definem, portanto, uma constituicdo interna do
objeto/fato/acontecimento, mas permite que ele apareca, situando-o em relacdo a
outros modos, determinando sua diferenga.” Além disso, tanto o MCS quanto
alguns dos trabalhos do GHOEM e esse aqui narrado, partem do pressuposto de
gue cada individuo é unico e, portanto, diferente um do outro.

Outra nocdo que perpassa a ideia de narrativa aqui defendida € a memoria.
Entendemos que historiadores e também os pesquisadores que mobilizam a
historiografia em suas investigacdes, como é o caso do GHOEM, quase sempre
trabalham com memorias (escritas, orais, pictéricas)™. Por conta disso, noc¢des de
memoéria e Histdria sdo caras a esse grupo. Nele, ndo entendemos a Historia como
uma totalidade, nem a possibilidade de retratarmos fielmente algo que aconteceu
(ou estd acontecendo). Apostamos na existéncia de verdades, versfes e nao de
uma verdade absoluta. E para diferentes versbes e verdades (residuos de
enunciacdo) que produzirmos significados e construimos UMA versao que se
aproxima (mas nunca alcanca) do objeto estudado. No que tange a memdria, nés a
entendemos como “uma forma de conhecimento como experiéncia, caminho

"I E por ela que

possivel para que 0s sujeitos percorram a temporalidade
encontramos 0s vestigios da experiéncia, as intencdes, as inspiracdes coletivas e
também podemos “nos reconhecer naquilo que ja vivemos. A relagdo com o
passado é intima, viva"*®.

Nos trabalhos do GHOEM, assim como nesta pesquisa, recorremos a memaria

dos colaboradores. Jogando com o tempo, fazemos com que as experiéncias do

* (GARNICA, FERNANDES e SILVA, 2011)
13 (SILVA e SANTOS, 2012, p. 114)

1 Albuquerque Jr. (2007)

" (CHAGASTELLES e LACERDA, 2013, p. 2)
'8 (LORIGA, 2009, p.20)
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passado, que um dia foi presente, possam voltar a ser presente - “este ndo so é
presente, mas passado reencarnado ou promessa de passado do futuro™.
Escolhemos tratar a nocdo de memoria de modo mais amplo, sem interesse no
aprofundamento do estudo das especificidades do termo. A memadria vem sendo
tema de estudo em diferentes areas e deixou de ser vista como algo que remetia
somente ao passado, passando a ser considerado o presente e seus conflitos.
Alguns autores®, assim como nés, entendem que a memdria tem carater social,
construido coletivamente, “como um fenbmeno que é construido de forma coletiva,
sendo, portanto, submetida a flutuacées, transformacgdes e mudangas constantes.”*
Uma vez explicitado o que compreendemos desses conceitos, acreditamos que
tenha ficado claro o modo como estamos entendendo as narrativas e, com isso, é
possivel falar sobre nossa escolha dentre os diferentes géneros narrativos

(romance, novela, conto, cronica, carta, biografia, prosas, etc.).

5.2 Narrativas (auto)biogréficas

O uso de (auto)biografias nos processos de formacédo (inicial e continuada)
bem como em pesquisas, incluindo as de Educacdo Matemética, tem se
intensificado nos ultimos anos®’. Uma das possiveis explicacdes pela escolha dessa
abordagem pode estar no fato de que “nds — os seres humanos — somos organismos
contadores de histérias, organismos que, individual e socialmente, vivemos vidas
relatadas”®.

No campo da educacdo, as narrativas (auto)biogréficas tém sido utilizadas
como “fontes histéricas, devendo cada texto escrito ser utilizado como objeto de
analise considerando, sobretudo, o contexto de sua producédo, sua forma textual e o
seu contetido em relagcdo ao projeto de pesquisa a que esteja vinculado.” No
ambito das Ciéncias Sociais, as pesquisas pautadas em historias de vida tém
utilizado diferentes terminologias que sdo determinadas a partir dos aspectos

metodoldgicos adotados e dos teoricos que irdo fundamentar o trabalho. Desse

9 (ALBUQUERQUE, JR., 2007, p. 201)

%% Refiro-me as teorias de Maurice Halbwachs e Michael Pollack. Um estudo mais detalhado
sobre memoria e sobre as teorias destes autores pode ser encontrado nos trabalhos de
Albuquerque Jr (2007), Amorim (2012), Morais (2012) e Souza (2011).

1 (AMORIM, 2012, p.108)

2 Souza, Cury e Silva (2011).

23 Connelly e Clandinin (1995, apud Aragéo, 2011, p.14).

24 (SOUZA, 2006, p.24)
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modo, “Autobiografia, biografia, relato oral, depoimento oral, histéria de vida, histéria
oral de vida, historia oral temética, relato oral de vida e as narrativas de formacéo
sdo modalidades tipificadas da expresséo polissémica Histdria Oral.”®

Assim, as narrativas (auto)biograficas constituidas em processos de pesquisa
ou “em praticas de formagao, centram-se nas trajetorias, percursos e experiéncias

dos sujeitos™®

, 0 que possibilita ao pesquisador ter acesso as marcas de vivéncias
dos colaboradores, reflexdes e analises por eles construidas, em meio as acdes de
lembrar, narrar e escrever sobre si. Com isso, concebemos escritas (auto)biograficas
como um género narrativo no qual o autor é ator principal de sua trama, ou seja, nés
as entendemos como sendo o ato de escrever sobre si, sobre sua histéria de vida®’.
Além disso, elas podem ser instrumentos importantes para se trabalhar com as
pessoas por se tratar de um meio pelo qual ‘o ser humano se representa e
compreende a si mesmo no seio do seu ambiente social e historico”®, permitindo ao
individuo, “integrar, estruturar, interpretar as situagdes e o0s acontecimentos
vividos.”?

Talvez por conta dessas inuUmeras possibilidades de uso, dos diferentes
campos de atuacdo e das diversas finalidades, as narrativas (auto)biograficas
recebem “marcas” que, de certa forma, dizem sobre o modo como estdo sendo
tomadas e que autores fundamentam o trabalho. Por isso, € preciso tecer duas
consideracdes importantes. A primeira delas é sobre o porqué de adotar o termo
narrativa(auto)biografica, fazendo uso de parénteses. Isso ndo acontece por acaso.
Ao usar essa forma, busco, com ela, simbolizar 0 movimento de pesquisa-
formacdo® que, mesmo ndo sendo objetivo desta pesquisa proporcionar uma
formacdo a partir dessas escritas, opto por manté-la uma vez que compreendo
“formacdo como sendo uma posicédo de inacabamento, vinculada a histéria de vida
dos sujeitos”™'. J&4 a segunda observacdo diz respeito & expressdo “histérias de

vida”. Quando a uso, ndo me remeto ao sentido estrito de relatar “a globalidade da

% (SOUZA, 20086, p. 23)

6 (SOUZA, 2014, p. 43)

2" Bolivar, Domingo e Fernandez (2001), Josso (2004) e Lejeune (2008).

8 (DELORY-MOMBERGER, 2008, p.26)

2 (ibid., p.26)

% Este movimento é apontado pelos autores que utilizam o Método Biogréafico-Narrativo.
Sobre isso, discutiremos no decorrer deste trabalho.

3L (VEIGA, 2009, p. 26, grifo da autora).
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vida em todos os seus aspectos” e, sim, a uma historia que € colocada a “servigo de
um projeto no qual elas [as histérias de vida] se inserem”®2,

Outra observacdo que pode ser acrescida as anteriores diz respeito as
modalidades de expressédo (escrita e oral). Nesta pesquisa, assim como nos
trabalhos do GHOEM, articulamos narrativas escritas ((auto)biografias, documentos)
com aquelas advindas do relato oral (constituidas a partir de entrevistas). Nesse
sentido, adiantamos que n&o existe uma majoracdo que indique ser uma
potencialmente melhor que a outra. Sobre isso, Walter Benjamim, em sua obra O
Narrador, dizia que as narrativas orais perseguem as escritas e estas, por sua vez,
perseguem as orais. Ou seja, ndo existe uma forma mais plena do que outra; ambas
possuem aspectos que podem favorecer este trabalho do mesmo modo que
possuem limitacdes e restricdbes. O que esperamos € constituir fontes e, a partir
delas, buscar meios que possam nos dizer sobre o PIBID na formagédo de
professores, neste caso, de Matematica da Unesp de Rio Claro.

Entendendo que as narrativas (auto)biograficas constituem parte importante

desta pesquisa, apresentamos, a seguir, algumas...

5.3 Consideracdes acerca das (auto)biografias

O uso das histérias de vida, ou seja, das (auto)biografias, sendo método de
pesquisa teve, como uma de suas matrizes iniciais, estudos no campo da Sociologia
com W. I. Thomas e F Znaniecki, em Chicago — EUA, por volta do inicio do século
XX, com a crise do positivismo. Neste periodo, os relatos de vida eram mobilizados
com dupla intencdo: a de utiliza-los em pesquisas classicas e a de possibilitar a
tomada de consciéncia de si** para que, com isso, fosse possivel vislumbrar a

possibilidade de uma “revolugdo metodoldgica®*

na qual o conhecimento estaria
pautado no experiencial e em uma subjetividade explicitada.

No Brasil, na década de 1970, as primeiras ideias sobre as possibilidades do
uso das histérias de vida na pesquisa e formacéo surgiram atreladas a Histéria Oral,
a qual fundamentava os trabalhos dos pesquisadores ligados ao Programa de
Historia Oral da Fundacdo Getulio Vargas (1975), pioneiro no pais. Por conta das

“novidades” recém-instauradas e das dificuldades em firmar essa “nova” visao de se

¥ (JOSSO0, 2004, p. 31).

¥ J0ss0 (2006).

#Expressdo utilizada por Josso (2006) ao falar da insercédo das histérias de vida como
possibilidade metodolégica em pesquisas e acdes de formacao.
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fazer histéria e pesquisa, ou seja, a de considerar as diferentes versbes de um
acontecimento, as (auto)biografias, principalmente no campo educacional, ganharam
destaque somente a partir da década de 1990, no que se denominou de “virada
biografica em educacdo”®. Contribuindo para esse movimento, surge, em 1994, a
Associacédo Brasileira de Historia Oral (ABHO).

A partir da década de 2000, novas perspectivas sao acrescidas nesse
entendimento, ampliando, assim, o campo de investigacdo sobre a escrita
(auto)biogréfica, fazendo com que esse periodo fosse marcado por descobertas a

respeito de algumas das...

5.4 Possibilidades, potencialidades e limitacbes do uso das narrativas
(auto)biograficas

Como ja foi dito, em virtude do carater multifuncional que as narrativas
(auto)biogréficas proporcionam, elas tém sido utilizadas em pesquisas que abordam
temas relacionados a formacao de professores, estrutura curricular, educacdo em
geral, programas, politicas educacionais e para promover a formacdo de um modo

geral®

. Assim, com base nos estudos realizados, no ambito educacional, foi possivel
determinar dois eixos de possibilidades de uso das narrativas (auto)biograficas:
pesquisa e formacao. No que se refere a pesquisa, as narrativas sdo tomadas como
fontes de andlise. Com relacédo a formacao, elas sao utilizadas, principalmente, em
cursos de graduacédo e formacgéo continuada (professores, gestores, coordenadores,
entre outros).

Sabendo das possibilidades, surgem as potencialidades e limitagcbes. Desse
modo, entendemos que aqueles autores®’ que usam as narrativas para desenvolver
pesquisas e concomitantemente a isso, promover formacéo, ou seja, 0 movimento
de pesquisa-formacao, tudo isso como forma potencial na qual, a partir da tomada
de consciéncia de si, sejam capazes de envolver-se em processos de reflexado e
(auto)conhecimento, promovendo sua prépria formagdo (autoformacédo), deixando

explicito que as histérias de vida ou narrativas (auto)biograficas revelam —se néo sé

% Esta expressdo deve-se ao fato de que os estudos sobre profisséo docente e formacéo de
professores passaram a observar a maneira como os “professores vivenciam 0s processos
de formag&o no decorrer de sua existéncia e privilegiam a reflexdo sobre as experiéncias
vividas no magistério.” (PASSEGGI, SOUZA, VICENTINI, 2011, p.370)

% Bolivar, Domingo e Fernandez (2001).

%" Dentre estes autores, citamos principalmente: Josso (2006), Souza (2006, 2010), Abrah&o
(2010), Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) e Névoa e Finger (2010).



83

como “instrumento de investigagdo mas também (e sobretudo) um instrumento de
formacao™®.

Assim sendo, o material (auto)biografico € visto como uma alternativa viavel a
pesquisas, cujo foco principal é a producdo de significados por sujeitos que
vivenciaram determinadas(os) situacdes/acontecimentos, uma vez que permite, por
meio dessa reflexdo dos autores/atores, compreender macro-questdes como: “Sobre
0 que me apoio para pensar ser aquele ou aguela que penso ser e quero me tornar?
Como me configurei como sou? E como me transformei? Sobre o que me baseio
para pensar o que penso? De onde me vém as ideias que acredito serem minhas?”*°
Estas e outras questbes s6 podem ser respondidas pelos sujeitos que viveram
situacdes que os tornaram o que sao hoje.

Frente a isso, as (auto)biografias permitem que 0s sujeitos, hesse movimento
de olhar para suas vivéncias, refletir e narrar, consigam olhar para si préprios e se
percebam. E mais, as narrativas referentes a esse percurso do autor/ator apontam
para uma multiplicidade de dados que dizem respeito aos processos de formacao, a
estrutura educacional da época em que o0 sujeito frequentava a escola, a
universidade, cursos em geral, permitindo ao pesquisador acesso as informacgdes
gue nédo seriam notadas, se nao ditas por pessoas que as vivenciaram.

Agora, no que tange as questbes referentes as (auto)biografias como
instrumento potencializador na formacao, especificamente, os autores*® defendem a
ideia de que esse processo esta fundamentado na reflexdo, ou seja, se a “escrita de
si” mostrar-se como um relato de si — sem reflexdo — isso ndo promovera o
movimento de (auto)formacdo que se almejada. Clarice Lispector, em seu livro A
Descoberta do Mundo*, ao afirmar que “é na hora de escrever que muitas vezes fico
consciente de coisas, das quais, sendo inconsciente, eu antes ndo sabia que sabia”,
deixa explicita a ideia da reflexdo, bem como as potencialidades de olhar para si

reflexivamente.

% (NOVOA E FINGER, 2010, p. 23).

¥ (JOSSO0, 2006, p. 25-26).

0 Sobre isso destacamos autores como Passeggi (2008) e Carrilho (1997) que as utilizam
na formacéo inicial; Prado e Soligo (2007), Nogueira (2007) e Névoa e Finger (2010), na
formacgao continuada.

“! Lispector (1984)
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Pensando ainda em movimentos de formacao, quando focamos nas narrativas
(auto)biogréficas ou “escrita de si”, como proposto por Josso* ou, ainda, memorial
de formacdo, como é adotado por outros autores como Passegui, Carrilho, Prado,
Soligo e Nogueira®®, na formacdo inicial*, foi possivel perceber que elas sdo
mobilizadas por proporcionarem ao licenciando a possibilidade de compreender-se
em meio a esse processo que, muitas vezes, € confuso aos futuros docentes.
Acredita-se que, com elas, 0 processo formativo torna-se claro “uma vez que conduz
o aluno a uma auto-reflexdo sobre sua vivéncia profissional, fornecendo, por esse
viés, elementos interessantes sobre suas motivacdes, crencas, valores e

representaces®”

. Por isso, ha autores que defendem o uso dos memoriais de
formacdo como trabalho de conclusdo de curso (TCC), convidando o aluno a
escrever uma reflexdo de sua pratica pedagégica*®. Nesse caso, as narrativas
seguem um padrdo de formatacdo e também de conteldo em que devem estar
explicitas as abordagens tedricas e praticas assumidas pelo autor/ator, bem como
0s caminhos que almeja seguir no término da graduacéao.

No que diz respeito as acdes que envolvem a formacdo continuada,
percebemos que a abordagem (auto)biografica se faz presente mais intensamente
nesse segmento do que na inicial. Nao sabemos ao certo o porqué disso, mas
suspeitamos que seja consequéncia do préprio modo como a formacao (de
professores) € encarada, ou seja, como algo inacabado e dependente de
movimentos de tomada de consciéncia, compreensao e producdo de significados;
além de maior possibilidade de intercambiar experiéncias com os pares. Na mesma
direcéo, autores que colocam essa abordagem em uso?’ afirmam que ela néo s6
potencializa o processo de formacdo continuada, como também apresentam um

aspecto politico extremamente relevante: a “publicagdo dos textos produzidos pelos

“2 Refiro-me aos trabalhos de Marie-Christine Josso.

43 Estamos nos referindo a alguns dos autores estudados que dissertam sobre este tema.
Neste caso, citamos, de modo geral, sem que haja uma obra especifica, as ideias de Maria
da Conceicao Passeggi, Maria de Fatima Pinheiro Carrilho, Guilherme do Val Toledo Prado,
Rosaura Soligo e Eliane Greice Davang¢o Nogueira.

4 Ainda que ndo concordemos com a fragmentacdo da nocdo de formacdo inicial e
continuada, concebendo esta dicotomia por conta de documentos, programas, politicas e
estudos que assim o fazem.

> (MELO e PASSEGGI, 2008, p. 181).

“6 Carrilho (1997)

*" Prado e Soligo (2007), Nogueira (2007), N6voa e Finger (2010).
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que fazem a educacdo deste pais™®. Nesse sentido, s&o disponibilizadas narrativas
de pessoas que revelam suas praticas, os significados que ddo as suas
experiéncias, refletindo sobre o que fazem e o0 que esperam, apresentando
publicamente a visdo e opinido daqueles que estdo imersos nas salas de aula.

Exemplos desse movimento que caracteriza a narrativa (auto)biografica como
um “género textual privilegiado para que os educadores — enfrentando o desafio de
assumir a palavra e tornar publicas suas opinides, inquietacdes, experiéncias e
memorias — escrevam sobre o processo de formacdo e a pratica profissional”,
foram o Projeto denominado O professor escreve sua historia®, lancado em 1997, e
o Projeto PROSALUS 86°, desenvolvido em Portugal. No primeiro, foram reunidas
narrativas de cinquenta professores da rede publica de ensino®, que ajudam a
contar uma historia da educacdo no estado de Sdo Paulo. No segundo projeto, a
intencdo foi a apropriacdo das narrativas (auto)biograficas para intervir na formacao
de formadores, dos gestores.

Essas sdo algumas das potencialidades e amplitudes que tais narrativas
permitem ao pesquisador ou formador trabalharem. Por outro lado, com tantas
formas de abordagens e finalidades distintas, desafios e limitacdes emergem junto a
elas. No nosso caso, por exemplo, algumas das dificuldades encontradas giraram
em torno de como estimular a escrita, ou seja, como pensar modos de favorecer a
narrativa e, ao mesmo tempo, direciona-la para aquilo que pretendemos analisar.

Ainda com relacdo as narrativas (auto)biograficas, apontamos para algumas

decisdes tomadas no decorrer desta pesquisa:

5.5 A adocdao do termo narrativa (auto)biografica e o estilo da escrita
De inicio, gostaria de ressaltar que busco com as narrativas (auto)biograficas
constituir fontes e perceber nelas versdes de ex-bolsistas sobre o PIBID que podem

contribuir para a compreensdo do que seria, na formacdo dos bolsistas (futuros

“8 (PRADO E SOLIGO, 2007, p. 46).

“(Ibid., p. 46).

% Governo do Estado de S&o Paulo e Secretaria de Estado da Educac&o (1997)

*'Portugal. Ministério da Salde e Centro de Formacdo e Aperfeicoamento Profissional.
PROSALUS 86: formacgéo de formadores : gestores da formacdo para estabelecimentos e
servicos do ministério da saude/centro de formacdo e aperfeicoamento profissional,
departamento de recursos humanos da saude. Lisboa: D. R. H. S., 1986.

°2 Para a composicdo do livro, foi lancado um concurso no qual mais da metade dos 600
municipios paulistas participaram, totalizando 2.637 professores da rede publica inscritos.
Destes, 50 tiveram seus textos selecionados e publicados no livro em questéo.
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professores de Matematica), esse Programa e, por isso, um dos motivos, foi
escolher ex-bolsistas do curso de Licenciatura em Matematica. Assim, levando em
consideracdo as diferentes nomenclaturas possiveis quando tratamos de historias
de vida e entendendo que cada uma traz consigo uma ideia que a sustenta,
julgamos pertinente adotar a expressdo “narrativas (auto)biograficas” por nao
apresentarem outra referéncia que ndo a ideia de que, nessas escritas, o individuo
(narrador) fala de si mesmo.

Essa questdo parece simples, mas me incomodou muito no decorrer do
trabalho. Isso porque a maioria dos textos estudados utiliza “memorial de formagao”
e ndo a forma mais ampla como acabamos por adotar. O fato € que, no ambito
educacional, a referéncia a memoriais de formacdo, comumente, caracteriza e traz
consigo a ideia de que a atividade proposta tem por finalidade favorecer a formacao
do individuo envolvido. N&o queremos com iSSO negar que, no processo de escrita
para a constituicdo das fontes, tenha havido formacéo, nem que tal processo nao
tenha se constituido como uma acéo de formacédo. Queremos apenas enfatizar que
Nosso objetivo é mostrar essa forma de escrita como fonte de pesquisa, destacando,
principalmente, essa possibilidade e ndo a formativa, explorada em diversos
estudos.

A postura foi adotada por nds*>® e passada as nossas colaboradoras, porém,
talvez por conta da expressao “memorial de formacdo” ser comumente utilizada na
area educacional, elas acabaram escrevendo e dizendo dessa forma, o que nédo
interferiu na analise ou desenvolvimento do trabalho por se tratar de um mesmo
género narrativo, porém com um outro “rotulo”.

Com relacdo ao modo como essa narrativa tem sido elaborada,
(auto)biograficamente, confesso que foi algo dificil, desafiador, porém prazeroso. A
todo instante me percebia “lutando” com um texto que deveria atender aos moldes
académicos e, por outro lado, eu ndo poderia deixar de retratar o quanto este
trabalho me envolveu e quais eram as minhas sensa¢des no decorrer da pesquisa.
Escrever este texto em forma de narrativa (auto)biogréfica vai muito além de uma
opcao diferenciada de escrita para uma dissertacdo, porque traduz um modo que

encontrei de me aproximar daquilo que estdvamos propondo para as colaboradoras

%3 professora Heloisa da Silva e eu.
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e de defender a ideia de que “a forma é fundamental para o efeito que venha a
provocar, a habilidade do narrador é decisiva para o sucesso da empreitada.”*
Assim, esta escrita permitiu-me mostrar o quao préxima e envolvida estive com
a pesquisa. Penso que, se tivesse escrito nos moldes tradicionais académicos, ou
seja, “demarcando” cada etapa da pesquisa e sendo impessoal no modo de narrar,
la me sentir presa e talvez ndo conseguisse falar certas coisas que foram ditas.
Exercitar algo a que proponho e que estudo mostrou-se como uma excelente opc¢ao
para compreender e vivenciar teorias que, muitas vezes, estudamos e nos
fundamentamos sem que nos envolvamos. Falar de narrativas (auto)biograficas,
(auto)biograficamente, possibilitou-me a imerséo nas teorias que busquei mobilizar.
Assim, com base no que foi dito a respeito da nossa compreensdo de

narrativas e seguindo os procedimentos que contamos, constituimos...

** (ALBUQUERQUE JR., 2007, p.191)
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6 NARRATIVAS SOBRE O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE
INICIACAO A DOCENCIA

A seguir, apresentaremos quatro narrativas (auto)biograficas de ex-bolsistas do
PIBID e também, duas provenientes das textualizacbes das entrevistas. Com elas,
buscamos responder a nossa questdo de pesquisa sobre quais significados ex-
bolsistas do PIBID atribuem para as acdes desse Programa em sua formagao
(professores de Matematica).

A primeira trata da textualizacdo da entrevista com o professor doutor Hélder
Eterno da Silveira, coordenador-geral de Programas de Valorizacdo do Magistério. A
segunda narrativa é também fruto de textualizacdo, desta vez da entrevista com a
professora doutora Miriam Godoy Penteado, coordenadora de area do
PIBID/Matematica da Unesp de Rio Claro em 2009. As demais narrativas sao
escritas (auto)biograficas de ex-bolsistas do PIBID do curso de Licenciatura em
Matematica da Unesp de Rio Claro que fizeram parte do Edital MEC/CAPES 2009.

6.1 Hélder Eterno da Silveira: “Que a politica nao seja s6 de governo e sim,

de estado™

ANA: Bom dia, professor Hélder! Em primeiro lugar, obrigada por ceder esta
entrevista. Temos sete questdes para serem feitas, sendo que a primeira delas é: o
PIBID surgiu a partir de indicadores que apontavam para a necessidade da criacéo
de um novo Programa ou ele comecou como um complemento de algum outro ja
existente?

HELDER: Em primeiro lugar, € um prazer. O PIBID n&do surge como complemento
de nenhum Programa. Ele foi pensado segundo necessidades apontadas por grupos
de pesquisadores em universidades, estudiosos da area de formacdo de
professores, que apontaram para a necessidade de um Programa que pudesse
potencializar acbes para a formacdo de professores de Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica. Em 2006, foi feito um levantamento do nimero de professores dessas
quatro areas, que faltavam no Brasil e percebeu-se a caréncia desses profissionais.

Esse levantamento levou a criacdo de varios Programas, como, por exemplo, o

! O roteiro desta entrevista foi disponibilizando anteriormente ao colaborador. Além disso,
durante a entrevista, ele dispunha deste roteiro em maos. Copia da carta de cesséo desta
entrevista encontra-se no Apéndice 10.10 deste trabalho.
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Plano Nacional de Formacéo de Professores, que fomenta turmas para atuarem na
educacgdo basica e um Programa de incentivo que é o PIBID. Em dezembro de
2007, é publicada uma portaria criando o PIBID. Ele surge ligado ao Ministério da
Educacdo, ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), a
Secretaria de Educacgéo Superior (SESu) e, posteriormente, a Capes o incorpora
como uma acdo prépria assim que muda a sua lei organica e cria a Diretoria de
Educacao Basica Presencial em 2007. Assim, temos que o PIBID € uma ac¢éo nova,
voltada para a iniciagdo a docéncia, valorizacdo dos professores formacédo de
professores e que induz a uma articulagdo entre universidade e educagéo bésica.

A: Em Julho de 2011, o entdo ministro da Educacéo, Fernando Haddad, afirmou, em
uma reunido da SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia), em
Goiania, que “o PIBID é um dos Programas mais relevantes da educacédo basica
atualmente”. O que o senhor acha que o PIBID traz consigo que o torna diferente de
outros Programas e/ou Projetos j& propostos anteriormente? O que da a ele esse
destaque?

H: Na verdade, anteriormente ao PIBID, nunca existiu um Programa estruturado ou
estruturante de iniciacdo a docéncia. As acBes eram pontuais e com grupos
pequenos de alunos. O PIBID surge como uma acao sistematica, organica, dentro
da universidade, que articula a educacdo superior com a educacdo bésica,
valorizando o conhecimento do professor, inclusive pagando uma bolsa para este
profissional (o professor supervisor). O PIBID coloca o aluno da licenciatura no
interior da escola, permitindo que essa seja repensada e problematizada, fazendo
dessa escola lugar para a sua formacgao. O PIBID possibilita, a esse mesmo aluno, o
desenvolvimento de novas estratégias e formas de se atuar na escola. Acredito que
essa seja a grande vantagem, assim como o reconhecimento de todas as pessoas
do Programa, uma vez que o coordenador da universidade € reconhecido e aprende,
assim como o aluno da universidade também aprende e é reconhecido, o professor
da educacao basica aprende, por isso acredito que esse trabalho coletivo enriquece
a formacéo. Posso dizer que, quando vocé me pergunta qual € o diferencial desse
programa, minha resposta é justamente o trabalho coletivo. Diferentes sujeitos
envolvidos na formacdo de um profissional: o professor.

A: Ao ser lancado em 2007, a prioridade de atendimento do Programa era o Ensino

Médio e, em especial, as disciplinas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica —
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7

como o senhor destacou — atualmente, a Educacdo Béasica € o foco. Por que a
opc¢ao por iniciar exclusivamente com Ensino Médio e por que a mudanga?

H: Justamente pelos indicadores iniciais. Quando percebemos que existia uma
caréncia nessas quatro areas, foi desenhado um Programa que pudesse atendé-las.
Porém, ele comecou a ganhar um espaco dentro da universidade muitissimo
interessante e as diferentes areas foram requerendo do Ministério da Educacéo e da
Capes a participacdo neste Programa. Chegou um momento em que a propria
Capes, os gestores, foram percebendo que o PIBID seria um Programa potencial
para as licenciaturas e ndo apenas para as quatro areas das Ciéncias da Natureza e
Matematica. Nos editais seguintes, a Capes continuou induzindo algumas areas até
gue abandou-se essa ideia das areas em prol da Educacao Basica; enfim, de todas
as licenciaturas que existem hoje no pais. E essa mudanca foi importante porque
acredito que todas as licenciaturas precisam de um movimento de valorizacdo da
docéncia e de algo que coloque esse aluno, que estd no curso de licenciatura, em
direcdo a educacdo basica, em direcdo a esse espaco de formacdo e o PIBID
acabou construindo um esse espaco possivel para a formacéo de professores.

A: Desde o inicio do PIBID, quais mudancas e quais o0s principais impactos o senhor
destacaria?

H: Os impactos do PIBID sdo muitos. Impacto na formacdo, uma melhora na
concepcao dos sujeitos — professores, alunos e professores universitarios — sobre a
docéncia, producdo de estratégias, recursos didaticos, metodologias para a
educacédo basica, um repensar a escola como campo de producado de conhecimento.
A producédo de papers, de artigos cientificos sobre docéncia, escola, metodologias,
colocar o aluno da licenciatura em acdo investigativa e extensionista dentro da
escola é papel do PIBID porque ele articula ensino, pesquisa e extensdo. Mas ele
nao € um Programa de pesquisa, ele traz para dentro da formacéo, a dimenséo da
pesquisa como necessaria a formacdo de professores. Isso implica em uma
mudanca de postura frente a escola, a dindmica educacional, as estratégias e, de
certa forma, talvez um grande impacto seja a constituicdo de uma massa critica de
pessoas que lutam em prol da escola. Outro grande impacto é a visibilidade que as
licenciaturas ganharam dentro das universidades. Antes elas ficavam sempre em
segundo, terceiro plano, hoje ndo, temos agora um bolsista que faz parte de um
Programa sistematico, organizado, institucional e isso da uma nova visibilidade e, de

certa forma, isso acaba contribuindo para o estabelecimento de uma politica de
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fixacdo desse aluno na licenciatura e de valorizacdo do magistério. Assim, dentre
tantos impactos, eu acredito que esses sdo alguns que podemos destacar tanto o
repensar a educacdo basica e o construir novas concepgdes, ressignificar, quanto
dar uma visibilidade, melhorar a formacao dentro da propria universidade.

A: Existem novas propostas sendo estudadas para aperfeicoamento e ampliagcao do
Programa?

H: Sim, n0s estamos em um bom momento. Estamos em fase de rever normas. O
PIBID comecou em 2007, efetivamente. Os primeiroS grupos iniciaram seus
trabalhos em 2009 ou final de 2008, quando tivemos, inicialmente, um grupo
pequeno e depois uma massa maior. O PIBID é um Programa novo, hoje estamos
em 2012 e, de 2009 para c4, ele passou de 3000 para 45000 bolsistas, que é a meta
para 2012. Mas, ao mesmo tempo, quando pensamos em crescimento, expansao,
ndo queremos apenas crescer por crescer e sim crescer e ampliar com
responsabilidade e qualidade, esse € 0 meu lema: ampliar com qualidade. Porém,
para crescer com qualidade, precisamos rever as normas e, assim, verificar a
guantidade de coordenadoras, de escolas e 0 modo como quantificar ou mensurar
os resultados, os impactos desse Programa. Essas mudancas estdo acontecendo,
como vemos na alteracdo da portaria 260% que €, a0 mesmo tempo, a sistematica de
repasse de bolsas para as universidades, que hoje € na politica de edital, que
continuara sendo, porém ndo para o coordenador e sim para a instituicdo, numa
politica de concessdo de bolsas institucionais. Essa é a principal mudanca, dentre
outras, do ponto de vista de organizacdo, de colaboracdo para o trabalho
administrativo desse Programa, para a gestao das universidades.

A: Como a Capes tem feito a avaliacdo dos PIBIDs do pais?

H: E, esse é um gargalho. A Capes tem mecanismos de colher os relatérios, fazer
visita, ir aos encontros e eventos que acontecem, que possamos acompanhar, olhar,
levar os coordenadores institucionais para dentro dela e socializar os resultados,
acompanhando também, todos os produtos na forma de livros, papers, nos
acompanhamos dentro da prépria Capes. Mas estamos, atualmente, desenvolvendo

um sistema, o portal comunidade, que € um sistema eletrénico de relatério que nos

% Discorre sobre o modo como sero feitas as inscricdes dos projetos para anélise, ou seja,
via guiché eletronico de apresentacdo de propostas online da Capes, além de conter todas
as normas gerais para envio dos projetos (conteudos a serem contemplados) e os critérios
de avaliacdo que serdo adotados (dentre eles, a prioridade para propostas que atendam ao
Ensino Médio nas disciplinas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica).
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possibilitara olhar esses impactos, resultados e mensurar as informacdes para que
consigamos ampliar essa politica publica. Nesse sentido, € uma maneira de
aperfeicoar e otimizar a sistematizacao dos resultados do PIBID que ndo é muito
facil. Um Programa que comeca com 3000 pessoas e hoje tem 45000, quantificar
esses dados, olhar esse impacto é dificii e precisa de uma estrutura de
informatizagdo boa. NOs estamos nesse movimento, buscando melhorias nos
processos de informatizacdo e de recolhimento dos resultados do programa na
Capes. Isso colabora muito para que a politica ndo seja s6 de governo e sim, de
estado, para podermos garantir a permanéncia do PIBID, independente do
governante que entrar na presidéncia, no Ministério da Educagéo ou a frente da
Capes.

A: Como a Capes enxerga as potencialidades do PIBID no ambito de melhoria da
qualidade da educacéao brasileira?

H: O PIBID interfere muito. Obviamente que, na educacgédo brasileira, diferentes
elementos precisam ser atacados, talvez essa néo seja a palavra, mas que precisam
ser enfrentados, desde a infraestrutura da escola, a carreira, 0 reconhecimento
deste docente como um profissional, a representacdo social, até a formacdo. O
PIBID d& conta de uma dessas vertentes que € a formacdo, mas a medida que essa
formacdo vai sendo melhorada, esse profissional vai sendo bem formado, ele
também adquire uma atuacdo mais estruturada, reflexiva, e torna-se mais ligado
aos novos debates em torno da problemética da formacéo de professores. Entéo,
acredito que ha sim impacto direto e indireto no processo educacional brasileiro
guando esse professor entra para a docéncia de maneira mais profissional. Uma das
piores pobrezas que temos hoje no Brasil € a pedagdgica, falando do ponto de vista
da educacdo. As vezes chegamos em uma escola fragil, mas ao mesmo tempo se
tem um professor que € criativo e ele consegue, mesmo na fragilidade de
infraestrutura, propor uma acdo pedagogica que mantenha o ensino dos conteudos.
Agora, mesmo que esse professor va para uma escola onde a estrutura € 6tima,
mas ele ndo tem criatividade, ele ndo é capaz de utilizar a infraestrutura disponivel e
isso ja foi comprovado, uma vez que o Brasil ja teve alguns investimentos em
infraestruturas, laboratérios que ficaram parados porque o professor ndo conseguia
utilizar aquele espaco. E entéo, precisamos, sim, de infraestrutura, obviamente nao
estou negando isso, mas nds precisamos de professores com criatividade para

trabalhar nesse espaco enriquecido de estrutura ou ndo, e ainda, acredito que o bom
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professor é aquele que vai conseguir transitar nesses muitos universos da escola
bésica.
A: Obrigada, professor, por ceder essa entrevista.

H: Por nada.

6.2 Miriam Godoy Penteado: “A ideia de parceria, do dividir a

responsabilidade”

MIRIAM: Apresente-se considerando a divulgacdo desta entrevista. O que seria
ISS0?

ANA: Na dissertacdo, pretendo colocar uma breve apresentacdo dos colaboradores
antes da entrevista. Por isso, inicio o roteiro sugerindo que me diga o que voceé julga
interessante constar em sua apresentacdo, pensando que o foco desta pesquisa € o
PIBID.

M: Seria melhor vocé escrever algo e depois eu ver mas, de modo geral, toda minha
vida eu trabalhei muito com a escola; tenho trabalhado muito com essa relacéo
universidade—escola em varios projetos e sempre trabalhei com esses professores
com foco nas tecnologias. Acho que isso € algo que vocé poderia destacar!

A: Pensando na Unesp, 0s projetos que desenvolvem parcerias entre universidade e
escola seriam o PIBID e o Nucleo de Ensino®?

M: Isso... Mas, ho meu caso, todos 0s meus projetos sempre foram ligados a escola,
independente de serem financiados pelo Nucleo de Ensino ou pelo PIBID. Desde a
década de 1980, eu sempre trabalhei com a escola e os professores. Durante muitos

anos, eu tive um projeto chamado rede Interlink®, que ndo era nem do Nucleo e nem

1 O roteiro dessa entrevista foi disponibilizando anteriormente a colaboradora. Além disso,
durante a entrevista, ela dispunha desse roteiro em méos. Cépia da carta de cesséo desta
entrevista encontra-se no Apéndice 10.11 deste trabalho.

2 Programa sob a responsabilidade da Pro-reitoria de Graduagdo (PROGRAD), com 0
objetivo de produzir conhecimento na area educacional bem como promover a formacéo
inicial e continuada de educadores, respaldado na articulagdo entre ensino, pesquisa,
extensao e atentos aos principios de cidadania e respeito social.

® Rede composta por professores de Matematica de escolas da Rede Publica de Ensino,
alunos de licenciatura em Matematica e pesquisadores em Educacao Matematica da Unesp/
Rio Claro. Para maiores informagdes, ver: PENTEADO, M. G. . Interlink - rede de trabalho
sobre a insergcdo de tecnologia informética na educacdo matematica. In: Sheila Zambello de
Pinho e José Roberto Correa Sagliete. (Org.). Nucleos de Ensino. 1led.Sao Paulo: Editora da
Unesp, 2005, v. 1, p. 1-20.

Site: http://www.rede-interlink.blogspot.com.br/.
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financiado por nenhuma agéncia de fomento. Ah, sim, ele foi financiado pelo
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq). Esse
projeto foi oficialmente iniciado em fevereiro do ano 2000 e durou muitos anos [até
inicio de 2009]. Nessa rede, eu trabalhei muito com a parceria entre escola e
universidade, eu passava semanas indo a escolas e, mesmo antes da rede Interlink,
eu ja havia trabalhado dessa forma, mas nao tinha esse nome. Trabalhei muito na
escola Marasca®. Entdo, acho que esse é um ponto que talvez pudesse constar e
gue tem muita relacdo com o PIBID.

A: Certo. Destacarei, entdo, principalmente, essa sua preocupacado em trabalhar
com a escola e os professores.

M: Isso, sempre tive essa ligacdo desde o tempo da graduacdo. A minha formacéo é
em Educacdo Matematica e por ter sido orientanda do professor Dante® e ele
trabalhava muito com os professores, acabei aprendendo isso enquanto monitora
nos cursos oferecidos por ele.

Como vocé compreende o PIBID? Essa compreensdo € a mesma de quando
submeteu o subprojeto em 2009? Bom, eu acho que vou comecar por essa Ultima
questdo. Minha compreensdo ndo é a mesma. Na verdade, quando submeti o
subprojeto para o PIBID, eu ndo sabia o que era PIBID. Ele acontecia nas
Universidades Federais e, naquele ano [2009], estava abrindo para as Estaduais.
Entdo, eu ndo tinha ideia do que ele era. Fiz a leitura do Edital e tentei compor
aguele subprojeto junto com outros professores. Na verdade, o subprojeto foi feito
junto com todo mundo (professores do departamento de Matemética interessados).
No6s, a Rosana’®, eu, o Marcelo’, quase todos os professores que entraram naquele
momento, tornaram-se professores colaboradores e ajudaram. Posteriormente, nos
mandamos esse subprojeto e, l& na reitoria, saiu que tinha que juntar alguns
subprojetos de mesma area, submetidos por diferentes unidades, porque nao
haveria verba para todos, nao tinha condicbes de financiar um para cada curso de
Matematica. Ah, mentira! Na verdade, quando foi encaminhado para a reitoria, ele ja

foi junto com a Faculdade de Engenharia de Guaratingueta (FEG); n6s estdvamos

* Trata-se da Escola Estadual Professora Heloisa Lemenhe Marasca.
® Trata-se do Professor Doutor Luiz Roberto Dante.

® Trata-se da Professora Doutora Rosana Giaretta Sguerra Miskulin.
" Trata-se da Professor Doutor Marcelo de Carvalho Borba.
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montando o subprojeto e a FEG ligou e perguntou para a professora Suzi®, que na
época era coordenadora do curso de Matematica daqui, quem era a responsavel e
ela informou que eu era quem estava a frente do projeto da Matematica de Rio
Claro. Eles me procuraram e, desde aquela partida, ja apresentamos um Unico
subprojeto. Entdo, ndo foi juncdo. Acabei me confundindo porque ja houve casos
assim antes. E foi assim, eles tinham alguma coisa escrita que foi anexada ao que
tinhamos e o subprojeto acabou sendo escrito em parceria, mas eu nao tinha ideia
do que era o PIBID e, na verdade, eu acho que o proprio PIBID esta se constituindo
nesse processo de existéncia. Ndo é algo assim: ndés temos e pronto. Vocé vai
reformulando aqui, mexendo ali, mas, desde o principio, eu gostei muito ao ver que
se tratava de uma participacdo da escola na formacdo dos docentes [dos novos
professores]. E outra coisa, muito me atraiu o que estava por tras de tudo: era um
programa oficial, com bolsas para alunos [da licenciatura], professores da escola,
auxilio, reconhecimento e isso me atraiu bastante. Entdo, o que eu penso do PIBID
hoje, certamente, ndo € mais a mesma coisa que eu achava antes.

Ah, vocé quer que eu fale como eu compreendo o PIBID?
A: Isso, me fale um pouco mais de como vocé o compreende hoje.
M: Eu compreendo o PIBID como sendo esse projeto que estimula através de verba,
de condic¢des, da institucionalizacéo, de certa maneira, da participacdo da escola na
formacdo dos futuros professores, que € uma filosofia da relacdo teoria-pratica,
universidade-escola, a ideia de parceria, do dividir a responsabilidade. Eu entendo o
PIBID como sendo isso, uma ag¢ao de inducdo mesmo, para poder experimentar
COmMo iSSO acontece, até porque, em outros paises, como na Inglaterra, por exemplo,
€ assim que ocorre a formacgdo, a escola tem papel bem forte nesse processo.
Agora, o PIBID nao é para todo mundo, tem um namero limitado de participantes e
mais, uma coisa é o que eu entendo, outra € como ele ocorre.
A: Aproveitando o gancho que vocé comentou a respeito da escrita do subprojeto,
oficialmente, o professor Zeni® ndo aparece como responsavel por ele. Por qué?
M: Foi uma escrita conjunta, mas acontece que tinha que ter um coordenador e

acabamos entrando no acordo de que eu entraria como coordenadora. Mas néo é,

®Trata-se da Professora Suzinei Aparecida Siqueira Marconato , na ocasido, professora do
departamento de Matematica da Unesp - Rio Claro.

® Trata-se do Professor Doutor José Ricardo de Rezende Zeni, da FEG/Unesp,
Guaratingueta.
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de forma alguma, um subprojeto meu! Ele foi escrito em conjunto, conversado, bem
coletivo.

A: Entéo, vocé como coordenadora é responsavel pelo subprojeto todo e o professor
Zeni a auxilia na FEG?

M: Isso, este foi um arranjo possivel tendo em vista as verbas. Sei que vocé tem
perguntas sobre isso mais a frente, mas ja explico um pouco. Essas coisas, no
ambito da Unesp, que é multicampi e tem varios cursos de Matematica, teve que se
fazer esses arranjos. Por exemplo, tem um projeto que é, junto, llha Solteira,
Presidente Prudente e S&o José do Rio Preto no Edital do PIBID de 2009, mas com
um unico coordenador responsavel, uma professora de llha Solteira. Isso € bom?
Sim, isso foi bom porque nds nos unimos. Acho que nos fizemos uma aproximacao
com o pessoal da FEG muito boa para os docentes. Isso ja ndo ocorreu muito bem
com os alunos, mas ndo sei o porqué. Na verdade, penso assim: é dificil, até aqui
dentro do campus, vocé se juntar, fazer coisas juntos, entdo imagina fazer tudo isso
a distancia? Eles tém a vida deles, € um curso noturno [0 de Licenciatura em
Matematica de Guaratingueta, uma correria, e para os alunos daqui também. Claro
que tiveram algumas visitas, acdes, mas estas ficaram localizadas mais na escola.
Mas, teve um novo Edital [2012] em que alguns desses subprojetos foram
desmembrados, como os de Marilia, o0 de Quimica e Fisica de Presidente Prudente
e o de Fisica de Guara'®. Esses se desmembraram, houve essa possibilidade, mas,
mesmo assim, nds optamos por continuar juntos com a FEG. Eu acho que nao
funcionaria muito bem por depender muito do coordenador do campus em que 0O
subprojeto esta vinculado, mas, no nosso caso, 0 Zeni, mesmo nao sendo
oficialmente o coordenador, acabou desempenhando o papel de coordenador em
Guara e, depois, teve um ano em que eu passei para ele a coordenacéo e tudo
continuou da mesma forma: eu estando aqui [Rio Claro] e ele |a [Guaratingueta).

A: Sabe, Miriam, penso que talvez essa parceria, nesse momento em que estava
comecando o PIBID, foi bastante interessante para vocés [professores], que
estariam atuando e direcionando os alunos. Foi um meio que possibilitou trocas de
experiéncias.

M: Sim, eu acho que foi muito bom, inclusive as tentativas, as viagens. Inclusive, em

2011, quando teve a possibilidade, n6s fizemos o subprojeto novamente juntos para

1% Trata-se da cidade de Guaratingueta.
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podermos ampliar, n6s ndo queriamos nos separar. Porque € bom! Claro que é
preciso forcar um pouquinho porque tem uma resisténcia maior por parte dos alunos,
mas mesmo assim nés levamos os professores, a professora Rita'!, a professora
supervisora de la [PIBID/Matematica-FEG], que também ja esteve aqui. Entéo, eu
acho isso muito bom tanto para a escola quanto para os alunos. Agora, nao sei do
ponto de vista administrativo, mas, em termos de reconhecimento institucional, tém
varias coisas que precisam mudar, por exemplo, € um esforco muito grande para o
Zeni, imagino que maior ainda quando ele estava sem assumir a coordenacéo, ter
de exercer papel de coordenador uma vez que a verba toda vai para la [FEG] e ele
tinha de gerenciar tudo, por conta da distancia’®> em que estamos, sem que isso
conte nada para ele?

Nestas circunstancias é que sou favoravel de que cada licenciatura tenha o seu
subprojeto e que o0 projeto institucional possa dar conta de articular tudo isso, ou
seja, provocar essas articulagdes que nds temos tentado fazer. Em maio deste ano
[2013], acontecerd em Brasilia, uma reunido porque a Capes esta querendo rever
toda esta estrutura, no sentido de elaborar um novo Edital de modo que né&o
tenhamos mais varios deles, fazer em fluxo continuo, unificado. Se isso ira sair eu
nao sei, pode ser s6 boatos, mas uma das coisas que talvez seja decidido seja isso,
cada curso ter o seu subprojeto; mas ndo sei como fica o numero de alunos,
entendeu? Seria ideal se o PIBID abarcasse todos.

A: Desse modo, vocé entende que 0s subprojetos estardo emergindo do projeto
institucional da Unesp?

M: Na verdade € assim: o projeto institucional, os dois que tiveram aqui [2009 e
2011], eles foram formados a partir dos subprojetos. Saiu o Edital e a reitoria
chamou: “Gente, quem quiser participar, mande um subprojeto!” Nés nao sabiamos
0 que escrever, existia um ou dois arquivos, em anexo, para colocarmos as acdes
que pretendiamos fazer. Depois, de posse disso, eles [a reitoria] encontraram uma
pessoa que seria 0 coordenador [institucional], que ficou responsavel em unir,
costurar todos estes subprojetos, formando, assim, o institucional. Imagine. Cada
subprojeto partiu de uma cabeca; eu com uma perspectiva, outra com uma outra,

ninguém sabia o que fazer e, assim, uma pessoa juntou tudo aquilo e escreveu. Eu

! Trata-se da professora Rita Jardim, supervisora do Pibid/Matematica — Unesp-Rio Claro.
2 A Unesp, campus de Rio Claro, encontra-se a 327 quildmetros de distancia de sua outra
unidade localizada em Guaratingueta.
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acho que isso aconteceu diferentemente da Universidade Federal de S&o Carlos
(UFSCar). Pelo que a Maria do Carmo™ conta, eles pensaram primeiro no projeto e
definiram algumas escolas; acho que houve essa possibilidade porque eles estavam
todos concentrados em Sao Carlos, no primeiro Edital, o que foi totalmente diferente
do nosso e, em 2011, repetiu o processo. Entdo, hoje na Unesp, nds temos PIBIDs
referentes aos Editais de 2009 e o de 2011 e estamos em um processo de
aproximacédo. Tivemos uma reunido semana passada com todos os coordenadores
visando uma articulagdo, até porque achamos que podera sair uma proposta de
unificacdo onde teremos o PIBID da Unesp, sendo que, hoje, n6s nos sentimos mais
seguros para pensar em um projeto institucional. E, na verdade, isso ndo se dara de
cima para baixo, sera um ir e voltar, uma via de méo dupla, e nés ja temos alguns
direcionamentos para podermos pensar neste Edital interno. Essa seria uma ideia:
pensar um Edital interno que pudesse orientar para o que é o PIBID da Unesp. Cada
universidade vai ter o seu e isso ndo tinha na época.

Perceba que nés fomos aprendendo o que é PIBID, como que ele pode
acontecer, os problemas que podem ocorrer do ponto de vista da parceria
universidade—escola, as questbes operacionais de convénio com secretarias, iSS0O
tudo ndo é simples. Por exemplo, foi dificilimo estabelecer um convénio com a
Secretaria de Educacéo do Estado de S&do Paulo, demorou muito para conseguirmos
assinar os papéis e a Capes nao liberava o dinheiro para compra de material de
custeio, apenas as bolsas saiam e essas observacdes ndo sdo sO nossas, da
Unesp, sdo de varios PIBIDs do Estado de S&do Paulo. A Capes exige esse
convénio, sendo ficamos em situacdo irregular. Entdo, nds estamos tentando fazer
uma reunido com o secretario (da Educacdo do Estado) para ver o que pode ser
feito em relacéo a isso.

A: Vocé acabou comentando um pouco sobre o PIBID da UFSCar. Existe alguma
reunido em que esses coordenadores de PIBIDs se reunem?

M: Na semana passada, foi a primeira agéo, pelo menos que eu saiba e que partiu
de nds, da Unesp, para tentar avaliar, fazer um férum de avaliagdo nosso com o0s
dois Editais [2009 e 2011], buscando alguns resultados para levarmos nessa reuniao

em Brasilia, onde a Capes ira reunir todos os coordenadores [institucionais].

® Trata-se da professora doutora Maria do Carmo de Sousa.
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Nesta reunido, a Capes pedira sugestdes, inclusive lancou, essa semana que
passou, um questiondrio para que cada um dissesse qual a previsdo para ampliar,
ou seja, analisar demanda. Assim, nés tivemos a ideia de chamar os coordenadores
institucionais de algumas publicas - Universidade de Sao Paulo (USP), Universidade
de Campinas (Unicamp), Universidade Federal de S&o Paulo (Unifesp),
Universidade Federal do ABC, UFSCar e nés, da Unesp — para uma reunido onde
eles se apresentaram, falaram sobre suas acdes e que achei muito boa. Agora,
teremos outra no final de abril, na USP, para ver o que cada um esta fazendo
pensando esses problemas que tivemos, como o da secretaria e outros, por
exemplo, pensando no professor de Fisica para um PIBID da Fisica. O Edital falava
que era preciso ser um professor efetivo e, muitas vezes, vocé ndo consegue
atender a isso por conta de que, aparentemente, o Edital esta fora da realidade do
que esta acontecendo no Brasil. Encontrar um professor efetivo ha “x” anos na
escola € complicado, no caso da Fisica, entdo, quase ndo se tem professor desta
disciplina. Agora, esta exigéncia ja mudou, parece que, no Edital de 2011, ja
aparece como preferencialmente, percebe? Até porque, muitas vezes, vocé ndo tem
professor, existe uma rotatividade e, pensando nisso, vocé pode ter um coordenador
de escola que consegue tocar bem, entdo, por que ndo o coordenador ser bolsista?
Pelo Edital de 2009, isso ndo pode! Mas veja, existem casos em que essas coisas
precisam ser pensadas tendo em vista a realidade que temos na escola. Isso sdo
coisas que nés temos observado! Por conta disso, houve essa reunido com 0s
coordenadores institucionais, s6 que eu ndo posso falar que é representando o
Estado de Sdo Paulo, porque ele tem ainda muitas publicas como o0s Institutos
Federais de Ensino Superior (IFES), os Institutos Federais de Educacéo Tecnoldgica
(IFET), entre outras, que ndo estavam neste encontro, mas, mesmo assim, achei
gue foi um grande avanco, foi super legal!

A: Muito boas estas iniciativas. E um comeco. E essa reunido que vai ter em Brasilia
sera a primeira em que reiinem-se todos os coordenadores?
M: Nao, ja tivemos outras. Na verdade, aconteceu uma juntamente com um evento

no Maranhdo'®, acho que em dezembro, onde estava a Capes e Varios

14 Refere-se ao Il Encontro Nacional da Licenciatura e o Il Seminario Nacional do Pibid,
realizados nos dias 05, 06 e 07 de dezembro de 2012 na Universidade Federal do Maranhao
em Sao Luis-Ma.
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coordenadores; aconteceu também um encontro PIBID em Goiania'®>. Entdo foram
varios, ndo sei se trés ou quatro, esse agora sera o terceiro ou quarto. Eu ndo tenho
isso porque ndo fui em nenhum e, neste de dezembro, eu ndo pude ir e nem nesse
de Brasilia eu irei porque ele vai acontecer junto com uma banca em que sou
membro, em Bauru, mas a Bete'® vai.

Por que submeteu o projeto? Bem, eu acho assim: sempre trabalhei muito com
escola em um projeto em que pedi verba ao CNPq e fiz isso muito tempo, mas
sempre fui bastante estimulada por umas colegas da UFSCar a pedir “escola publica
FAPESP”, que € uma linha muito interessante de estabelecer parceria universidade
— escola publica. Pensei: “Meu Deus!” Isso porque os professores teriam que fazer
relatorios e tal, mas até que eu fui tdo entusiasmada que fiz uma proposta de projeto
e fui contemplada. Eu mudei o que fazia? Ndo mudei! Mas teve uma qualidade... Os
professores recebiam bolsas, consegui bolsas para alunos, via Nucleo de Ensino e
verba, dinheiro pra comprar equipamento, participar de congressos, entdo comecei a
perceber. Meu Deus! Como que o dinheiro, a verba, muda as coisas, da uma
alavancada, até porque é horrivel vocé querer fazer coisas minguado'’, sempre
naquela luta, sem falar que o status € outro. Olha, eu sempre fazia no voluntariado,
sempre achei que tinha de ser assim, sou contra top down, vocé chegar e falar que
tem que fazer. Muitas vezes fui convidada pela secretaria, diretoria de ensino, para
que eu formalizasse meus projetos, mas eu ndo queria, porque eu nao quero que
iSSo seja uma coisa que venha da diretoria e os professores sdo obrigados a fazer,
eu faco o convite para quem se interessar. Eu ia em todos os HTPCs'® -
Cordeiropolis, Santa Gertrudes - o carro ficava girando, mas, mesmo assim, sO
participava quem quisesse estudar sobre o uso de computadores, aprender a mexer
no mouse, etc. Eu achava que s6 poderia ser dessa maneira. Quando fiz o projeto,
escola publica FAPESP, a ideia continuou a mesma, porque 0s professores eram
voluntarios, mas uma unica coisa que ele trouxe de diferente foi uma limitagdo uma
vez que eu ndo conseguiria colocar tantas escolas neste projeto - cologuei uma so.

Entéo, teve uma limitacdo em relagdo aos outros s6 que ainda assim era voluntario,

!> Refere-se ao Il Encontro Nacional da Licenciatura e | Seminario Nacional do Pibid,
realizados nos dias 28, 29 e 30 de novembro de 2011 na Universidade Federal de Goias,
campus de Samambaia, Goiania —Go.

'® Trata-se de Elisabete Aparecida Rubo, coordenadora institucional do projeto 2011.

" Refere-se a algo escasso, limitado.

8 Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo. Atualmente esta nomenclatura mudou para
ATPC, Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo.
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participava quem queria e tinha um status: vocé seria um bolsista FAPESP. Assim, a
escola tinha um outro respeito por esses professores. Com este projeto, eu levei
dinheiro para escola, computadores, entéo ¢ diferente! E diferente e por isso gostei
muito! Eu falei assim: “Nossa... gente... da um trabalho.” Meu janeiro todo era
dedicado a FAPESP, mas que coisa, era de uma qualidade...e, quando veio o
PIBID... e, assim, para ser sincera, eu ndo preciso de projetos que trabalham com a
escola, ndo preciso disso, dessas coisas, eu ja fazia tudo isso e estava satisfeita, s6
que, quando vi a qualidade que o dinheiro proporciona, entdo eu falei: “Isso € uma
institucionalizagdo mesmo.” Pois veja: vocé é um bolsista PIBID. Isso € outra coisa,
vocé tem um nome, status, entdo quando vi, me lembro muito bem, eu estava
reunido da ANPEd"® quando saiu o Edital e o professor Marcelo Borba mandou um
e-mail na lista, entre nos [professores da graduacao], alguma coisa assim, inclusive
incluindo outros professores, dizendo assim: “Gente, saiu, quem vai querer?” Vocé
sabe que esse é um tipo de trabalho que ninguém quer, né? Mas eu estava tao
animada que me lembro de responder falando assim: “Ai, eu assumo isso! Pode
deixar que eu vou”. Porque, veja, precisa de uma pessoa para liderar, né? Mas,
mesmo assim, foi feito tudo coletivamente e foi isso que me motivou, hoje tenho
essa visado e acho assim, vocé precisa se vincular a uma instituicdo, captar recurso —
isso é importante, faz uma diferenca muito grande — e isso eu ja acho que € um
resultado do PIBID, se vocé conversar com os meninos®. O PIBID aqui, ele trouxe
um status muito bom para licenciatura. E, nossa! N&o tinha nada para licenciatura; o
PET* é para bacharelado praticamente, tém alunos da licenciatura, mas ele é muito
elitista. Tem também o laboratério??, em que a professora Rosana e eu cuidavamos
e que acabou virando o “quartel general” do PIBID. Entdo, acabou juntando tudo, o
gue eu acho que foi uma coisa muito boa e, por isso, me envolvi. Sinceramente, a
primeira coisa foi mesmo por conta do dinheiro, do financiamento. Vocé entendeu o
gue eu quis dizer com financiamento? Nao € que eu sou aquela pessoa mercenaria,
nao € isso, é que eu acho que sem dinheiro ndo faz coisa com qualidade.

A: Sim, entendi. Compreendo que a questdo da verba é importantissima, inclusive,

para compra de material e como meio de motivacao.

19 Associacdo Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Educacio.
%% Trata-se dos bolsistas Pibid.

! programa de Educacéo Tutorial.

?2 Trata-se do Laboratério de Ensino de Matematica (LEM).
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M: Sim, sim. Durante muitos anos, eu trabalhei com os professores assim, sem
verba e é duro, para eles, trabalharem o dia inteiro e depois fazer algo a mais ainda.
Quando fiz o Bolsa FAPESP, o professor assinava um contrato e sabia que iria
receber uma bolsa, entdo ele pegava um pouco menos aula. Agora, como que, no
voluntario, vocé vai pedir para que ele faca isso? Vocé sabe quanto € o salario! Eu
sou contra isso! Sou contra mandar que os professores venham aos sabados, isso e
aquilo, sendo que a vida deles ja € muito corrida. Se eles quiserem, € outra coisa!
Se eles quiserem. Entdo, quando tem bolsa, vamos falar a verdade, sem dinheiro
vocé nao faz nada, ndo faz! Ent&o... sobre o Grupo formado em 2009, quais eram as
caracteristicas? Entdo, ele era composto, agora eu ndo me lembro de quantos
subprojetos, tinham varios, mudou tanta coisa, ndo sei quantos. Sera que eram
quatorze? Eu ndo me lembro. Eram subprojetos diferentes, na Matematica, por
exemplo, tinhamos trés: Guara e Rio Claro, Illha Solteira e Prudente. O outro curso
de Matemética, o de Bauru, estava inserido em um projeto interdisciplinar, entdo
eram dois de Matematica. O que eu poderia falar das -caracteristicas do
institucional? Assim, nem todas as licenciaturas da Unesp tiveram subprojeto do
PIBID na época, acho que ele ampliou bastante em 2011. Ent&o, o PIBID é formado
assim: tém os coordenadores [da area dos respectivos subprojetos], que formam o
que chamamos de comité gestor e tem, também, o coordenador institucional que
junto com os coordenadores de subprojetos formam o comité gestor do projeto
institucional. No inicio, tivemos varias reunifes, pois, no projeto institucional de
2009, tinhamos que fazer o tal plano de trabalho. Uma coisa é o projeto, ele é
aprovado, s6 que depois vocé tem que fazer um plano de trabalho onde vocé tem
gue mostrar, inclusive, como vai gastar a verba, vocé tem que distribuir metas por
metas, 0 que sera gasto nessas metas, etc. Quem fez isso foi a coordenadora
institucional, mas assim, como € que a gente vai saber o que vai ser gasto? E hoje,
VOCé que esta acompanhando, sabe o quanto de mudancas de rubricas que temos
que fazer e por qué? Porque foi feito sem que se soubesse direito as coisas, nés
nao sabiamos o que dava para se fazer no PIBID... Viagem, dinheiro para isso, para
aquilo, ndo sabiamos muito bem. E isso tudo era feito via convénio, naquele Edital
de 2009, com o MEC e a universidade tem um tipo de estrutura orgamentaria, um
tipo de gerenciamento feito via universidade, toda aquela parte de pregédo e etc...
Entdo, as verbas chegam, sdo repassadas para as unidades e tudo é feito via

unidade... era muito complicado. A Capes, me lembro direitinho, pediu um tal de
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kits?®, entdo as unidades eram kits, kit? O que é kit inclusdo? As coisas recebiam
nomes... Bom, depois teve mudanca para adequar o orcamento, mudou uma porgao
de coisas e até hoje, faz pouco tempo, teve outra mudanca. O gasto desse dinheiro
também é um problema, por conta das amarras que existem para gastar dinheiro
publico, o que eu acho que tem que seguir as regras, né? E isso acontece com todo
mundo, ndo é s6 com a gente, n0s percebemos isso nessas reunides que fizemos
com outros coordenadores de PIBIDs. Entdo, se vocé faz um plano e, as vezes,
precisar mudar, ndo é tdo simples! Em 2011, ja foi feito como auxilio pesquisa,
porém, por outro lado, d& muito trabalho e eu cuido disso tudo junto com a Bete, que
é a coordenadora institucional®*. Isso tudo da muito, mas muito trabalho, porque nés
€ que damos todos os cheques, o dinheiro, entdo € pior; eles [os coordenadores]
tém que vir até nos; tudo aquilo que a secdo fazia que era distribuido em vérias
unidades, agora estd tudo centralizado e nds temos, nesses encontros com 0S
coordenadores, um momento s6 para isso onde fica muita gente correndo atrds de
noés e eu, com um monte daquelas planilhas do Excel, fazendo tudo, que néo é
simples... a prestacdo de contas € muito detalhista. No Edital de 2009, eu lembro
gue muito tempo ficou por conta da escrita do tal convénio que a secretaria judiou
muito. Cada vez que iamos 14, a responsavel mudava uma linha; entdo, a
coordenadora institucional [em 2009], a professora Maria Ant6nia®, que faleceu
inclusive, e que trabalhou muito nesse comeco, foi fundamental. Nesse comeco,
entdo, nos faziamos varias reunifes, acho que era uma vez por més em Sao Paulo,
para tentar entender o grupo. Imagina sé, eram pessoas muito distintas! Entdo, para
formar um grupo e pensar junto, ainda mais uma coisa que veio tudo separado, para
formalizar coisas que agora ja estdo formalizadas como a presenca dos alunos na
escola, como seria feito o controle... Hoje a gente ja sabe, tem uma ficha etc, mas
tudo isso foi produzido por esse grupo, tudo foi pensado no como se ia fazer, nas
dificuldades de insercao na escola, quando acontecia, a diretora, o coordenador, tem

a questao do ciume... Vocé sabe que até hoje tém coisas desse tipo? Projetos que

% Os kits foram uma forma de organizar os materiais necessarios para desenvolver 0s
planos de trabalho. Desse modo, havia, por exemplo, o kit escritorio, o qual era composto
por lapis, borracha, caneta, etc..., entre outros. Com os kits definidos, bastava informar
qguantos de cada seria necessério para desenvolver as atividades propostas no subprojeto.
24 Destacamos o fato de que, em 2011, com o Edital n°001/2011/Capes, € criada, dentre as
modalidades de bolsa do Pibid, a de coordenador de area de gestdo de processos
educacionais. Com isso, a professora Miriam Godoy Penteado passa a assumir esta funcéo.
% Trata-se de Maria Antonia Granville, coordenadora institucional do projeto 2009.
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tém que sair da escola porque tal pessoa ndo quer que um determinado professor
receba bolsa! Isso é velado, ndo sei nem se vocé vai colocar, mas existe! Esse fato
da bolsa ao mesmo tempo que € um estimulo, € também um meio de gerar conflitos.
Entdo, essas coisas surgiam e nds acabamos nos tornando bem amigos, acho que
isso foi bem legal para Unesp, que & uma universidade multicampi. Eu achei isso
muito bom. Com isso, nés dividimos os PIBIDs em polos regionais para fazermos
encontros menores; Nosso projeto previa também dois féruns grandes que foram
feitos um no ano passado® [2012], em setembro, e um em 2009 ou 2010%', junto
com o Ndcleo, ndo sei se vocé sabia disso, mas, temos entdo, esses polos que
foram escolhidos por proximidade, por exemplo, Rio Claro e Guard, eu acho que
juntava com Araraquara, ndo sei direito... Hum... Sera que a gente fez um encontro?
Acho que fez, mas que a Heloisa®® foi, eu ndo. Entdo, tinha esses encontros dos
polos regionais que hoje, por exemplo, nds ja estamos pensando... revendo coisas
do tipo: “sera que € bom fazer por area?” Agora, no forum que nos fizemos semana
passada, nos dividimos um pouquinho os PIBIDs para conversarem por area, porque
também é interessante. Por exemplo, a Matematica tem varios PIBIDs de
Matemética, entdo por que ndo sentar e pensar junto?

A: Pensando nos cursos de Matemética que existem na Unesp, eles ndo sdo muito
distantes para se promover isso?

M: Sim, mas € por isso que eu digo para fazer polos regionais, fazer encontros por
area. A gente fica um pouco assim também, por area é legal, mas também é
interessante que os alunos tenham contato com outros, eu acho que, na verdade,
tem que ser varias coisas. As vezes fazer por area, outras por campus, aqui em Rio
Claro, por exemplo, ja tém véarios e, para os alunos, é importante ter esse contato
com alunos de outras licenciaturas, mas isso € uma coisa que nos temos que fazer
por tentativa. Assim, vamos fazer desse jeito, depois faz de outro. Entédo, 2009, nos
tinhamos feito os polos regionais e tinhamos também as reuniées que eram sempre
na reitoria. Nessa época, tivemos muito apoio da reitoria, porque nés nao tinhamos

verbas da secretaria e acho que a Pr6-Grad?® também aprendeu muito, por exemplo,

% Trata-se do Il Encontro Nucleo de Ensino & Il Encontro Pibid da Unesp, realizados nos
dias 03, 04 e 05 de setembro de 2012 em Aguas de Linddia-SP.

27 Trata-se do Il Encontro Ndcleo de Ensino & | Encontro Pibid da Unesp, realizados nos
dias 17, 18 e 19 de novembro de 2010 em Aguas de Lindoia-SP.

%8 Trata-se de Heloisa da Silva.

» Trata-se da Pro-reitoria de Graduaco.
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as secretérias; tem toda aquela parte burocratica de insercdo no sistema para
receber bolsa... Olha, tudo isso a gente foi aprendendo. Na verdade, muito mais a
coordenadora institucional.

O gue mais? Quais as caracteristicas? Entdo, ndo sei se eu destaquei bem as
caracteristicas, mas, de modo geral, era formado por pessoas de diferentes
licenciaturas... Quais eram as suas expectativas? Eu acho que eu ja falei um pouco
sobre isso. Quais sdo as suas atuais expectativas? Ah, eu acho que expectativas
nao sei se mudaram muito. Uma coisa que eu acho que foi ficando mais clara € que
o trabalho com a escola é uma coisa que realmente leva tempo e, se vocé trocar
logo, ndo vai resultar em muita coisa. O forte do PIBID, pelo entendimento que eu
tenho hoje, é vocé produzir coisas para a escola; é a iniciacdo a docéncia, é levar o
aluno para a escola, € ele viver essa escola, ter essas experiéncias, mas, assim, eu
fico pensando... e se vocé tivesse uma super escola? Entdo, esse aluno ia la para
desfrutar de uma condi¢do e vai aprender a tirar tudo dela, sé que a realidade das
escolas, hoje, é uma coisa que ele vai para l4, mas ele tem que levar muita coisa, a
escola esta esperando muito dele, ndo sei se eu me faco entender. E assim: imagine
que vocé vai pra um lugar que € “top”, entdo vocé vai para la, passa pela experiéncia
nessa area, mas vai ter uma pessoa que te ajuda, que vai te supervisionar, que vai
falar o que vocé vai fazer... Olha, vocé vai fazer isso, fazer aquilo, a escola esta ali,
informando, dizendo: “Olha, nés temos essa linha vocé vai fazer isso, isso e isso.”
Percebe? SO que o que acontece na maioria das escolas é que ela esta esperando
que esse pessoal que vem, via universidade, faca um monte de coisa. PIBID nédo é
fazer docéncia, isso € proibido! Ndo pode dar aula, ndo € para dar aulas no lugar do
professor, mas sabe todas aquelas outras experiéncias que o aluno pode ter e que a
escola ndo tem condicdes de oferecer? Entédo, espera-se que o PIBID va fazer isso,
eu sinto isso. Sinto que o PIBID vem também a contribuir muito com a melhoria do
ensino publico, ndo s6 pela formagao que ele vai propor, mas, também, pela propria
acdo que os alunos fazem durante essa iniciagdo a docéncia, que ela, por si so, ja é
transformadora e pode ser um espacgo, em alguns casos sim, em outros ndo, mas eu
acho que é uma possibilidade, porque a escola do jeito que esta, ela ndo da conta,
muitas das coisas, se vocé tomar como exemplo o daqui, os grupos de estudos, é
uma demanda que a escola tem e se vocé vai em uma escola particular boa, tem
essa monitoria, tem isso, tem aquilo, um monte de coisa. Entdo, vocé entende o que

eu acho? E uma iniciacdo a docéncia, mas com uma expectativa muito grande de
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atuacao la, ja transformar como aquilo que vocé leva, o aluno ndo chega la sem ter
nada e € por iSso que essa parceria € uma pratica de intervengdo que tem potencial
para ser transformador ou para oferecer mais possibilidades. Eu acho, pelo meu
entendimento, pelo o que eu tenho conversado, que o esfor¢co do PIBID tem que ser
mais centralizado nisso, mais do que pensar em ir para eventos, publicar, porque a
gente acaba forcando e € importante fazer essa divulgacdo, mas eles esperam
muito, a Capes espera resultados e sugestfes de atividades para a escola, produtos
nesse sentido, que sejam para escola, mais do que vocé colocar como produto
bibliografico no sentido de artigos publicados. Vocé ja viu como € o formato do
relat6rio®®? Acho que seria interessante vocé ver. Ele também tem sido questionado.
Acho que a Capes pegou ele de algum lugar e colocou la. Tem um que é
bibliografico, artigo e tal, mas tem outro que € material pedagogico e isso € que se
espera do PIBID nessa interagcdo com a escola, que tenha essa producéo.

A: Vocé acredita, entdo, que o objetivo do PIBID, nesse sentido de producéo, seria
produzir coisas na escola para a escola?

M: Ou na universidade para a escola. Sim, coisas que outras pessoas possam usa.
Por exemplo, eu produzo um conjunto de atividades para trabalhar com o software
Excel, como aquela oficina que tivemos aqui pelo Juninho®, e a gente disponibilizar
iSSo para que outras pessoas também possam ter acesso do Brasil todo. Entdo, eu
acho que isso seria o que chamamos de acfes na escola que podem ser
compartilhadas para que outras pessoas também possam fazer.

A: Nesse sentido, o PIBID estaria atendendo diretamente duas situacdes: a de
favorecer a formacdo dos professores e, também, uma possibilidade de melhoria
nas escolas publicas.

M: Eu nédo tenho duvida disso por conta da forma como a escola esta. Agora, por
exemplo, eu estava conversando com um professor de um outro projeto de Fisica, e
ele esth em uma escola em que a diretora € bem firme e o PIBID néo tem muita
margem, ndo tem espaco, ndo se pode assistir HTPC, s6 pode fazer algumas coisas
dentro do que ela oferece porque a escola é toda voltada para atender o exame do

ENEM3*? e 0 SARESP®. Ela é a melhor escola da cidade e, nesse ambiente, o PIBID

% Refere-se ao relatério anual enviado & Capes em que sdo discriminadas todas as
atividades desenvolvidas no Pibid durante o ano bem como suas contribuigdes.

%! Trata-se de Emerson Rossini Junior, bolsista Pibid na época.

%2 Exame Nacional do Ensino Médio.

% Sistema de Avaliacéo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo.
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tem que dancar conforme a musica e vocé acha que isso é ruim? Nao estou falando
que isso seja ruim! Eu acho que é uma escola que tem um propdsito, uma dire¢éao,
um projeto, em que pode-se discutir esse projeto, porque eu também ndo sou
favoravel que qualquer um entre na escola e faca o que quiser dela. Estou dizendo
para vocé, que, em uma escola desse jeito, vai-se fazer aquilo que o projeto diz.
Entdo, tém algumas escolas que a demanda é muito grande, ndo tem nada ali para
eles e a gente pode pensar junto, sempre sou favoravel em pensar junto com a
escola, o que € viavel, o que ndo é, pensar com o professor, por isso que &
demorado, tem que fazer uma emersao primeiro para perceber as demandas. Se
vocé ver o nosso subprojeto, a ideia dele foi essa, nada de chegar |a e dizer: “Vai
fazer isso, aquilo.” A ideia, entdo, era ver com a demanda e unir as duas Pés-
Graduacdo® - que, naquela época, ainda estavamos, de certa forma, em harmonia
entre 0s grupos - para que, uma vez levantada a demanda, as pessoas pudessem
oferecer coisas e se pensava: “Bom, quem pode fazer o qué?” Nesse sentido, nos
até tivemos um seminario, um SMEM®, no final de 2010 ou comeco 2011, depois da
vivéncia da escola, com participacdo do pessoal de Guara, onde falamos todas
essas coisas e perguntamos quem poderia, de grupo de pesquisa, oferecer
trabalhos para que fossem desenvolvidos na escola. Foi isso! A ideia foi essa.

Esta parceria com a Educacdo Matematica, ela deu certo, jA com a Matematica
Universitaria, deu certo com uma professora, mas as outras ndo quiseram, até
porque, as vezes, a gente faz um projeto e acha que vai dar certo, mas, com o andar
da carruagem, percebemos que pode ndo dar e eu acho que o PIBID, qualquer
trabalho com a escola, exige uma competéncia e da muito trabalho, ndo é qualquer
um que gosta de fazer e que queira fazer isso, porque vocé dispende muito tempo,
muito mesmo e a universidade ndo esta valorizando essas coisas, do ponto de vista
da avaliacado institucional, tanto a Pos-Graduacdo quanto a propria Unesp sao as
publicacdes que sdo contabilizadas, esse tipo de trabalho, ele é 6timo, mas € uma
das coisas que eu percebo conversando com 0s colegas, que suga muito e o
retorno, do ponto de vista de producéo, se vocé ndo for muito bem articulado, se néo
fizer pesquisa sobre isso, vocé percebe? E muito tempo dedicado, sem que haja

valorizacdo. Onde vocé vai contar isso depois? Entdo, esse € um aspecto que a

% O Programa de Pés-Gaduacdo em Educacdo Matemética e o Programa de Pés-
Graduacdo em Matematica.
% Seminario de Matemética e Educacdo Matematica Universitaria.
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gente tem na universidade. Ah! Uma das coisas que o grupo fez, o de 2009, foi a
luta pela valorizag@o do PIBID dentro da universidade. NO0s temos uma planilha, que
€ um sistema de avaliacdo docente, que nés devemos preencher todos os anos e
gue temos pontinhos e o PIBID nédo aparecia nela; o Nucleo de Ensino ja estava
aparecendo. Ent&o, nés tivemos que fazer uma carta para o CEPE* solicitando isso
e, hoje, acho que a partir do ano passado, aparece o0s bolsistas PIBID. Entéo, eu
pergunto: “O que era o PIBID na universidade?” Agora ela ja esta sabendo, o
programa traz bastante dinheiro, importante né? Outra coisa, a avaliacdo, embora
ainda o coordenador de subprojeto ndo entra como captagcdo de recurso externo,
fica s6 para o institucional, tem ainda um monte de coisas para acertar por qué?
Porque quer queria quer ndo, a avaliacdo induz a acdo do docente. Se vocé néo é
valorizado por aquela atividade, as vezes vocé é até penalizado, entdo vocé acaba
deixando ela. E, assim, vocé tem que publicar, publicar, publicar, o que € importante,
entdo isso é mais interessante para algumas pessoas que conseguem fazer
pesquisas dessas atividades. E assim, eu ndo sei nem falar direito, mas é uma
sensacdao... e isso esta sendo discutido no ambito dos 6rgdos colegiados e eu acho
que a gente avangou um pouco, mas hd uma certa insatisfacdo de alguns
coordenadores de subprojetos, porque eles trabalham muito, trabalharam para fazer
0 subprojeto e o dinheiro veio para o institucional. E assim, o0 que me cabe disso? Eu
captei recurso e esta captacdo € importante para progressao na carreira, ele é um
dos itens para vocé fazer livre-docéncia, fazer outras coisas, entdo tem gente que
fala assim: “Ah, eu ndo vou mais mexer com o PIBID, eu vou mandar um projetinho
para a Capes, para o CNPq, pedir um lapis, ele vai me dar, e isso vai contar.”
Percebe? S&do coisas que estdo sendo discutidas e a gente tem feito reunides,
sabe? O institucional, o coordenador institucional, tem que trabalhar muito nesta
esfera também.

Vamos ver... O que mais? Se aconteceu algo inusitado? Ai, ndo sei agora...
S&o tantas coisas, tantos Editais. Vocé percebe que a propria CAPES também vai

se modificando? Porque é novo para CAPES, ela trabalhava com pés-graduagéo e

% Conselho de Ensino, Pesquisa e Extens&o Universitaria, da Unesp.



109

essa CAPES 2" - é assim que se chama - trabalha com a Escola Béasica, entéo é
uma coisa nova.

Agora, do grupo formado em Rio Claro? Como assim caracteristicas?
A: Pensando no grupo aqui de Rio Claro, como vocé percebia o pessoal em geral,
os bolsistas, a professora supervisora... Como vocé caracteriza aquele grupo, o de
2009?
M: Entdo, nés abrimos um Edital para fazer a selecédo... Quem eram os alunos de
2009?
A: Tinha a Rafa, Amanda, Tica, Juliana®, ...
M: Entdo, na época eu lembro que nés montamos uma comissao para avaliar,
fizemos uma ficha e soltamos o Edital. Estiveram envolvidas a professora Arlete, de
estagio supervisionado, a Renata®®, que é professora da area de Matematica Pura e
era coordenadora do curso de Matemética na época, e eu, nés lemos tudo e depois
nos reunimos para decidir quem participaria. Foi muito interessante; a Rafa, por
exemplo, foi uma surpresa, porque ela sempre foi muito quietinha e, quando vocé |é
a ficha dela, e também tinha o fato de que ela estudou no Marciano® e nés ja
tinhamos ideia de que essa seria a escola parceira, entdo, foi muitissimo
interessante a ficha da Rafa, uma surpresa. No geral, a sele¢cdo do primeiro grupo,
nao vou falar para vocé se erramos ou se acertamos, eu acho que foi legal, foi bom
e também nds fomos aprendendo a trabalhar com aquele grupo. Eu ja tinha bastante
experiéncia em trabalhar com alunos, com grupos dessa forma, mas nao € facil,
Nossa Senhora!
A: O grupo em si, como vocé percebeu que eles compreenderam o PIBID naquele
momento?
M: Ah, eu acho que ndo compreenderam. As coisas foram acontecendo. O PIBID é
estagio? Qual a relacdo? E assim, desde o comeco, eu li ou alguém colocou na
minha cabeca que PIBID nado era estagio, que nao podia, entdo eu sempre prezei

muito isso. Se a professora de estagio quiser considerar alguma coisa, problema

%" Refere-se a uma reestruturacdo ocorrida no ambito da Capes em 2009, na qual foram
criadas duas novas secretarias: de Educacdo Basica Presencial (DEB) e de Educacédo a
Distancia (DED).

® Trata-se de alguns dos bolsistas participantes no Edital de 2009. Nesse caso, Rafaela
Silva da Cruz Candido, Amanda Queiroz Moura, Elizabete L. da Silva e Juliana da Silveira
Arruda.

*Trata-se de Arlete de Jesus Brito e Renata Zotin Gomes de Oliveira.

0 Trata-se da Escola Estadual Professor Marciano de Toledo Piza.
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dela, mas ndo € estagio, o PIBID nao é estagio. Entdo, eu acho que agora, para 0s
alunos, também ficou mais claro que ndo é mesmo, que tem diferenca, eles falam
sobre isso. Aquele grupo eu acho que foi acontecendo tudo junto, ndés fomos
aprendendo juntos. Ah, tinha o grupo de la (FEG), né? Assim, eu ndo lembro quando
que a Heloisa comecou, mas eu sei que, por muito tempo, eu fiquei sozinha nas
reunides, depois a Heloisa comecgou a vir e foi legal. Bem, de caracteristica em
geral, posso dizer que era um grupo novo, em um projeto novo, a gente ia
aprendendo como é que se faz as coisas, fomos dividindo as tarefas, eu acho que a
presenca da Held ajudou muito, porque € importante ter gente para colaborar, para
dividir, para pensar, para ajudar, sé que, assim, € uma coisa que a gente estava
conversando semana passada era sobre aumentar ou ndo o numero de bolsistas
para vinte. Isso &€ muito complicado.

A: Se isso acontecer, acho que o processo de busca por escolas se firmar em uma,
etc., tudo isso vai ter de comegar novamente.

M: Sim, eu acho que a estrutura de hoje, que vocé vé que tem grupos, alunos
fazendo isso e aquilo, tudo foi aos poucos... Grupo responsavel por isso, por aquilo.
Uma das coisas que a gente colocou era a ideia do laboratério estar sempre aberto,
independente do que eles iam fazer. Claro que quando tem atividade para se fazer,
é diferente, mas a presenca fisica de uma pessoa no laboratério é fundamental. O
laboratoério de portas abertas. E assim, aos poucos, a gente foi vendo a importancia
de fazer reunifes na escola, que eu acho, que nao fizemos isso muito no comeco,
era mais a Rita que vinha aqui.

A: Miriam, como foi a escolha pela Rita nesse primeiro Edital?

M: Foi assim, meio que nds ndo abrimos um Edital para a escola, eu que conhecia e
liguei. No primeiro momento, acho que tinha que ser um professor efetivo e também,
na verdade, eu ndo podia pegar uma escola muito longe porque o curso aqui é
integral, eles tém que ir e voltar, entendeu? Dai eu lembro que eu fui na escola
Carolina®, mas acho que ndo tinha ninguém efetivo, que ndo tinha nem professor
direito naquela escola, ndo sei 0 que que estava acontecendo e também era tempo
integral e eu estava em busca de uma professora efetiva e tinha que ser Ensino
Médio, o que nao é o caso daquela escola. Ai o Valmir*?, vocé sabe o Valmir? Ele foi

meu aluno do Interlink durante anos e eu liguei para ele, falei que a escola era perto

“! Escola Estadual Professora Carolina Augusta Seraphim.
2 Trata-se de Valmir Rogério Torres.
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e tal e tinha a Rita, que foi minha aluna na graduacao; na verdade nem sei se me
toquei ou se me lembrava disso mas, enfim, fiz o convite e ele aceitou. E foi assim,
cacando mesmo e eu acho que € assim que tem sido. Outra coisa, muitos dos
PIBIDs saem do Nucleo de Ensino e, por exemplo, 0 meu Nucleo de Ensino era no
Marasca, mas |4 ndo tinha Ensino Médio sendo seria 14, eu acho. Tem outra coisa
também, em tudo o Marasca levou vantagem porque é do lado da Unesp e nés
precisamos pensar em outras escolas...

Bom, da Pdés-Graduacdo eu ja falei. Como tem sido essa integracdo? Ela
ocorre mais com a Pés-Graduacdo em Educacdo Matematica e através de alguns
alunos que participam, no caso vocé, Vanessa, no caso 0 menino, o Vinicius, que
trabalhou ano passado com o Juninho e o Marcio®.

Acho que eu ja falei como que eu acho que o PIBID colabora com a formacéo,
né? Penso que é uma via de médo dupla essa vivéncia na escola e, assim, a gente
percebe em depoimentos de alunos, que essa vivéncia, de certa forma, fornece a
eles instrumentos ou argumentos para participacdo nas aulas enquanto se discute
teoria; eles falam isso e, ao mesmo tempo, nés tentamos fazer algumas atividades
de formacdo, que também subsidiam a ida deles. Essa preparacdo que eles fazem.
Agora sua pesquisa € com 0s que sairam?

A: Sim.

M: Entdo, sua pesquisa vai mostrar um pouquinho o quanto que de fato contribuiu
para enfrentar a préatica, porque sobre isso a gente ndo tem ainda dados, nao
sabemos se o0s alunos estdo indo para la até porque a gente sabe que o elemento
de formacdo é um, mas nao € unico. Existem as dificuldades para se fixar na escola,
etc. Entdo, eu ndo sei, mas, sem duvida, ele colabora inclusive para que o aluno
veja as dificuldades que existem na escola. Uma coisa é vocé ver, outra é chegar la
e fazer, ndo sei se os alunos vao falar isso mas eu percebo pelos projetos que eu
tinha, que eles entravam comigo, que € mais aquela coisa de vocé ir junto, estar
com alguém. Sabe a zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky? E mais ou
menos isso. Entdo, vocé entra 14 na escola, mas ndo sozinho, vocé vai, tem um
apoio, tem onde contar e da, de certa forma, uma amenizada nas coisas. Primeiro

gue vocé nao entra como professor, vocé entra como alguém que vai estar sempre

3 Trata-se dos alunos: Vanessa Cerignone Benites Bonetti, Vinicius Machacheski Marchi e
Marcio Urel Rodrigues do Programa de Pés-Graduacao em Educacao Matematica da Unesp
de Rio Claro.



112

ali protegido, e, devagar, vocé vai se soltando. E € isso que eu acho que, em
qualquer ano e em qualquer lugar, contribui. Por exemplo, eu tinha um aluno que
hoje é diretor de uma escola em S&o Paulo. E fantastico! Ele ia na escola comigo e
ficava escondido atras de mim porque era uma escola de periferia, muito violenta.
Percebe o que acontece?
A: Sim, isso é inclusive uma das questdes tocadas, que dizem respeito a
oportunidade de conhecer a escola, do meio onde elas vao trabalhar.
M: Isso.
A: Uma das meninas comenta, inclusive, sobre a importancia de tomar o material
produzido com o PIBID para utilizar em sala de aula.
M: Olha que maravilha! O resultado da sua pesquisa € muito importante para a
CAPES ver, porgue a graduacdao, ela ndo forma, o estagio ndo forma. E o PIBID é
uma imersdo muito grande, 0 estagio passa a impressdo que de ser meio
fragmentado, um periodo e no PIBID, tem muita discusséo, toda semana. Entédo é
um ir e voltar que eu nao tenho duvida que contribui, s6 que é s6 uma camada.
Agora eu vou te dizer uma das coisas que eu me pergunto: “Existe algum perfil para
ser coordenador ou colaborador de PIBID?” Entendeu o que eu quero dizer? Porque
também a pessoa que esta nesse papel, tanto o supervisor que estd na escola
quanto o esta aqui, na minha opinido, tem que ser pessoas que estdo ligadas com a
escola, com a educacéo do ponto de vista teérico e ndo no achismo, porque gostam
ou ndo. Eu tenho pensado, conversado muito isso 14 com as minhas colegas e eu
falo: “Bom, qualquer um vai poder coordenar PIBID? “Porque vocé pode fazer um
estrago muito grande se vocé entra com uma concepc¢ao de educacdo assim,
assado. Pode acabar com tudo, porque tem gente que nunca entrou em uma escola
pubica nem como professor, nem como pesquisador, saiu de la e foi fazer isso e
aquilo e agora vai orientar uma coisa desse tipo. Pode orientar? Pode, desde que se
volte para isso, como uma coisa de estudos, ndo simplesmente pelo achismo, pois,
veja, existe uma teoria, uma area constituida, entdo, se eu falar da Educacdo
Matematica, eu acho que tem que ser alguém ligado a esta area e néo,
simplesmente, Educacdo Matematica qualquer ndo, alguém que pesquisa nela, que
trabalhe com escolas, com formacédo de professores, que esteja mais préximo do
gue € isso, pois é uma responsabilidade muito grande.

Uma coisa que eu percebo, aqui em Rio Claro, é que o unico PIBID que néo

esta no departamento de Educacdo € o de Matematica. Por qué? Porque todos o0s
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outros estdo na méo de pessoas do estagio, por exemplo, o da Geografia esta nesta
situacdo porque no departamento de Geografia ndo tem ninguém que possa assumir
este papel. Entdo, a pessoa ligada ao ensino de Geografia € a professora de
estagio. Com os PIBIDs da Fisica, da Educacao Fisica e da Biologia acontece a
mesma coisa. E por que a Matematica é diferente? Aqui, a professora de estagio
colabora, é colaboradora, esse ano eu nao sei se ela esti, mas ela sempre ajudou
através da disciplina, de contatos, mas isso porque 0s pesquisadores na area estao
aqui. Entdo, se vocé ndo entende de escola, vocé vai acabar prejudicando ela. Isso
€ uma visdo minha.

A: Voltando um pouquinho na questao da colaboracao dos professores, vocé vé que
eles tiveram grande participacdo no pensar deste projeto e em que outro sentido?

M: Por exemplo, a professora Rosana mesmo, ela ndo teve muita possibilidade de
fazer muitas reunides, mas ela colaborava, inclusive teve uma disciplina que grande
parte do PIBID participava, em que a Vanessa fazia essa ponte, podemos dizer que
a Rosana se manifestava através da Vanessa. Da mesma forma, o Marcelo, ele
nunca participou das reunides, mas o Vinicius vinha representando aquele grupo de
pesquisa, porque a ideia era que 0 grupo trouxesse, entdo vinha como sendo um
representante. Eu acho que ele fez alguma atividade, uma ou outra, foi também no
evento, assim, de uma forma ou outra, tem se manifestado nas coisas do PIBID.
Com a Arlete foi assim também, através de disciplinas e quando a gente comecou
com aquelas orientacdes, me parece que ela ia orientar dois alunos na Histéria da
Matematica, mas ndo deu certo por algum motivo. Entdo, pode ser através de
orientagdo, mas no nosso caso ndo foi assim, né? Aconteceu mais através dos
alunos da po6s. Agora ndo, agora a Heloisa esta como coordenadora e antes era
colaboradora, sempre foi muito de perto. A Adriana** tinha comecado também com
algumas alunas mas, depois parou.

A: Agora tem o Roger* também.

M: Isso, tem a Dona Lourdes®® também, o grupo dela deu uma forca, algumas
alunas dela, acho que ajudaram a Tica em uma atividade sobre resolucédo de
problemas, entdo foi assim, pontual, ndo de reunido. Deu mais ou menos para

esclarecer isso?

4 Trata-se de Adriana Cesar de Mattos.
“ Trata-se de Roger Miarka.
“® Trata-se de Lourdes de La Rosa Onuchic.
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A: Deu sim, Miriam.

M: Considera se houve algum tipo de mudanca? Acho que j& falei sobre isso
também. Acho que ndés ja passamos por tudo. Deu para vocé ter uma ideia do que
eu penso?

A: Sim. Agora, quais seriam suas expectativas de PIBID para o futuro?

M: Entdo, essa € uma das coisas que a gente tem pensado bastante nessas
reunides que nos fazemos. Uma das coisas que eu acho que eu disse o dia da
reunido para as minhas colegas é que eu ja nao estou mais vendo a Unesp com dois
PIBIDs. Eu estou vendo um PIBID s6. E esse é um esforco que nés temos feito. A
Unesp € grande e a coordenacdo se d& muito bem - coordenacdo 2009 e a
coordenacao 2011 - a figura do gestor € nova, ndo tinha em 2009, e assim, tem o
coordenador institucional e tem o coordenador de gestdo. Eu sou coordenadora de
gestdo do 2011, em 2009 s6 tinha a Maria Antbnia, coordenadora institucional, entdo
a Capes vai melhorando as coisas, vai tentando, entdo eu vejo assim, um PIBID s6 e
eu acho isso legal.

Eu tenho uma visdo de PIBID que é assim: por exemplo, a Unesp, ela tem
acOes em relacdo com escolas publicas fortemente ja com o Ndcleo, vinte e cinco
anos de nucleo, esse € o maior, mas ela tem outros e assim... Vejo o PIBID como
estando no mesmo nivel. Entdo, a Unesp tem parcerias com a escola publica,
principalmente, via PIBID e Nducleo, sé que o Nucleo ndo tem um projeto, ndo
precisa ser so licenciatura, uma pessoa da engenharia pode fazer projetos com a
escola publica, ndo tem necessariamente relacdo com formacdo de professores e
isso € uma perspectiva de trabalho. Ja o PIBID, bem claramente, tem essa
preocupacdo com a formacgéo. Assim, uma das coisas que eu estava discutindo com
as minhas colegas era assim: o0 nosso projeto ndo descreve o que vamos fazer, se
vamos usar jogos ou se vamos focar em tecnologia, ele parte de um mapeamento e
depois, a partir da demanda, a gente pensa no que oferecer, se sera jogo ou se
sera tecnologia, isso ou aquilo. Eu entendo o nosso subprojeto [matematica Rio
Claro- Guard] como uma perspectiva de formacdo de professores de Matematica.
Acho que ele apresenta isso em uma relacdo com a escola, de ndo top down, mas
de colaboracao, producdo conjunto, de entendimento e de analise das demandas.
Entdo, quando chegou em 2011 que saiu o outro Edital, o Zeni e eu, acho que a
Heloisa também, ndo me lembro, sentamos e mandamos 0 nosso subprojeto com

algumas, poucas, mudancas, mas por que assim? Porque, na verdade, a gente acha
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que 0 nosso subprojeto teria de ser o mesmo, até porque o PIBID nosso tem essa
perspectiva, e uma das criticas, inclusive n6s ndo conseguimos, tivemos que entrar
com recurso, tive de bater firme nisso, porque eles [a Prograd] disseram que 0 N0Sso
projeto era 0 mesmo e nés falavamos que ndo queriamos mudar; primeiro porque
esse era um projeto que iria nascer das bases e essa é a nossa perspectiva tedrica,
teoricamente fundamentada e isso néo foi aceito, mas o outro ganhou porque mudou
de jogos para nao sei 0 qué, percebe? Eu lembro que eu estava la em Rondoénia,
sentei com o Zeni, escrevemos uma carta para a pro-reitora, todo mundo ajudando e
deixando isso claro, ndo aceitamos a decisdo porque € uma posicdo e a gente
queria inclusive continuar junto. Outra coisa, que € preciso rever e eu acho muito
estranho, é o fato de ter, dentro da Unesp, um PIBID da Matematica em um campus
A com dois coordenadores, dois subprojetos: um do edital de 2009 e outro de
2011.Eu sou contra isso! Me manifestei contrariamente a isso por qué? Porque Sao
pessoas diferentes, perspectivas diferentes, vocé percebe? Eu estava muito presa,
meu entendimento estava tipo PET, vendo o PIBID como um projeto grande e,
dessa forma, vocé néo precisa todo ano renovar o projeto, vocé vai aperfeicoando e
as acbes vao vir da demanda, depende da escola, etc... N6s ndo fomos bem
entendidos, o recurso saiu a toque de caixa mas € isso, minha perspectiva é essa.
Eu acho que, mesmo que haja varios subprojetos, o que talvez terd que ser porque,
suponhamos que a gente fale assim: “VYamos pensar em vinte alunos”. Concorda?
Para a Heloisa coordenar vinte alunos é dificilimo, por outro lado uma coisa que néo
me deixa tranquila é a bolsa, tem uma bolsa pra esse coordenador e, quando eu era
coordenadora, eu me sentia constrangida de receber e o outro trabalhar igual e néo
ter nem o mérito, nada, € dificil isso, e se trabalha muito. Essa coisa do dinheiro &
um entrave, ele é importante, ndo estou dizendo que ndo é, mas é um entrave,
porque ele gera um constrangimento, entdo talvez fosse o caso de ter um, eu ainda
penso, um subprojeto com metas. NOs poderiamos pensar em dois subprojetos por
licenciaturas, poderia, mas ndo desarticulado, porque eu vejo que o PIBID é uma
proposta de formacdo e como é que esse curso V€ isso, se tiver propostas
fundamentadas diferentemente? N&o sei, eu acho estranho, pode ser uma proposta
totalmente furada, essas propostas precisam ter sintonia, a Unesp precisa. Entédo
isso sdo coisas que vao se aperfeicoando, ndo € uma coisa fechada, € algo que
temos conversado e, também, a perspectiva que nds temos, hoje, de relagcdo com a

escola publica é a mais geral possivel e sdo os subprojetos que vao alimentar essas
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perspectivas, respeitando a sua area, regido, porque vocé sabe, a Unesp €
espalhada, entdo tem que respeitar também onde € que ela esta inserida, o que ela
pode.

Aqui em Rio Claro, tem o Mestrado da Educacdo Matematica, o PIBID pode se
concretizar de uma certa maneira, vocé vai em outros lugares que nao tém isso, ele
vai se concretizar de uma outra maneira, mas a ideia é tentar tirar algumas coisas
gerais, perspectivas gerais de formacdo, de relagbes com escolas publicas e,
depois, cada subprojeto vai ter isso, mas eu acho que, dentro do grupo, de um
curso, teria que ter pelo menos uma sintonia, as pessoas conversarem: “Vamos la, o
meu foco vai ser em tecnologias entdo esse subprojeto sera assim... Agora esse vai

ser com Historia da Matematica, e sera assim...” Nao tem problema, mas é
importante que os alunos tenham a chance de participar um pouco de cada. Nao
tenho certeza, mas o que eu estou dizendo é que, em 2009, quando eu fiz o
subprojeto, eu tinha a certeza que o ideal era ter um s4. Hoje, estou mudando um
pouco por conta dessa questao mais operacional. Se vocé tem um s0, vocé s6 pode
ter um coordenador e ele, sozinho, ndo da conta de muitos alunos.

A: Talvez seria interessante entdo, por exemplo, no caso de ter vinte alunos, ter dois
coordenadores?

M: Essa é uma questdo que a gente quer colocar para Capes: dois coordenadores
para um mesmo subprojeto. A Capes disse assim: “Nao sabemos.” Entdo, essas
reunides que nos estamos fazendo é para ver o que ndés vamos levar para Capes,
entendeu? Que tenha dois coordenadores*” ou que todos os colaboradores
participem, ou que essa verba venha para o projeto e ndo para a pessoa, para o
projeto no sentido de financiar coisas, como verba de pesquisa e ndo para pér no
seu bolso. Percebe? Eu acho que, se pudesse vir dessa forma, seria melhor. Assim,
€ muito bom voceé receber a bolsa, sdo mil e quatrocentos reais, € muito bom, mas...
A: Pensando assim, sera que, se a verba viesse para o projeto, os professores néo
iriam se desmotivar também?

M: Sem duvida, mas ai é uma das coisas que eu sempre penso. Eu tenho um tempo
meu de trabalho e ganho meu x por isso. Quando vocé vem e fala que me da uma
bolsa, eu imagino que esse x é 0 que eu aguento fazer de horas e, se vocé me

oferece um dinheirinho, eu vou me matar, ndo sei por onde nem onde, vou tentar

s

4’ Sobre isso, destacamos que neste ano, 2014, esta é uma realidade em muitos
subprojetos, inclusive o do curso de Licenciatura em Matematica da Unesp de Rio Claro.
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enfiar esse trabalho e eu vou me sobrecarregar. E na verdade, € o que esti
acontecendo com todo mundo, entdo ndo é por conta s6 dessa bolsa, nos ja
estamos sobrecarregados sem ela, vocé percebe? Entdo, eu digo isso porque eu
pego o modelo que acontece na universidade |4 onde o Ole*® trabalha, ele nunca
recebeu uma bolsa para complementar salério; o auxilio vem para a universidade
que contrata um auxiliar. Entdo, nesse modelo, vocé pressupde que o salario do
professor € bom e que ele tem que trabalhar aquelas horas e pronto. Aqui, vocé
pode ver, vem tudo como complemento, parece que estar trabalhando as horas ¢é de
menos, entao vocé vai l4 e premia, da um dinheiro, para qué? Para forcar a pessoa,
mas se vocé ja esta trabalhando no seu limite, quando vocé vai pegar uma coisa
dessas, vocé extrapola e é isso que vem acontecendo. Estad todo mundo acima do
limite. Entdo, é assim, eu concordo, € muito bom, ndo estou reclamando da bolsa,
ndo € nada disso, s6 que eu acho assim, é uma coisa que te coloca em uma
situagdo de sobrecarga fora de série e vocé fala assim: “Eu tenho essa bolsa, entdo
eu tenho que fazer.”

A: E se vocé dividissem essa verba de algum modo?

M: Isso. N6s temos feito isso, um ano eu, um o Zeni, outro a Heloisa, entdo a gente
dividiu por ano. Tem gente que faz assim: pega o dinheiro e divide entre eles. S6
que também tem uma coisa: essa bolsa ela precisa rodar, porque ser bolsista é
diferente de receber o dinheiro, percebe? O status de ser bolsista, entdo vocé cria
mecanismos, fora da legalidade, para fazer esses ajustes, ou eles poderiam mandar
o dinheiro como apoio a pesquisa, que ai sim, vem para as pessoas que estdo
ligadas a ela. O PIBID é bom para quem € da area e faz pesquisa nessa area, vocé
torna ele seu objeto de pesquisa para ganhar tempo. Eu digo isso porque nos
trabalhamos demais e com coisas que a universidade nao valoriza, entdo vocé tem
que fazer gerar produtos, essas coisas. Vocé entendeu o que eu penso do PIBID? O
que eu acho? Essa perspectiva geral? Entdo, foi justamente isso que nao foi bem
entendido pela pro-reitoria. Hoje, eu me reano com o pessoal — olha, briguei um
monte e depois, ndo sei por que me convidaram para ser coordenadora, mas eu
acho que é porque eu tenho uma perspectiva, porque, gente, ndo faz sentido, e
qguando foi o primeiro PIBID que nds submetemos, eu fui na reunido, ndo conhecia

ninguém, tinha pouquissima verba, e assim, de uma forma muito estranha e se vocé

8 Trata-se de Ole Skovsmose.
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ler o Edital vocé vai ver, ndo dava para compor, tinha que sair composicao e,
quando chegou l4 na reitoria, tinham mais projetos do que era possivel, era umas
coisas assim, doentes...eu lembro que chegaram e falaram assim: “Olha, o projeto
da Matematica vai ter que compor e o oficial fica em llha Solteira.” Era impossivel!
Pelos nimeros, eu mostrava que aquilo era matematicamente impossivel, porque
meu aluno ndo poderia ter um supervisor |la ou vice-versa e ai eu ndo conhecia
ninguém e mesmo assim falava: “Por que que tem que ser 1a?” Eu queria saber! S6
para dizer, ndés saimos de |4 com essa coisa de que 0 nosso subprojeto ficaria para
fora e a partir disso, n6s chegamos, o Marcelo, a Rosana, eu e todo mundo,
escrevemos umas trés cartas para a reitoria, pedimos analise por mérito. Isso
aconteceu e o0 nosso foi classificado. Assim, teve umas coisas que eu ndo entendia
como funcionavam, tem coisas na universidade que funcionam sem saber como,
entdo eu sempre briguei muito e assim, essa ideia, em 2011, ndés perdemos, mas eu
ainda acho que é um pouco estranho ter dois PIBIDs. Claro que eu ndo sei o quanto
eles conversam, agora, que eu acho que se for assim, se a Capes permitir que tenha
vinte, entdo eu acho sim, que tera de ter dois subprojetos, ndo sei!

A CAPES néao sabe ainda como vai ser, eu sempre achei que ela ia fazer um
por licenciatura. Eu ouvi um boato que talvez seria de até vinte pessoas daqui dois
anos.

Imagina para fazer a reuniao?!
A: Nossa, acho que nem cabe no LEM. Imagina conciliar os horarios para poder
reunir o pessoal?
M: Nao, ai tem que mudar tudo, ter uma outra estrutura. NG6s vamos encontrando
isso, mas cada PIBID é um, viu? Nao funciona tudo igual ao nosso ndo, mesmo 0s
PIBIDs da Unesp, eles tém dinamicas diferenciadas.

E vocé sabe que eu vi que tem um PIBID na UFSCar a distancia?
A: Nossa, isso eu nao sabia.
M: Porque a UFSCar tem um curso de licenciatura a distancia e ele oferece o PIBID.
Fiquei sabendo pela coordenadora. E tem & o jeito de funcionar e tudo... e isso é
bom porque tem que ter a iniciacdo a docéncia também.

Bom, acho que é isso, Ana.

A: Muito obrigada, Miriam.

M: Que bom que deu tudo certo.
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6.3 Amanda Queiroz Moura: “Valorizag&do da licenciatura no nosso curso de

graduagao”

MEMORIAL DE FORMACAO!

Sou a filha mais nova entre os trés filhos que meus pais tiveram. Isso pode
ndo parecer tdo importante, mas é fundamental para descrever tudo o que
aconteceu em minha vida, principalmente na minha “vida escolar”. Minha mae
abandonou os estudos na 72 série do antigo ginasial, meu pai conseguiu chegar a
faculdade, mas, por motivos financeiros, foi obrigado a tranca-la. Mesmo assim,
meus pais sempre nos incentivaram nos estudos.

Moravamos em um bairro na periferia de Campinas e, até os meus quatro
anos, minha casa era ao lado de uma EMEI. Entéo, cresci vendo criancas indo para
a chamada “escolinha” e, desde que me lembro, meu maior sonho era completar
seis anos de idade para poder ser aluna da “escolinha” assim como todas aquelas
criancas que via desde quando nasci.

Aos trés anos de idade, meu desejo de frequentar uma escola era tdo grande
gue meus pais, com incentivo da minha irma 13 anos mais velha, decidiram me
matricular em uma escola particular de Educacgédo Infantil. Estudei nesta escola até
0s meus cinco anos de idade, onde aprendi a ler e a escrever. Além das atividades
na escola, em casa minha irma& me incentivava muito e a cada dia eu sentia mais
prazer em aprender.

Quando, enfim, completei seis anos, 0 meu sonho estava proximo de se
tornar realidade, porque, apesar de gostar da escola onde eu estudava, néo era la
gue eu havia desejado estudar. Mal podia esperar para comecar as aulas, pois o
sonho seria realizado, estudaria na EMEI, onde conhecia as professoras, as
merendeiras e até mesmo alguns coleguinhas da igreja. Mas havia um problema: eu
ja sabia ler e escrever, e as criancas que iriam estudar comigo nédo sabiam escrever
nem o nome. Entdo, se eu ficasse ali, naquela escola, seria uma perda de tempo,
pois poderia ingressar diretamente na primeira série, mesmo nao tendo a idade

exigida.

L A carta de cess#o desta narrativa encontra-se no Apéndice 10.6 deste trabalho.
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Minha mée até conseguiria me matricular na primeira série, mas e 0 meu
sonho? Esperei tanto para poder estudar na “escolinha” e, quando eu tive a chance,
queriam me tirar de 1&?! Foi até que meus pais acharam melhor ndo adiantar as
coisas € 0 meu sonho foi realizado, estudei na “escolinha” e trago boas recordagdes
de 14 e amizades que tenho até hoje. Durante o periodo em que estudei na EMEI, a
professora me passava licdes a parte, pois eu caminhava na frente do restante da
classe e minha irma me ajudava em casa.

Quando cheguei a primeira série, ja sabia ler muito bem, escrevia bem (até
com letra de mao...rs) e fazia algumas operacdes de adicdo e subtracdo. Logo nas
primeiras aulas e avaliagbes, fui me destacando na sala de aula e isso de certa
forma foi bom, pois me incentivava a ser cada vez melhor. A partir dai, o incentivo
que recebia das professoras, e da minha familia, sempre me manteve entre o0s
melhores alunos da sala. Na segunda série, tive uma tremenda sorte: além de
estudar com as minhas amigas, a professora era considerada a mais rigida da
escola e era também a mais temida, minha classe sem duvida era a melhor classe
da escola, pois, além da professora ser rigida e exigente, a classe no geral tinha
alunos bons, por isso aprendemos além do que se planeja ensinar em uma segunda
série. J& na terceira série, eu tive sérios problemas. A escola dividia as classes por
nivel de alunos, todas as minhas amigas da segunda série cairam em uma classe e
eu fui a Unica a cair em classe diferente, com alunos repetentes e bem mais velhos
do que eu. Por ser uma das melhores alunas da classe, sofri uma perseguicao
terrivel na escola e foi preciso, muitas vezes, minha mée ir até 14, tomar as minhas
dores, pois colocaram por diversas vezes tachinha para eu sentar em cima, jogaram
meu estojo no vaso sanitario, derrubaram sopa em mim, sem falar dos comentarios.
Sofri muito com tudo isso, afinal, tinha apenas nove anos, ndo estava preparada pra
sofrer esse tipo de preconceito, ser discriminada por gostar de estudar, por tirar
notas altas. Era um absurdo pra mim e pra minha familia. Nos dias hoje, chamariam
isso de bullying.

Na quarta série, minha méde conseguiu me mudar de classe e eu voltei a
estudar com a turma que eu gostava, que ndo me recriminavam; alias, que iam tao
bem quanto eu na escola. Essa turma se manteve até a sexta série, e foi bom! Um
dos melhores anos da minha vida, e eu continuava sendo sempre uma boa aluna.
Na sétima série, a sala mudou um pouco, era uma turma mais bagunceira, mas

ainda foi bom. Na oitava série, foi um pouco dificil, pois a escola s6 oferecia a oitava
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série no periodo noturno, e meus pais achavam melhor eu estudar a noite em uma
escola no quarteirdo de trds da minha casa, do que durante o dia em uma escola no
centro, pois la eles poderiam me controlar melhor. Neste mesmo periodo, fui
trabalhar com meu pai. Entdo, eu trabalhava durante o dia e estudava a noite, mas
os professores faltavam muito e quase todos os dias éramos dispensados mais cedo
e as poucas aulas que assistia ndo eram agradaveis, ninguém queria estudar, as
meninas sO pensavam em namorados e em intrigas € 0S meninos nao estavam nem
ai para nada. Aquele ndo era meu lugar, apesar de gostar muito da escola, ja nao
me fazia bem estudar la. Esse periodo prejudicou muito meus estudos.

No comeco do ano seguinte, meus pais decidiram se divorciar. Como eu
trabalhava para o meu pai e ele que iria sair de casa, optei por ir morar com ele em
Valinhos e, consequentemente, mudei de escola.

Apesar da fase dificil em que estava passando, a nova escola me trouxe
animo, vontade de estudar, de voltar a me destacar com as minhas notas, fazer
novos amigos, romper com o preconceito que eu sofria. Fui para uma escola
estadual, onde s6 tinha Ensino Médio e a maioria dos alunos vinham do SESI que,
até entdo, so oferecia até a oitava série. Apesar de algumas pessoas na sala ja se
conhecerem, nado foi dificil fazer novas amizades e recuperar estimulo para me
dedicar aos estudos.

A nova escola nos incentivava muito, as palavras ENEM, UNIVERSIDADE,
VESTIBULAR, EMPREGO eram constantemente ouvidas. Os professores, muito
bem formados, nos davam oportunidades incriveis de fazer coisas diferentes. Logo
no meu primeiro ano, a professora de Matemética nos propds um trabalho no qual
os dois melhores grupos teriam a oportunidade de apresentar o trabalho na
Unicamp. O meu grupo ganhou e eu apresentei o trabalho na Unicamp: foi a
primeira vez que eu fui naquela Universidade! O fato de chegar la como uma
“‘palestrante” me fez sentir importante e ver que eu tinha potencial para ir além.
Posteriormente, descobri que essa professora fazia parte do Grupo de Sabado e,
agora, vez ou outra nos encontramos em eventos de Educacdo Matemética.

No segundo ano, a vida era a mesma, tirava boas notas, as amizades eram
boas, mas vestibular parecia uma coisa muito distante de mim, pois eu trabalhava
com meu pai em um escritorio e parecia que eu teria a obrigagdo de fazer
Administracéo, Contabilidade ou qualquer curso do tipo, em qualquer faculdade que

fosse. Mas la no fundo eu tinha o desejo de cursar uma universidade publica,
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espelhada na minha irma que fez UFSCar e que sempre me questionava qual curso
da UFSCar eu iria fazer, pois o maior desejo dela era que eu também estudasse 4.

Até que enfim cheguei ao terceiro ano e, apesar de gostar de todas as
matérias, a Matematica era a minha paixdo. Eu era sempre a primeira da turma,
aguela que ajudava os colegas e que recebia milhares de elogios dos professores.
Mas a ideia de lecionar essa matéria nem passava pela minha cabeca; na verdade,
nao sabia o que queria da minha vida devido a pressdo que eu sofria trabalhando
com meu pai.

No final do terceiro ano, ap6s me destacar em um simulado do ENEM, ganhei
a isencao para prestar vestibular em alguma licenciatura da UNESP. E decidi prestar
qualquer coisa s6 para ver como era o vestibular.

Na hora de escolher o curso, peguei a revista e escolhi primeiro o campus,
Rio Claro, uma cidade que eu sabia onde ficava e que, se eu passasse no vestibular
por um milagre, era 0 cAmpus mais perto de Campinas. Ai chegou a vez de decidir o
curso; afinal, pra prestar vestibular tem que ter um curso. Dentre as licenciaturas
oferecidas no campus de Rio Claro, fiquei entre a Matematica e a Geografia, mas o
amor pela Matematica falou mais alto. Como ndo pensava na possibilidade de
passar no vestibular por ndo ter estudado nem feito cursinho pré-vestibular, ndo me
preocupei em fazer Bacharelado ou Licenciatura.

Quando saiu o resultado do vestibular, eu era a ultima pessoa da lista de
espera, mas nem estava preocupada, pois ja estava matriculada em um curso no
COTUCA (Colégio Técnico da Unicamp de Campinas). SO que a possibilidade de
ser chamada me fez pensar se eu gostaria de ser bacharel ou licenciada, nunca foi
meu sonho ser professora, mas eu trabalhava com criancas e adolescentes na igreja
e me dava tdo bem que comecei a refletir a partir disso se eu tinha jeito pra ser
professora. E pelo que tudo indicava sim! Eu ndo seria uma pessoa infeliz dando
aulas, uma vez que sempre gostei de ensinar os outros. Fui chamada pela UNESP e
iniciou-se outra fase na minha vida.

Cidade diferente, pessoas diferentes, professores diferentes. Tudo era muito
confuso. Aos poucos, fui me habituando e confesso que sofri muito, principalmente
nas mateérias, pois tudo era muito dificil e, durante toda a minha vida, principalmente
no Ensino Médio, recebia milhares de elogios das professoras de Matematica
(diziam que era um génio na Matematica, e eu por muito tempo acreditei ser!). Nao

conseguia entender o que os professores diziam, ndo conseguia fazer os exercicios
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propostos e ainda tirei uma das notas mais baixas nas primeiras provas. ISso me
deixava muito triste e, por vezes, cheguei a pensar que 0 curso ndo era pra mim.

Infelizmente, na Mateméatica existe um preconceito muito grande com a
Licenciatura, porque julgam quem faz Licenciatura como incapaz de fazer
Bacharelado. Porém, felizmente, no meu primeiro ano, tive a oportunidade de ter
aula de Calculo com uma professora da area de Educacdo Matematica, a qual
sempre acreditou no meu potencial e que estimulou a ndo desistir do curso. Essa
mesma professora, dentre as atividades de avaliacdo, prop6s que fizéssemos um
trabalho sobre qualquer tema envolvendo Matematica e o meu grupo escolheu o
tema de jogos ludicos. O trabalho foi elogiado e a professora sugeriu a mim e a outra
colega do grupo uma iniciacdo cientifica na area de Educacdo Matematica voltada
para os jogos ladicos. A partir desse fato, tive a certeza da Licenciatura.

No meu segundo ano, ainda com dificuldades nas disciplinas, passei a
participar do projeto de reestruturacdo do Laboratério de Ensino de Matematica
(LEM) . A partir desse projeto, fiz amizades com o pessoal da pos-graduacao,
participei de alguns eventos da area de Educacdo Matematica e também fiz um
pequeno estagio de Iniciagcdo Cientifica em uma escola municipal de Ensino
Fundamental I, no qual trabalhavamos com Matemaética a partir de jogos ludicos. O
resultado desse trabalho foi muito satisfatério e, a partir dai, foi despertando o
desejo ndo s6 de fazer Licenciatura como também pdés-graduacdo em Educacédo
Matematica.

No terceiro ano de graduacao, devido a algumas reprovas, minha grade de
disciplinas ficou lotada, seis disciplinas anuais. Entdo ndo tive muito tempo de me
dedicar a Iniciacdo Cientifica, porém ndo abandonei o projeto do LEM e fiquei
responsavel de fazer uma triagem dos materiais manipulaveis do laboratoério. Entéo,
dedicava no minimo duas horas por semana para esse fim. A ideia era montar um
catdlogo com todos os materiais manipulaveis, suas utilidades e sugestdes de
atividades. Porém, ndo consegui conclui-lo. O terceiro ano foi um ano marcante na
minha graduacdo, pois na grade de disciplinas € no terceiro ano que se inicia o
contato com as disciplinas pedagogicas. Tive uma grande tristeza ao reprovar pela
segunda vez em uma disciplina, mas isso foi suprido, pois, no final do ano, voltei a
fazer Iniciagdo Cientifica na area em que pesquiso até os dias atuais. Esse estagio
de iniciacdo se deu gragcas a um seminario que apresentei na disciplina de

Psicologia. O seminario tratava-se de Disturbios de Aprendizagem, e, destes, me
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chamou atencado a Discalculia, pois percebi algumas caracteristicas desse disturbio
nas criangcas com as quais eu havia trabalhado no ano anterior. Conversei com a
minha orientadora e ela aceitou de imediato que fizéssemos um estudo acerca
desse tema e junto surgiu o convite para participar do, até entdo, Grupo de
Educacéo Matematica Inclusiva, hoje chamado Grupo Epura®.

A partir do quarto ano, passei a frequentar os encontros do Grupo Epura e,
paralelo a isso, fazia a minha pesquisa sobre Discalculia. Durantes as reunides, tive
a oportunidade de discutir sobre a tematica do grupo em geral, principalmente
deficiéncias visuais e auditivas porque havia alunos da pés-graduagédo pesquisando
nessa area. A cada reunido, meu interesse aumentava e passava a gostar ainda
mais dessa tematica. No inicio deste mesmo ano, surgiu o PIBID. Por coincidéncia, a
coordenadora do PIBID era também minha orientadora e ela me convidou para
participar de uma reunido que faria com os alunos da graduacgao para explicar o que
era o PIBID e pediu que eu participasse da selecao, pois, apesar de fazer Iniciacéo
Cientifica, eu ndo tinha bolsa. O fato de eu ja ter participado de projetos na escola, a
experiéncia no LEM e na Iniciacdo Cientifica fizeram de mim uma forte candidata a
bolsa. E néo foi diferente, fui selecionada junto com outros nove alunos. Por ter entre
0s bolsistas, amigas e pessoas com as quais eu ja tinha certa afinidade na
graduacdo, a principio pensei que seria divertido, porém a convivéncia sempre é um
pouco complicada. Como nesse primeiro ano nosS concentramos mais em
observacdo das aulas e planejamento de atividades a serem desenvolvidas com 0s
alunos, o maior trabalho mesmo era ir até a escola. Também participAvamos dos
Horéarios de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPCs). Assim, no quarto ano, tive que
organizar meu tempo para me dedicar a Iniciacdo Cientifica, ao PIBID e as
disciplinas, algumas cruciais pois, caso eu reprovasse, me levariam a seis anos de
curso. Reprovei em duas disciplinas, porém ambas eram possiveis de se cursar no
ano seguinte.

No quinto ano (Ultimo ano), coloquei como meta me formar, custe o que

custar...

% Vinculado ao Grupo de pesquisa em processos de formacédo e trabalho docente dos
professores de Matemética do Programa de Pé6s-Graduacdo em Educagcdo Matemética da
UNESP de Rio Claro. Estuda o ensino e a aprendizagem de Matematica para pessoas com
deficiéncias.
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A grade era mais tranquila que no ano anterior, porém eu tinha que estar mais
presente na escola devido as oficinas do PIBID e ao estdgio obrigatorio que optei
fazer na mesma escola na qual desenvolviamos as atividades do PIBID. A oficina
iniciada no primeiro semestre era com os alunos do terceiro ano do Ensino Médio e
envolvia conteudos de estatistica, porém ela acabou ndo acontecendo do jeito que
esperavamos, assim, encerradas as atividades com essas turmas e, no segundo
semestre, iniciamos uma segunda oficina com os alunos do sexto ano do Ensino
Fundamental, envolvendo contetddos de Geometria e 0 uso do software Geogebra.
O envolvimento com os sextos anos se deu no inicio do ano por meio do estagio e
foi essencial para eu passar a ter paixdo pela docéncia. Além das atividades na
escola, eu tinha que dar conta das disciplinas; afinal, eu queria me formar. Meus
amigos foram essenciais neste ano, principalmente as amizades feitas ou
fortalecidas devido a convivéncia dentro do PIBID. Estudamos juntas, sorrimos e
choramos, torcemos umas pelas outras, nos ajudamos e no final tudo deu certo.
Claro gue tive outros amigos me ajudando, desde a resolver um simples exercicio de
alguma disciplina ou dando apoio em momentos de desespero até as rodas de
conversas e companhia para as festas. Este ano foi marcado também pela minha
entrada no universo dos surdos através da producao de dados do doutorado de um
colega do grupo de pesquisa no qual eu fagco parte e a oportunidade de aprender
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) através de um curso oferecido na UNESP que
serviram de motivacdo para a pesquisa que pretendo realizar no mestrado. O final
do ano foi cheio de comemoracdes e despedidas, e também de muita incerteza. Tive
também que tomar algumas decisdes, mesmo nédo tendo certeza se era o melhor a
se fazer. A primeira decisdo foi a op¢do de voltar a morar em Campinas, cidade
onde reside minha familia. Mesmo com a intencdo de cursar o mestrado em
Educacdo Matematica em Rio Claro, a incerteza do ingresso fez com que eu
tomasse essa decisdo. Aléem disso, eu sentia que meu pai desejava minha volta,
afinal foram cinco anos longe dele e, por ele morar sozinho, sentia muito a minha
falta. A segunda, ja no inicio de 2012, foi me matricular como aluna especial nas
disciplinas da pos-graduacdo e nao atribuir aulas no estado, apenas dar aulas
particulares e como professora eventual a fim de poder dedicar-me ao ingresso do
mestrado. Meu pai apoiou minhas decisbées e, com certeza, foi mais facil. No inicio
sofri muito com esse retorno, pois tinha uma vida agitada, cercada de amigos e,

quando voltei a Campinas, ndo tinha mais amigos e um ritmo completamente
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diferente do qual havia me acostumado. No primeiro semestre, cursei apenas uma
disciplina como aluna especial, assim, ia uma vez por semana para Rio Claro. A
incerteza do ingresso ao mestrado me deixou angustiada por diversas vezes, mas
pude contar com meus amigos, que, mesmo longe, sempre me deram apoio. Por
sorte logo no inicio do ano, consegui aulas particulares em uma clinica de
psicopedagogia que d& suporte a todas as disciplinas. Devido ao meu estagio de
Iniciacdo Cientifica, me escolheram para trabalhar com criancas que tém
dificuldades de aprendizagem. Comecei também a lecionar como professora
eventual em uma escola estadual préxima a minha casa, porém fiquei muito
desestimulada, pois nunca era para dar aulas de Mateméatica, sempre de outras
disciplinas e isso realmente ndo estava me agradando. Através da clinica onde
trabalho, fui chamada para substituir uma professora em uma escola particular
tradicional de Campinas, foi uma das melhores experiéncias que tive como docente.
Esse foi 0 meu primeiro contato com a escola particular e me estimulou muito dar
essas aulas, pois nelas eu tive a oportunidade de exercer a profissdo que escolhi e
percebi que realmente eu gosto do que faco, ou deveria estar fazendo (lecionar). As
vezes, penso que eu deveria ter atribuido pelo menos aulas de Matemética de uma
classe para sentir esse ser docente, até pensei em fazer isso, mas os horarios das
aulas coincidiam com os horérios das disciplinas da pés e das reunides do grupo de
pesquisa. Por fim, depois de muita angustia, incerteza e medo, consegui alcancar
meu principal objetivo depois de formada. Entrei no mestrado em Educacao
Matematica na UNESP de Rio Claro assim como desejara desde o segundo ano de
graduacdo. Por muitas vezes, pensei ser um sonho, mas depois passou a ser um
objetivo a ser alcancado. Hoje me sinto muito feliz e realizada, sei que ha muito
trabalho pela frente, mas o que conquistei até aqui € motivo suficiente para me dar
forca para continuar seguindo atras dos meus sonhos e objetivos.

Com a escrita do memorial em ordem cronoldgica, ndo me atentei em entrar
em detalhes sobre algumas coisas. Assim, resolvi detalhar alguns pontos que

acredito que sejam importantes na minha formacéao.

A minha familia...
Eu comeco o texto falando sobre a minha familia, entdo achei justo falar um
pouco mais sobre a minha relagdo com ela. Meu pai sempre trabalhou muito; entéo,

durante minha infancia, os Unicos momentos que passavamos juntos era um pouco
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a noite enquanto viamos TV e as vezes nos finais de semana, pois ele geralmente
trabalhava nos finais de semana. Mesmo assim, ele sempre procurou ser um pai
atencioso de acordo com a sua disponibilidade. Era preocupado, acordava durante a
noite pra cuidar de mim quando eu estava doente, me colocava para dormir e todas
essas coisas de pai. Sempre fomos muito parceiros e, quando eu tinha doze anos,
ele abriu seu proprio negdécio, no qual passei a ajuda-lo e assim nos aproximamos
ainda mais. Quando ele se divorciou da minha mae, é claro que escolhi morar com
ele e, a partir dai, nossa cumplicidade s6 aumentou. Quando fui morar em Rio Claro,
meu maior sofrimento foi deixar meu pai sozinho, eu chorava todos os dias ap6s
falar com ele. Ele, sem duvida, foi umas das motivacdes para eu concluir o meu
curso e continua sendo para eu prosseguir com meus estudos. Sempre apoiou todas
as minhas decisbes, € meu amigo, meu cumplice, meu heréi. Uma pessoa que
admiro em tudo e que me inspira a cada dia, principalmente nos momentos de
adversidade.

Minha méae sempre ficou em casa cuidando da gente, mas nunca foi aquela
mae muito amorosa. Durante a minha infancia, eu ndo entendia muito bem, achava
que era normal. Na minha adolescéncia tivemos varios atritos, nossa relacdo nao
era nada amigavel. Com a separacao dos meus pais e a minha decisao de morar
com meu pai, piorou ainda mais. Ela sempre reprovou o fato de eu trabalhar com
meu pai e ndo gostou muito quando me mudei de cidade para fazer faculdade.
Porém, com o tempo, aprendemos a conviver com as nossas diferencas e hoje
vivemos em paz. Minha irma é treze anos mais velha do que eu e, por isso, sempre
ajudou minha mé&e a cuidar de mim quando eu era crianca. Apesar das nossas
brigas, sempre fomos muito proximas e nossa amizade se fortaleceu quando ela
saiu da casa dos nossos pais para estudar e morar em outra cidade. Ela sempre me
incentivou nos estudos, e por diversas vezes eu a vi como uma mae. Na minha
adolescéncia, época em que tive muitos atritos com nossa mae, era ela quem fazia
esse papel. Nao sei se o fato dela ser bibliotecaria influenciou, mas foi através dela
gue criei amor pela leitura. Quando crianga, ela comprava diversos jogos educativos
para mim e, com o passar do tempo, ela passou a comprar livros. Apesar das
nossas diferencas, somos mais que irmas, somos amigas, sempre nos abrimos uma
com a outra e eu acho super legal essa relacdo. Meu irméo € seis anos mais velho
do que eu, e talvez eu ndo o tenha citado muito pelo fato dele nédo ter influéncia

nenhuma na minha formacéo (pensando profissionalmente). A minha relagdo com
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ele sempre foi muito boa, pois, apesar das brigas, sempre fomos amigos. Por ele
também trabalhar com meu pai, nos trés acabamos criando uma cumplicidade muito
grande.

Eu acho muito legal o fato de ter irmaos, sempre achei, e agora ainda mais,
pois tenho também sobrinhos. Adoro quando nos reunimos todos na casa da minha
mae, as criangas brincando e a gente jogando conversa fora. S40 momentos que eu

valorizo e quero continuar vivenciando pelo resto da vida.

O PIBID...

Durante os primeiros meses de PIBID, optamos por observar as aulas,
principalmente as de Matematica a fim de identificarmos as dificuldades dos alunos
e, com base nessas observacfes, preparamos atividades a serem oferecidas na
escola no proximo ano, com o objetivo de auxiliar os alunos na aprendizagem
matematica. Ja nesse primeiro periodo, tivemos que escrever um relato de
experiéncia para apresentar no X EPEM acerca das nossas primeiras impressdes
sobre a escola parceira e perspectivas para o desenvolvimento do projeto. Por ser
um grupo grande, nos dividimos em dois grupos para realizar tal escrita e acabou
formando-se uma “panela” dentre os bolsistas, a qual eu fazia parte e tal fato teve
aspectos positivos e negativos para o grupo. Eu acredito que tenha sido positivo no
sentido de produtividade, pois éramos comprometidas com o Projeto, e durante os
dois anos, procuramos sempre o desenvolvimento ndo s6 do PIBID, como também o
desenvolvimento pessoal pois, as atividades eram livres de certa forma e coube a
nés aprofundar nossos estudos a fim de preparar as atividades a serem realizadas
na escola. Os aspectos negativos, vejo no modo como se dava a relacao entre 0s
membros do grupo. Penso que talvez poderiamos ter sido mais unidos e colaborado
mais uns com 0s outros.

Tinhamos também que participar do horario do HTPC que coincidia com
horério de aula de alguns bolsistas, negociamos com os professores sair 30 minutos
antes da aula para acompanhar o HTPC, porém muitas vezes era frustrante, pois o
HTPC era para ser das 17h as 19h, entéo, eu saia da aula as 17h30min, ia correndo
de bicicleta até a escola e, quando chegava |4, ou a reunido estava no fim ou os
professores estavam se confraternizando por algum motivo. Para alguns
professores, a nossa presenca la era indiferente, porém, para outros, ela era um

incomodo, uma vez que eles acreditavam que estavamos la para denunciar sobre o
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trabalho deles. Ganhamos até o apelido de “espides” de alguns desses professores
e passamos por algumas situacdes nada agradaveis na escola, porém, com 0
tempo, eles foram se acostumando com a nossa presenca e acabaram entendendo
qgual era 0 nosso objetivo dentro da escola.

Além de colaborar com todas as atividades coletivas, me envolvi em duas
atividades que chamavamos de atividades individuais, apesar de serem realizadas
sempre em duplas ou trios. A primeira atividade tinha como objetivo desenvolver um
trabalho sob a perspectiva de projetos com alunos do 3° ano do Ensino Médio
juntamente com a professora supervisora do PIBID acerca do conteudo referente a
Tratamento da Informacéo e Andlise de Dados. Como uma das grandes dificuldades
da escola é o tempo para se trabalhar todos os contetudos do curriculo e o trabalho
com projetos exige mais tempo do professor no planejamento e na execucao, boa
parte do projeto foi desenvolvido em atividades extraclasse e o suporte era dado por
nos bolsistas, principalmente através de e-mail. Infelizmente, ndo tivemos a resposta
gue esperavamos dos alunos, eles ndo se sentiram motivados e atribuimos tal fato
por nés nao termos cumprido umas das “exigéncias” do trabalho com projeto que é a
escolha do tema por parte dos alunos. Como ficamos todas empolgadas com tal
projeto e devido ao tempo, preferimos, nds bolsistas juntamente com a professora
da turma, escolher o tema. Percebemos que n&o foi uma boa ideia, uma vez que os
alunos ndo se sentiram a vontade para execucao do projeto. Assim, ndo concluimos
tal projeto, pois, além do desanimo dos alunos, ndo sentimos um apoio vindo por
parte da professora durante as nossas atividades. A primeira etapa foi cumprida e
encerrada no inicio do segundo semestre. Apesar de néo ter obtido sucesso, acho
gue essa experiéncia foi muito importante na minha formacdo, uma vez que
devemos também estar preparadas para o fracasso das nossas acles, que,
infelizmente, & uma coisa comum na escola.

A segunda atividade tinha por objetivo abordar conteidos de Geometria com
0 uso do software Geogebra e surgiu a partir do desejo de utilizar a sala de
informatica, manifestado pelos alunos do 6° ano durante o estagio. Com o
encerramento das atividades com Ensino Médio, precisavamos desenvolver outra
atividade na escola, voltada para ensino de Matematica. Assim, com o0 desejo dos
alunos, a nossa disponibilidade na escola e o contetdo previsto para o 3° bimestre
sendo Geometria, optamos por desenvolver atividades investigativas de Geometria

utilizando o software Geogebra. As oficinas aconteceram durante o horario de aula.
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A sala foi divida em dois grupos que se revezavam para ir as aulas (cada semana
um grupo) e, como dispunhamos de apenas nove computadores dentro destes
grupos, os alunos formaram duplas.

Uma coisa que ndo contdvamos era com o excesso de feriados e pontos
facultativos na escola que acabaram atrapalhando o desenvolvimento da oficina. A
motivacdo dos alunos para participar das aulas foi uma das maiores satisfacdes na
realizacdo desta atividade.

Uma das maiores contribuicdes do PIBID foi a oportunidade de vincular teoria
e pratica, pois desenvolvemos as atividades baseadas em teorias estudadas nas
disciplinas, ou apenas comentadas por outros colegas. Embora o estagio nos
aproxime da escola, a participacdo no PIBID me permitiu conhecer a escola além
das aulas de Matematica. A realizacdo das atividades descritas anteriormente me
fez conhecer as dificuldades presentes no cotidiano de um professor. Acredito que
cresci muito como professora durante a minha participacdo no PIBID e devo isso,
principalmente, as adversidades e aos insucessos de minhas acdes. Se tudo tivesse
corrido bem, significaria que ja sabia de tudo e, consequentemente, nada teria
aprendido.

Além das contribuicbes para a minha formacdo, destaco o PIBID como um
meio de valorizagdo da Licenciatura no nosso curso de Graduacao. Antes do PIBID,
o PET (Programa de Ensino Tutorial) era o Unico grupo que oferecia bolsas aos
alunos. Eles selecionam sempre os melhores alunos da graduacdo e tem por
caracteristica um grupo diferenciado, que prioriza ensino, pesquisa e extensao, 0s
alunos ndo podem ter reprovas para continuar com suas bolsas e, em sua maioria,
sdo alunos do bacharelado. Com a chegada do PIBID, a licenciatura passou a ser
valorizada pelos proprios alunos ao ver que a licenciatura também tem incentivo,
principalmente, o financeiro. Eu passei de “a aluna da licenciatura que, ndo tinha
capacidade para fazer bacharelado” para “a aluna da licenciatura”, que, mesmo com
algumas reprovas, era bolsista e desenvolvia um trabalho interessante na escola.
Devido a algumas reprovas, no ultimo ano de faculdade cursei duas disciplinas com
alunos do segundo ano da graduacéo. E esse “status” de ser bolsista PIBID de certo
modo fez com que eles me respeitassem e, em nenhum momento, me senti
desvalorizada dentro da sala; pelo contrario, por diversas situacbes eles me
procuravam para tirar davidas, até mesmo os alunos que ja haviam feito a opcéo

pelo bacharelado e isso pra mim foi muito legal.



131

O Estagio...

Quando comecei a cursar a disciplina de Pratica achei que seria uma chatice,
pois jA estava na escola ha um ano através do PIBID. Como ja mencionei
anteriormente, optei por fazer estagio na mesma escola que desenvolvia o projeto e,
com a falta de professores na escola e com poucos horarios disponiveis, consegui
achar um horario para acompanhar a professora dos sextos anos e dois sétimos
anos. Confesso que andava meio desanimada com a profissdo docente devido ao
descaso dos alunos do Ensino Médio, que acompanhei durante as atividades do
PIBID. Mas, quando vi os sextos anos, essa ideia mudou. Com base em uma
avaliacdo feita no inicio do ano, a professora dividiu as turmas em cinco grupos,
escolhidos pelo “nivel de conhecimento”. No grupo 1, ficaram os alunos com maior
rendimento e o grupo 5, os de pior rendimento; nos grupos 2, 3 e 4, 0s
intermediarios. O grupo 1 sentava na frente da professora, no meio da sala. Os
grupos 2 e 3 nas laterais e os grupos 4 e 5 no fundo da sala. Cada grupo trabalhava
num ritmo; alguns com livro didatico, outros com caderninho, outros com apostila de
apoio ao refor¢co e tinha aqueles que nao trabalhavam. Devido a este método de
aula, durante a maior parte das aulas observadas, a professora solicitava que
auxiliasse algum aluno (geralmente dos grupos 4 ou 5).Esse auxilio dado aos alunos
fez com que eu me aproximasse deles e passei a ver mais o lado do aluno. As
observacdes dessas aulas marcaram demais minha formacéo principalmente pela
metodologia utilizada. A caréncia dos alunos foi visivel em todas as aulas e eu me
envolvi demais com eles, me sensibilizei em diversas situagdes, principalmente com
0s sextos anos, recém-chegados a escola, novas matérias, muitos professores e
essa metodologia na aula de Matemaética.

Por mais significativa que tenha sido minha participacdo no PIBID, ndo se
compara ao quanto eu aprendi com o estagio, tanto que acabei direcionando uma
oficina do PIBID aos alunos do estagio. As discussbes em aula, as elaboragfes de
oficinas, a andlise do livro didatico, as observacdes de aula, todos foram de grande
valia para minha formacao e me fizeram refletir sobre o ser professor, pois, apesar
de, no inicio, achar que ja sabia ndo tudo, mas o suficiente para lecionar, percebi
gue nada sabia e que nao havia melhor lugar para me ensinar a ser professora
sendo a escola. E o mais legal de isso tudo foi perceber com o tempo a minha

transformacao de aluna para professora durante o ultimo ano de faculdade.
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A Iniciacdo Cientifica...

O meu primeiro estagio de Iniciacao Cientifica aconteceu no segundo ano de
faculdade. Esse estagio tinha por objetivo o ensino de Mateméatica nas séries iniciais
por meio de jogos ludicos. Para isso, procuramos uma escola municipal da cidade
de Rio Claro e fizemos uma proposta de trabalho. A coordenadora da escola gostou
da ideia, conversamos com as professoras e decidimos como seriam desenvolvidas
as atividades. Decidiu-se que as atividades seriam desenvolvidas com alunos de
diversas salas que manifestavam grandes dificuldades em Matematica. Esse
trabalho envolvia além do corpo docente e a coordenacéo da escola, eu, uma colega
de classe e a docente da Unesp. famos duas vezes por semana da escola na qual
tiravamos os alunos das aulas e ficavamos 1h30 desenvolvendo atividades na sala
de video da escola. O conteudo trabalhado foi aritmética basica e o trabalho
desenvolvido contribuiu para o0 aumento da autoestima dos alunos e,
conseqguentemente, num melhor desempenho nas aulas. O meu segundo estagio de
Iniciagc&o Cientifica foi sobre o tema Discalculia. Como eu nunca perdi o vinculo com
a orientadora do primeiro projeto, pois continuava desenvolvendo atividades no
LEM, eu propus estudar sobre tal tema e a ela aceitou na hora. A ideia de trabalhar
com essa tematica se deu através de um seminario apresentado na disciplina de
Psicologia. Ao estudar sobre isso, percebi que era um assunto ndo muito conhecido
e que estava presente nas escolas, pois identifiquei algumas caracteristicas de
discalculia nos alunos que havia trabalhado no primeiro estagio. Assim, meu estagio
consistiu em fazer um levantamento bibliografico acerca do tema e sugestdes de
metodologias de ensino de Matematica para estudantes com distlrbios de
aprendizagem. A partir dai, passei a participar do Grupo Epura, o qual fago parte até
hoje. A participagdo no grupo era um dos meus momentos de alegria durante a
graduacdo, pois eu estava ali por vontade prépria, estudando sobre algo que eu
adoro, com pessoas que eu gosto. Foi através da Iniciacdo Cientifica que me
encontrei no curso de Matematica. A participacdo em eventos e 0 proprio contato
com a P6s em Educacdo Matematica motivaram-me a continuar no curso e
contribuiram com o desejo de ingressar no mestrado. O apoio que recebi desde o
primeiro ano da minha orientadora foi essencial para que conseguisse concluir o

curso, principalmente nos primeiros anos. Ela ndo foi s6 uma orientadora, foi uma
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amiga e muitas vezes chegou até a fazer o papel de mée porque sempre me
acalmou nos momentos de desespero e a nossa parceria continua até os dias de

hoje, pois é ela quem ird me orientar no mestrado.

As Disciplinas da Graduagéo...

Conforme ja relatei, durante minha graduacao tive algumas reprovas. Quando
cheguei a universidade, tive muita dificuldade com as disciplinas. JA no primeiro
semestre, reprovei em Geometria Analitica e, no segundo semestre, reprovei em
Geometria Euclidiana I. A reprova em Geometria Analitica € bem comum entre os
alunos do primeiro ano. Nao a considero uma disciplina dificil, porém €& uma
disciplina que exige muita dedicacdo nos estudos e, logo no comeco do curso, ndo
estamos muito adaptados a isso. JA& Geometria Euclidiana € uma disciplina
considerada féacil, porém a metodologia utilizada pelo meu professor ndo me
favoreceu. A sala era dividida em grupos e, como eu nao tinha estudado contetdos
de Geometria anteriormente, era a mais perdida do grupo, que s se preocupava em
fazer os exercicios para entregar para o professor. A reprova nessa disciplina levou-
me para cinco anos de curso, pois € pré-requisito para outra disciplina que coincide
horario com outras disciplinas e assim sO é possivel cursa-la no quinto ano. No
segundo ano, devido principalmente a alguns problemas pessoais, acabei
reprovando em mais duas disciplinas, Estruturas Algébricas e Calculo Il. No terceiro
ano, resolvi que iria me dedicar, porém minha grade estava lotada. Eu cursei oito
disciplinas por semestre sendo seis anuais. No primeiro, tivemos uma professora de
Didatica e Prética de Ensino | (a professora lecionava as duas disciplinas) a qual me
inspirou muito, eu a tenho como um modelo de professora. Reprovei em apenas
uma disciplina, Estruturas Algébricas. Essa reprova me marcou muito, pois estava
cursando a disciplina pela segunda vez e, em momento nenhum, eu deixei de me
dedicar, pois ndo queria cursar essa disciplina novamente. Ela é uma disciplina
anual, cansativa e, para ajudar, tivemos dois professores. Com a professora do
primeiro semestre, eu consegui me sair razoavel, fechei o semestre com a nota um
pouquinho acima da média. Porém, no segundo semestre, ap0s uma avaliacdo da
coordenacdo do curso de Matematica na qual reclamamos sobre as aulas do
professor, ele pegou uma espécie de “implicancia” com a turma e, de sessenta

alunos matriculados, apenas dez passaram na disciplina, a maioria que conseguiu
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uma média alta com a professora do primeiro semestre. Ja no quarto ano, reprovei
em duas disciplinas: Espacos Métricos e Analise Il. Acho que o fato de eu ja estar
para cinco anos e saber que teria a oportunidade de cursar essas disciplinas no
quinto ano sem que isso me atrapalhasse, contribuiu para essas reprovas. Outro fato
que contribuiu para a reprova em Analise Il foi a didatica da professora. Além de eu
ndo me identificar com a didatica utilizada, ela tinha seus alunos preferidos na sala
(bacharéis) e basicamente s6 dava aula para um grupo de alunos. Eu me sentia
totalmente rejeitada e ndo tinha motivacdo nenhuma para frequentar as aulas. No
quinto ano, ano decisivo, cursei Espacos Métricos, Andlise Il e Estruturas Algébricas
novamente, porém me dediquei muito aos estudos e cursar as disciplinas pela
segunda ou terceira vez era mais facil, pois eu encontrava argumentos para discutir
com os professores em relacdo a disciplina e, no fim, acabou dando tudo certo.

Conclui o curso.

As amizades...

Gostaria de destacar neste memorial as amizades que tive ao longo da minha
jornada. Sempre fui uma pessoa muito sociavel e nunca tive dificuldades em fazer
amizades. Mantenho amizades que se concretizaram desde o jardim de infancia. Os
amigos que fiz no Ensino Médio, apesar de ndo vé-los com frequéncia, ainda
mantenho contato. Porém, durante minha graduacdo, uma dificuldade que tive no
primeiro ano foi conseguir fazer amizade. Ja nos primeiros dias, me aproximei de
uma turma, porém, eu sofri muito com essa amizade. Passei por uma situacdo que
nunca havia acontecido antes: preconceito. A turma a qual eu julgava ser meus
amigos eram todos oriundos de escolas particulares, entdo eu era considerada a
“burrinha da escola publica”, pois eu sempre solicitava ajuda nas disciplinas. Além
disso, eu era a unica de origem afrodescendente e ainda por cima gordinha e, por eu
ser oriunda de escola publica, me classificavam como de uma classe econémica
inferior a deles. Eu queria conquistar a amizade destas pessoas de qualquer jeito,
entdo no inicio nem percebia esse tipo de atitude. Porém, com o passar dos meses,
eu fui vendo que aquelas amizades ndo me faziam bem. Eu acho ridiculo isso, mas
uma atitude bem comum no curso de Matematica € falar que ndo sabe um exercicio
apenas para nao ajudar o colega. E é claro que eles faziam isso comigo. Eu sofri
muito com essa rejei¢do, mas, no segundo semestre, comecei amizade com outros

colegas de sala e vi que o problema nédo era comigo. Essas amizades foram
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essenciais para que eu nao desistisse do curso no primeiro ano, pois, antes de
passar a conviver com essa outra turma, era iSso que eu estava pensando em fazer.
As amizades foram surgindo com o tempo e ndo podia ter amigos melhores dos
quais eu tenho. Gracas as minhas reprovas, cursei varias disciplinas com a turma do
ano posterior ao meu e, hoje, tenho mais amigos dessa turma do que da minha
propria turma. Acredito que morar longe da familia acaba fortalecendo as amizades,
pois 0s amigos acabam sendo a sua outra familia. Os amigos, principalmente os que
encontrei durante a faculdade, exercem um papel muito importante na minha
historia, foram eles que ndo me deixaram abater por uma dificuldade ou outra e me
incentivaram a lutar pelos meus objetivos. Penso que talvez tivesse alcancado os
meus objetivos sem a ajuda dos meus amigos, mas com certeza teria sido bem mais

dificil e chato.

Algumas consideracdes sobre a escrita do memorial...

Penso que ndo tenha mostrado muito sentimento com a minha escrita. Assim,
resolvi escrever algumas consideracdes acerca da escrita desse memorial.

Iniciei a escrita desse memorial em meio ao processo seletivo para o ingresso
no mestrado em Educacdo Matematica, assim tive alguns momentos de ansiedade
que atrapalharam minha escrita. Como eu ja havia escrito um memorial de formacéo
durante uma disciplina de graduacéo, resolvi aproveitar o que ja estava escrito ali e
complementar. Ao ler o memorial, percebi que ja havia coisas que eu ndo me
lembrava mais ou que ndo me marcavam mais como antes e, se tivesse comecgado a
escrever um novo memorial, varias daquelas lembrancas iriam passar
despercebidas. Outro meio ao qual eu recorri para ajudar com as memoérias foi o
meu relatorio de estagio, ele contém varias impressfes acerca da escola, da
profissdo docente e até mesmo do PIBID. A maior sensacao ao escrever o memorial
é de satisfacdo. A saudade dos amigos também esteve presente em toda a escrita.
Em alguns momentos, me emocionei principalmente os relacionados a minha
graduacéo. Pode ser que esteja enganada, mas, para mim, eu sofri muito na minha
graduacéo, fui muito julgada como incapaz. Incapaz de cursar Matematica, incapaz
de fazer uma Iniciagéo Cientifica, incapaz de ter uma bolsa, incapaz de ingressar em
uma pos-graduacdo. E esse julgamento vinha ndo s6 por parte de outros alunos,
como também de muitos docentes do Departamento de Matematica. E hoje, ver que

consegui conquistar tudo isso, me gera uma satisfacdo muito grande. Acho
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engracado como escrever sobre as coisas boas é muito mais agradavel que
escrever sobre as coisas ruins, eu até me esforcei pra trazer algumas coisas ruins,
mas teve muitas que preferia ndo relatar, pois acredito que ndo vale a pena. Uma
coisa curiosa sobre a escrita € que s6 conseguia escrever o memorial quando
estava no meu quarto. Como fico pouco em casa devido as constantes viagens para
Rio Claro, isso acabou de certa forma influenciando no tempo que levei para
escrever, a cada dia eu escrevia um pouco. Até cheguei a ir a biblioteca um dia a fim
de escrever o memorial, mas ndo era a mesma coisa e consegui escrever poucas
linhas. E como se minhas memorias estivessem todas no meu quarto.

Apesar de algumas dificuldades para escrever, principalmente no inicio,
acredito que tenha sido uma fase muito legal da minha vida para se escrever um
memorial de formacéao, pois estou iniciando outro ciclo na minha formacéo e vivendo

um momento feliz.
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6.4 Elizabete Leopoldina da Silva: “Com o PIBID consegui: vincular teoria e

pratica”

MEMORIAL*

A boa memodria de longo prazo é algo que definitivamente me falta. Nao
consigo recordar de fatos da minha infancia ou parte da adolescéncia, mas consigo
lembrar alguns acontecimentos que marcaram.

De um modo geral, meu periodo de vida escolar ndo foi conturbado. Nao criei
brigas, sempre fui muito quieta e timida. Sempre tive poucos amigos, mas ndo me
preocupava muito com este fato. As vezes, penso que gostaria de ter tido mais
amigos, mas naguela época nao era algo necessario para mim.

O primeiro fato que me recordo foi durante a segunda série do Ensino
Fundamental. Como sempre fui quieta, ndo me destacava na sala e morria de medo
da professora me chamar pra algo, eu fazer errado e ser o centro de risadas dos
outros alunos. Mas isso comecou a mudar quando, certo dia, a professora ausentou-
se da sala por alguns minutos e um menino veio até a minha mesa, pegou meu
caderno e comecou a brincar com ele. Pedi para me devolver, mas foi 0 mesmo que
nada, ele continuou balangando-o para um lado e para o outro e eis que meu
caderno saiu pela janela e ficou preso no telhado. Neste dia estava chovendo; entao,
mesmo se o caderno fosse pego, estaria em péssimas condicfes. Quando a
professora voltou e perguntou onde estava o meu caderno - morrendo de medo da
professora - fiquei quieta, mas a sala logo falou o que havia acontecido e 0 menino
foi responsabilizado pela perda do caderno.

Porém, grande foi minha surpresa quando, na semana seguinte, ele me
entregou um caderno parecido com o meu, com colantes e adesivos coloridos e
encapado com papel pardo. Lembro que fiquei surpresa com o retorno quase que
imediato do meu caderno e, quando cheguei em casa, minha avd me disse o que
havia acontecido. A diretora ligou para ela e disse que a mae do menino o fez passar
o fim de semana todo copiando a matéria em um caderno para mim — creio que

estdvamos com uns trés meses de aula e o caderno possuia bastante matéria — com

! A carta de cess&o desta narrativa encontra-se no Apéndice 10.7 deste trabalho.
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letra bonita, coisa que ele ndo tinha, mas o caderno ficou bom. A partir desse dia,
percebi que o professor ndo era um monstro e comecei a ter menos medo.

Ao término da quarta série, mudei de escola e fui para uma particular. Lembro
gue morri de medo, mas valeu muito a pena. Durante a quinta, sexta, sétima e oitava
séries tudo correu normalmente, mas foi no primeiro ano do colegial que tudo
mudou. Conheci um professor que adorei desde a hora que eu o vi: meu professor
de Quimica. Além de ter me apaixonado pela matéria — coisa que sou até hoje ainda
— o0 professor foi muito legal comigo. Como ele viu meu interesse pela matéria, no
inicio do segundo ano do colegial me convidou para ser monitora do laboratorio da
escola. Umas das melhores fases da minha vida foram esses dois ultimos anos de
escola.

No colegial, os professores eram mais amigos do que professores
propriamente ditos. Tive grandes amizades, e ainda tenho, com alguns professores
em especiais: a professora de Inglés, que, mesmo eu odiando a matéria, era como
uma mae para mim, sempre me ouvia e dava conselhos;, a professora de
Matematica que eu a adorava e amava suas explicacdes; o professor de Fisica que
brincava muito comigo; e o professor de Quimica, que sempre me incentivava, além
de outros que eram divertidos. Como as salas eram pequenas e apenas duas por
ano, os professores aprendiam rapidamente 0s n0Ssos nomes.

No segundo semestre do segundo ano do Ensino médio, comecei a namorar
e, como eu e ele éramos bem quietos e os professores nos conheciam, adoravam
brincar com a gente. E foi nesse periodo que comecei a dar aulas. Eu e meu
namorado ndo tinhamos notas tdo ruins, entdo alguns alunos pediam aulas
particulares tanto de Matematica, como de Quimica e Fisica. Lembro que ndo ganhei
muito dando essas aulas, mas eram divertidas, acredito que comecei a gostar neste
periodo de dar aulas. Foi neste periodo também que o professor de Quimica me fez
um convite. Ele disse que estava com vontade de aplicar um projeto na escola e
gostaria de saber se eu queria trabalhar neste projeto, eu e mais um amigo, como
servico voluntario. Aceitei mesmo ndo sabendo o que realmente era, mas foi de
grande satisfacdo. Foi esse um dos principais fatores por eu hoje querer estar em
um curso de licenciatura em Matematica.

O projeto consistia em dar aulas de Ciéncias para os alunos de primeira a
guarta séries da minha escola, que estudavam no periodo da tarde. Lembro como se

fosse hoje o primeiro dia de aula. Trabalhamos com um experimento de Biologia — 0
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feijdo no algoddo — com os alunos. Preparamos folhas com atividades, o material
para o experimento no laboratério e fomos busca-los em sala. Eles adoraram e eu
adorei mais ainda na hora de corrigir as atividades e depois entrega-las com notas.
Foram muito interessantes as primeiras aulas, pois estavamos ainda inseguros, mas
no fim sempre dava certo. Durante todas as aulas, as professoras estavam no
laboratério, isto era obrigagdo, mas nunca aconteceu nada demais.

A cada aula sentia que estava indo no caminho certo.

No dia das criancas, eu e 0 amigo que dava aula comigo compramos doces e
fizemos saquinhos para dar para eles. Virei a noite fazendo e separando os
saquinhos, mas, no dia seguinte, quando entregamos para cada um deles, os
sorrisos e o carinho que eles passaram para nos fizeram todo esse sacrificio valer a
pena. A cada sala de aula que saiamos, tinhamos que nos recompor de tanto chorar
para poder entrar na outra.

Esse trabalho seguiu durante o fim do segundo ano até o fim do terceiro ano
do Ensino Médio. No segundo semestre do terceiro ano, eu e meu amigo
estudavamos de manha das 07 horas as 12 horas e 30 minutos, davamos essas
aulas de laboratorio das 13 horas as 14 horas e 40 minutos e, em seguida, iamos
para o cursinho pré-vestibular no qual sempre chegadvamos a segunda aula por
conta do laboratério. Era corrido, mas toda vez que o professor me dizia que as
professoras estavam adorando as aulas e que os alunos ndo paravam de falar nelas,
a correria era totalmente esquecida.

Novamente, no terceiro ano entregamos saquinhos de balas para as criancas
e a surpresa foi durante o dia dos professores, quando uma sala fez uma festinha e
deu um presente para mim e para meu amigo. Era simples, uma calculadora, mas
pareceu ser 0 maior presente que ja havia recebido.

Na ultima aula de laboratorio, fizemos uma experiéncia em que a escrita
ficava escondida na folha branca e s6 usando uma substancia € que se conseguia
ler. Quando eles conseguiram unir a frase toda, estava escrito “Hoje € 0 nosso ultimo
dia de aula”. Foi aluno de um lado beijando, outro de outro lado chorando e dizendo
gue nao queria que acabasse. Ainda hoje, quando encontramos alguns deles, a
maioria esta maior que eu, ainda me abracam, beijam e me chamam de tia. Essa foi
uma experiéncia que garanto ter sido a que mais me influenciou para decidir dar

aula.
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Quando me formei, ndo passei no vestibular para o curso de Quimica
imediatamente. Fiz mais seis meses de cursinho e trabalhei. Neste periodo, ndo dei
aulas, mas, quando prestei vestibular novamente, escolhi licenciatura em
Mateméatica em Rio Claro e bacharelado e licenciatura em Quimica na UFABC.
Passei em ambas, mas como era a primeira turma na UFABC, escolhi a UNESP. As
vezes me arrependo, pois o curso € muito dificil, mas sempre lembro no fim que nédo
vou ficar sem emprego e, como eu gosto de dar aula, vou levando o curso.

Vindo para Rio Claro, no primeiro ano fui monitora do cursinho comunitario
oferecido pela faculdade. Dei tanto monitorias quanto aulas extras que eram
ministradas durante os sdbados. A cada monitoria me sentia estranha, pois, no ano
anterior, era eu que precisava da monitoria do cursinho e, nesse ano, eu era a
monitora. Durante uma monitoria, um aluno ndo conseguia resolver um exercicio
simples de fatoracdo. Expliquei para ele como era e quando um numero era divisivel
por dois, trés e cinco. Quando ele conseguiu resolver o exercicio sozinho, olhou para
mim, me deu um beijo no rosto, agradeceu e disse que eu era uma Otima professora.
Isso me deixou muito feliz e animada com o curso que estava iniciando.

Ainda no primeiro ano, em uma determinada matéria, estava explicando para
um colega um exercicio que ele ndo estava conseguindo entender. Enquanto
explicava, o professor ficou do meu lado olhando quieto. Ao fim da explicacédo, ele
olhou para mim e disse que eu explicava muito bem, que tinha uma 6tima didatica e
gue daria uma professora muito boa. Na hora, fiquei sem graca, pois ndo o conhecia
direito, mas quando procurei saber quem era este professor, descobri que ele era da
area da Educacédo Matemética. Sabendo deste fato, fiquei radiante e nao tinha como
nao ficar.

No segundo ano, comecei a fazer Iniciacdo Cientifica na area da Educacao
Matematica com a aplicacéo de videos em sala de aula e, quando estava no fim do
primeiro semestre, minha orientadora pediu para que eu, uma amiga e mais um
amigo do mestrado, que faziam a Iniciagcdo comigo, aplicassemos uma atividade
com video para os alunos da escola Marasca?®, situada ao lado da faculdade. Ela
possui um projeto nesta escola que trabalha com alunos considerados os mais

bagunceiros do colégio e rotulados de “os resistentes”.

2 A Escola Estadual Heloisa Lenheme Marasca.
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Trabalhamos com um video que falava como resolver problemas. Aplicamos
trés aulas, sendo que, na primeira, eles pareceram rebeldes e estavam com o intuito
de nos assustar, mas depois se acalmaram e fizeram a atividade. Porém, no fim da
aula, a inspetora entrou na sala para entregar duas suspensodes de trés dias cada
para dois alunos, o que fez com que eles se dispersassem e ndo conseguissemos
mais fazer com que realizassem a atividade. Na segunda aula, estavam bem mais
tranquilos, assistiram ao video sem nenhum problema e fizeram tudo que os foi
mandado. Ja na ultima aula, haviamos conseguido um material com um amigo
patrocinador e levamos um jogo que tinhamos trabalhado em sala. Eles ficaram
muito felizes e finalizamos o video e as atividades sem nenhum problema. Eles
pareciam outras criancas, bem diferentes das que foram apresentadas no primeiro
dia para nds. Muitos deles, que eram considerados “burros”, apresentaram um
resultado nas atividades incomparavel. Demonstraram que eram tdo inteligentes
guantos os outros alunos da sala, a Unica coisa que percebemos é que isso sO
ocorria se eles trabalhassem com alguém do lado auxiliando, pois, caso contrario,
nao faziam nada e acabavam dispersando a turma na sala de aula.

Dessa experiéncia com as aulas e em geral com minha Iniciacdo, percebi e
ainda vejo que a pesquisa na area de Educacdo Matematica, principalmente com o
estudo de videos em sala de aula, € algo muito interessante e que deve ser
pesquisado mais a fundo.

Ainda no segundo ano, me ligaram certo dia perguntando se eu ndo gostaria
de dar aulas particulares para uma menina de terceiro ano escolar. Eu aceitei, mas
lembro de que me preparei para me deparar com os contetdos do terceiro ano do
Ensino Médio. Tal foi a minha surpresa quando cheguei para dar aula e me deparei
com uma menina de aproximadamente 10 anos que estava no terceiro ano do
Ensino Fundamental. Entrei em panico, pois ndo sabia nada. Respirei fundo e pedi
para ler um pouquinho o conteudo que era simples quando o vi. Sentei do lado dela
e comecei a explicar. Fiquei mais ou menos uma hora explicando quando perguntei
para ela, depois de ter explicado e dado exercicios, se ela havia entendido. Ela
respondeu que nado. Entéo, entrei em panico, pedi para beber uma agua e expliquei
de um jeito totalmente diferente o conteudo. Depois dessa explicacao, ela entendeu
sem nenhum problema.

Figuei muito feliz quando depois fui descobrir gue 0 modo como expliquei era

um dos métodos mais simples dado em aula para a maioria dos alunos e assim
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apenas reforcei a minha vontade de dar aula, pois, mesmo sem saber o conteudo,
consegui dar a aula e obter um resultado muito bom.

No quarto ano da graduacdo, fiz minha inscricdo para participar do Programa
Institucional de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e acabei sendo aceita como bolsista do
mesmo. Neste programa, observamos muitas aulas na escola parceira durante o
primeiro ano.

No ultimo ano da graduacéo e segundo ano do PIBID, comecamos a executar
algumas oficinas. O complicado foi que, a0 mesmo tempo em que estdvamos
trabalhando com o PIBID, estavamos estagiando na mesma escola.

No estagio passei bastante sufoco, pois a professora que eu seguia acabou
se afastando e, muitas vezes, me vi dando aulas para os alunos, uma vez que nao
havia professor substituto. No segundo semestre, apareceu uma professora
substituta que assumiu a sala. A professora substituta que assumiu as turmas sera
aqui chamada de Meire. Ela era aluna do primeiro ano de Licenciatura em
Matematica pela nossa instituicdo de ensino, a Unesp. E, sim, primeiro ano, vocé
nao leu errado.

Nunca havia pensado sobre o assunto. Um aluno do primeiro ano da
Matematica... Sera que ele esta apto a dar aula? Hoje posso responder que nao
esta. E a Meire menos ainda, pois, conversando com ela descobri que ela, ja
abandonou o curso e que vai prestar vestibular novamente, sé que agora para
Engenharia. Engenharia seria algo interessante para se ouvir. Um aluno abandona
Matemética para fazer Engenharia é algo plausivel, mas é mentira! Estou
enganando vocé. A Meire, na verdade, vai prestar vestibular para Letras!

Antes da Meire assumir as aulas, minhas observacfes se resumiram a assistir
aula de diversos professores que davam “continhas” para os alunos fazerem, essas
ora eram sobre operacdo com numeros inteiros, ora sobre potenciacéo e radiciacéo.

Ja no PIBID, apos ter participado de um minicurso no X Encontro Nacional de
Educacdo Matematica, oferecido pelas pesquisadoras do Mathema?®, percebi que era
possivel auxiliar na leitura, escrita e interpretacdo de enunciados utilizando a
resolucao de problemas como metodologia. Assim, ap0s o0 evento e a leitura do livro
“Ler, escrever e resolver problemas — Habilidades béasicas para aprender

matematica” das autoras Katia Stocco Smole e Maria Ignez Diniz, juntamente com

3 www.mathema.com.br
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outra integrante do grupo, comegamos a preparar a oficina, ou melhor, o grupo de
resolucao de problemas na escola.

Comecei a oficina com os alunos do Ensino Médio no primeiro semestre deste
ano, utilizando a metodologia proposta no livro e com problemas diversos de
matematica que fizessem os alunos pensar. Oferecida no contraturno e em dois dias
da semana, uma delas ministrada por uma colega do grupo e outra por mim.
Contudo, nédo tive muito sucesso quando apliquei. Com a colega compareciam
poucas meninas e foi necessario alguns dias de oficina sem nenhuma presenca para
refletirmos um pouco e pensar o que fazer. Assim, levando em conta que haveria o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), resolvemos dividir a oficina e oferecer
dois enfoques: um em que continuariamos trabalhando problemas diversos da
matematica como sondagem e aprofundamento e outro apenas com os alunos dos
terceiros anos do Ensino Médio com os quais trabalhariamos questées dos ENEMs
anteriores. Mesmo mudando o enfoque, o retorno por parte dos alunos ainda foi
pequeno, ou seja, no primeiro dia que apliquei a oficina compareceram cinco
meninas — passei nas salas avisando, mandei e-mail e, num total de 99 alunos,
apenas cinco... No segundo dia, reduziu-se a duas meninas e com elas fiquei até o
final do primeiro semestre.

Ja no segundo semestre, compareceu apenas uma aluna e, quando avisei
novamente da oficina, alguns alunos disseram que queriam, mas que ndo podiam ir,
pois estariam trabalhando. Entdo levando isso em consideracdo, passei a aplicar a
oficina nas quintas-feiras na escola e no sabado na Unesp. Desta vez, esperando
uma maior movimentacao e disposicdo por parte deles, fui aos sabados aplicar, mas
apenas duas alunas compareceram.

Percebi, entdo, que ndo adiantava, que de fato eles ndo queriam mesmo e
assim acabei ficando apenas com essas trés alunas mesmo. Mas a menina que ia
na quinta-feira parou de ir e um menino, o Marcelo, comecou a frequentar além das
guintas também aos sabados. O interessante € que dei aula para essa menina que
saiu e o Marcelo juntos e como ela ja estava participando ha um bom tempo pude
perceber diferencas entre um e outro. Ela conseguia preencher os enunciados e
entendé-los com muito mais facilidade que ele. Portanto, imagino que a oficina

estava ajudando.
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Dos trés alunos, notei que os niveis eram bem diferenciados e que eles nao
sabiam direito o que acontecia em uma universidade. Assim, acabei explicando
alguns aspectos dela, tais como permanéncia estudantil.

Apos a realizacdo do ENEM, conversei com eles e eles falaram que a prova
de Matematica ndo estava dificil, contudo a de Portugués, que foi no mesmo dia,
estava muito longa e assim dificultou fazerem toda a de Matemética. Além disso,
houve a realizacdo do vestibular da Unesp e apenas o Marcelo conversou comigo e
disse que a nota de corte do curso que ele havia prestado era 40 e que ele
conseguiu acertar 42 questdes. Fiquei muito feliz, mas expliquei que, como ele havia
ficado proximo da nota de corte na primeira fase, teria que se dedicar um pouco
mais, mas que poderia sim passar e que estava torcendo muito por ele. Durante
uma aula, ele comentou que estava nervoso e que queria muito passar, entdo eu
disse que eu queria um Unico presente este ano: que ele entrasse na universidade
publica e, com um sorriso no rosto, ele disse que faria de tudo para me dar isto de
presente.

Ouvi muitos dizerem: “Vocé da aula apenas para um aluno? Para trés alunos
em um sabado? E muito investimento para pouco resultado!” Ainda bem que n&o
penso desta forma.

Com o PIBID e o estagio ao mesmo tempo, consegui lidar com imprevistos e
aprender a expor o conteddo em quanto tempo for necessario, ou seja, se for
preciso dar uma aula de 50 minutos sobre um assunto eu consigo, mas se for
necessario dar duas aulas sobre esse mesmo assunto também consigo.

A experiéncia adquirida nas apresentaces do projeto em eventos cientificos
me ajudou a ficar mais calma e ndo ter medo do desconhecido. Afinal, quando
entramos em sala de aula, no primeiro momento, € um mundo totalmente novo e
desconhecido que precisa ser explorado.

Em 2012, dei aula para uma turma do Ensino Médio e uma do Fundamental.
Com isso, percebi que ndo sou professora que consegue trabalhar com alunos
pequenos do Ensino Fundamental, meu perfil € Ensino Médio.

A linguagem que adquiri com os alunos da oficina do PIBID me fez possuir um
jogo de cintura com as palavras, proporcionando, assim, uma comunicacao no

mesmo nivel que o dos alunos.
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Dar aula e mesmo assim sentir prazer em da-las a meu ver € um dom dado a
poucas pessoas. Creio que eu possua pelo menos metade desse dom, entdo seria
egoismo da minha parte ndo da-lo as pessoas.

As experiéncias que vivi, e agora dando aula, me mostraram que dar aula é
algo dificil e que existem pessoas que ndo conseguem suportar a pressdo. Durante
a graduacdo ja, cheguei a quase desistir do meu curso, mas entdo lembro que
sempre um aluno vai se dar bem, o que faz todas as aulas valerem muito.

Com o PIBID consegui: vincular teoria e pratica uma vez que 0 que era Vvisto na
universidade contribuiu e ajudou a entender muitas coisas que aconteciam na
escola; refletir sobre a pratica docente e os obstaculos que podemos enfrentar;
aplicar metodologias diferenciadas e lidar com as circunstancias; e, ainda, ajudar os
alunos a ampliarem suas perspectivas com relacdo a continuidade dos estudos. E

tudo isso esta se refletindo em minha carreira.
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6.5 Natélia Zulmira Massuquetti de Oliveira: “E 14 [na escola] que vou

encontrar o aluno “real” e nao aquele que seria o “ideal””

MEMORIAS*

Formei-me no curso de licenciatura em Matematica no més de julho de 2012
e estou atuando “efetivamente” como professora com uma classe h& pouco tempo.

Digo ‘“efetivamente”, pois, durante o periodo de graduacdo, mais
especificamente desde meu segundo ano, tenho trabalhado em projetos de parceria
entre a universidade e as escolas publicas e, embora tenha tido experiéncias com o
ensino para os alunos, tanto em sala de aula como em atividades extraclasse, a
experiéncia que estou vivendo neste momento €, em alguns momentos, bastante
diferente.

Sou natural de Rio Claro-SP e sempre residi nesta cidade. Nasci em 29 de
abril de 1986 e tenho mais duas irmas, uma nascida em 04 de agosto de 1988 e
outra em 01 de setembro de 1996. Tive também um irm&o, mas que infelizmente foi
natimorto.

Sempre estudei em escolas publicas, municipais e estaduais. Iniciei meus
estudos na educacéo infantil, na pré- escola, mas comecei no pré Il. Ao final do pré
—lll, lembro-me que j& havia “decorado” uma cartilha de alfabetizagdo e gostava de
“lé-la” a todo o momento.

No primeiro ano, tinha uma relacdo muito boa com a minha professora que se
chamava Maria do Carmo ao ponto de frequentar a casa dela e isto € algo que me
lembro bastante desta época, pois os demais alunos da classe até diziam que eu era
a preferida da professora. Uma lembranca que tenho daguele momento foi quando a
professora ficou “brava” comigo, pois pediu para que eu entregasse algo para uma
professora que se chamava Denise e tinham duas professoras com esse nome na
escola e eu acabei entregando para a professora errada e uma das coisas se
perdeu. Esse erro me marcou, porque até o momento ela nunca havia brigado
comigo e também porque os demais alunos ficaram debochando pelo fato dela ter
brigado com a “aluna preferida dela”.

Depois do primeiro ano, mudei de residéncia e, por isso, passei a estudar em

outra escola. Nesta, conclui a 42 série (atual 5° ano do Ensino Fundamental). Fiz

L A carta de cess#o desta narrativa encontra-se no Apéndice 10.8 deste trabalho.
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muitas amizades na época e me lembro que a formatura foi um momento muito
triste, pois a maioria de meus amigos iriam para outra escola.

O Ensino Fundamental 2 foi um momento de muitas mudancas. Tive alguns
momentos de “rebeldia”, tomei algumas suspensdes na escola. Também teve a
primeira separacdo de meus pais e, logo depois, a volta deles e o nascimento da
minha irm& mais nova, da qual me sinto mais do que uma irma mais velha, pois
pude ver o seu crescimento e participar do seu desenvolvimento, ja que ajudava
minha mée nas tarefas de casa e também dos cuidados dela. Isto porque a relacéao
com minha outra irma ja € um pouco diferente, ja que crescemos praticamente
juntas.

N&o sei ao certo o motivo pela escolha de ser professora, mas me recordo de
alguns aspectos que podem ter me levado a esta decisao.

Durante a infancia, minha companheira de brincadeiras sempre foi minha irma
“do meio”. Sempre brincamos de muitas coisas: boneca, bola, elastico, amarelinha,
entre outras e uma de nossas brincadeiras era a de “escolinha”, embora, na maioria
das vezes, quem era a professora era ela.

Durante a adolescéncia, passei por desejos de ser psicologa, trabalhar com
computacdo, mas sempre tive uma boa relacdo com a matematica. Tanto que, ao
final do Ensino Médio, no ano de 2003, ganhei a isencao para o vestibular da Unesp,
para cursos de licenciatura e optei por tentar para a Matematica na Unesp de Rio
Claro.

Com relagdo ao Ensino Médio, iniciei os estudos no periodo da manha, mas,
no segundo ano, resolvi tentar ingressar na Guarda Mirim de Rio Claro, entidade que
coloca o que é chamado de menores aprendizes no mercado de trabalho, e, como
consegui, comecei a trabalhar no periodo diurno e estudar no periodo noturno.

Financeiramente falando, ndo era tdo necessario que eu trabalhasse, pois
meus pais conseguiam suprir minhas necessidades, mas, de certa forma, foi um
momento que eu decidi trabalhar por ter certa “independéncia” e também nao
sobrecarrega-los tanto.

Pensando em tudo o que me aconteceu e na questdo das dificuldades que
tive, penso que teria sido um pouco melhor se eu nédo tivesse comecgado a trabalhar,
ndo com relacdo a minha experiéncia de vida, pois pude desenvolver

responsabilidades, dar valor ao trabalho, mas com relagao aos estudos, pois poderia
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ter aproveitado mais a escola se n&o trabalhasse durante o dia e isto poderia ter
facilitado um pouco meu desenvolvimento académico.

No final do Ensino Médio, sempre pensei que minha opc¢éo de faculdade seria
na propria cidade de Rio Claro ou uma cidade proxima. Pra falar a verdade, nem
tinha ideia de que havia a possibilidade de residir em outra cidade para estudar, era
algo que pensava estar fora de meu alcance. Quando n&o passei no vestibular,
decidi fazer o vestibulinho da ETEC? para o curso técnico em Informatica, que era
uma das areas de meu interesse. Terminei o curso no meio do ano de 2005 e vi que
nao era isso que eu queria fazer, pois pensava que, se gostasse desta area, iria
tentar fazer um curso superior de Ciéncias da Computacdo em Rio Claro mesmo. Foi
ai que, durante o restante daquele ano, fiz um cursinho pré-vestibular e também o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) para que fizesse a inscricdo em
faculdades particulares para tentar uma bolsa no sistema ProUni°.

N&o me recordo se todas as minhas opcfes eram de cursos de Matematica,
mas fui contemplada com uma bolsa de 50% para o curso de licenciatura em
Matematica da Uniararas (Fundacdo Herminio Hometo) na cidade de Araras-SP e
comecei a estudar.

Apés a conclusao do Ensino Médio, sai da Guarda Mirim e pouco tempo
depois estava trabalhando em uma loja de conveniéncia. Fiquei um tempo e depois
comecei a trabalhar em uma filial de uma financeira, onde trabalhava com anélise de
crédito para concessao de financiamentos de veiculos e crédito pessoal e estudava
a noite no curso técnico — o que também ocorreu na ocasido do cursinho. Isto nao
mudou durante o curso superior. Durante uma época, trabalhava na filial de Rio
Claro e ia para Araras todas as noites, depois consegui um emprego na filial de
Araras e ia do trabalho direto para a faculdade. Foi um ano muito cansativo e néo
tinha muito tempo e animo para estudar mais que o tempo das aulas.

Durante aquele ano na faculdade, o de 2007, fiz novamente o ENEM para
tentar uma bolsa de 100% para o segundo ano e foi o que consegui. Neste periodo,
também descobri a possibilidade de pleitear a transferéncia do meu curso para a
Unesp de Rio Claro e foi isto que fiz. J& havia ouvido falar da possibilidade de

transferéncia, mas nao tinha certeza se conseguiria, ja que 0s cursos eram bastante

? Escola Técnica Estadual.
® Programa Universidade para Todos.
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diferentes, mas, mesmo assim, tentei, pois seria uma oportunidade de estudar em
minha cidade e poder me dedicar somente aos estudos.

No comeco de 2008, j4 haviam iniciado as aulas na Uniararas e recebi a
resposta do aceite da transferéncia para a Unesp. Foi um momento muito marcante
em minha vida, pois sempre sonhei em cursar uma universidade publica. Embora o
curso fosse integral e tivesse que parar de trabalhar, o fato de residir em Rio Claro e
estar proxima de me casar, e minha familia e futuro marido me apoiar muito nesta
empreitada, facilitou a minha decisdo de aceitar este desafio.

E como foi desafiante! O ambiente era totalmente diferente do que estava
acostumada e assumi este desafio com a responsabilidade de encarar o curso como
encarava o meu trabalho, dedicando o meu tempo, com responsabilidade e sempre
procurando fazer o meu melhor, jaA que estava tendo a oportunidade de fazer um
curso gratuito em uma Universidade que muito tinha a me oferecer.

Pude conhecer pessoas novas, colegas, mas também algumas amizades,
que, durante a minha caminhada pelo curso, compartilharam alegrias e tristezas,
momentos de estudos e diversdo; enfim, momentos que guardarei pra sempre em
minha memdria. Tanto alunos como professores.

Quando entrei na Unesp, ndo tinha davidas quanto a minha opc¢édo pela
licenciatura, pois entendia que o trabalho com a Matematica em si ndo era o que eu
gueria como profissdo para mim. Vi, durante o curso, muitos alunos fazendo esta
opcao, pensando ndo serem capazes de fazer um bacharelado e acabavam néo
aproveitando o curso e tornando-se pessoas “frustradas”. Este definitivamente nao
foi o meu caso. Durante o curso, o sentimento de que a Licenciatura ndo tem sido
valorizada na Universidade foi aumentando a cada dia e penso que isto € um reflexo
da valorizacdo da profissdo pela sociedade como um todo. Passei por momentos
muito intensos em relacdo a isto, sempre, dentro do possivel, buscando um curso
gue realmente fosse de Licenciatura.

Com relacdo a isto, a possibilidade de participar do Projeto do Nucleo de
Ensino da Unesp” e posteriormente o PIBID foi o canal, no qual realmente encontrei

a “licenciatura” e pude pensar em questdes mais proximas do “ser professor”.

* Programa sob a responsabilidade da Pro-reitoria de Graduacdo (PROGRAD), com o
objetivo de produzir conhecimento na area educacional bem como promover a formacéo
inicial e continuada de educadores, respaldados na articulacdo entre ensino, pesquisa,
extensao e atentos aos principios de cidadania e respeito social.
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A experiéncia com o nacleo foi muito marcante para mim, até mais do que o
PIBID, pois foi minha primeira experiéncia em "preparar aulas" e também com
pesquisa. Tinhamos como objetivo para o projeto de pesquisa 0 uso de tecnologias,
materiais manipulativos e investigar como as tecnologias poderiam ser usadas para
a elaboracado de tarefas investigativas. Acho que este foi o diferencial entre o
Nucleo e o PIBID, pois havia um objetivo bem delineado com relagédo ao que iriamos
trabalhar na escola e, também, havia um momento em que conversavamos
e escreviamos sobre os resultados alcancados e as mudancas que poderiamos
fazer nas atividades de acordo com estes resultados. O PIBID ja era mais "livre" no
sentido de identificarmos os "problemas" da escola e, a partir disto, preparar nossa
acao na mesma.

Com relacdo ao estagio, a questdo da preparacao das aulas foi interessante,
mas, pra mim, que ja tinha certa vivéncia na escola devido a participagdo dos
projetos, a parte de assistir aulas ndo acrescentou muito, mas, quando fui aplicar as
aulas que havia preparado, foi diferente das aulas que trabalhei dentro do projeto,
pois neste momento me senti mais "sozinha" tal como seria como professora.

Voltando ao que disse no inicio sobre o momento em que estou vivendo
agora, o de ser efetivamente uma professora, posso dizer que foi algo muito
impactante para mim.

Estou trabalhando em uma escola publica do municipio de Cordeir6polis e
atribui 28 aulas, com trés 9°° anos do Ensino Fundamental e um 1° ano e um 2°
ano do Ensino Médio.

Esta sendo dificil, pois estou pegando um trabalho ja iniciado por outra
professora e ainda tendo que conhecer a classe e suas dificuldades, além de ter
alguns problemas quanto a indisciplina em duas salas de 9°° anos. Até o momento,
pude perceber que umas das possiveis causas para esta indisciplina se da pela
dificuldade que eles tém em Matematica.

Algo que aprendi durante minha experiéncia no PIBID e também com o
Nucleo de Ensino é que o aluno tem que “fazer” em Matematica, tem que patrticipar e
€ isto que, neste pouco tempo, tenho tentado fazer. Mas ndo tem sido uma tarefa
facil, os alunos tém se mostrado um tanto desinteressados e apresentam muitas
dificuldades em conteudos anteriores e basicos.

No primeiro dia, ao final de todas as aulas, estava me sentindo um tanto

frustrada, pensando se todos os anos de dedicagéo e reflexdo sobre o ensino de
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matematica haviam servido para alguma coisa. Chorei muito, mas decidi continuar
nesta empreitada. Ndo sei como sera o final dela, mas sei que tenho capacidade
para buscar o melhor, ndo sei se conseguirei atingir a todos, mas buscarei isto.

O fato de ja estar em contato com a escola durante a graduacao e também de
preparar atividades baseadas no curriculo da escola facilitou muito o meu trabalho
na primeira semana de aula, pois atribui as aulas em uma quinta-feira e, na
segunda, ja estava iniciando. Mas eu ja sabia como era trabalhada a proposta
curricular do estado de S&o Paulo e ainda tinha acesso ao material que eles
estavam trabalhando e pude “planejar” algumas coisas antecipadamente.

Hoje posso dizer que sou professora e que ndo me arrependo de minha
escolha, sempre soube que o trabalho no estado poderia trazer algumas
dificuldades, mas estou disposta a enfrenta-las. Ndo posso garantir que ficarei
sempre somente com este trabalho, pois almejo continuar meus estudos para
lecionar também em nivel superior, mas sei que, mesmo que isto aconteca, nao
guero me desvincular totalmente deste ambiente, pois é la que a realidade acontece,
€ la que eu vou encontrar o aluno “real” e ndo aquele que seria o “ideal”. Digo isto
porque, quando for professora de nivel superior, h4 a grande possibilidade de
trabalhar com futuros professores que assim como eu, enquanto aluna que também
fui, sempre questionei o0 que um professor que fica envolvido somente com a
Universidade pode falar da escola publica e de ser professor do ensino basico sem

estar em contato efetivo com este ambiente.
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6.6 Rafaela Silva da Cruz Candido: “O PIBID era diferente do estagio”

OS CONTRATEMPOS E ALEGRIAS DA MINHA VIDA®

Foi em 1991, que comecei a ir a um lugar tdo importante para mim! Esse
lugar se chama escola. Era ali que eu ia aprender tudo o que era preciso para levar
a vida avante!

O primeiro dia de estudo para mim foi muito dificil, quando minha mae me
deixou na escola com as professoras e as outras criancas, achei que estava
desprotegida pela minha mae e acabei caindo em uma crise de choro. A minha
reacao foi subir na tela do alambrado da escola, fui interrompida pelas professoras,
gue mandavam a minha mae embora, pois ela estava sentada num dos bancos da
praca que ficava defronte a escola.

Quando vi minha maméae indo embora, fiquei mais desesperada ainda.
Pensando: “Minha mae me abandonou aqui...”. A professora Rosangela me pegou
no colo e disse que eu ndo precisava chorar que logo minha mée voltaria para me
buscar. Lembro que os meus amiguinhos da igreja ndo fizeram nenhum escandalo e
ficaram assombrados com a cena que eu estava fazendo. Aos poucos eu fui me
acalmando, comecei a brincar no parquinho de terra junto com a Silsa, 0 Marcio e 0
Adevanilson que ja eram meus amigos. Logo chegou a hora de voltar para casa e,
guando vi que a minha mée estava la, fiqguei muito feliz.

O segundo dia ja foi diferente porque sabia que logo a minha mae voltaria
para me buscar.

E assim foram se passando os dias. Gostava da hora que ia ao dentista que
tinha na escola e quando ele arrancava os meus dentes de leite e me dava um
“potinho” engracado para guardar os meus dentes.

A Tia Ilvone era quem todos os dias fazia merenda para nés, fazia o0 macarréo
gue a mée de ninguém conseguia fazer, o leitinho gostoso que vinha com bolacha...

No final do ano, mais precisamente no comeco de novembro, peguei
catapora. Que triste, tinha que ficar em casa, ndo podia ir para a escola brincar,
fazer os meus rabiscos e pintar os desenhos que a professora dava. Em dezembro,

foi a minha formatura. Esse foi 0 meu trajeto pela EMEI Dante Egreggio®.

! A carta de cess&o desta narrativa encontra-se no Apéndice 10.9 deste trabalho.
2 Escola Municipal de Rio Claro, SP.
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No ano seguinte mudei de escola, comecei a estudar na E.E Marciano de
Toledo Piza.

Minha professora da 12 série (atual 2° ano do Ensino Fundamental) se
chamava Vera Lucia. Naquele ano sofri bastante, a minha mée estava gravida e a
gravidez dela era de risco, minha professora me ajudou muito. No més de
novembro, meus pais conversaram com a diretora que me liberou mais cedo das
aulas para eu poder ir com a minha mamée para Campinas, onde ficariamos na
casa da minha tia e ficaria mais facil para minha méae ir para a Unicamp, onde ela
fazia seu pré-natal. O dia 09 de dezembro foi marcante para mim, pois, nesta data,
meu pai também estava em Campinas e acompanhou a minha méae para o Hospital
Universitario. Eles sairam bem cedo da casa da minha tia e as horas se passaram e
nada deles chegarem. Comecei a ficar triste, pensando que tinha acontecido algo de
ruim para a minha mae, minha tia também comecou a ficar preocupada. Quando foi
20 horas, meu pai chegou, mas sem a minha mae, que tristeza, onde estava ela? Na
tarde daquele dia, o médico, ao fazer os exames, diagnosticou que a gestacdo da
minha méae ja estava com 41 semanas e a minha irmazinha tinha que nascer logo,
entdo ele internou a minha mée para fazer a cesariana.

No dia 12 de dezembro de 1992, eu conheci 0 meu grande presente de Natal
daquele ano, a minha irmézinha, que é a minha melhor amiga.

No ano de 1996, eu estava na 52 série (atual 6° ano do Ensino Fundamental)
e esse ano deixou uma marca na minha vida, pois, no decorrer do primeiro
semestre, um problema de saldde veio abalar um pouco os meus estudos e,
infelizmente, essa doenca fez com que a minha mée me tirasse da escola pelo resto
daquele ano. Foi muito triste para mim, pois eu queria continuar estudando com os
meus amigos que estudavam comigo desde a 12 série, mas isso nao foi possivel.

Em 1997, voltei a estudar, o primeiro dia de aula para mim iria ser muito
triste, porque eu achava que ninguém iria querer ser minha amiga. Quando cheguei
a sala em que iria ser a primeira aula, vi que a maioria das meninas ja eram amigas
entre si, pelo modo como conversavam. Fiquei observando todos aqueles que
seriam 0s meus amigos de sala e ninguém veio conversar comigo, 0 que me deixou
muito chateada. Quando a professora chegou e abriu a sala, entrei logo e me sentei
na 22 carteira da 22 fileira; em seguida, um grupinho de meninas entrou e se sentou
ao meu redor. A professora, que ndo me lembro o nome, sé lembro a matéria que

ministrava, a de Portugués, entregou para os alunos que estavam na 12 carteira de
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cada fileira uns papéis para cortarem. A menina que estava em minha frente, que se
chamava Mariana, ndo tinha régua, entdo ela pediu que eu cortasse para ela, assim
comecamos a conversar. Logo, eu ja estava conversando com todas as meninas
gue estavam sentadas ao meu lado. Na hora do intervalo, elas me chamaram para
ficar com elas e, assim, tornaram-se as minhas amigas. Seus homes eram: Mariana,
Roberta, Natalia, Ana Carolina e Marina.

No ano seguinte, o primeiro dia de aula também foi muito chato porque eu e a
Natalia estavamos em outra classe e essa classe sO tinham meninas e meninos
metidos. Mas essa era a classe que os professores adoravam a todos os alunos.

A Na me falava:
- Rafa, ainda bem que estamos juntas porque ndo sei o que faria se estivesse
sozinha.

No decorrer da primeira semana de aula, algumas meninas (Débora M.,
Débora T., Elisa, Talita e Thais) foram se aproximando de nés e comecamos a criar
um vinculo de amizade, moravamos todas no mesmo bairro. No segundo semestre,
entrou uma aluna nova na nossa classe, se chamava Angélica, era prima da Talita.
Assim, a nossa “panelinha” era composta por oito meninas. Essa “panelinha” se
dividia em dois grupos para fazer os trabalhos que os professores pediam e esses
grupos eram formados pela afinidade que tinhamos dentro da nossa “panelinha”. Um
dos grupos era formado por Débora Tatiane, Elisa, Natalia e eu; e o outro, pela
Angélica, Débora, Talita e Thais.

Uma recordacdo que nunca irei esquecer e que aconteceu na sétima série é
sobre a forma como a professora Maria Lucia ensinava matematica para nés. Essa
professora era muito rigida com os alunos, todos tinham medo dela. Ela explicava os
conteudos, fazia alguns exercicios e depois dividia a lousa em cinco partes e
chamava cinco alunos para irem a lousa resolver um exercicio. lamos para a lousa
tremendo de medo e muitos, pelo medo que tinham dela, ndo entendiam nada do
gue ela tinha explicado, mas tinham medo de falar que n&o tinham entendido, e
assim ndo sabiam resolver os exercicios. I1sso era o fim para ela, a reacdo dela era
pegar uma régua de madeira de 60 cm e comecar a dar reguadas na lousa e no
armario, e gritar:

-Como nao sabe resolver?

-Eu acabei de ensinar isso!

-S0 vai sair da lousa quando conseguir resolver o exercicio.
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Por isso, quando chegava o horario da aula dela, todos queriam ir embora.
Todos os alunos que ela dava aula a detestavam. Os alunos davam muitos apelidos
para ela; para a nossa classe, ela era a professora Jararaca.

No segundo semestre, ela resolveu mudar o modo de dar aula, ela fazia
sorteios para formar um grupo de quatro alunos e esse grupo tinha que resolver os
exercicios que ela nos entregava. Eu nunca tive sorte, porque eu sempre caia em
um grupo que ninguém sabia nada. Entdo, tinha que resolver os exercicios sozinha.

Com ela, nenhum aluno conseguia tirar nota A no conceito. Por mais certo que
tivéssemos resolvido as questdes da prova, ela achava algum erro de escrita e
desconsiderava a questao.

O término desse ano foi uma vitéria para todos da minha sala porque
finalmente iamos ficar longe da Jararaca.

Mas acredito que isso foi bom para mim, porque, desde crianca, eu queria ser
professora, mas faltava escolher de qual disciplina. Tudo isso que aconteceu
naquele ano me fez gostar da Matematica, pois eu queria fazer o que aquela
professora ndo fazia. Entdo, foi nesse ano que eu decidi que seria professora de
Matemética.

Nesse ano também, aconteceu a primeira briga dentro da nossa “panelinha”:
a professora de Ciéncias, Vera, disse que a avaliacdo do segundo bimestre seria
diferente porque iriamos visitar a usina de Corumbatai e depois iriamos montar uma
exposicao sobre a usina. Ela ia designar o que cada grupo deveria fazer, o meu
grupo ficou responsavel pelas fotografias da usina.

Tinhamos que comprar o filme, s6 que a Débora Tatiane e a Elisa néo
estavam nem ai. Entdo, eu e a Natalia compramos o filme e, no dia da excursao,
elas queriam ficar com a minha maquina para tirar as fotos, sé que a Natalia ndo
deixou. Entdo, elas jA& comecaram a ficar chateadas conosco. O filme era de 24
poses e tinhamos tirado s6 12 fotos da usina, entdo faltava tirar 12 fotos para
podermos revelar o filme. Entdo, eu e a Na levamos a maquina para tirar fotos na
escola e novamente elas queriam a maquina e a Na néo deu. Finalmente, relevamos
o filme e elas ndo pagaram a parte delas. Depois, tivemos que comprar todo o
material para montar um mural de fotos e nada de dinheiro delas. Quando tudo
estava comprado, a Na disse que agora quem iria fazer o mural era eu e ela, porque
ja que elas ndo tinham ajudado em nada, elas ndo deveriam p6ér a mao no mural.

Mas elas ndo concordaram e houve uma briga entre nés. Isso fez com que os
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grupos da “panelinha” mudassem, ou seja, agora um grupo era formado por
Angélica, Natalia, Talita e eu; e o outro pela Débora, Débora Tatiane, Elisa e Thais.

A maior lembranca da oitava série foi a nossa festa de formatura. Foi uma
noite inesquecivel para todos que participaram. A nossa madrinha de formatura foi a
professora Gilda (de Portugués), tivemos uma grande surpresa quando ela nos fez
uma homenagem e deu a cada aluno uma lembranca. NGs gostavamos muito dela e
isso que ela fez aumentou ainda mais a admiracdo que todos os alunos tinham por
ela.

Uma coisa que me deixou chateada nessa festa foi uma aluna que se
chamava Paula. Durante todo o ano, a comissdo responsavel pela formatura deixou
claro que, na festa, as meninas teriam que usar tons de bege e todas tinham
concordado. Mas, no dia da nossa formatura, a Paula ndo fez como tinha prometido
e apareceu com um vestido azul, aquilo fez com que todos 0s que estavam
presentes comecassem a falar e isso para mim gerou um clima ruim para a familia
dela.

Infelizmente, no dia seguinte, fui acordada com uma noticia ruim: naquela
noite, o tio da Natalia tinha falecido. Fiquei muito triste porque ele era uma pessoa
muito boa e que eu gostava muito.

Em 2001, no 1° ano do Ensino Médio, a Talita saiu da nossa “panelinha”, ela
foi estudar em um colégio particular e no lugar dela entrou a Juliana. Esse ano, a
professora Maria Llcia voltou a ser a nossa professora de Matematica, mas ela tinha
se tornado uma professora bem melhor, ela estava mais sociavel com os alunos.
Faziamos os exercicios que ela pedia em duplas, todo bimestre ela sorteava as
duplas que trabalhariam juntas no bimestre. Os quatro bimestres, eu formei dupla
com a Angélica, ndo sabiamos o que acontecia, mas em todos o0s sorteios sempre
pegamos 0 mesmo nuamero. Esse ano também deixou uma marca triste: no més de
setembro, a professora de Portugués, Marli, ficou doente e precisou se afastar. Eu
gostava muito dela e por isso fiquei muito triste ao saber que ela estava acometida
de uma enfermidade incuravel, torcia para que ela voltasse logo, mas infelizmente
iISso ndo aconteceu. No inicio de novembro, tivemos a triste noticia de que ela tinha
falecido.

Em 2002, meu “grupinho” resolveu fazer uma chapa para disputar o Grémio
Estudantil, os meninos da minha classe que eram mais apegados com 0 NOSSO

grupinho também faziam parte da nossa chapa. Pensavamos que nao iriamos
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ganhar a eleicdo, mas, para a nossa surpresa, fomos a chapa vencedora. Segundo
a diretora, a nossa chapa foi a que mais se preocupou em fazer algo para os alunos
durante os ultimos anos. Tudo o que tinhamos prometido na nossa campanha,
procuramos fazer.

Os alunos queriam ir para o parque de diversdes Hopi Hari, mas a diretora
dizia que jamais iria atras disso, pois dava muito trabalho fazer uma excurséo, entdo
resolvemos fazer. Quando comunicamos a diretora que iriamos fazer essa viagem,
ela ficou impressionada e disse: “Boa sorte para vocés”. Fomos atras de uma
agéncia, conseguimos um bom preco e divulgamos para os alunos, que ficaram
entusiasmados com o passeio. O unico “problema” que tivemos nessa organizagao
foi com o dinheiro, pois foram cento e vinte alunos que participaram da viagem e
tivemos que recolher e ficar responsavel por todo esse dinheiro. Eu fiqguei com essa
responsabilidade. Um dia, estava com R$ 720,00 em uma pasta e a Angélica pediu
para deixar a pasta com ela, pois a noite ela iria a escola para receber de alguns
alunos. Nesse dia, quando eram mais ou menos umas seis horas da tarde, a
Angélica ligou em casa chorando, perguntou se a pasta estava comigo, porque na
casa dela ndo estava. Entrei em desespero também, a Angélica tinha perdido toda
essa quantidade de dinheiro e, agora, como iriamos repor? Corremos para a escola.
Para a nossa alegria, 14 estava a pasta com todo o dinheiro. Nossa sorte foi que
guem encontrou a pasta foi um aluno de 52 série, que a entregou imediatamente
para a sua professora.

Finalmente, chegou o 3° ano. Que alegria, iriamos nos formar! Esse ano, pela
12 vez, a escola promoveu uma feira cultural, aconteceu em novembro, todos os
alunos do periodo matutino tinham que participar. Meu grupo (eu, Débora Marafon,
Natalia e Thais) resolvemos que iriamos falar sobre a Barbie, o professor
responsavel pela organizacdo deu risada da nossa cara e disse que ninguém iria
visitar o nosso estande. Ficamos chateadas, mas ndo mudamos de tema. No dia da
feira, o estande mais comentado era 0 nosso, todos os visitantes faziam questao de
passar pelo nosso estande, nds comentavamos sobre a historia de pessoas que
passavam por varias cirurgias para se aproximarem do corpo da Barbie, que era
considerada por muitas mulheres do mundo, como um modelo de beleza e, também,
sobre a quantidade de bonecas que eram vendidas por minuto no mundo. Na hora

que o professor chegou para nos avaliar, ele ficou surpreso pela nossa organizagao
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e a maior nota de todos os estandes foi a nossa, assim terminei com grande
satisfacdo o Ensino Médio.

Em dezembro de 2003, pela primeira vez prestei vestibular: Mateméatica na
Unesp, em Rio Claro. No primeiro dia até que fui bem, acertei 46 de 84 questdes,
mas o0 segundo dia foi decepcionante, pois ndo sabia fazer nada de Quimica e
Fisica, nao tive professores capacitados, os professores passavam a impresséo de
gue ndo sabiam o conteudo, ficavam perdidos e as aulas se tornavam “chatas”. O
professor de Quimica ndo tinha o dominio da disciplina, e isso ele deixava claro, ele
pedia que formassemos grupos e resolvéssemos os exercicios do livro, mas néo
tinha correcéo, porque ele ndo sabia se o que tinhamos feitos estava certo. Entdo
passamos 0s anos resolvendo exercicios sem ter uma explicacdo sobre o contetudo
e sem saber se estava correto. Infelizmente, nessas matérias no Ensino Médio. Isso
me desanimou e tinha a certeza que ndo iria passar. A Angélica era uma das minhas
concorrentes, ela também foi mal.

Quando saiu o resultado, em 2004, ndo tinhamos passado. A Angélica me
chamou para fazermos cursinho, mas eu estava muito desanimada e néao fui. Resolvi
que iria trabalhar e depois eu pensava em fazer uma faculdade. Entreguei curriculo
em varios locais, mas ninguém me chamava, cada vez mais triste eu ficava, ndo
conseguia arrumar um emprego.

Em maio de 2005, encontrei com a mae da Angélica e ela me falou que a
Angélica tinha conseguido entrar na Unesp e em Matematica, fiquei muito alegre por
ela e triste por mim, resolvi que, no ano seguinte, iria fazer cursinho, e também iria
conseguir passar. Comecei a estudar por conta prépria e, no final do ano, prestei
vestibular, mas ndo consegui passar.

No ano seguinte, estudei bastante. Em setembro de 2006, fiz um simulado do
vestibular da Unesp no cursinho, e, quando saiu o resultado, eu tinha ido mal.
Conversando com um professor, ele disse que se eu tivesse a mesma nota do
simulado no vestibular, eu néo iria passar. Como, as vezes, hdo devemos nos abalar
com 0 que ouvimos, continuei a estudar do meu jeito em outubro e novembro, e em
dezembro fiz a prova do vestibular e decidi que néo veria gabaritos, esperaria 0
resultado.

No dia dois de fevereiro de 2007, ia sair o resultado, por isso pedi para minha
irm& ver a lista de convocados, pois eu nao estava preparada para ver o resultado.

Minha irmé& disse que o meu nome nao estava na lista, fiquei muito triste e comecei a
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chorar, pedi para ela ver a lista de espera. Meu pai estava junto com ela no
computador, ela fez uma leitura bem rapida da lista e disse que o meu nome
também ndo estava na lista de espera, mas meu pai disse que tinha visto o meu
nome na lista. Entdo, ela comecou a ler devagar e, para a minha alegria, eu estava
em 25° lugar na lista de espera. Mesmo com essa posi¢do, eu achava que néo iria
conseguir entrar, mas felizmente eu consegui entrar, e fui a 162 a ser matriculada no
curso.

O primeiro dia de aula foi muito emocionante para mim, ndo acreditava que
tinha conseguido entrar em uma universidade. Na aula inaugural, parecia que eu
estava em um sonho, ndo acreditava que uma aluna que tinha estudado em uma
escola publica o Ensino Fundamental, ciclos | e Il e Ensino Médio, tinha alcancado
essa vitéria. N8o queria participar dos trotes, lembro que, assim que os professores
liberaram na primeira aula que foi no laboratorio de informatica, os veteranos
estavam na porta para dar trote nos “bixos” e uma veterana disse para mim que, se
eu ndo quisesse participar, podia ir embora. Assim, eu fui embora correndo, eu e o
Murilo, mas tinhamos que esperar o 6nibus na frente da Unesp e, para 0 nosso
desespero, o 6nibus ndo chegava logo e os veteranos ja estavam chegando na
portaria, mas felizmente conseguimos ndo participar dos trotes. A primeira pessoa
com quem eu fiz amizade foi o Murilo, que também fugiu dos trotes. Depois comecei
a conversar com a Ariadne e assim me enturmei.

No inicio, me assustei com as matérias, mas depois fui me adaptando. Duas
das matérias que cursei no segundo semestre me marcaram muito: uma foi
Geometria Euclidiana | e a outra Introducdo a Ciéncia da Computacédo (ICC). Logo
na primeira prova de Euclidiana, tirei zero, aquilo foi um “baque” para mim, que so
tirava nota 9 e 10 na escola. Depois ndo conseguia mais frequentar as aulas,
acredito que eu criei um bloqueio em relagcdo a matéria, acabei desistindo, mas
infelizmente eu ndo sabia que isso levava 0 meu curso para cinco anos, so fui
descobrir isso quando ja estava no final do ano e ndo dava para voltar mais atras.

Ja4 ICC foi uma histéria emocionante para mim, pois 0S veteranos nos
colocavam medo sobre os professores de ICC e eles disseram que um professor era
0 “bom” e outro o “carrasco”. No primeiro dia de aula, os dois entraram na sala para
dividir a turma, um iria ficar com os alunos com inicial A até L e o outro com o
restante. O professor “bom” leu a lista com os nomes finais, ficamos todos felizes

pensando que tinhamos nos dado bem, mas, nesse exato momento, o outro falou:
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“Todos esses nomes podem descer comigo para o laboratério”. O nosso desespero
era grande, Quando chegamos ao laboratério, estava escrito que nés (turma Il)
teriamos como professor o outro professor, dai resolvemos que isso nao iria ficar
assim e que o nosso professor teria que ser o “bom”. Fomos até conversar com o
chefe do departamento, mas ele nos deu uma “ralada” e assim desistimos de tentar
mudar — tinhamos que aceitar que poderiamos reprovar. Mas, no decorrer do curso,
fomos nos dando bem com o professor e o marcante dessa historia foi a ultima
prova que eu fiz, pois eu precisava tirar 4.9 e, quando o professor entregou as notas,
eu tinha tirado 3,55. Fiquei em desespero, mas tinha uma questdo que o professor
tinha corrigido errado de alguns alunos e, quando ele verificou a minha, ele também
tinha errado na correcdo. Assim, minha nota passou para 5.05 e eu consegui ser
aprovada. A minha felicidade era tamanha, pois apenas 7 alunos de 20 tinham
conseguido ser aprovados direto. Sai da sala com muita emocédo, tanto que até a
alca da minha mochila quebrou... Amarrei ela para chegar até em casa. Quando eu
estava tomando banho, senti uma dor no meu braco, s6 ai que percebi que, no
momento que a alca da mochila quebrou, eu cortei 0 meu braco, mas, de tanta
alegria, nem tinha percebido.

Marco de 2010 também ficou marcado em minha vida, pois foi nesse més que
comecgaram as inscrigbes para o projeto PIBID. Achei muito interessante esse
projeto, pois sempre tive vontade de participar de um projeto que fosse desenvolvido
nas escolas. Além disso, para a minha surpresa, esse projeto seria desenvolvido na
escola que fez parte da minha vida, a EE. Prof® Marciano de Toledo Piza. Tenho o
maior carinho por essa escola, pelos professores que fazem parte dela e voltar para
la fazendo parte desse projeto seria uma grande felicidade para mim, pois assim
poderia desde ja comecar a lutar para melhorar o ambiente de estudo dessa escola.
Outro motivo foi a duracdo do projeto, que era o tempo que faltava para eu me
formar se tudo ocorresse como eu esperava. Esse era 0 meu desejo: dedicar os
meus dois ultimos anos de faculdade para participar de um projeto que fosse
desenvolvido com alunos. E o0 melhor de tudo foi que o projeto seria desenvolvido
em conjunto com uma professora do Ensino Médio. Com certeza, iria trabalhar junto
com alguém que ja tinha me dado aula durante a minha “passagem” por essa escola
e iISSo era muito prazeroso para mim. Enfim, quando vi a explicagéo sobre o projeto,
vi que ndo podia perder essa oportunidade de tentar fazer parte dele, pois é tudo o

que eu queria envolver em um trabalho com escolas e na escola que um dia quero
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voltar para la como professora. Fiquei muito alegre quando recebi o e-mail avisando
gue eu tinha conseguido uma vaga no projeto.

Infelizmente, o inicio do projeto na escola foi um pouco traumatico, pois a
professora que me “motivou” a prestar Matematica foi uma das primeiras a me
desanimar, dizia que eu ndo podia perder o meu tempo com a escola publica. Mas
jamais dei ouvidos ao que ela me falava. Outros professores também néo gostaram
da nossa presenca na escola, para eles estavamos na escola para observar o
trabalho deles e depois criticarmos. Esses professores chamavam os bolsistas de
espides, mas, com o tempo, eles perceberam que estavam enganados em relacao
a0 NOsSo projeto e comegou a nos apoiar também.

O projeto era desenvolvido em subgrupos, eu escolhi participar do subgrupo
que trabalhava auxiliando os alunos com as questbes da OBMEP. Inicialmente,
comecgamos a trabalhar com os alunos que tinham sido classificados para a segunda
fase. No ano seguinte, continuei desenvolvendo essa atividade, mas nao tivemos a
participacdo dos alunos do Ensino Médio, apenas os alunos do 9° ano, e esses
pediram que se pudesse trabalhar também com as questfes das escolas técnicas
(Centro Paula Souza e COTIL ?), entdo mudamos um pouco o foco do nosso
trabalho, comecamos entdo a alternar uma semana com a OBMEP e a outra, com
as escolas técnicas.

Uma dificuldade que encontrei em alguns momentos era lidar com alguns
participantes quando tinhamos que realizar alguma atividade em conjunto com o
grupo todo, pois percebia que alguns ndo desenvolviam o0 que era preciso e 0S
outros bolsistas tinham que realizar mais do que cabia a ele, por causa da
irresponsabilidade do outro, e também em certos momentos ndo cumprir algo e
registrar como ter cumprido. Mas, mesmo assim, foi excelente para o
desenvolvimento da minha carreira, pois aprendi a lidar com os alunos, ter uma
maturidade no momento que entrei na sala de aula como professora.

Posso falar que, se eu nao tivesse participado desse projeto, talvez hoje eu
nao estivesse lecionando. O PIBID era diferente do estagio. No estagio, eu apenas

observava a aula da professora e apenas duas vezes eu trabalhei com a sala; ja no

3 Centro Paula Souza: trata-se de uma entidade autarquica, destinada a articular, realizar e
desenvolver a educacéo tecnolégica nos graus de ensino Médio e Superior. J& o COTIL,
refere-se ao Colégio Técnico de Limeira, da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp),
o qual oferece Ensino Médio, com opcdo de Médio técnico e, também, atividades de
extensao.
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PIBID, eu estava trabalhando com os alunos diretamente, n&do tinha um professor,
esse papel cabia a mim. Isso que me garantiu a experiéncia de sala de aula, ao
contrario do estagio, que era observacdo e depois relatar para a professora como
era a aula que eu observava. Em um determinado momento do projeto, eu tive que
realizar o estagio de Pratica Il e, um dia, quando estava aplicando a minha aula para
uma turma do 2° ano (Ensino Médio), alguns alunos ndo prestavam atencédo e, no
final da aula, um aluno que ndo estava nem ai para o que eu estava explicando
disse:

- Nossa, ela ndo sabe explicar, sé complica.

Isso me deixou triste, pensei que estava escolhendo a profissao errada. Mas,
gracas a Deus, nesse dia tinha encontro da oficina que eu e outra bolsista
desenvolviamos com o0s alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, trabalhdvamos
com a preparagdo para as provas de vestibulinhos do Centro Paula Souza e COTIL.
Nesse dia, os alunos ndo conseguiam entender um exercicio e eu fui explicar para
eles, mas eu estava um pouco receosa pelo que tinha ouvido de manha. Mas, para a
minha surpresa, quando acabei de explicar, eles me disseram: “Nossa, professora,
que explicagao clara que vocé nos deu, vocé sera uma excelente professora”. Com
isso, percebi que estava na profissdo correta. Além disso, o PIBID me proporcionou
aprender como lidar com os alunos e trabalhar dentro da sala de aula.

Apesar de ter recebido criticas por oferecer uma oficina que néo tinha grande
participacdo de alunos, pude ter o orgulho de dois alunos que frequentavam a oficina
por terem sido aprovados no Centro Paula Souza, na primeira chamada. Hoje, o
PIBIB é reconhecido pelos alunos e eles dao valor pelas oficinas que oferecem,
tanto que alguns alunos dizem que o PIBID ndo pode acabar. Deixei o PIBID em
dezembro de 2011, com uma grande satisfacéo de ter participado desse grupo.

Em fevereiro de 2012, participei da minha primeira atribuicdo de aula. Meu
desejo era poder atribuir aula na escola Marciano e, para a minha alegria, consegui
ter uma sala atribuida nessa escola e duas salas em outra. O inicio foi dificil, apesar
de ja ter experiéncia com sala de aula e alunos. Os alunos da outra escola eram de
um bairro periférico da cidade, com dificuldades de aprendizagem e alguns
apresentavam comportamentos inadequados para uma sala de aula. Na segunda
semana, fui ameacgada por um aluno, novamente fiqguei muito mal e comecei a me
guestionar se tinha que continuar lecionando, mas, quando lembrei que os alunos

tinham falado que seria uma excelente professora, tive coragem para continuar. Os
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dias foram se passando e comecei a me entender com esses alunos que nao
sabiam se comportar.

A sensacédo de voltar para a escola que estudei durante 0 meu processo de
formacdo como professora era muito bom, passar da carteira de aluna para a mesa
de professora foi uma sensacdo que néo sei como descrever. Na minha primeira
aula, conversando com os alunos sobre a minha vida escolar, eles ficaram surpresos
ao saberem que a professora que me motivou a ser professora de Matematica
também foi professora deles e que a maioria dos professores deles também me deu
aula.

Um dia, quando cheguei para lecionar, a coordenadora me chamou para
conversar, disse que era um assunto sério, me assustei pensando que tinha feito
algo errado, mas, para minha surpresa, ela me disse que eu seria a hova professora
supervisora do PIBID na escola. Fiquei alegre demais, pois, na reunido final do
projeto, em dezembro, as coordenadoras do PIBID me disseram que quem sabia se
dali a cinco anos eu estaria de volta ao projeto como supervisora e isso s0 levou trés
meses. Dias depois, recebi uma ligacdo das coordenadoras me convidando, aceitei
com satisfacdo poder voltar para o projeto, continuar ajudando nesse apoio aos
alunos, s6 que agora supervisionando e apoiando o trabalho dos bolsistas.

Dias depois, consegui atribuir mais 14 aulas no Marciano, tendo mais um 9°
ano, quatro 2° anos e um 3° ano, sou professora auxiliar dessas salas. Hoje, posso
falar que a minha visdo em relacdo a lecionar no Ensino Médio mudou, pois, depois
do que passei com os alunos do Ensino Médio no estagio, pensava que eu nao seria
uma boa professora lecionando para esse ciclo de ensino. Mas, depois que comecei
a trabalhar com eles, minha concepcdo mudou, pois me dou super bem com eles,
tanto que, na maioria das vezes, eles dizem que preferem a minha explicacao, falam
gue ndo conseguem entender o professor, mas, com apenas uma explicacdo que eu
dou, eles conseguem entender. Quando peco que eles prestem atencdo, me
respeitam e tenho com eles uma relacdo maravilhosa. Uma relagédo que, as vezes,
nao consigo ter em algumas aulas é com o Ensino Fundamental, mas faz parte da
vida do professor, que € lidar com adolescente e que nao é facil.

Finalizo dizendo que estou muito feliz pela minha carreira e, apesar dos
empecilhos, ndo penso em desistir jamais dessa profissdo e pretendo continuar
lecionando na rede estadual e ajudando os bolsistas do PIBID a conhecer o universo

escolar e compartihar com eles as experiéncias que eu obtiver.
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Compreender que ha outros pontos de vista € o inicio da sabedoria.
(Campbell)

7 UMA LEITURA (VERSAO) DO PIBID NA FORMA(;AO DE PROFESSORES (DE
MATEMATICA)

ApoOs realizar a leitura das narrativas (auto)biograficas das ex-bolsistas do
PIBID/Matematica da Unesp de Rio Claro e tendo em mente a questao que norteou
este estudo, foi possivel trilhar um caminho, via reflexbes e producbes de
significados para as escritas, por meio do qual identificamos temas que emergiram
desses discursos e que nos possibilitaram constituir uma versdo sobre a
compreensao de nossas colaboradoras sobre as agdes do PIBID em sua formacéao.

Assim, “através de um marco interpretativo nos orientamos para organizar 0s

dados™

e elencamos cinco temas que, ao nNosso ver, sdo marcas relevantes das
(auto)biografias apresentadas. Sao estes temas: Sobre Modelos de Ensino e
Formacéo, As Relagdes entre Teoria e Pratica, Estagio Supervisionado e PIBID,
Valorizag&o, Parceria: Universidade e Escola.

Ressaltamos que a escolha dos temas de analise ndo necessariamente esteve
vinculada a algum tipo de regularidade emergente de todas as (auto)biografias. No
caso desta pesquisa, somente o tema, Sobre Modelos de Ensino e Formacao,
permeou todas as (auto)biografias. Além disso, era nossa intengdo problematizar
temas particulares que se mostrassem relevantes para o trabalho, no entanto, iSso
Nao ocorreu.

Assim, a proximidade de perfis, mesmo que de forma espontanea, pois nao
houve outro critério de selecdo de colaboradores a ndo ser o fato de terem
participado do Edital 2009 do PIBID no curso de Licenciatura da Unesp de Rio Claro,
acreditamos ter sido um motivo provavel para a ndo ocorréncia de temas singulares
a cada colaboradora.

Finalmente, é chegada a hora. Momento de reunir todos os dados, leituras,
versdes, documentos e, com eles, refletir, problematizar e buscar compreensdes
para aquilo que nos propusemos a estudar. Diante disso, opto por iniciar a narrativa

de andlise discorrendo ...

! (BOLIVAR, DOMINGO e FERNANDEZ, 2001, p. 193, traduc&o nossa)
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7.1 Sobre Modelos de Ensino e Formacgao

Neste item, discutimos menos a questdo da pesquisa propriamente dita e mais
os preambulos da formac&o inicial das colaboradoras e suas relacbes com a
participacédo no PIBID.

Entendendo que a formag&o é um movimento inacabado na vida dos sujeitos e
gue vivemos esse processo em situacdes de experiéncias desde 0 nosso
nascimento, os percursos trilhados e narrados pelas colaboradoras foram
fundamentais para compreendermos o modo como iniciaram suas atividades no
PIBID, bem como quais foram as suas expectativas em relagcédo a ele. Desse modo,
foi possivel, via narrativas (auto)biogréficas, analisarmos como elas chegaram ao
PIBID.

Ao analisarmos as narrativas e também o0s questionarios de identificacao
respondidos durante o curso, percebemos, em todos os casos, a indicagdo, por
parte das ex-bolsistas, de professores responsaveis pelas escolhas e modos como
compreendem a profissdo docente.

Estudos? apontam que diferentes fatores podem influenciar a escolha de uma
carreira profissional, como também a postura adotada nos primeiros anos de
trabalho. No caso da escolha por tornar-se professor, exemplos de familiares (pais,
tios, avos) que exercem essa profissdo ou que trabalham no meio podem colaborar
para que 0s jovens optem pela carreira. Além disso, algumas pessoas sentem-se
motivadas a seguir esse caminho, espelhadas em professores que tiveram durante a
vida escolar. E o caso de nossas colaboradoras que, independente da idade escolar
ou disciplina preferida, disseram ter tido professoras as quais interferiram
diretamente em suas escolhas profissionais. Entendemos isso como sendo uma
consequéncia de nossas vivéncias, uma vez que podemos considerar que parte da
formacdo docente ocorre, atualmente, segundo uma relacdo mestre-aprendiz
tradicional®, “afinal passamos ao menos quinze anos como alunos, no sistema
educacional corrente, vendo profissionais de nossa éarea, nossos professores,

exercendo sua profissdo.”

Z Lins (2005), Fernandes e Pedrosa (2012), Coelho e Raphael (2013).

® Entendemos esta relacdo como sendo fruto da observacéo do aluno (aprendiz) as atitudes
e comportamentos do professor (mestre). Assim, o aluno, ao observar o professor, cria,
principalmente nos primeiros anos de docéncia, sua “pré-identidade” docente, pautada nas
acOes de seu professor.

* (LINS, 2005, 118)
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Assim, esse é um exemplo de que a formacao dos futuros professores (de
Matematica) ndo se inicia na graduacdo, nem tdo pouco com a participacdo ou nédo
em Programas de incentivo a docéncia. As vivéncias desses futuros professores sao
fundamentais e ndo podem ser negligenciadas em analises sobre suas formacdes
ou identidade profissional. Ponderamos que, ao iniciar 0 curso superior, 0
licenciando ja conheceu e, muitas vezes, naturalizou algum (alguns) “modelo(s)” de
ensino que podera(do) (ou nao) ser abandonado(s) e/ou substituido(s). Assim,
concordamos que “as motivagdes que levam o futuro professor a decidir-se por esta
profissdo desempenham um papel importante na forma como este encarara a
formacéo inicial e como se dedicara™ tanto ao curso quanto a sua profisséo futura.
Por isso, é relevante conhecer tais modelos via os significados que alguns
professores tiveram na vida desses licenciandos, bem como as influéncias que
exerceram sobre a escolha da profissdo por parte deles. E possivel, pelos diferentes
aspectos existentes entre os niveis de ensino superior e basico, que, a0 menos nos
primeiros anos de docéncia, esses licenciandos venham a adotar aqueles seus
primeiros professores como referéncias para as suas aulas.

Frente a isso, quando a Rafaela afirma que “desde crianca eu queria ser
professora, mas faltava escolher de qual disciplina. Tudo isso que aconteceu
naquele ano [ir a lousa resolver exercicios sob pressdo] me fez gostar de
matematica, pois eu queria fazer o que aquela professora nao fazia”, novamente,
sdo perceptiveis as “marcas” agora da infancia escolar, que influenciaram nao sé a
sua certeza pela profissdo, como também o modelo de ensino que pretendia seguir.

Por outro lado, percebemos que quando, por exemplo, a Amanda diz que
“nunca foi meu sonho ser professora” e mais adiante afirma que “uma professora da
area de Educacao Matematica, a qual sempre acreditou no meu potencial e que me
estimulou a ndo desistir do curso”, isso fez com que, devido as atividades propostas,
ela tivesse “a certeza da Licenciatura”, mostra que para ela a professora € um
“modelo” a ser seguido, ou seja, “o futuro professor tem a sua frente uma professora
que é, naquela situacdo, um professor, que € o que ele esta se preparando para
ser.”® Neste caso, a professora que inspira a Amanda ndo s6 a ajudou na tomada de

deciséo pela Licenciatura como também despertou o interesse pela docéncia e por

> (OLIVEIRA, 2004, p. 120)
® (LINS, 2005, p.118)
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atividades voltadas a escola publica. Para ela, a profissional a motivou e incentivou
sua participacdo no PIBID e na busca pela P6s- Graduacao.

Com isso, percebemos que tanto o professor da Educacédo Basica quanto o
formador’ exercem “um papel de suma importdncia como agente de mudancgas e
formador de opinides e carater ao longo da vida do aluno. Ele poderd despertar

simpatias e antipatias™

. No caso da Rafaela, a professora foi um “modelo” de como
nao ser professora, deixando marcas que a levaram a buscar uma formacédo com o
intuito de ndo o seguir. Além disso, por meio dessa vivéncia e de outras narradas
pela Rafaela, podemos ressaltar a importancia, muitas vezes implicita ou mesmo
negada, do papel do professor da Escola Basica na formacgéo dos alunos.

Entendemos que as marcas de experiéncias vivenciadas pelos estudantes sao
determinantes e, talvez por isso, um dos principios do PIBID seja prezar por uma
formacdo em parceria, em colaborag&o entre universidade e escola. Professores da
universidade e da Escola Basica passam a ser, ambos, responsaveis pela formacéo
do licenciando, ressaltando a importancia do periodo escolar e explicitando o quanto
o professor pode influenciar nas tomadas de decisdes dos alunos.

No caso da Elizabete, que ndo pensava em ser professora, foi um professor de
Quimica que, por seu modo de trabalhar e por seus projetos na escola publica, fez
com que despertasse nela o interesse pela docéncia. Por isso, quando afirma que
participar das atividades desse professor “foi esse um dos principais fatores por eu
hoje querer estar em um curso de licenciatura em matematica”, ela ressalta mais
uma vez o quanto a figura do professor pode interferir nas escolhas e posturas
adotadas.

Para a Natdlia, que afirmou ndo ter duvidas quanto a sua opc¢ao pela
licenciatura, a participacdo no Projeto Nucleo de Ensino da Unesp® e depois do
PIBID, foi o meio pelo qual se p6de “pensar em questdes mais proximas do “ser
professor”. Isso nos mostra que, em tais ambientes, ela encontrou espago para
discutir questdes importantes para seu futuro profissional. Ainda que de forma

indireta, entendemos que as discussOes propostas pelo professor coordenador e

" Entendemos que todos os professores séo formadores porém, neste caso, referimo-nos ao
docente do curso de Licenciatura em Matemética, especificamente.

8 (OLIVEIRA, 2007, p. 3)

°® Programa sob a responsabilidade da Pro-reitoria de Graduagdo (PROGRAD), com o
objetivo de produzir conhecimento na area educacional bem como promover a formacédo
inicial e continuada de educadores, respaldados na articulacdo entre ensino, pesquisa,
extensao e atentos aos principios de cidadania e respeito social.
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pelos professores da escola, somadas as experiéncias vividas na escola,
mostraram-se como aspectos motivadores e de incentivo para seguir a carreira
docente.

Assim, diante do discurso das ex-bolsistas, compreendemos que € no decorrer
da formacdo que o aluno de Licenciatura tem oportunidade de formar suas
perspectivas profissionais e “criar uma imagem de si proprio enquanto professor,
embora tais perspectivas possam ter comecado a desenvolver-se mesmo antes de
este ter escolhido a profiss&o.”°

Todos esses aspectos nos ajudaram a compreender as acbes do PIBID na
formacao das ex-bolsistas, uma vez que foi possivel conhecer o caminho trilhado
pelas colaboradoras e identificar que, nesse caso, alguns de seus professores (do
Ensino Béasico e da Universidade) exerceram influéncias sobre suas escolhas pela e
na carreira docente. I1sso nos leva a considerar que, ao participarem do PIBID,
nossas colaboradoras ja concebiam a Licenciatura como um desejo e ndo uma
opcdo, o que, de algum modo, relacionou-se com as suas participacdes no
Programa e, consequentemente, nos seus resultados para a formacdo de cada uma
delas.

Com isso, estamos, portanto, analisando versdes de ex-bolsistas sobre o PIBID
que, efetivamente, participaram do Programa vislumbrando uma iniciacdo a
docéncia e ndo que passaram por ele sem motivo preexistente ou ainda, visando
decidir entre cursar o Bacharelado ou a Licenciatura. Isso se mostra relevante por
tornar claro o fato de que nossas colaboradoras dedicaram-se a sua formacéo e
participaram do PIBID, visando a momentos de formagé&o e, por isso, podem falar

com propriedade dos significados desse Programa para o processo.

7.2 Relagdes entre Teoria e Prética

O segundo tema que problematizamos diz respeito as nocdes de teoria e
pratica. A palavra “pratica” traz consigo uma multiplicidade de possibilidades para o
seu significado. Além disso, por ser comumente utilizada no meio académico por
professores (tanto da Universidade quanto da Escola Basica), alunos,
pesquisadores, entre outros profissionais, ela assume diferentes sentidos dentro de

um mesmo contexto. Assim, devido a sua complexidade e a naturalidade com que

19 (OLIVEIRA, 2004, p.115)
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essa palavra é utilizada no meio académicos, julgamos pertinente analisar as
nogdes de pratica que respaldam o discurso das ex-bolsistas, dos entrevistados e
dos documentos para, entéo, discutir a relacdo de cada um desses discursos com a
formacao de professores (de Matematica).

Assim, em um primeiro momento, as relacdes entre teoria e pratica podem
parecer simples de serem definidas, ou seja, poderiamos dizer que “A pratica seria a
educacdo em todos os seus relacionamentos praticos e a teoria seria a ciéncia da
Educagdo.”' Esta afirmacdo até pode ser, para alguns, definitiva e Unica, porém

existem outras visées como, por exemplo, a dicotdmica e a de unidade®?.

7.2.1 Nocéo dicotdbmica de prética

Quando pensamos em dicotomia, as primeiras ideias que surgem estdo
relacionadas a divisdo, separacdo, contrariedade, ndo unicidade, ou seja, séo
marcantes as ideias provenientes de um pensamento cartesiano no qual corpo e
alma, mente e espirito, ndo sao passiveis de aproximac¢des. Somos assim, levados
por um pensamento platbnico de separacdo entre um mundo sensivel e outro
inteligivel®®. Por isso, quando dizemos que alguns cursos de Licenciatura possuem
uma visado dicotbmica de prética, estamos afirmando que, no caso, teoria e pratica
sdo nocdes desvinculadas e independentes. Além disso, em alguns casos, a pratica
resume-se como locus de aplicacdo de conhecimento. “Quando se fala em formacao
do professor de matematica uma tendéncia nos cursos de licenciatura € hierarquizar
a teoria sobre a pratica.”*

Por outro lado, na tentativa de buscar “novas” visbes para essa pratica,
pesquisas voltadas a formacao de professores tém enfatizado a necessidade de
romper com essa dicotomia. Porém, algumas alertam para que isso ocorra de modo
consciente, uma vez que “corre-se o risco de supervalorizagdo da pratica, sem uma
reflexdo tedrica sobre ela, corroborando os pressupostos das politicas educacionais

»15

neoliberais”™, que defendem uma formacao de professores aligeirada, baseando-se

nas ideias de que o professor forma-se, efetivamente, pela pratica.

1 (PIMENTA, 2006, p.99)

12 pereira (2005).

13 Qliveira (2010).

4 (MARCATTO, 2012, p.83)

> (NACARATO, PASSOS, 2007, p.176)
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A visdo dicotbmica pode ser entendida como uma das herancas da
implementagé&o, nos anos de 1930, do sistema de formacao de professores trés mais
um (3+1), em que a formacgéo especifica era privilegiada e acrescentava-se um ano
de disciplinas pedagodgicas para aqueles que tinham o interesse em atuar no
magistério. Desde entdo, esse modelo, impregnado por uma visdo cartesiana de
ensino, tem dificultado a¢des pautadas em outras visdes de pratica.

7.2.2 Pratica como unidade

A ideia de unidade entre teoria e préatica € pensada a partir dos anos de 1980,
quando se iniciam as articulagbes para reformas nos cursos de Pedagogia e
Licenciaturas. Nesse periodo, a pratica passa a ser vista ndo mais como locus de
aplicacdo de conhecimentos adquiridos a partir da teoria ou como caminho para
adquirir experiéncias, em seu sentido empirico, mas como algo pautado na reflexao,
ou seja, a pratica é vista como “praxis™®.

Por “praxis”, entende-se uma relacao entre teoria e pratica de modo dialético,
isto &, “em que a teoria ndo se restringe a pratica, mas a complementa, e a0 mesmo
tempo a faz desenvolver-se, tendo como fronteira sempre a sua concretizagéo por
meio da agdo humana.”*’ Logo, as experiéncias, como propde Larrosa'®, podem ser
vistas como o “elo” entre teoria e pratica, permitindo a unidade entre elas, ou seja,
nao se entende teoria sem préatica e nem pratica sem teoria.

Cabe ressaltar que a “experiéncia” a que me refiro, ao abordar a visdo de
unidade, diferente daquela utilizada no senso comum ou na visao dicotdmica e, por
isso, € necessario “limpar a palavra experiéncia de suas contaminagdes empiricas e
experimentais™®. Neste sentido, se na viséo dicotdmica entendia-se experiéncia na
formacdo como algo passivel de generalizagao, previsivel, repetivel, agora, sob essa
visdo de pratica como “praxis”, passa-se a conceber uma experiéncia como singular
a cada individuo, irrepetivel, incerta, desconhecida, algo que ndo se pode “pré-ver’ e
nem “pré-dizer’?°.

Em resumo, quando pensamos em visdo de unidade entre teoria e pratica,

pontos relacionados ao ‘que’ e ao ‘como’ ensinar estdo sempre atrelados ao ‘para

'® Termo utilizado por Candau e Lelis (1999).
" (BERNARDES, 2009, p. 32).

'8 Larrosa (2002, 2004, 2012).

9 (LARROSA, 2002, p. 28)

% Larrosa (2002).
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quem’ e ‘para que’ ensinar’’. Essas reflexdes tém sido inseridas nas iniciativas
voltadas a formacdo de professores como, por exemplo, o PIBID, que mensura
igualmente o valor da teoria e da pratica, prezando por uma formacdo que seja
conjunta, em regime de parceria. Além disso, na mesma direcdo dessa visdo de
unidade, encontram-se as resolugdes® que instituiram tanto as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacédo de Professores do Ensino Basico, em nivel
superior, curso de Licenciatura, graduacao plena quanto a carga horaria e duracao
dos cursos, que passaram a conceber a pratica como componente curricular. Por
isso, quase todas as disciplinas do curso devem tratar da dimenséo prética.

Desse modo, a nocdo de teoria e pratica que pauta um curso de formacédo de
professores tem muito a dizer sobre o modo como os licenciandos estdo sendo

formados.

7.2.3 “Amarrando” nogées e ideias.

A partir das leituras sobre a relagcéo entre teoria e pratica, foi possivel perceber
que, embora facam muita referéncia as palavras teoria e pratica para caracterizarem
os significados que dao ao PIBID em suas formag0des, o discurso apresentado pelas
ex-bolsistas difere daquele proposto no Projeto Institucional do PIBID. Frente a isso,
a questdo que nos fizemos foi: que diferenca isso pode fazer para a formacéo de
professores?

Quando as ex-bolsistas afirmam, por exemplo, que o PIBID “foi a oportunidade
de vincular teoria e pratica, pois desenvolvemos as atividades baseadas em teorias
estudadas nas disciplinas” ou ainda que “o que era visto na universidade contribuiu e
ajudou a entender muitas coisas que aconteciam na escola”, entendemos que elas

concebem um “conhecimento para pratica”

, OU seja, nesse contexto, assume-se
gque o0 ensino possui uma base de conhecimento que por sua vez € produzido,
unicamente, na universidade e utilizado na escola. Assim, a pratica é derivada do
conhecimento teorico e, por isso, o professor da escola e o licenciando fazem uso do

conhecimento produzido na universidade, mas nao produzem.

L Candau e Lelis (1999, apud Marcatto, 2012, p. 85).

2 Trata-se das resolucdes CNE/CP n°1/2002 e CNE/CP n°2/2002, respectivamente.

3 Expresséo utilizada por Cochran-Smith e Lytle (1999). Estas autoras definem trés tipos de
conhecimento quando nos referimos a formacdo de professores: conhecimento para a
pratica, conhecimento na prética e conhecimento da prética.
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Por outro lado, ao analisarmos a narrativa do professor Hélder Eterno da
Silveira, percebemos que, na opinido dele, o grande diferencial do PIBID e a
contribuicdo relevante desse Programa na formacéo de professores é justamente o
fato de o PIBID possibilitar que a escola seja um lugar de formacéo. Além disso,
expressdes como “trabalho coletivo” e “mudangca de postura frente a escola”,
presentes em sua narrativa, levam-nos a concluir que, na visdo do coordenador
geral de desenvolvimento de conteudos curricular e de modelos experimentais da
Capes, o Programa entende pratica como componente curricular e assume uma
postura na qual o licenciando adquire “conhecimento da pratica”. Assim, os
pressupostos dessa ideia sdo que os “professores que estdo estudando geram um
novo tipo, ou um tipo suplementar, de conhecimento formal sobre praticas
competentes de ensino, quando estdo dentro deste contexto”®. Neste caso, preza-
se por uma formac&o dentro da profissdo®, os conhecimentos obtidos na escola sédo
tdo importantes quanto aqueles vistos na Universidade e o diadlogo e as reflexdes
sobre essas acbes sdo fundamentais para o desenvolvimento do licenciando. Em
resumo, preza-se pela coletividade e parceria.

Desse modo, uma primeira leitura do discurso das ex-bolsistas e do professor
Hélder nos levou a crer que ele era o mesmo que o de Hélder, porém, por
apresentarem ora um discurso “padrao”, antiga e comumente utilizado na academia,
ora outro, carregado de frases advindas da implementacdo do PIBID, acabam por
fazer afirmacBes que, em alguns momentos, vao de encontro as da proposta do
Programa. Isso é percebido, por exemplo, na afirmagcdo de Amanda de que “nao
haveria melhor lugar para me ensinar a ser professora, sendo a escola.”
Diferentemente de momentos anteriores, nesse trecho, ela parece conceber um
“‘conhecimento da pratica”. Assim, entendemos que nocbes distintas de pratica
perpassaram os discursos das ex-bolsistas. Isso talvez tenha ocorrido por conta das
varias possibilidades de compreensao desse termo, e também da presenca de uma
cicatriz da visdo dicotdbmica de teoria e pratica deixada pelas politicas de formacéo
de professores.

Cabe ressaltar que a “confusdo” ndo ocorre somente no discurso das
colaboradoras. Quando observamos o Projeto Institucional da Unesp e o subprojeto

gue nos dispusemos a estudar, percebemos que as ideias desses documentos,

** (MARCATTO, 2012, p.88)
> Névoa (2011)
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referentes ao conhecimento gerado com a relacdo teoria e pratica, divergem em
alguns momentos. No caso do Projeto institucional, ele assume um “conhecimento
na pratica”, ou seja, & preciso vivenciar experiéncias praticas, no sentido de
empirismo, para obter conhecimento. Desse modo, o individuo adquire
conhecimento com a prética a partir do momento em que reflete sobre suas acgdes e,
nesse caso, o0 professor € gerador do proprio conhecimento. Isso pode ser
observado quando, no documento, assume-se como postura metodolédgica a acao-
reflexdo-acéo e elenca-se como um dos objetivos, “incorporar a formacao (inicial) do
licenciando-bolsista vivéncias e experiéncias proporcionadas pelo dia a dia da
escola publica de educagéo basica”®. Por outro lado, o subprojeto assume uma
postura de “conhecimento para pratica” ao afirmar que espera que os alunos
bolsistas sejam capazes de formular “acbes praticas com base nas teorias

desenvolvidas e compartilhadas pela area académica”’

, que os programas de pods-
graduacdo serdo espacos de formacdo (a escola ndo € citada) e que se espera
estreitar a relacéo entre teoria e pratica - se essa aproximacgao é esperada, supde-se
gue sao vistas separadamente. Isso nos possibilita afirmar que o discurso das ex-
bolsistas € reflexo daquilo que, ao longo do curso e de sua participacao junto ao
PIBID, foi discutido e apresentado a elas.

Assim, entendemos que tais discussfes a respeito das visées sobre teoria é
pratica sdo necessarias e devem acontecer nos programas de formacdo de
professores. O que vemos sao discursos sendo adotados sem que haja reflexdes
sobre aquilo que os fundamenta. No PIBID/Matemética da Unesp de Rio Claro atual,
via narrativa da professora Miriam, € possivel perceber que o modo como o PIBID
estd sendo, agora, compreendido vai ao encontro do discurso do professor Hélder
sobre esse Programa. Entendemos que isso implica que o subprojeto assumiu,
conscientemente®, uma postura que entende a importancia da escola no processo
formativo e, por isso, abre um leque de possibilidades de a¢cbes e contribuicdes na

formacao dos licenciandos-bolsistas.

%6 (PROJETO INSTITUCIONAL, 2010, p.5)

2 (SUBPROJETO, 2010, p.6)

8 Assim afirmamos por entender, por meio da entrevista com a professora Miriam, que, no
subprojeto analisado, as partes envolvidas estiveram por algum tempo em um processo de
compreensdo dos significados do Pibid, tendo aprendido juntos, neste processo, sobre o
Programa e suas possibilidades de acoes.
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Assim, esses conflitos epistemoldgicos sobre a nocdo de pratica podem
interferir na formacéo e induzir o aluno a uma visao assistencialista perante a escola
publica, entendendo esse espaco e o trabalho realizado a partir do Programa como
algo gque beneficiard somente a escola e ndo, também, a sua formacgéo. Por outro
lado, uma vez identificado, discutido e esclarecido o modo como o PIBID propde que
os licenciandos adquiram seus conhecimentos, podemos verificar que isso vai ao
encontro de um (possivel) “novo” modelo de formagdao de professores que tem
trazido contribuicdes relevantes, principalmente, para os primeiros anos de carreira,
0 que pode ser exemplificado com a fala da Natalia: “o fato de ja estar em contato
com a escola durante a graduacdo e também preparar atividades baseadas no

curriculo da escola, facilitou muito o meu trabalho na primeira semana de aula”.

7.3 Estagio Supervisionado e PIBID

Este tema de analise ndo estd desvinculado do anterior. Frente as multiplas
possibilidades de compreensédo sobre pratica, varias sao as possibilidades de acbes
voltadas a formacéo de professores (de Matematica). Com isso, percebemos, nas
narrativas (auto)biograficas, momentos em que nossas colaboradoras teceram
comparacdes entre PIBID e Estagio Supervisionado, sem que tivessem se dado
conta de que os documentos que regem o Estadgio sdo de natureza diferente
daqueles do PIBID.

Desse modo, buscamos compreender as acdes que sustentam o
PIBID/Matematica da Unesp de Rio Claro e o Estagio Supervisionado para que
fosse possivel entender a aproximacdo citada pelas colaboradoras e como isso
infere em suas formacdes. Ressaltamos que, para nés, o Estagio Supervisionado e
o PIBID séo acbes existentes no interior do processo de formacéo de professores,
porém de naturezas distintas. Assim, ao identificarmos que nossas colaboradoras
apoiam-se nas atividades de estagio para falar sobre o PIBID, solicitamos junto a
Capes um esclarecimento de como essa instituicdo percebe a relagcdo (ou n&o) entre
essas duas instancias com o intuito de sanar duvidas que ainda pairavam em
relacéo a isso.

Percebemos, entdo, que essas agdes sdo frutos de dois tipos de parcerias
entre Universidade e Escola Basica, as quais “estdo convivendo, de forma

conflituosa: parcerias institucionais (...) e, parcerias que ha anos sao estabelecidas
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entre professores das Escolas e das Universidades, através dos Estagios””. No
primeiro caso, temos como exemplo as acbes do PIBID e do Observatério da
Educacado, que sdo programas voltados a formacao, firmados institucionalmente a
partir de convénios e que, por sua vez, fornecem incentivo financeiro via bolsas de
auxilio a alunos, professores e pesquisadores, além de verbas para compra de
materiais, auxilio em viagens e transporte. Por outro lado, existem as parcerias
firmadas para o Estagio Supervisionado no qual os professores da rede publica
permitem que alunos do curso de Licenciatura assistam a suas aulas, porém sem
que os envolvidos (alunos, professores e pesquisadores — orientadores) recebam
auxilio financeiro.

Diante disso, concebemos essa “forma” de parceria como ja caracterizando
diferencas entre o estagio e o PIBID. Além disso, quando pensamos na postura do
professor da Educacao Basica em relacdo ao seu compromisso com a formacao do
licenciando, entendemos que, no caso do PIBID, o professor é visto como formador,
a escola é fonte de conhecimento e o processo de formacao € concebido de modo
compartilhado. Bolsistas, professores e pesquisadores sdo, juntos, agentes desse
movimento formativo. Por outro lado, quando observamos a instancia no estagio,
percebemos que o0s professores do ensino basico “ndo sdo considerados
formadores de professores, nem produtores de conhecimento.”*

Outro ponto relevante é o fato de que o estagio € uma atividade prevista e
obrigatéria para todos os alunos do curso de Licenciatura enquanto que o PIBID,
mesmo previsto na LDB, atinge um numero restrito de licenciandos. Assim, embora
tenha crescido, como foi dito pelo professor Hélder, o Programa ainda nao é capaz
de proporcionar a todos os alunos essa inducédo a docéncia. Algumas das causas
para a impossibilidade podem ser a falta de verba para financiamento (necessidade
de mais investimento), auséncia de professores, tanto da escola quanto da
universidade, interessados em participar do Programa (ndo ha reconhecimento
profissional frente a Instituicdo de Ensino Superior aos pesquisadores envolvidos, ou
seja, estar no PIBID nao infere no plano de carreira deles e nem no dos professores
do Ensino Basico) e dos préprios alunos que “migram” de programas de acordo com

a oferta de bolsas.

9 (SOUSA, 2013, p. 3)
% (Ibid., p. 4)
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Além disso, quando observamos as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Formacdo de Professores do Ensino Basico, em nivel superior, curso de
Licenciatura, graduacdo plena, observamos apontamentos voltados para a
importancia da reflexdo sobre a pratica e a necessidade de estruturar um curso de
modo a contemplar a pratica como componente curricular, isto €, como um “conjunto
de atividades formativas que proporcionam experiéncias de aplicacdo de
conhecimentos ou de desenvolvimento de procedimentos proprios ao exercicio da
docéncia™ desde os primeiros anos do curso. Essa ideia € préxima as propostas do
PIBID. Noutra direcdo, o estagio deve ser realizado a partir da segunda metade do
curso e avaliado “conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de
estagio.”* Nesse caso, os alunos s6 podem realizar as atividades ap6s cumprirem
as disciplinas de carater obrigatério a formacdo, como, por exemplo, Metodologia de
Ensino e Estrutura e Funcionamento do Ensino Béasico.*

Frente a isso, entendemos que o PIBID é um caminho (possivel) para
“‘desviarmos” o processo de formagao de professores da vertente positivista
tradicionalmente presente no estdgio. Do mesmo modo, ndo negamos a
possibilidade de aproximacfes entre PIBID e Estagio Supervisionado, tal como
ocorre nas narrativas, entretanto essa relacdo dependera do modo como a
Instituicdo de Ensino Superior define as atividades de estagio e como elaborou o
projeto do PIBID.

Assim, quando nossas colaboradoras afirmam que o PIBID era diferente do
estagio e, a0 mesmo tempo, que em ambos foram realizadas observacdes e
atividades de intervencao, isso se deu devido a proximidade de propostas. J&4 no
momento em que narram ter tido contato com o “ser” professor no momento em que
ministraram as oficinas, isso € resultado das propostas do subprojeto e ndo objetivo
do PIBID, uma vez que néo é previsto em Edital que bolsistas assumam o papel do
professor em sala de aula.

Outra questédo levantada pelas ex-bolsistas é a de que algumas entenderam
como positivo o fato de realizar o estagio na mesma escola que o PIBID, enquanto
outras julgaram como algo que desfavoreceu o processo. Com relagdo a isso, a

Capes ndo desaprova essa acédo, afirmando fugir as suas atribuicbes de avaliar e

¥ (NOTA TECNICA, 2013, p.3)

%2 (NOTA TECNICA, 2013, p.1)

¥ Ressaltamos que estas disciplinas podem receber outras nomenclaturas de acordo com a
determinacgéo da InstituicAo de Ensino Superior onde ela é oferecida.
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fomentar, entretanto ressalta a necessidade de conceber essa relacdo mediante
reflexdes e ndo automaticamente, ou seja, se a proposta da disciplina de estagio se
aproxima do que € proposto no projeto submetido ao PIBID, isso podera acontecer.
No caso do PIBID estudado, percebemos que, no Subprojeto, sdo objetivos dele
fortalecer as atividades do estagio supervisionado, observar aulas com o intuito de
mapear 0s principais problemas, favorecer o trabalho conjunto, priorizar o
oferecimento de bolsas a alunos do terceiro e quarto anos de graduacdo e
desenvolver acdes praticas pautadas nas teorias vistas em sala. Ja no caso das
disciplinas de estagio, presentes no terceiro e quarto ano de graduacdo, sao
objetivos da disciplina: observar aulas, promover atividades de intervengcdo com
base no que foi observado e discutir a ideia de teoria e pratica como relacao
indissoluvel, tal como é proposto no PIBID, e conceber a pratica como componente
curricular.

Com base no que foi narrado nos documentos e pela professora Miriam - que
afirma ndo ter compreendido, inicialmente, a diferenca entre estagio e PIBID, de
modo a apenas reproduzir o discurso quer era passado a ela via coordenador
institucional e encontros de coordenadores - entendemos que esse seja um dos
fatores que geraram conflitos quanto a natureza destas acdes (PIBID e estagio). A
proximidade das propostas do subprojeto com a disciplina de estagio do curso levou
a uma “unificacdo” de acdes, ou seja, os problemas observados via estagio eram
discutidos na disciplina, no PIBID e vieram a tornar-se oficinas (a¢cdes do PIBID).
Assim, ainda que no movimento de observagcdo muitas vezes as ex-bolsistas
possuiam, sem uma reflexdo prévia, a ideia de que observavam para criar
estratégias e ajudar a escola e os alunos no sentido de assisti-los - a Universidade
produz o conhecimento e elas eram a “ponte” que possibilitaria essas acoes
estratégicas na escola - por outro lado, desenvolviam, em parceria, as atividades da
oficina, ou seja, coletivamente — alunos, professores e pesquisadores — discutiam e
elaboravam atividades de intervencédo, de inducdo a docéncia (uma das finalidades
do PIBID).

Com isso, entendemos que, mesmo ndo concebendo essas diferencas,
principalmente institucionais, entre estagio e PIBID, o modo como as atividades
foram desenvolvidas, ora pautadas na ideia do estagio ora nas do PIBID, foi
favoravel ao processo de formacdo de professores e levou as ex-bolsistas a uma

reflexdo sobre o0 que era visto no estagio para, entdo, pensar no que seria
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desenvolvido no PIBID. Assim, embora implicitamente, entendemos ter havido um
‘casamento” entre as agbes do estagio e do PIBID, o que permitiu que nossas
colaboradoras refletissem mais sobre suas acbes, sobre o que era observado e,
principalmente, desenvolvessem criticas em torno dessas ac¢fes. Para elas néo foi
s6 mais um estagio ou um Programa, mas medidas formativas que contribuiram,

cada uma de sua maneira, para a sua formagao profissional.

7.4 Parceria: Universidade e Escola

Novamente, este € um tema que ndo esta desvinculado dos anteriores. A
relacdo entre universidade e escola é algo que permeia a formacao de professores
de um modo geral e permite a discussédo de temas como Teoria e Prética, Estagio
Supervisionado, atividades de programas como o PIBID, entre outras acfes. No
ambito da formacdo, a relacdo entre essas duas instituicdbes diz muito sobre o
decorrer e os resultados desse processo, sendo que, ao longo dos anos, as
perspectivas sobre tal “parceria” sofreram transformacoes.

Ao analisarmos as (auto)biografias, é perceptivel a relevancia do papel que a
escola basica desempenhou junto a formacéo das colaboradoras, tanto quando elas
estavam inserias via disciplina de Prética de Ensino, quanto como bolsistas PIBID ou
Nucleo de Ensino (caso narrado pela Natdlia, principalmente). Por outro lado,
chamou-nos a atencdo o fato de as ex-bolsistas narrarem que, no inicio das
atividades do PIBID na escola, eram chamadas de “espias” por colegas de profissao,
ou seja, pelos professores atuantes na escola parceira, 0 que gerou incobmodo a
elas.

Frente a isso, buscamos compreender o porqué das atitudes desses
profissionais, uma vez que a intencao do PIBID é que a formacao de professores se
dé de modo a possibilitar uma integracéo entre Universidade e Escola Basica, sem
que haja hierarquizacbes ou receios. Cabe a universidade investir nos cursos de
Licenciatura e promover parcerias institucionais com escolas publicas e, junto a isso,
€ papel da escola promover movimentos de reflexdo e investigagdo com o0s
envolvidos. Sob essa perspectiva, a escola deve assumir o papel de agente e nao

mais permitir que os professores sejam meros executores de teorias advindas da
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academia, mas individuos que pensam sobre curriculo, formacdo, elaboram e
reelaboram acées.*

Nesse contexto, a parceria universidade e escola possibilita que o aluno tome
ciéncia de que a tdo discutida e debatida relacdo entre teoria e pratica se renova
mutuamente, que “os conhecimentos de como saber ensinar se renova e avanga a
medida que a pratica, cotejada pela teoria, se revé e se inova a0 mesmo tempo em

que, impulsiona a teoria para as novas praticas”®

e, por isso, entendemos que o
modo como os professores, alunos e pesquisadores se envolvem nessa relacao é
impactante no processo de formacao.

Como citado anteriormente, essa relacdo nem sempre foi vista assim e por isso
acaba gerando confusGes, receios e inseguranca por parte da escola,
principalmente, se considerarmos a ideia que os professores da escola basica
fizeram dos bolsistas: espides. Assim, questionamo-nos: “Por que espides? Do que?
De quem?”. Para responder-lhes, voltamos nossos olhares para o que é proposto
pelo PIBID e como, possivelmente, esses profissionais podem estar entendendo as
acdes no inicio das atividades.

O Programa PIBID visa firmar parcerias institucionais com o intuito de
promover a iniciacdo a docéncia de alunos de Licenciatura. Para isso, entende que
tanto os profissionais da universidade quanto da escola sédo agentes no processo de
formacdo, ou seja, ndo cabe somente a universidade o papel de formar e sim a
ambos. Implicito a essa visdo, esta o fato de que ndo mais a universidade €é vista
como Unica produtora de conhecimento ou que cabe apenas a ela elaborar teorias a
serem aplicadas na escola. Com relacdo a escola publica, ela passa a ser entendida
como lugar onde é produzido conhecimento e pesquisa, ou seja, ndo mais um locus
de aplicacao.

Por outro lado, quando retrocedemos na historia da Educacéo brasileira,
encontramos a ideia do estagio e com ela a parceria entre instituicdo formadora e
escola basica. Foi nos anos de 1960 que percebemos essa ligacdo, porém com
outro viés. A época, a parceria era vista como momento em que o aluno, ao ir até a

escola, adquiria experiéncia de ensino. Aléem disso, essa visdo era pautada nos

% Sousa (2012), Nacarato, Grando e Mascia (2013) e Oliveira (2009).
% (SOUSA, 2012, p. 56)
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pressupostos educacionais de Comenius (1652-1671) e Pestalozzi (1746-1827)%,
aos quais a observacao e a imitagdo eram suficientes para a formacédo. Isso era
possivel, pois defendia-se a ideia de que o professor atuante era visto como
exemplo, um “mestre” a ser seguido. Cabe ressaltar que a visdo, nesse contexto,
ndo € a de que o professor da escola também é agente de formacdo, mas a de que
€ um modelo, uma base para que os licenciandos/normalistas construam suas
identidades docentes. Destacamos ainda que, naquele contexto, teoria e pratica
eram distantes uma da outra.*’

Em meio a isso, em 1961, é aprovada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional (LDB)*, a qual norteia os rumos da educacéo no Brasil. Nela, é
instituido que a educacéo € direito de todos e deve ser ministrada na escola e junto
aos familiares. Uma das consequéncias dessa Lei foi a ampliacdo da oferta de
vagas no ensino publico brasileiro, acarretando uma diversidade étnica, de género e
classe econémica-social. Em consequéncia disso, os licenciandos e normalistas®
perceberam haver uma incompatibilidade entre o que era visto no curso de formacao
e 0 que, efetivamente, ocorria nas escolas. Os modelos antes observados ndo mais
davam conta de responder as questfes da escola. Isso “redundou na expressao ‘na
pratica a teoria € outra’, expressao que subentende a direta aplicacdo de
conhecimentos tedricos em situagbes praticas.”*

Em decorréncia dessa expansdo, houve a necessidade de repensar a
formacdo de professores de modo que ela fosse mais aligeirada e, assim, pudesse
suprir a necessidade de professores do Ensino Béasico. Frente a isso, entra em vigor
o modelo de formagédo “3+1”, que se perfazia em trés anos de disciplinas
especificas, repleta de teorias, e um ano de disciplinas pedagdgicas para aqueles
gue quisessem ministrar aulas. No caso, o0 aluno realizava estagio nas escolas com
o0 intuito de observar e aplicar as teorias vistas nos anos anteriores. Nesse modelo,
escola é sindnimo de “experimentacao” e instituicdo superior é local de producéo de

conhecimentos. Com isso, pode-se afirmar que “a formagao de professores no pais

% Comenius defendia a observacéo e experimentacdo para a formacdo de professores;
enquanto que Pestalozzi defendia o uso do método intuitivo que, por sua vez, privilegiava o
uso dos sentidos para a formacgéo. A observacao € exemplo disso.

% Qliveira (2009).

% Lei n°4.024, de 20 de dezembro de 1961.

% Neste periodo, existiam tanto alunos de cursos de Pedagogia (licenciandos), por exemplo,
quanto de Normal Superior (normalistas).

“9 (OLIVEIRA, 2009, p. 153).
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atualmente ainda sofre, primeiro, os impactos do crescimento rapido das redes
publicas e privadas de Ensino Fundamental e das improvisacdes que foram
necessarias para que as escolas funcionassem™*, dentre elas, o modelo “3+1”.

Assim, optamos por fazer essa retomada histérica por acreditarmos que esse
percurso € uma possivel explicagdo para 0 modo como as professoras da escola
parceira enxergaram as bolsistas PIBID, ou seja, pode ter ocorrido um “choque” de
modelos de formacao e isso ter causado inseguranca e suspeita das docentes para
com as licenciandas. Assim, por um lado, entendemos que as professoras da escola
basica que possivelmente tiveram suas formagdes respaldadas no modelo “3+1”
entendem o papel da escola como local de experimentacdes e que € funcdo da
universidade, observar, analisar e tecer criticas (mesmo sem solucdes) sobre o0s
problemas da escola e das acdes dos docentes envolvidos. Isso justificaria o fato de
chamarem nossas colaboradoras de espids, jA que, para essas professoras, as
bolsistas seriam o modo pelo qual a universidade conheceria a escola e suas
praticas para assim tecer criticas, sugerir e teorizar sobre possiveis problemas.

Do outro lado, estavam as ex-bolsistas sob um “novo” modelo de formacgao que
ndo preconiza espacos de formacgdo, ndo tece hierarquizacdes e nem juizo de
valores sobre quem forma ser melhor do que quem atua. Para elas e para o
Programa no qual elas estavam inseridas, o PIBID, tanto a universidade quanto a
escola sao responsaveis pela formacao. A articulacdo entre essas duas instituicdes
e a parceria em regime de colaboracdo, ou seja, uma ajudando a outra por um
mesmo fim, potencializa o processo de formacdo de todos os bolsistas envolvidos
(coordenador de area, supervisor e alunos).

Com a leitura das (auto)biografias, € possivel perceber que essa parceria
institucional trouxe colaboracdes para a formacado das ex-bolsistas, porém deixou de
impactar em escala maior por conta dessas dificuldades de compreensdo do novo
modelo de formac&o que hoje se faz presente em diversos programas voltados a
formacao de professores. Entendemos que o processo de compreensédo da nova
proposta seja algo que demanda tempo uma vez que é preciso que os profissionais

envolvidos olhem para si, para sua formacao e a repensem segundo o modelo atual.

“L (GATTI, et al., 2010, p. 96)



182

E preciso romper com uma ideia que ha anos esta estabelecida no pais e abrir

espaco para novos conceitos e fundamentos.*?

7.5 Valorizacao

Este € 0 nosso ultimo tema de andlise a ser problematizado. Novamente, nao
podemos dizer que ele esteja desvinculado dos demais; pelo contrario, entendemos
gue a valorizacao perpassa todos os temas levantados. Com a leitura das narrativas
(auto)biogréficas e do Edital do PIBID, é perceptivel o discurso da valorizacdo do
magistério presente nesses documentos.

No caso das (auto)biografias, o status de serem bolsistas proporcionou as
nossas colaboradoras um sentimento de igualdade perante os colegas de graduacéao
e professores. E nitida nas narrativas a desvalorizacdo do curso de Licenciatura
diante do Bacharelado. Segundo elas, licenciandos eram aqueles que ndo possuiam
capacidade intelectual para cursar o Bacharelado, o que por sua vez, ndo é uma
realidade singular do curso. Em geral, ha um “descaso ou ha pouca prioridade dada
aos cursos de licenciatura pelas universidades — normalmente, tratados como o0s
“primos pobres” dos bacharelados™. Acreditamos que umas das possibilidades para
gue essa situacao esteja diretamente relacionada ao fato de que esses cursos
possuem obijetivos distintos.

Noutra direcdo, o discurso ndo s6 do PIBID mas também das politicas publicas
em geral” estd pautado na valorizacdo do magistério com o intuito de impactar
positivamente na Educacédo Béasica, ou seja, pensa-se que essa medida € a solucao
para os gargalos educacionais. Assim, entendemos que o PIBID busca incentivar e
apoiar acoes de formacdo com o objetivo de superar deficiéncias tanto do processo
formativo quanto do Ensino Basico.

Frente a isso, questionamo-nos sobre o que seria o “valorizar”, ou seja, quem?

Por qué? como? Assim, ao falar em “valorizagdo”, o termo nos remete a ideia de

2 Atualmente, entendemos que tanto o Pibid/Matemética da Unesp de Rio Claro quanto a
escola parceira compreenderam esta proposta de formacdo, o que tem potencializado as
acoes do Programa no ambito da iniciacdo a docéncia.

3 (RAMOS, 2013, p.94)

“* A proposta de valorizagéo do magistério aparece, por exemplo, na Constituicdo brasileira
(Capitulo III, artigo 205), que garante aos profissionais direito a piso salarial, plano de
carreira e ingresso por concurso publico e no Plano Nacional dos Profissionais do
Magistérios da Educacao Basica que tem por objetivo fixar parcerias e acdes voltadas para
a formacéo inicial e continuada dos professores.
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valor e este pode ser, a nosso ver, econbmico ou social. Pensando
economicamente, estamos relacionando esse ato com questdes salariais, planos de
carreira, ou seja, meios que proporcionem satisfacdo financeira. Ja socialmente,
referimo-nos ao reconhecimento profissional, ao status.

Com relagdo a primeira questao que propusemos, entendemos que seriam 0S
profissionais da educacdo de modo geral, com énfase aos professores (e futuros)
por serem “atores” principais da trama. Na segunda questdo, percebemos que se ha
necessidade de valorizar € porque de algum modo a profissdo esta desvalorizada.
Sobre isso, estudos® apontam que questdes salariais, auséncia de planos de
carreira atrativos, falta de condi¢des basicas para o ensino, baixo reconhecimento
social, alta responsabilidade e burocratizacdes excessivas, sdo alguns dos fatores
gue levam a profissdo para a precariedade. Diante disso, o professor tornou-se alvo
de discursos que enaltecem a valorizacdo, mote de campanhas politicas como a de
Dilma Rousseff em 2010 e base para programas como o0 Todos pela Educacéo
(2011). Sob essa perspectiva, valorizar o0 magistério, o professor, implica
diretamente na qualidade da educacdo no pais.*

Assim, quando pensamos na profissdo docente, percebemos que valorizacéo e
desvalorizagcdo sao conceitos que estdo muito proximos. A0 mesmo tempo que 0S
professores sao vistos como herdis, vocacionados, capazes de mudar os rumos da
educacdo no Brasil — sdo valorizados — por outro lado, sdo tachados como
negligentes, mal formados, acomodados — sdo desvalorizados e, de modo geral, a
valorizacdo proposta nos programas e nas politicas de formacdo docente né&o
parece buscar equilibrios em todos os pilares e sim, e principalmente, equiparar os
salarios dos professores com outros profissionais uma vez que “a profissao docente

4" Quando falamos em

sofre certo desprestigio em relacdo as demais profissoes.
pilares, entendemos que a valorizacao esta sustentada por quatro deles: formacéao,
condi¢cbes de trabalho, remuneracédo e plano de carreira; sendo os dois primeiros no
ambito social e os dois ultimos, econébmico. Desse modo, ao valorizarmos essas
instancias, estaremos, efetivamente, repensando o “valor” docente. No caso do

PIBID, percebemos que esse atua nos pilares da formacao e remuneracéao.

> Gatti e Barretto (2009), Souza (2011), Cieglinski e Harnik (2013).
“% Cieglinski e Harnik (2013).
" (CARISSIMI e TROJAM, 2011, p. 61)
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Cabe ainda respondermos o como valorizar. Certamente, ndao estamos
assumindo que essa seja uma tarefa facil e de resultados imediatos. Entendemos
qgue o ideal seria elaborar politicas de formacéo e programas que sejam capazes de
englobar os quatro pilares citados. Entretanto, ndo podemos deixar de admitir que
iniciativas como a do PIBID, por exemplo, tém surtido efeitos positivos para a
profissdo docente. Com a leitura das narrativas, foi possivel perceber que a
valorizagdo social, o “ser bolsista”, trouxe aumento na autoestima das nossas
colaboradoras e as motivaram em dar sequéncia a carreira. I1sso, de certa maneira,
ja impacta diretamente na evasao existente nos cursos de Licenciatura que tem
como uma de suas causas o desinteresse pela profissao.

Sobre isso, destacamos ainda que 3 das 4 colaboradoras ex-bolsistas cursam,
atualmente, a PoOs-Graduacdo em Educacdo Matematica. Entendemos que isso
possa ocorrer devido ao fato de que o subprojeto, PIBID/Matemética da Unesp de
Rio Claro, firmou parcerias com o Programa de PO4s-Graduacdo em Educacdo
Matematica dessa instituicéo e, por isso, os PIBIDianos*® convivem com mestrandos,
doutorandos e professores da P6s. Com isso, 0s bolsistas tém a oportunidade de
envolver-se em discussdes, participar de congressos, seminarios, entre outros
eventos que os estimulam a vivenciarem o ambiente. Além disso, “hoje, na maior
parte dos planos existentes, para que os professores avancem na carreira, cheguem
a postos mais altos e ganhem mais, eles necessariamente tém de sair da sala de

aula,™

0 que os leva para cursos de PoOs-graduacdo, cargos de supervisao e
diretoria.

Desse modo, programas e propostas como a do PIBID podem “atrair’ jovens
para esses cursos. E ainda, ao afirmarem que participar do PIBID foi importante para
o inicio da carreira, como narrou Natalia, € um indicativo de que esse modelo de
formacdo em parceria, que valoriza igualmente universidade e Escola, tem surtido
efeitos positivos no processo formativo. Além disso, a valorizagéo financeira, que
sdo bolsas para licenciandos, professores supervisores e coordenadores, também
surgiu nas narrativas da Amanda claramente, como algo que valorizou a formacéao.

De modo geral, devemos nos atentar ao fato de que valorizar o magistério nao
implica simplesmente equiparar salarios ou incentivar financeiramente. E preciso

pensar em condicbes de trabalho que favorecam o ensino, com infraestrutura

48 Refere-se aos bolsistas do Pibid.
9 (LEAO, 2013, p.100)
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adequada, materiais didaticos, apoios pedagogicos, planos de carreira atraentes aos
profissionais, salarios dignos, formacdao inicial e continuada dos professores. Frente
a isso, concebemos que o PIBID atua, diretamente, na formacéo e na remuneracao,
porém entendemos que, implicitamente, o Programa possibilita investimento nas
demais questbes, uma vez que sdo oferecidas verbas que podem ser usadas
nessas outras dimensdes. Porém, isso dependerd do modo como os Projetos
Institucionais e subprojetos discriminardo o uso do dinheiro ja que ndo € um objetivo
direto do programa, sao instancias que podem ser contempladas de acordo como o

projeto desenvolvido.

7.6 “Costurando” versoées

Com o movimento de analise devidamente apresentado, sinto-me tocada em
realizar algumas “costuras” que, por ventura, tenham passado despercebidas.
Ressalto que, ao narrar o processo de andlise, essa Ana “mais solta”, sentiu-se
“presa” e impessoal. Por essa razao, a escrita toma para si essas caracteristicas,
uma vez que, ao escrever (auto)biograficamente, mesmo que inconscientemente, 0s
sentimentos e sensagdes do autor/leitor sdo deixadas no papel como “marcas”
daquilo que os tocou. Muitas vezes, ao ler uma carta ou ver uma imagem que nos
traz lembrancas, ficamos emocionados e (re)vivemos uma sensacao proxima, mas
nao igual, a experiéncia vivenciada.

Assim, tendo passado pelo momento mais tenso de todo o processo de
pesquisa, gostaria de compartilhar minhas impressdes e as producbes de
significados que atribui para constituir esse capitulo. Gostaria de retomar o fato de
gue para nés, professora Heloisa e eu, as narrativas sédo versfées que dizem sobre o
PIBID via colaboradores e, a partir delas, com nossa leitura, analise e novas
producdes de significados, constituimos os temas que nos ajudaram a compreender
a gquestao de pesquisa.

Ao iniciar as atividades que me levariam a conclusdo desta dissertacao,
sempre estive atenta a questao que norteou o trabalho, ou seja, Quais significados
ex-bolsistas do PIBID atribuem para as a¢bes desse Programa em sua formagao?
Pensando nisso, foram elaboradas as narrativas apresentadas no capitulo seis.
Ressalto que a andlise foi realizada a partir das (auto)biografias das ex-bolsistas,
porém, algumas de suas afirmagfes fizeram com que fosse preciso compreender

outros aspectos referentes ao PIBID e ao subprojeto e, por isso, as narrativas do
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professor Hélder, da professora Miriam bem como outros documentos, foram
também considerados no momento da andlise. Frente a isso, destacamos que essa
opcao em trabalhar com (auto)biografias e tomar as narrativas (orais) como fontes
complementares trouxe contribuicdes, em termos de discussdo metodolégica, ao
GHOEM, uma vez que, usualmente, alguns trabalhos do grupo tomam as narrativas
(textualizacdes) como fontes “diretas” para a analise e os documentos (e outras
fontes), como sendo um complemento delas.

No inicio, para que eu pudesse compreender o0 “percurso”’ das produgdes de
significados das ex-bolsistas com relacdo ao PIBID, era preciso entender a partir de
gue e como, elas passaram a pensar sobre as afirmacgfes ditas. Sendo assim, o
primeiro tema, Sobre Modelos de Ensino e Formagéo, traz uma reflexdo sobre a
trajetdria de vida e as experiéncias vivenciadas que contribuiram para a formacéao de
cada colaboradora. Ressalto que esse foi o Unico tema que perpassou todas as
narrativas (auto)biogréficas.

Com relacdo ao que eu buscava responder, ele me ajudou a compreender
como elas “avaliavam” o PIBID para a sua formagao. Destaco que, muito chamou-
me atencdo, o fato de que as atitudes e algumas noc¢bes importantes como, por
exemplo, de pratica, ndo sdo fruto de reflexdes por elas desenvolvidas ou
decorrentes da experiéncia, e sim, reflexo e/ou repeticdo de um discurso ou crenca
de um professor(a) que é referéncia, “modelo”, para elas. Frente a isso, pude
perceber o quao importante € o fato da “identificacdo docente”, vamos assim
chamar, ou seja, o quanto o aluno, ao se identificar com um professor, “imita” suas
acOes e, algumas vezes, toma para si a opinido desse docente. Além disso, €
importante destacar que ndo s6 a presenca dessa “identificacdo” é importante, mas
também, a auséncia dela. Sobre isso, percebo que, em todas as (auto)biografias, a
professora formadora da escola néo foi citada, o que pode ser indicio de que, para
essas ex-bolsistas, aquela professora, naquele momento, ndo atendia as
expectavivas projetadas por elas enquanto “modelo” a ser observado (e algumas
vezes adotado).

Além disso, percebendo as distintas compreensdes sobre pratica, por exemplo,
julguei pertinente discutir esse tema uma vez que me questionei: como é possivel,
dentro do PIBID, ex-bolsistas pensarem pratica de modo diferente do que é proposto
pelo Programa? Como elas estdo compreendendo? Como essa visdo, diferente da

proposta pelo Programa pode interferir em sua formacdo? O que me instigou foi o
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fato de que elas estavam produzindo significados para um PIBID diferente daquele
proposto pela CAPES. A ideia do Programa é a de promover uma pratica como
componente curricular, ou seja, presente nas disciplinas e no curso desde o primeiro
ano da graduacao enquanto que, para elas, a nocao de pratica era pautada na ideia
de que aprende-se teoria na Universidade e aplica-se na Escola Basica. Assim,
tendo em mente a analise do primeiro tema, busquei outros documentos - Projeto
Institucional da Unesp, o subprojeto do curso de Matematica e a narrativa da
professora Miriam — que possibilitaram compreender essa versdo das ex-bolsistas.
Novamente, o discurso era reflexo do que foi apresentado a elas, ou seja, 0 modo
como 0s responsaveis pela elaboracdo do projeto institucional e subprojeto da
Unesp de Rio Claro estavam compreendendo o Pibid naguele momento, foi refletido
nos documentos, na implementacdo do Programa nesta instituicdo e,
consequentemente, repassado as, na época, bolsistas.

Sendo assim, possivelmente, por conta dessa visdo ainda em construcéo, pois
o PIBID era novo para as universidades estaduais, o Programa tornou-se uma
extensado da disciplina de Estagio Supervisionado e por isso, foi para as ex-bolsistas,
tdo importante quanto (e algumas afirmaram ser igual) o Estadgio. Creio que em
termos de formacéo, houve contribuicdes, até porque ndo se forma professores sem
estagio, mas sem Pibid, sim. Porém, experiéncias proprias de quem passa pelo
Programa como, por exemplo, pensar e discutir atividades em parceria entre
bolsistas e professores da escola basica e superior, ndo ocorreram, 0 que pode ter
diminuido as potencialidades da acdo do PIBID na formac¢do dos participantes.

Assim, em decorréncia desse tema, surgiu a necessidade de discutir a parceria
entre Universidade e Escola e as diferencas entre a disciplina de Estagio
Supervisionado e PIBID. A meu ver, essas questdes sao importantes para responder
a pergunta de pesquisa, uma vez que estdo em dire¢des contrarias. Estar no PIBID,
vivenciar o Programa tal como é proposto significa compreendé-lo como uma
proposta diferente do Estagio. Esses séo de naturezas diferentes.

O mesmo ocorre com a ideia de parceira, ou seja, conceber um PIBID no qual
a Universidade sente-se superior a Escola Basica é ir na contraméo do Programa
que justamente preza pelo que seria um “novo” modelo de formar professores, em
que Universidade e Escola estdao juntas, sem hierarquiza¢cdes, no processo

formativo.
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Creio que a “confus&o” do que era PIBID e Estagio ocorreu por conta de ser um
Programa novo na instituicdo e todos, alunos, professores, Universidade, Escola
Basica, estavam aprendendo o que era essa “nova” proposta, como trabalhar com
ela. Do ponto de vista da formacdo das ex-bolsistas, entendo que, novamente,
participar do PIBID trouxe contribuicbes uma vez que foi narrado a importancia de
vivenciar o ambiente escolar, a situacao de sala de aula, conhecer as necessidades
do aluno, porém, outras contribuicbes poderiam ter surgido, como por exemplo,
compreender a estrutura e funcionamento da instituicdo escolar. Decorrente do
modelo em que foi estabelecido o PIBID, para as ex-bolsistas, a parceria entre
Universidade e Escola permaneceu como antes, com poucas alteracdes e por isso,
nao consegui perceber a ideia de formacado articulada, unida, ndo hierarquizada.
Nesse sentido, penso que o PIBID ndo conseguiu contribuir tal como se prop6s, ou
seja, pelas narrativas, ndo ocorreram discussoes de atividades, preparacéo de aulas
em parceria, novamente, os bolsistas levavam as atividades até os docentes,
apresentavam e recebiam o “sim” ou “nao” para aplica-las.

Por fim, a valorizacdo docente foi algo que me chamou muito a atencdo e por
mais que eu soubesse que ela estava desvalorizada ha décadas, nao havia parado
para refletir sobre o quanto isso influencia no processo de formacdo. Ao analisar as
(auto)biografias e identificar o quanto a bolsa e, principalmente, o status de ser aluno
bolsista, de estar no PIBID, fazer parte de um Programa que € institucionalizado fez
com gue a autoestima das participantes aumentasse e se sentissem motivadas com
a carreira docente. O PIBID trouxe a seus participantes, valorizagdo financeira
(bolsas), social (os alunos de Licenciatura “aparecem” como “alunos bolsistas” e ndo
mais como aqueles que optaram pelo curso por ndo se sentirem capazes de cursar
o bacharelado) e estrutural (melhorias para o Laboratério de Ensino, compra de
materiais para uso em atividades na escola, entre outras finalidades). Nesse
contexto, a valorizacdo do magistério proposto pelo PIBID foi, a meu ver,
comtemplado no subprojeto PIBID/Matematica da Unesp de Rio Claro e com isso, 0
fato de ter participado do PIBID apresentou-se como relevante para a formacéo das
ex-bolsistas.

Com isso, “arremato” a costura que aqui busquei realizar e vou em direcédo as

minhas...
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Nem todo ponto final indica fim de historia, pode ser s6 o
comeco de um novo paragrafo.

(Autor desconhecido)

8 CONSIDERACAO FINAIS (MAS NAO FINAIS) ...

Inicio este capitulo com a certeza de que, neste momento, existe uma linha
ténue perpassando dois sentimentos: a felicidade e a angustia. Felicidade por
encerrar mais uma etapa de minha vida com resultados interessantes e uma
deliciosa sensacdo de dever cumprido. Por outro lado, angustia por saber que
muitos pontos aqui abordados merecem maiores discussdes e estudos, porém,
dentro das possibilidades de um mestrado, creio ter constituido fontes e instigado
novas pesquisas, ou mesmo desejo por prosseguir investigando as politicas publicas
para formacao de professores no Brasil.

Por outro lado, como todas as pesquisas, em qualquer area do conhecimento,
esta também né&o ocorreu de modo linear e sem que houvesse percalcos. Ao iniciar
uma pesquisa, comecamos também uma rede de contatos que € fundamental para
desenvolvermos o trabalho. Encontrar possiveis colaboradores/depoentes que
estejam dispostos a colaborarem gratuitamente com o trabalho de pesquisa € uma
tarefa que envolve tempo, persisténcia e compreenséo. Ao optarmos, Heloisa e eu,
por utilizarmos narrativas (auto)biograficas como fontes para a pesquisa, assumimos
também a responsabilidade de buscar informacdes sobre essa pratica,
potencialidades e limitacbes uma vez que o0 “caminho” para elaboragdo de dados
nao era usual dentro do grupo (GHOEM), que tem trabalhado h& mais de dez anos
com fontes provenientes do relato oral.

Frente a isso, além do trabalho natural da pesquisa, ou seja, buscar leituras,
documentos, colaboradores, fez-se necessario iniciar uma “corrida” por autores que
pudessem nos dizer sobre as (auto)biografias. Este por sua vez, nao foi um trabalho
que desenvolvi sozinha, mas em grupo, principalmente com a Fernanda e o Filipe’,
que também optaram por desenvolverem seus trabalhos nessa direcdo. Sendo

assim, acreditamos ser relevante, para futuras pesquisas e para o GHOEM, abrir

! Trata-se de Fernanda M. C Rosa e de Filipe Santos Fernandes. Além disso, contamos com
a ajuda da professora Ivete M. Baraldi que nos direcionou com discussfes sobre o tema e
indicacOes de textos e livros.
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espaco para discussfes referentes a possiveis procedimentos metodolégicos e
narrar minhas impressoes sobre o “outro” modo de constituir fontes.

O primeiro desafio que encontrei foi como estimular a escrita das
colaboradoras. Escrever € algo que exige mais tempo do que dar uma entrevista;
além disso, necessita de inspiracdo e desejo. Quando realizamos entrevistas,
normalmente o depoente recebe um roteiro com as questdes pré-definidas e tem
tempo para pensar sobre elas. Este “tempo”, por sua vez, pode ser no carro, na
escola, no transito, no supermercado, na cama, enfim, em qualquer lugar, ndo ha
necessidade de sistematizar, organizar o pensamento, 0 que serd feito,
automaticamente, no momento da entrevista. Por outro lado, quando trabalhamos
com (auto)biografias, € exigido dos colaboradores, por conta da opcao
(auto)biogréfica, que ele disponha de um tempo na sua rotina diaria ndo s6 para
pensar sobre 0 tema proposto, mas também para sistematizar, organizar e escrever
sobre suas experiéncias. Pensando que nossos colaboradores sdo, normalmente,
professores, diretores e coordenadores de escola que ja possuem uma jornada de
trabalho estendida, “exigir’ um tempo extra e exclusivo para escrever suas memorias
foi algo que pode ter feito com que somente quatro dos 10 bolsistas convidados
tenham participado da pesquisa. Frente a isso, foi complicado criar dispositivos que
pudessem estimular a escrita, amenizar essa “exigéncia” por tempo exclusivo e
suprir as dificuldades de expressar-se narrativamente?.

Por outro lado, houve pontos na analise que sO foram possiveis de ser
afirmados devido ao fato de que as colaboradoras narraram suas trajetérias de vida,
algumas minunciosamente. Entendo que esse é um ponto em que a (auto)biografia
supera positivamente o depoimento oral. Para que eu entendesse como as ex-
bolsistas percebiam as ac¢des do PIBID em suas formacfes, era relevante que eu
soubesse com que disposicdo elas foram participar do programa. Via
(auto)biografias, foi possivel identificar professores da infancia delas, da graduacéo,
familiares, situacdes do cotidiano que as levaram a cursar a Licenciatura e, por isso,
pude identificar que elas estavam no “perfil” do possivel bolsista estabelecido pela
Capes, no Edital de 2009. Caso eu houvesse feito uma entrevista com elas, pode
ser que essas informacgdes ndo surgissem e ndo seria possivel fazer esse

movimento de analise que fiz.

2 Entendemos gue todos se expressam narrativamente porém, neste momento, estamos nos
referindo a forma escrita e ndo oral, como é no caso das entrevistas.
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Com relacdo ao tempo de elaboracdo e possiveis alteracdes, percebi que,
gquando entrevistamos, a coleta ocorre ali, no momento do relato e cabe ao
pesquisador o tempo de transcrever e textualizar e, ao depoente, ler a textualizacao.
Ja nas (auto)biografias, € necessario dar um periodo para que os colaboradores
possam escrever e este pode néo ser suficiente, como ocorreu neste trabalho. Em
alguns momentos, senti medo de n&o conseguir cumprir 0S prazos e cronograma, ou
mesmo que elas desistissem de escrever, como ocorreu com uma, e, assim, ficaria
sem os dados necessarios para a analise. Entendi que o “risco”, neste modo de
elaborar dados, é maior do que nas entrevistas, ou seja, mesmo entendendo que
imprevistos podem ocorrer em ambos 0S casos, penso que, quando trabalhamos
com dados (auto)biograficos, isso se potencializa. Se por um lado analisar esses
dados trouxe-me maior seguranca, ja que era minha primeira experiéncia em fazer
andlises, por outro ficava com a incerteza de que elas (as narrativas) seriam
entregues, causando, em mim, certo desconforto e inseguranca.

Outro aspecto que me chamou a atencdo foi 0 movimento de olhar para si.
Nesse sentido, percebi que as colaboradoras, ao escrever sobre suas experiéncias,
tiveram oportunidade de refletir sobre si e entdo narrar-se, diferentemente do que
ocorre na entrevista que, mesmo com roteiro em maos, muitas vezes o depoente
nao disponibiliza parte do seu tempo (muitas vezes por nao ter) para ler, refletir e,
entdo, conceder a entrevista. Novamente, ndo estou afirmando que as entrevistas
nao possibilitam ao depoente um movimento de reflexdo e de olhar para si, mas,
quero ressaltar que do modo como procedi com a elaboracdo dos dados,
(auto)biograficamente, pude notar que as circunstancias em que cada colaborador
se encontrava potencializaram possiveis movimentos de (auto)formacdo e
detalhamento de alguns dados.

De modo geral, ndo cabe a mim e néo €, de forma alguma, minha intencao ou
da professora Heloisa dizer se é melhor constituir os dados (auto)biografica ou
oralmente. A nés, coube o desafio de usar essa outra forma e formalizar o que
pudemos perceber nela, tanto no que se referiu as possibilidades quanto as
limitagcbes. Acredito que cada uma tem seus aspectos positivos e negativos, que
cada uma possibilita diferentes direcées de analise, ndo ha uma opcédo melhor do
gue a outra, mas uma que se encaixa melhor em um tipo de trabalho do que em

outro.
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Para mim, que ndo possuia experiéncia alguma como pesquisadora e, muito
menos, com procedimentos de coleta, tratamento e andlise de dados, acredito que
ter olhado para fontes provenientes de narrativas (auto)biograficas foi uma opc¢éo
mais “facil”; digo isso pois, minha falta de experiéncia, caso fosse realizar uma
entrevista, poderia me deixar desconfortavel e desatenta a possiveis pontos que
pudessem surgir em meio a entrevista e que, talvez, fossem relevantes para a
analise. Nessa direcdo, remarcar uma entrevista, solicitar acréscimos, leitura da
transcricdo e da textualizacdo sdo momentos que, alguns depoentes, negligenciam e
sdo para nés, pesquisadores, fundamentais. J4 nas (auto)biografias, ndo ha
necessidade dessas leituras e (re)leituras (em caso de modificacdes), sendo assim,
acréscimos pontuais sao (mais) facilmente realizados.

Frente a tudo o que foi exposto, sinto-me segura em afirmar que, na situacao
em que me encontrava, optar por trabalhar com narrativas (auto)biogréficas e ainda,
explorar as entrevistas ndo como fontes “principais” e sim, complementares, fizeram
com que eu tivesse mais seguranca ao realizar a analise. Penso que se um dia
alguém me perguntar: “Ana, qual meio de elaborar dados de pesquisa vocé sugere?”
Eu certamente diria: depende. A resposta para isso muito ira depender da questédo
de pesquisa, do objetivo, das condi¢des do pesquisador, do tempo disponivel para a
coleta, entre outros fatores. Eu, inexperiente com relacdo as atividades de pesquisa,
senti-me segura via (auto)biografias, mas, ao mesmo tempo, ndo descartei a
possibilidade de realizar entrevistas (tanto que fiz), porém, elas serviram para
complementar as (auto)biografias. Desse modo, ressalto que essas possibilidades
ndo sao excludentes, ou seja, quando se faz a opcdo pelas narrativas
(auto)biogréficas ndo implica que ndo podera trabalhar com narrativas provenientes
do relato oral e vice-versa, pelo contrario, assim como em qualquer pesquisa,
sempre buscamos fontes que complementam as nossas e, sendo assim, aqui ndo
sera diferente: caso opte por trabalhar com narrativas orais, nada o impedira de
tomar as escritas (auto)biograficas como complemento e a reciproca sera, sempre,
verdadeira.

Hoje, tendo passado por toda essa experiéncia, fico motivada a desenvolver
outro trabalho que, em termos de procedimento metodoldgico, faga o caminho
inverso, ou seja, sinto-me preparada para realizar entrevistas e, se necessario for,

complementar os dados com fontes (auto)biograficas.
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8.1 O PIBID naformacgéo de professores de Matematica

De modo geral, sempre que pensamos em um trabalho, em um tema a ser
pesquisado/estudado, partimos com certos pressupostos que sdo confirmados,
modificados ou reestabelecidos ao longo da jornada. Nesse caso, nao foi diferente!

Antes de me debrucar sobre o PIBID e suas ag¢Oes na formacdo de
professores, minha ideia era a de que se tratava de um Programa em que alunos de
Licenciatura tinham a oportunidade de vivenciar seu futuro ambiente de trabalho,
ainda no processo de formacao. Além disso, os conteludos matematicos seriam
problematizados e repensados de modo a proporcionar meios distintos de se ensinar
Matematica. Frente a isso, ndo posso deixar de negar que minha visdo de PIBID,
formacdo de professores, politicas publicas, no inicio, era ingénua, sem maiores
reflexdes e criticas. Com o decorrer desta pesquisa, fui passando por experiéncias
multiplas, amadurecendo como pessoa e profissional e passei a perceber que o
PIBID é, de fato, um canal em que as atividades séo realizadas e os temas séo
discutidos, favorecendo a formacdo dos participantes envolvidos (alunos e
professores tanto universitarios quanto da Educacdo Basica), porém, mais do que
isso, é também, uma “nova” proposta que nos leva a (re)pensarmos o modelo de
formacdo em vigor no pais a mais de 50 anos. Assim, desde 2007, o PIBID tem
buscado meios de “apresentar” ao Brasil um “novo” modelo de se formar professores
de modo que docentes universitarios, do Ensino Basico da rede publica e
licenciandos, sejam agentes do processo formativo e, juntos, sdo responsaveis para
gue ele aconteca. Aprendi que a escola, com o PIBID, ndo € locus de aplicacédo, é
ambiente de pesquisa e formacdo. Nesse sentido, percebo que o PIBID tem
buscado contribuir, de forma geral, com a formacé&o de professores.

Além disso, a pesquisa mostrou-me que, se realmente os professores sdo 0s
responsaveis pelo futuro do pais, como € dito nas propagandas politicas e slogans
de campanhas; que o governo tem ciéncia de que esses profissionais sao
desvalorizados, social e economicamente; que 0s cursos de Licenciatura estéo
desvalorizados e com altos indices de evasdo, entre outros aspectos; entdo, o
PIBID, nesses sete anos de vigéncia, tem buscado “atacar” alguns desses pontos.
Obviamente, compreendo que essas questdes sao problemas os quais se arrastam
h&a mais de décadas e que ndo sera um Programa, sozinho, a resolver isso. Por
outro lado, percebi que a propaganda em torno do Programa tem sido maior do que

suas acoes, efetivamente. Digo isso, pois, em 4 de abril de 2013, ele foi inserido na
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Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, passando a ser uma Politica de Estado.
Porém, até hoje, esse ndo é uma realidade para todos os alunos de Licenciatura e
ainda, devemos levar em consideracdo o fato de que o Programa é regido por
portarias normativas e, por isso, a qualquer tempo, pode ser retirado ou ndo da LDB,
ou seja, dessa condicao de politica de Estado para, novamente, ser de Governo.

O desenvolvimento do trabalho e a analise dos dados me fez refletir que o
PIBID nao foi pensado diferentemente dos demais programas de formacdo de
professores. Novamente, a caréncia, urgéncia e emergéncia fizeram parte, a meu
ver, da elaboracdo desse Programa. Entendo que, para os idealizadores do PIBID, o
Programa € voltado para a valorizacdo e iniciagdo a docéncia, porém, do modo
como foi implantado, nem escola Basica, nem Universidade, nem alunos, nem
professores tiveram a oportunidade de “conhecer’” essa proposta com maiores
detalhes para, assim, perceber aspectos, fundamentais, que regem o Programa. O
PIBID, pelo que percebi, ndo é Estagio, ndo é extensdo das atividades da disciplina
de Préatica, ndo é avaliacdo de escola; o PIBID é PARCERIA, UNIAO, ou seja, um
novo modo de conceber e viver a formacéo de professores.

Assim, com tudo que observei e analisei, pude concluir varias coisas ja foram
citadas, mas uma ainda faltou: todo estudante de licenciatura, para se formar,
precisa passar pela disciplina de estagio, mas ndo necessariamente, tem que ter
sido bolsista PIBID, ou seja, é fundamental que tenhamos a consciéncia de que o
PIBID é importante no processo de formacéo — daqueles que tem a oportunidade de
participar dele — porém, devemos nos atentar ao convite e, a0 mesmo tempo,
“suplica” que este modelo de politica educacional nos traz. Devemos desconstruir a
ideia de que nos formamos, somente, pela Universidade e que a escola e 0s que
nela estdo, sdo objetos de pesquisa e teste; precisamos “romper”, definitivamente,
com essa estrutura de curso de Licenciatura pautada no “histérico” modelo “3+1” e
nao mais, somente, “mascarar’ a situagao.

Finalizo estas consideracdes finais (mas nao finais) afirmando que, ao iniciar a
pesquisa, pensei gue iria fecha-la somente com uma resposta, mas, ao contrario,
“termino” este trabalho com muitos questionamentos, incertezas e vontades: de
estudar mais sobre politicas, de discutir esse modelo de formacdo em que
Universidade e Escola sdo parceiros, sem hierarquizacdes e juizos de valores; e

desenvolver outros projetos que possibilitem mais discussdes no que tange o0s



195

movimentos, acdes, Programas e medidas voltadas a formacéo de professores (de
Matematica).
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10 APENDICES

10.1 Proposta do curso de difusdo de conhecimento

Dados Definicao

Ano 2012

Universidade UNESP

Campus Rio Claro

Unidade Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas
Departamento /

Unidades Departamento de Matematica

Auxiliares

Outras  unidades /
Colégios Técnicos /
Fundacdes /
Instituicdes Envolvidas

(natureza da relagéo)

Tipo de curso Difusdo de Conhecimento

Compartilhando experiéncias de ensino e
formagdo: um curso de difusdo de
Titulo do curso conhecimento  para  professores de

Matematica

Palavras-chaves _ . . .
i Memorial. Educacdo Matematica. Formacao
(até 4 palavras)

Grande area Ciéncias Humanas

Area tematica 1 Educacéo

Area  tematica 2

(opcional)

Modalidade do Curso Semi — presencial

Linha programatica 1 Educacao Continuada
Docente(s) Profa. Dra. Heloisa da Silva

responsavel(is), Doutora
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Titulagbes, Fone e E-

mail para contato

(19) 3534-9419

heloisas@rc.unesp.br

Docentes
Colaboradores

Pesquisadores,
Profissionais e

técnicos envolvidos

Ana Claudia Molina Zaqueu (mestranda do
PPGEM)

Servidores envolvidos

Os docentes
envolvidos teréo .
_ Nao

algum tipo de
remuneracao?
Numero total de vagas 15
Numero de vagas

_ 15
gratuitas

Via e-mail -

Local de inscricao

anaclaudiam.zaqueu@gmail.com

Periodo de inscricdo

18, 19 e 20 de julho

Taxa de inscri¢ao

N&o ha

Local de realizacéo

Laboratorio de Ensino de Matematica —

Depto de Matematica

Periodo de realizacéo

23, 24 e 25 de julho e 01 de setembro —
aulas presenciais

30 a 31 de agosto — atividades assincronas.

Carga horaria total

78 horas, divididas entre encontros
presenciais, com duracgao total de 28 horas,
e mais 10 horas de atividades assincronas
semanais, totalizando 50hs distribuidas em

5 semanas.

Objetivo(s) do curso

Compartilhar experiéncias sobre o0 ensino de
matematica por meio de atividades

propostas pelos docentes do curso e pelos
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professores cursistas; escrever memorial
com vistas a explorar as potencialidades
para a reflexdo sobre a pratica de ensino de

matematica.

Justificativa

Percebemos com a literatura disponivel,
uma necessidade de os professores em
servico discutirem com maior intensidade
guestbes relacionadas a sua pratica de
ensino (em especial, a de Matematica), o
ser professor, a escola e ainda, trabalhar
com a escrita (auto) biografica (narrativas de
experiéncias) como instrumento com
potencialidades para reflexdo e socializagéao
de experiéncias.

Segundo Chapman (2008), o interesse da
utilizacdo das narrativas de experiéncias e
formagdo no aperfeicoamento profissional
de professores se deve ao valor dado a
relacdo entre narrativas ou historias de vida
e conhecimento do professor. Essa
valorizacdo, por sua vez, advéem de uma
gama de trabalhos que, a partir da década
de 1980, aprimoraram suas metodologias de
pesquisa-formacdo ao articula-las a
construcdo de uma histéria de vida visando
melhor diferenciar as modalidades e os
papéis assumidos durante 0 processo
(JOSSO, 2010). De fato, investigacoes
revelam que o uso das narrativas faz com
gue a pesquisa qualitativa torne-se, mesmo
sem a intencdo precipua de fazer uma
intervencdo, em uma alternativa de
formagcdo (REIS, 2008; FREITAS &
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FIORENTINI, 2007, CUNHA, 1997,
CLANDININ & CONNELLY, 1991,
GONGCALVES & GONCALVES, 1998).
Segundo Cunha (1997), “ao mesmo tempo
em que o sujeito organiza suas idéias para o
relato — escrito ou oral — ele reconstroi sua
experiéncia de forma reflexiva e, portanto,
acaba fazendo uma auto-analise que lhe
cria novas bases de compreensao de sua
prépria pratica” (p.2).

A abordagem narrativa no ambito do
desenvolvimento profissional do professor
de matematica inclui, portanto, um foco em
discutir e refletir sobre histérias orais que
envolvam o ensino dos préprios professores
ou de situacbes de ensino que vivenciaram,
a fim de compreenderem o seu senso de
tomada de decisdo em situagdes de ensino
de matematica ou do cotidiano escolar e
facilitar a ampliacdo ou reconstrucdo desse
senso.

Assim, apontamos para a necessidade e
importancia de espacos de formacdo onde
seja possivel problematizar a escola e
trabalhar questdes que envolvem o
cotidiano desses professores. Acreditamos
gue espagos como este podem colaborar
para que haja uma reflexdo sobre o ensino,
O Qque se ensina e como Sse ensina,
possibilitando mudancas significativas no
modo de se conceber 0 ensino.

Dessa forma, este curso propiciara aos

participantes momentos de reflexao, trocas
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de experiéncia, discussbes e relatos sobre
contetdos abordados por eles na escola.

Bibliografia:

Chapman, O. (2008). Narratives in
Mathematics teacher education. In: D.
Tirosh and T. Wood (eds.), Tools and
Processes in  Mathematics  Teacher
Education, Sense Publishers, 15-38.
Clandinin, J.; Connelly, M. (1991) Narrative
and story in practice and research. In: D.
Schon (Ed.). The reflective turn: case
studies of reflective practice. Nova lorque:
Teachers College Press, p. 258-281.

Cunha, M.I. da. (1997). Conta-me agora!: As
narrativas como alternativas pedagogicas na
pesquisa e no ensino. Revista da Faculdade
de Educacédo, Sé&o Paulo, v.23, p. 185-195,
jan./dez. 1997. Doi: 10.1590/S0102-
25551997000100010.

Freitas, M.T.M. & Fiorentini, D. (2007). As
possibilidades formativas e investigativas da
narrativa em educacdo matematica.
Horizontes, v. 25, n. 1, p. 63-71, jan./jun.
Gongalves, T.0. & Gongalves, T.V.O.
(1998). Reflexdes sobre uma pratica
docente situada: buscando novas
perspectivas para a formacdo de
professores. In: C.M. Geraldi, D. Fiorentini;
E.M.A. Pereira, (orgs). Cartografias do
trabalho docente: professor(a)-
pesquisador(a). Colecédo Leituras no Brasil.

Mercado das Letras: Campinas, SP.
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Josso, M.C. (2010). Experiéncias de vida e
formacgéo. 22 Edicao.

Séo Paulo: Paulus.

Reis, P. (2008) As narrativas na formacéo
de professores e na investigagdo em
educacdo. NUANCES: estudos sobre
Educacao,15(16), 17-34.

Encontro Sincrono 1 — Dia 23/07/2012

No periodo da manh& sera reservado para
uma conversa na qual serd apresentada a
dindmica dos encontros presenciais,
semipresenciais, as atividades que serao
desenvolvidas durante o curso, sugestbes e
esclarecimentos de possiveis davidas. Apos
essa atividade sera aplicado um
questionario com o objetivo de conhecer
melhor cada participante e, posteriormente
] sera proposto uma leitura sobre memoriais.

Conteud?. No periodo da tarde, serd dado um
programatico o _
minicurso sobre um tema matematico a ser
escolhido pelos cursistas no ato da

inscricao.

Encontro Sincrono 2 — Dia 24/07/2012

No periodo da manha iniciaremos com a
discussdo do texto proposto no encontro
anterior. Posteriormente, sera feito uma
leitura coletiva de memodrias de professores.
Ainda neste periodo, serd proposta uma

dindmica para escrita das memorias deles,
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onde serao dadas algumas palavras soltas e
cada cursistas construira uma narrativa
(auto) biografica sobre o que estas palavras
representam para eles, que sentimentos sédo
despertados, entre outras coisas. (esta
narrativa sera construida durante o0s
encontros assincronos).

Ainda pela manha, sera solicitado que os
cursistas preparem uma apresentacao de
uma experiéncia de sala de aula para ser
apresentado e discutido no proximo
encontro.

No periodo da tarde teremos a continuacao

do minicurso e relatos de experiéncia.

Encontro Sincrono 3 — Dia 25/07/2012

Este encontro serd reservado para
apresentacao das experiéncias vivenciadas

pelos cursistas e discussoes.

Encontro Assincronas 4 — de 30/07/2012 até
31/08/2012

Escrita dos memorias pelos cursistas.

Os cursistas deverdo enviar via e-mail seus
memoriais conforme forem escrevendo,
para que sejam lidos pela pesquisadora e
dados devolutivas. Os cursistas deverao
encerrar suas narrativas (auto) biograficas

até o encontro presencial.

Encontro Sincrono 5 — Dia 01/09/2012
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No periodo da manhé sera feito a leitura de
trechos dos memorias elaborados pelos
cursistas e discutidos com o grupo.

No periodo da tarde teremos um minicurso
com outro tema matematico também
escolhido pelos cursistas e 0 encerramento

das atividades.

Beneficiarios / clientela
(descrever o perfil dos

beneficiados)

Professores de Matematica do Ensino
Fundamental, Médio ou Superior ou

Licenciandos em Matematica.

Possuir acesso a internet e estar dando aula

de Matematica em qualquer nivel de ensino

Condicdes para . o

_ o ou realizando estagio em que possam

inscricdo _ o o _
realizar as atividades praticas previstas no
curso

Executores

(relacionar 0s

responsaveis e outros
docentes que atuardo
no curso, informando
as respectivas cargas
horarias e a Unidade

de origem)

Recursos humanos
(relacionar aqui as
necessidades de
prestacdo de servicos

externos / servico de

terceiros - pessoa
fisica)
Recursos  materiais| ~  ------------
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(relacionar os recursos
materiais, tanto
permanentes como de
consumo, nhecessario

a realizacao do curso)

Hospedagem /

alimentagdo |
Transporte

(relacionar as

necessidades de

recursos financeiros
para despesas de
deslocamentos,
passagens e
combustivel,
informando o nome e
o] percurso dos

beneficiados)

Bolsas e auxilios

(informar a

necessidade o (=X R ——
concessao destes

beneficios)

Recursos obtidos

(elencar todos os
recursos obtidos,
gquando houver, tais
como: taxas de

inscricdes, patrocinios

e financiamentos,
mesmo que
relacionados em

outros itens)
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Informacdes

complementares

Promover uma reflexdo sobre as praticas e
o fortalecimento de discussdes sobre as
experiéncias vivenciadas dentro e fora da
sala de aula; Contribuir com o
desenvolvimento profissional desses
Resultados previstos
professores de Matematica; Formar um
grupo no qual todos se sintam a vontade
para compartilhar suas memorias e buscar

apoio e/ou dar sugestdes necessitarem.

E-mail do docente _
) heloisas@rc.unesp.br
responsavel

10.2 Cronograma de atividades do curso

CRONOGRAMA
DIA 23/07/2012
HORARIO PROGRAMACAO
08h —08h30 Apresentacdo da proposta de pesquisa e cronograma de

atividades (escolha da data para o encontro presencial)

08h30 - 10h Aplicacdo do questionario e apresentacao individual
INTERVALO
10h20 - 11h Leitura do texto: Memorias e Quintais*

11h - 12h Discussao do texto e proposta de leitura para o proximo

encontro: texto: O que Revelam Profissionais da educagdo
quando Refletem por Escrito sobre sua trajetoria

Profissional?

' Autora: Eliane Greice Davanco Nogueira. In: Porque Escrever é Fazer Historia: revelacdes,
subversdes e superagdes.Guilherme do Val Toledo Prado, Rosaura Soligo (ORG), Campinas, SP.
Editora Alinea, 2007.

2 Autora: Narliza Bodé de Moraes. In : Porque Escrever é Fazer Histdria: revelacdes, subverses e
superac@es.Guilherme do Val Toledo Prado, Rosaura Soligo (ORG), Campinas, SP. Editora Alinea,
2007.
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ALMOCO
14h — 16h

Minicurso: Trabalhando com os Conjuntos Numericos

DIA 24/07/2012

HORARIO PROGRAMACAO

08h - 09h Discusséo do texto proposto no encontro anterior

09h - 10h Dinamica de troca de memoriais
INTERVAL

O
10h20 - 12h Conversa sobre os memoriais lidos; apresentacéo das doze
palavras® escolhidas como dispositivo disparador para a
elaboracdo das narrativas; proposta do minicurso.

ALMOCO

14h - 16h Continuacao do minicurso

DIA 25/07/2012

HORARIO PROGRAMACAO
08h - 10h Continuacao do minicurso
INTERVAL
@)
10h20 - Continuacgdo minicurso
11h30
11h30 - 12h Avaliacdo do curso

OBS: Sugestdo para leitura complementar: Memorial de Formagdo — quando as

memorias narram a historia da formacdo — Guilherme do Val Toledo Prado e Rosaura Soligo.

10.3 Questionéario de identificacéo

QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO
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Nome:
Idade:

1) Em qual cidade nasceu? E nela que ainda mora?

2) Qual a profissao de seus pais?

3) Possui irméos? Quantos? Mais novos e/ou mais velhos?

4) Cite alguma lembranca marcante para voceé.

6) Estudou em Escola Publica ou Particular? Especifique.

7) Sempre pensou em ser professor? Por qué? Como surgiu a opcao pela
Licenciatura?
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8) Cite uma lembranca marcante no seu processo de formacao. (Esta lembranca
pode estar ligada a Universidade ou nao)

9) Atualmente esta trabalhando? E na sua area de formacdo? (Caso tenha
respondido negativamente esta questéo, va para a de numero 11)

10) Qual o nivel de ensino que ministra aulas? Em escolas publicas ou particulares?

12) Participa ou participou de alguma atividade para aprimorar sua formacao?
Qual(is)? Pretende participar? Quais as suas intencdes?
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10.4 Questionario final

QUESTIONARIO FINAL

Nome:

E curioso como n&o sei dizer quem sou. Quer dizer, sei-o

bem, mas ndo posso dizer. Sobretudo tenho medo de dizer porque
no momento em que tento falar ndo s6 ndo exprimo o que sinto
como o que sinto se transforma lentamente no que eu digo.
Clarice Lispector

1) Foi sua primeira experiéncia com narrativa (auto)biogréfica?(Se responder
negativamente, pule para a questéo 3)

2) O que voceé julgou como sendo mais desafiador? (Apos responder esta questdo, pule
paraa4)

3) Quando foi sua primeira experiéncia? Algo mudou?

4) Como foi para vocé escrever sobre suas experiéncias de vida?



http://pensador.uol.com.br/autor/clarice_lispector/
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5) Quais sensac¢des surgiram em relacdo ao que vocé ia narrando (ou ndo)?

6) Cite uma recordacdo narrada em seu texto que mais a tocou.
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10.5 Nota técnica n® 03/2013/DEB/CAPES

Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Diretoria de Formacdo de Professores da Educacdo Baésica Setor
Bancario Norte, Quadra 2, Bloco L, Lote 6, 4° Andar.
C APES CEP: 70.040-020 Brasilia/DF Brasil
http://www.capes.gov.br
Sparq n°030153/2013

NOTA TECNICA N° 03/2013/ DEB/CAPES
DATA: 17 /04/2013

ASSUNTO: Relacgéo entre Estagio Supervisionado e PIBID

1. Esta nota técnica visa contribuir para o debate nas Instituices de Ensino Superior
(IES) sobre a relacdo entre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia e o
Estagio Curricular Supervisionado, obrigatdrio aos cursos de licenciatura.

2. A legislacdo de Estagio Curricular Obrigatério e a Portaria que regulamenta o PIBID
sdo documentos com teor e natureza diferentes. Nesse sentido, a Resolu¢cdo CNE/CP de 18 de
fevereiro de 2002, § 3°, orienta que “0 estagio curricular supervisionado para 0s cursos de
licenciatura, definido pela Lei 11.788, de 25 de setembro de 2008, a ser realizado em escola
de educacéo bésica, e respeitado o regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino, deve
ser desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado conjuntamente
pela escola formadora e a escola campo de estdgio”. Os alunos realizam o estagio curricular
depois de cursar disciplinas de carater obrigatério a formacdo de professores, como
metodologias de ensino, psicologia da educacdo, legislagdo educacional, entre outras. Essas
disciplinas (que podem receber diferentes nomenclaturas nas IES), dao suporte a acdo docente
e ao entendimento do exercicio da docéncia e das pratica didatico-pedagodgicas que serdo
exercidas pelo licenciando no ato do estadgio. Também, vale ressaltar que o estagio curricular
traduz a culminancia das atividades inerentes as Praticas como Componente Curricular,
previstas no CNE/CP, de 18 de fevereiro de 2002 e que sdo desenvolvidas ao longo dos
cursos de licenciatura.

3. Noutra direcdo, os alunos de iniciacdo a docéncia (bolsistas do PIBID) podem
ingressar no programa nos primeiros semestres do curso. Nesse sentido, a convalidagdo do
estagio pode ser entendida como descumprimento da Resolugdo CNE/CP de 18 de fevereiro
de 2002. Considera-se, também, que a avaliagdo do estagio supervisionado €é de
responsabilidade mutua do docente de estagio da IES e dos professores da educacéo basica. Ja
0 PIBID ndo tem como foco desenvolver uma avaliacdo curricular matua dos alunos da
graduacdo nos mesmos moldes que o estagio curricular, nem, tampouco individual,
considerando que as atividades do PIBID s&o coletivas e direcionadas pelas diretrizes dos
subprojetos aprovados pela Capes. Isso resulta na auséncia de documentos comprobatérios do
acompanhamento e da avaliacdo do licenciando. Esses documentos, previstos no § 1° do Art.
3°. da Lei 11.788/2008, “deverdo ter acompanhamento efetivo pelo professor orientador da
instituicdo de ensino e por supervisor da parte concedente, comprovado por vistos nos
relatorios referidos no inciso 1V do caput do art. 7° desta Lei e por mencdo de aprovagao
final”. Nesse inteire, a convalidagdo podera trazer prejuizos tanto para a formagdo do
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licenciando quanto para a o reconhecimento da convalidagéo, podendo resultar em problemas
de registro do diploma, salvo se for normatizado por resolucao da instituigédo formadora.

4. Documento igualmente previsto na Lei 11.788/2008 ¢ “0 plano de atividades do
estagiario, elaborado em acordo das 3 (trés) partes a que se refere o inciso Il do caput do
art. 3° desta Lei e que serd incorporado ao termo de compromisso por meio de aditivos a
medida que for avaliado, progressivamente, o desempenho do estudante.” Essa exigéncia ndo
compde o rol de documentos do PIBID que, por sua vez, tem as acfes mobilizadas a partir de
subprojetos incorporados a uma proposta institucional, cuja responsabilidade €é do
coordenador institucional e dos coordenadores de area.

5. O Parecer CNE/CES N° 15/2005 destaca a natureza do estagio supervisionado: “por
sua vez, o estagio supervisionado € um conjunto de atividades de formacao, realizadas sob a
supervisdo de docentes da instituicdo formadora, e acompanhado por profissionais, em que 0
estudante experimenta situacdes de efetivo exercicio profissional. O estagio supervisionado
tem o objetivo de consolidar e articular as competéncias desenvolvidas ao longo do curso por
meio das demais atividades formativas, de carater tedrico ou pratico”.

6. O efetivo exercicio profissional que trata o parecer implica na realizacdo de
atividades pedagogicas — organizacdo, planejamento, avaliacdo, administracdo e gestdo do
tempo escolar e participacdo em ag6es de intervencdo pedagdgica —, e em atividades didaticas
— avaliacdo e producdo de recursos para a 0 exercicio didatico, acompanhamento do processo
de aprendizagem dos alunos, participacdo na sistemética escolar de cumprimento das
finalidades educacionais e do Projeto Politico Pedagdgico da escola, bem como intensa
participagdo no processo de ensino-aprendizagem dos contetdos curricularizados e praticados
na unidade escolar, campo de estagio.

7. Noutra vertente, a Portaria 260, de 30 de dezembro de 2010, que disciplina o PIBID,
ndo condiciona a realizacdo das atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia ao efetivo
exercicio profissional de que trata o Parecer CNE/CES N. 15/2005. Também, os projetos
institucionais do PIBID, em atencéo a essa portaria, ndo sdo construidos para que o bolsista de
iniciacdo a docéncia seja colocado no exercicio da profissdo, assumindo, por conseguinte,
carga horaria de aulas em turmas regulares. A convalidacdo integral do PIBID como estagio,
neste caso, fere o Parecer CNE/CES e a Resolucdo CNE/CP de 18 de fevereiro de 2002.

8. Todavia, ha de se considerar que pode existir relacdo e, possivelmente, alguma
equivaléncia do PIBID com a Pratica como Componente Curricular, segundo o Parecer e
Resolugdes citadas. Contudo, isso somente é possivel se 0 Projeto Pedagdgico dos cursos de
licenciatura das IES assim o permitir; o que, para tanto, necessitaria da aprovacdo e
autorizacdo em resolugdes internas, criadas e aprovadas pelas instituicdes e seus Orgaos
colegiados. Nesse caso, observa-se, a partir dos trechos dos Pareceres CNE/CP n% 9 e
28/2001, que fundamentam as Resolugfes CNE/CP n% 1 e 2/2002, no item 3.2.5, que discute
a concepcdo restrita de pratica no contexto da formacdo dos professores para a Educacao
Basica, consta o seguinte: “uma concep¢do de pratica mais como componente curricular
implica vé-la como uma dimensdo do conhecimento que tanto esta presente nos cursos de
formagdo, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como
durante o estagio, nos momentos em que se exercita a atividade profissional”. (p.23)

9. Essa atividade profissional, noutras palavras, a docéncia em sala de aula, ndo é
exercida pelos bolsistas do PIBID. Também, ressalta-se que ao tratar do eixo articulador das
dimensdes tedrico-préaticas, no item 3.6, o Parecer CNE/CP n° 9/2001 destaca: “Assim, a
pratica na matriz curricular dos cursos de formacao ndo pode ficar reduzida a um espago
isolado, que a reduza ao estagio como algo fechado em si mesmo e desarticulado do restante
do curso (...). Nessa perspectiva, 0 planejamento dos cursos de formagdo deve prever
situagdes didaticas em que os futuros professores cologquem em uso 0s conhecimentos que
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aprenderam ao mesmo tempo em que possam mobilizar outros, de diferentes naturezas e
oriundos de diferentes experiéncias, em diferentes tempos e espagos curriculares (...).” (p.57)

10. Novamente, ndo € condicdo do PIBID o desenvolvimento de situacbes didaticas e
sim a realizacdo de projetos e préaticas pedagogicas, as quais mais se aproximam das Préaticas
como Componente Curricular do que do Estagio Supervisionado. O PIBID, nesse sentido,
fundamenta-se na inser¢do do bolsista nas escolas de educagdo basica com a finalidade de
fazé-los aproximar e apropriar-se de elementos da cultura educacional relativos a profisséo,
possibilitando o desenvolvimento de reflexdes e de acbes relacionadas ao exercicio da
docéncia, sem, contudo, assumir responsabilidades estritas ao exercicio didatico dos
contetdos. Segundo o Parecer CNE/CES N° 15/2005 “Assim, ha que se distinguir, de um
lado, a pratica como componente curricular e, de outro, a préatica de ensino e o estagio
obrigatdrio definidos em lei. A primeira é mais abrangente: contempla os dispositivos legais
e vai além deles. A pratica como componente curricular €, pois, uma pratica que produz algo
no ambito do ensino (...). E fundamental que haja tempo e espaco para a pratica, como
componente curricular, desde o inicio do curso (...)” (p.9)

11. Portanto, a pratica como componente curricular “é 0 conjunto de atividades
formativas que proporcionam experiéncias de aplicacdo de conhecimentos ou de
desenvolvimento de procedimentos proprios ao exercicio da docéncia. Por meio destas
atividades, sdo colocados em uso, no ambito do ensino, 0os conhecimentos, as competéncias e
as habilidades adquiridas nas diversas atividades formativas que compdem o curriculo do
curso. As atividades caracterizadas como pratica como componente curricular podem ser
desenvolvidas como nucleo ou como parte de disciplinas ou de outras atividades formativas.
Isto inclui as disciplinas de carater pratico relacionadas a formacédo pedagdgica, mas nao
aquelas relacionadas aos fundamentos técnico-cientificos correspondentes a uma
determinada &rea do conhecimento.”

12. Por sua vez, o “estagio supervisionado € um conjunto de atividades de formacéao,
realizadas sob a supervisdo de docentes da instituicdo formadora e acompanhado por
profissionais, em que o estudante experimenta situacGes de efetivo exercicio profissional. O
estdgio supervisionado tem o objetivo de consolidar e articular ascompeténcias
desenvolvidas ao longo do curso por meio das demais atividades formativas, de carater
tedrico ou pratico.”

13. Desse modo, qualquer justaposi¢do do PIBID como Estagio Curricular ou mesmo
como Préatica como componente curricular devera considerar o ajustamento do Projeto
Institucional do PIBID a finalidade estrita do estagio supervisionado da IES (ou vice-versa)
presentes nos projetos pedagodgicos dos cursos. O 8§3° do Art. 1° da Lei 11.788/2008, destaca
que “as atividades de extensdo, de monitorias e de iniciac¢ao cientifica na educagdo superior,
desenvolvidas pelo estudante, somente poderdo ser equiparadas ao estdgio em caso de
previsdo no projeto pedagdgico do curso.” Nesse caso, por equivaléncia, a equiparagdo da
iniciacdo a docéncia ao estagio e possivel somente se previsto nos projetos pedagogicos dos
cursos e respeitando a autonomia dos colegiados e professores formadores em encontrar os
pontos de equivaléncia, tangenciamentos entre as atividades dessas agdes, ndo sendo
recomendado nenhum tipo de convalidacdo automatica. Todavia, a instituicdo formadora pode
encontrar caminhos de aproximacdo de um e outro, com a ressalva de que as atividades do
PIBID deveriam, neste caso, ser desenvolvidas no mesmo campo do estagio.

14. A Lei 11.788/2008 prevé que para realizacdo do estagio supervisionado € necessaria
a celebragdo de termo de compromisso entre o educando, a parte concedente do estagio e a
instituicdo de ensino; devendo haver compatibilidade entre as atividades desenvolvidas no
estagio e aquelas previstas no termo de compromisso (Art. 3°). Mecanismos de equiparacdo
do PIBID como estagio devera prever a celebracdo desse termo, ausente no desenvolvimento
do programa de iniciacdo a docéncia, o qual celebra termo de convénio da IES com os entes



225

federados sem, contudo, causar regramentos para outras atividades curriculares como o
estagio.

15. Ja o Art. 13 da lei supracitada assegura ao estagiario que “sempre que 0 estagio
tenha duracédo igual ou superior a 1 (um) ano, periodo de recesso de 30 (trinta) dias, a ser
gozado preferencialmente durante suas férias escolares.”

8 10 O recesso de que trata este artigo devera ser remunerado quando o estagiario
receber bolsa ou outra forma de contraprestacao.

8 20 Os dias de recesso previstos neste artigo serdo concedidos de maneira
proporcional, nos casos de o estagio ter duracéo inferior a 1 (um) ano.

E, ainda, no Art. 14: “aplica-se ao estagidrio a legislacdo relacionada a salde e
seguranca no trabalho, sendo sua implementacdo de responsabilidade da parte concedente
do estagio.”

Todas essas questdes, ndo tratadas pelo PIBID, deverdo ser levadas em consideracédo
para o debate nas instituicGes sobre equivaléncia do PIBID e estagio supervisionado; pois as
acOes — apesar de se constituirem em dimensdes distintas — possuem confluéncias dependendo
do projeto submetido a Capes e do projeto pedagdgico da formacdo profissional de cada
licenciatura.

16. Essas questdes, de natureza complexa e inerentes as IES, levam a Capes a
reconhecer a diferenca entre estdgio e PIBID e, por conseguinte, ndo recomendar uma
convalidacdo automética do PIBID como Estagio, mesmo porque sdo acdes que
fundamentam-se em legislacbes distintas. Contudo, a Capes corrobora que a autonomia
institucional deve dirimir quaisquer decisdes sobre o perfil dos seus egressos e 0s mecanismos
de alcancéa-lo nas estratégias formativas que a IES adotar. Nesse caso, devem-se considerar as
resolucbes e pareceres internos das instituicdes formadoras, os principios institucionais e o
bom senso dos Orgdos colegiados. Sendo assim, a Capes nao produz regramentos sobre o
aproveitamento e a decisdo das instituicdes formadoras e nédo interfere nessas questdes, uma
vez que sdo de natureza institucional e dizem da intencionalidade formativa das IES e ndo da
responsabilidade da Capes enquanto agéncia de inducdo, fomento e avaliacdo, cuja
prerrogativa legal ndo regulamenta ou disciplina os cursos de graduagdo das instituicoes
formadoras.

17. Segue nota técnica para apreciacdo superior.

Brasilia, 15 de abril de 2013.
Hélder Eterno Da Silveira
Coordenador-Geral de Programas de Valorizagdo do Magistério
De acordo. Segue nota para esclarecimentos.
Carmen Moreira de Castro Neves
Diretora de Formacao de Professores da Educacao Bésica
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10.6 Carta de cessdo: Amanda Queiroz Moura

CARTA DE CESSAO

o 4% Ay o R
Rio Claro, 15 de MERE ge 213

: i - . 4 Al S£B-<S
Eu, Amanda Queiroz Moura solteira, porradoz(a) do RG nimero 4. £1L.5¢¢-5

declaro para os devidos lins que cedo os direitos de minha narrativa, autorizada para leitura
em € /% /2013, pama que Ana Cliudia Molina Zaqueu ¢ o Grupo Histéra Oral e
Educacio Maremdtics (GHOEM), vinculado 2 UNESP de Rio Claro — SP, possam usa-la
sem restricoes de prazos ¢ limites de citagoes, desde a presente data. Da mesma forma,
autorizo o uso de terceiros para le-las e usar citacdes, ficando wvinculado o controle ao

GHOEM da UNESP de Rio Claro — SP, que tem sua guarda.

Ahdicando de direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a

presente,

|

l/ /(LLL\ a

Y

Amanda Queitoz Moura / |
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10.7 Carta de cesséao: Elizabete Leopoldina da Silva

CARTA DE CESSAO

Guarud, 07 de margo de 2013.

Fu, Elizabete Leopoldina da Silva, solteira, portador(s) do RG nimero 44.391.827-2 ,
declaro para 0s devidos fins que cedo os direitos de minha nareativa, autorizada para leitura
em 07/03 /2013, para que Ana Cliudia Molina Zaqueu ¢ o Grupo Histoda Oral ¢
Educacio Matemitica (CHOEM), vinculado @ UNESP de Rio Claro — SP, possam usi-la
sem resteighes de prazos e limites de citagbes, desde a preseate data. Da mesma forma,
autorizo o uso de terceiros para lé-las ¢ usar citaghes, ficando vinculado o controle ao
GHOEM da UNESP de Rio Claro — 8P, que rem sua guarda.

Abdicando de direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a

presente,

SRS

Idina da Silva

opd
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10.8 Carta de cesséao: Natalia Zulmira Massuquetti de Oliveira

CARTA DE CESSAO

Rio Claro, _11__ de margo de 2013,

Fu, Natalia Zulmira Massuquetti de Oliveira, solteira, portador(a) do RG ntmero
41.368.181-6, declaro para os devidos fins que cedo os direitos de minha narrativa,
autorizada para lecitura cm@fL/ 03 /2013, para que Ana Cliudia Molina Zaqueu ¢ o
Grupo Histéria Oral ¢ Educacio Matemitica (GHOEM), vinculado 2 UNESP de Rio
Claro — SP, possam usi-la sem restricdes de prazos ¢ limites de citagoes, desde a presente
data. Da mesma forma, autorizo o uso de terceiros para lé-las e usar citacdes, ficando

vinculado o controle a0 GHOEM da UNESP de Rio Claro — SP, que tem sua guarda.

Abdicando de direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a

presente,

Natdla Zulmira Massuquetti de Oliveira
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10.9 Carta de cessdo: Rafaela Silva da Cruz Candido

CARTA DE CESSAC

Rio Claco, 08 d= Margo de 2013,

Eu, Rafacla Silva da Cruz Candido, solteira, portadora do RG nlmero 33.915.560-7,
declaro para os devidos fins que cedo os direitos de minha nareativa, autorizada para leitura
em 08/03/2013, para que Ana Cliudia Molina Zaqueu ¢ o Grupo Historia Ozal e
Educagio Matemitica (GHOEM), vinculado & UNESP de Rio Claro = SP, possam usé-la
sem restrig3es de prazos e limites de citagdes, desde a presente data. Da mesma forma,
autorizo o uso de terceiros para lélas € usar citagdes, ficando vinculado o controle a0

GHOEM da [TNESP de Rio Claro — SP, que tem sua guarda.

Abdicando de direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a presente.

Wedoalon M dhen Cwiy Coretide
Rafacla Sitva da Cruz Candido
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10.10 Carta cesséo: Hélder Eterno da Silveira

Helder Eterno da Silveira 14 jan (3 dias atras) L
para mim (v

Ana Claudia,

Gostei muito da transcricdo. Isso mostra, mais uma vez, seu profissionalismo, ética e respeito para com os sujeitos entrevistados.
Estou fora de Brasilia. Mas na proxima semana, te envio o documento assinado. De todo modo, autorizo a utilizagéo da transcrigdo
para seu trabalho.

Att,

Prof. Hélder Eterno da Silveira
Em 14/01/2013, as 1711, Ana Claudia Molina Zaqueu escreveu

<apresentacao_inicial_ana_claudia doc=



231

10.11 Carta cesséo: Miriam Godoy Penteado

CARTA DE CESSAO

Rio Claro, 2 de Wovevndy de < ‘

Y \ & o po ] = Q ™
Eu, MIR| AM  GODOY VENTE Ad( PR (estado

civil), portador(a) do RG nimero __ 13645 ‘1] , declaro pata os devidos
fins que cedo os diteitos de minha entrevista, gravada em 14/03/2013, transcrita,
textualizada e autorizada para leitura em 26/34 / 2013, para que Ana Claudia Molina
Zaqueu e o Grupo Hist6ria Oral e Educagio Matematica (GHOEM), vinculado 2 UNESP
de Rio Claro — SP, possam usa-la sem restticdes de prazos e limites de citacoes, desde a
presente data. Da mesma forma, autorizo o uso de terceiros para ouvi-la e usar citacdes,
ficando vinculado o controle a0 GHOEM da UNESP de Rio Clato — SP, que tem sua

guarda.

Abdicando de direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a

presente,

/‘f’- VAA < Vv ~(-")J/Q/ K 7
Miriam Godoy Igenteado

/



11 ANEXOS

11.1 Projeto Institucional PIBID-UNESP

e,

ild 9 “= % MINISTERID DA EDUCACAD

H"'_:-__ __,.-‘". COORDERACAD DE APERFEIZDAMENTO DE PESS0AL DE NIVEL SUPERKIR
C AFET®S DIRETORA DE EDUCAGAD BASICA PRESENCIAL - DEE

EDNTAL N* 022009 — CAPESIDES
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID

Detalhamento do PROJETO INSTITUCIONAL
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1. Home da IPES

urF CHPJ

Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesguita Filho”

5P

048.031.918/0001-24

2. Titulo oo Projeto

O processo de formagso de licenciandos: apdes conjuntas da Universidade Publica e da
Escola de Educagdo Basica

3. Categoria administrativa: | ) Federal | x | Estagual

concl P— Campus HimenD de
;ﬁaﬁ%mm [mzarsdn for o u;;hﬂﬁa‘ bolalstas por area Fl-lmm&mna
BU S
projsto Institue oaca) e 10 ke 24)
I1. Subprojetos Princlpals
17} Pedagngia Warilla Ensing 20 oz
Fundamenial
2*) Matematica Rio Claroe Erslno kedio a2
Guaratingusta
) Pedanogla Araraquara Ensino a2
Fundamenial
%) Multidscipinar Saury e Solucaty | Enslno Médio 24 04
&) NuRKECpinar R Clam EnGIng 7| 13
Fundamenial
%) Clenclas Bloiogkcas Ina Zoilira Ensing i0 at
Fundamenial
42 subprofetios Complemantaras
17} PedagoglaiLeras (E0A) | Marilia = 2 k]
2%} Matematica Ina Soitedrs, S30 Ensing 2 a3
José go Rio Fundamenial
Prefo e
Precidante
Prudenis
) Educaga Muskcal S0 Pauls Ensing 0 a1
Fundamenial

! Para ofefo deste Edial, o s o5 nivels de oenciatura apldicéesis: (a) ensimo médo, (b} snsino

fundarmeenial & () compiEmeniar

Piggns 1 & 17
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%) FIn50Na € CIEncias NWariiE & Ensing MEdD 7] a3
Socids (Sociologla) ArFauara

5] Guimica ArEaquara Ensing MEdD 0 oz
&) Fleia Guarainguea Enano Medo 0 0z

5. Coordenador do projato institucional

HNoma: Mara Antonla Gramdlie CPF: 360.564. B08-57
Lepamameni - UrsorU niEsneT [2pan U3
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[FEMEMD 08

. Plano da trabalho

O Diecretn Mo, 6775 /2009, que Insthul 3 "Poliica Macknal de Fomagan Profissional do Magisténo da
Educacan Baslca”, estabelece COMo Um 08 B2US principlos 3 fomagdo docents comprometidd com um
pioieio mas amplo, de dmensies poilicas, sodals & &fcas que, de forma artculada, assegure 3 todos,
Indistintamenis, o direiio 3 educagdo @ 3o ensino de qualldads, promovendo, de fato, a emancipacdo dos
INAEILCS € 006 QRIPCS SO0als.

O Artigo 2°. g0 ciiado Decrets (nos Inddsos |, W, W1 & WI), 3&m de s2 referir 30 dingio de 1odos
(chamga, JoweEns @ aduilos) @ uma educagdo de qualdads, 3ponta Aguns Quesitoe Indispensavels na
formagao do futuno Professor de Edwcacdo Baslea (PEB), a saber: a necessana ariculagio enire InsSiuicio
de Ensino Superior (IES) e Escola de Educagdo Baska [EES] a imporanda da EEB como Tocus” ou
SEDACD AOpNado Dara O exerclio da pratca docente, & o papsl da IRSTIUGA0 fOMMaOorE no
esabaiedmeanto das relagles ene teona & pratica voladss 0 EMDIErts escolar.

Com esse "oihar, 0 Decretn 57552000 aponta 38 |ES 0 Mone” que devera onentar suas acles, em
parceia com 3 EEB, voltadas para a fomagdo Inicial do PEE: assegurar a especilcidade da formacdo
iricial, 3 organkcidade desse Processo & garantr aos llcenclandos (filuros PEBs) soikda base tedrica e
Imterdiscipinar Ihies: biite ldar, com certa deseroilia, Cm 06 & desafias presantes no
e mﬁmﬁfﬂnm alunos parE a aprendizagem, MNl;EmnﬂEmagenam Rl
da leiura § s, prodleEmas Ineenies 3 Inclusdo escolar & oulnes mals), em sinfonia com um projeto
socia & pollicn mas ampio, que respalie 35 Imitacdes & 3 diferencas ente o Individucs & s& empenhe
am Incluir bodos, Indistintamente, no processo educacional.

O "Plans de Desamvolvimento Instiucional da Unesp®, o PDI-2009, p. 23, ambem regista como
precIpEcan festa Universidace o estar dirscionada parE um projstn social mals abrangente, 30 definir su3
FTESE30 NCE SSguintes temios:

Exercer sua fungao 5063l por meka do ensing, da pesquise  oa exfensdo wiverskana, com
espivio critico & IWe, orlenisoos por prncipios eficos & humanisticos. Promaver 3 m

profissional COMEOMIssacts com 4 Jualidade de Waa, 3 ino TECNOIOgICE, &
SUsteniavel, @ equigade 5004, oS drekos humanos a Dagas democEtice. Gerar,
amundl & fmeniar o conhecimenta, contribuingd pars 3 superacls te desiguaades & pare
O ENCICh da cidadamnis.

Huﬁneserera'ea:-'Ermhn:le , 40 qual quarenta e cinco cursos de licenciatura Tazem

parie, a Universidade asslm se manifesta no P E;E?.czﬁ,mnm;;hansmntqehm

I- Consoldar 8 S55aJUEr 3 EXCEREncia &M f0d35 35 Amas 00 Snsing 08 raouaCas
- Ampiar e ghvesificar o acess0 o Umiversigade, esfendendo as i 3 e

formea0 em nivel supesar;
IIF- Apnmorar B aiar IMecaVamcs fara WIme FoMmacas cliemifca. Bcnoiogics, humanisica,
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efica, 2 CLETL, MMMmmmmﬁm&gﬂmm
s e e -

- Proporcionar para rEfexdo ontica © autdnoma sobve of conhecimenios
JEEI0s pela Universidsoe 508 505 d25aN0s mundVals confempornas.

Como s& pode ohestvar, em warkos momenios, o Decreto Mo, 6775 7 20098 e o POU200E, Unesp,

eniram em sinonia e comungam principios semelnaniss quanto 3 fonmecao de fuiums profissionals de
[ask=3, nossds ahais Bcendandos. Poranio, 3o elaborar-se esie Plano de fabalho”, foram

rebomadas & guessilies que tBm noneado a5 agdes Tonatlvas nesta Universidads
Qe profssionsd JEVEMOS fONMEr DA 3 escds pOMICE 0 educacao hasia? Gual o penl de professor
NECESSANd 3 B3l e30007

A arglise dos documenios oNcals |4 citados, o Degrefo Mo, 67352009 2 0 PDI d3 Unesp, enine
OUTDS, [& NoS AD0ntam es6e perfl Mas 540 35 escolas parceiss, chamadss 3 colaborarem com esis
profen Instfucional, gue nos dao 3 resposia mals compista, por meio das suss necessdates & desafos
elasmlanpaaumprmeaw além de dominar, com segu@nga, os conhecimentos ou sabenss da
U3 arza ;E [ara ranalnar com a6 JluEs femandas SS00lares. evass0
¢mmmmmmmmmmmmmmmu.Eemmmmum
AsErcia de perspeciivas de um fusuno melhor); Inclusao de aunos portadonss de deficiinclas; sexuslidads
precoce e ofiangas e Fe-adolescanies, com conseqléncias [aE Sies pROpios @ paE o
procassn de enslno e apeendlzagem, além das defasagers p=io Insatsfaiono desempsnho 2
pelo baimn rendimenio escolar e aunos de escolas pUmleas (velam-s=, 3 propdsio, s resultzcos do Otmo
IDEE e os do SAFS, regsirados nos subprojetos encaminhados). Ouwtm desalo que se impde diz respeito
3 Edusacdo de Jovens & AJURos (EJA) 2 3 slevada evasdo escolar varificads nessa elapa da
e leframenin. Como mofiar, pincbaments o adWio, 3 PEMEnsnsr &m QMcessd Je { o]
praficas ge feffurg e 2553 & UM dos desallos a Se7em enfrentados pio professln de EJ8 pmprisga

Todavia, o principal fator considerado ol 3 motvacao do lisenciando para desemvolver um frabalho na

adaﬁeaﬂa,parﬂcprﬂurénq:ensdeyujeb:&pmlaﬁmm voitadas para 3 escola plblica,
mas tEmbem Wienciando o cotidiano dal EECOIar (2m reUnibes pedagagicas, enconiTos enve
& mesires, Horas de Trabaino Pedagéaico - 3§ HTPCS - @ outras Intégfanias da mtina escolar), 3

semelhanga d0 qUe | DEOme NS projetis dos Migeos de Ensing da Unesp, vinculados 3 Pro-Refiona de

Em vista dessas necessdages, apontadas tambem nos s2is sUDDMiENDs sslecionados & nos sels
complementares, dellnecu-se, em nivel de projeto Instiuconal, o sequinie “Plang de trabalho”, que =&
encontTa assim esnriurado:

1. Infornaches soore 0F sUDprOjeios:
11. Eitq:lqampnrﬂpzla
r.an'q:ua'-:ler.mua
E%u *campi” de Rio Clam & Guaratinguaty;
a*’:-Penag:-gLa “CAMpUE” O Araraquans;
&%) Murtidiscipinar — “campi™ de Bauru & Boucat

57 Mu nar — * e Rk Clam;
aﬂt Clencias ucqmmw g Tha Softeira.
1.2. Subprojetos complementares
17) Pedagogialetras — “campus” de Marll

ES m-mwmsﬁnpm
&%) Fliosofla & Ciéngias Socias te Marfla
tmmf 3 500135 (Socologa) - Camor & ARraquan;
57 Flska — campus de Guaratngueta.

2. Objetvs.

3. Meindoiagla de Fabaiho.

4, CINTPIOIMESSCE 3 5SS aSsUmidos:
4.1 Com retapio a0 lcencdando (bolsista);
4.2, Com relagio a0
4.3 D:mreial;ﬁnaummrmmaea.
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5. Awailaglo do projeto Insttucional @ SUbprojetos.
510 pasio, passa-6e a detalhar o “Plano de Tabaine.

1. Informagas sobre o8 subprojetos:;

06 sUDpmjsins enviados (Winta 30 todo) passaram pela leium & andlse oo 3ssessores o3
PROGRAD. ns Toram encaminhados 3 “ad hoc”. Em wida, o5 aticulamm-se
mmmymammmnmmemm = mer

Confemplaramese, nesse processD, dols projetos de pedagogi@, dols muiidisciplinares, um-:le
matematica & um de ciEncias binktg) L= prOCUraram responder a5 necessidades locals!
35 quais 52 voliam 2, mmmﬁ'ﬁgmmﬁmﬂmmummm& ane
matemaica, um e educapdo musical.

A5 Cenpizs Bioldgicas, comempliadas em um doe subpnieins mutidiscipiinares, vollam-s2 @mbem
DA 3 SOUcaE0 amskental @ para 3 alfabetizagdo ecokigica (nas salas de 1°au|:‘5“a'm. principalmente), na
dhmrﬁéuq:mlaﬂapmtma[zntﬁ:-epamﬁ:hh Cifncias Maturals. Dessa forma, o lleenclando terd a

oporfunidade de wvenciar, no ambiente escolar, a0 1ad0 005 ProfessOnes em Senipo, praicas educativas
e comtemplsEm 35 *Clencias Ambientals”, em especial, 35 voltadas pam a Interagdo homem-naturaza,

Tamioem a5 Cendas Malemaices e a8 Cencdas Naturals ndo foram esquecidas, tendose = vista
a5 dficuldadss & o babo desampanho nas avallagles promovidas pelo OEMo SAEB, alem dos Indices do
IDEE &, N ca350 do estado de 530 Pauk, das Oitmas avalagles do SARESP, cujos resultadas
aponiaram, mente em Matematica, um percentual expressivo de alunos ababo oo (D [indice de
Desampenino) esperada. Em vista dessa siuagdo, optou-se por um subprojeto na drea de Matemaica que
abrangera dols “camgpr.

Porém, como na realdade escolar ha problemas que, vindos e Tora, “saifam” o6 muns 43 25003 2
adenTam na sala de aua, nadem o recsin 0os alunce, povocam coniendas, geram preconceiis,
decidiu-ss pela selecio de um SUDpDjetn QUS, [eviED Dara desenvoiver-52 500 3 forma de oficings, deverd
confemplar of denominades Temas fransversals”, como sewualdade precoce, wamplo, além de
mrqmﬁﬁmwﬂmmumeMEmagmMmﬁm%mmm
eEla poposE, prefercese ensdla a0 loanclando o plangjamenio de athvidades e esfrabiglas, como
oficings & cursos de cita Buragao, por EXsmplo, & O usD de tecnicas (como 35 de “dindmicas Oe QIupesT)

qUe, e COMUT 3C0MdD SO 06 MEMEMMEMM
amenizar sthusgies @ mmmmmemmmamm
35 Ui OCOITEN, COM [

Devese esclarecer, anda, que o delineamento desis "Flano de tebalho” pauiou-ss, Bmoém, na

dos Micieps g8 Ensino da UNESP, acumuliada em vime e ois anos de T BEC0I3E
icas (municipals @ estaduals) das regides onds 52 encontTam os “camp’ desta |

Prﬁmaduﬂuﬂeu' COMD 540 conhecidos em nossD Melo, envolvem aluros, professores da
reds publica de ensing & Dolsksias (graduandos) 08 NOss0s CUrsds de Licenciaius. Duranis quase Wim ano
{de Margo a NoVEmDN), 500 3 COONdenagdo de docentes das NOSsas Unldadss U InEiings nhersiaros,
desenvOivem-52 DIDJEI06 ADNWAd0s NO ano anterior. A Universidade destina requrscs anuals para o
deservoivimenio e projetos nas escolas, MEs, Mesmo 356im, 3 demanda & bem maor, & ndo & possivel
alender 3 todos 06 pedidos proveniemss das escolas. IUm peremual consideravel O NOES0E ElUNGS
pariicpa, sem Dois3, volumanaments, gesEes RDJEI0E, 3PSNaE [Ara “30Nender UM poUco mals”, “gannar
ENDENENEET, COMD eles costumam dizer. Dal 3 Importinda de Lm programa como o PIBI0.

2. Dbjetivos:
Levando-5e em conta 06 subprojetos selecionados, estabeleceram-6e oS seguinies objethvos:
2.1. Geralks:

- Ampillar a5 poeslblidades de nEenca0 o licencdando na realdacs escolar
- Conscéenfizar o leendanoo-bolsisia quanto 3 Importancla da sua comibuicdn para @ supsTacao o
p{EﬂE{rEli desafice da eseola plolca de eduzagdo
: m@mﬁmamﬁommmmmm.nm
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oolgista.
2. 2. Especiices:

- INCOTpaEr & Smagan ricial) 9o licerciando-oisista VVENcas B EXpEentas [opornsionadas
dia & dia da escola gl kade:'auu:a-;;&:- e

- Conirizulr, por maio 43 pa;haharmatpmﬁnalntaﬁdpﬂmlnﬂgmmm
de trabalng”, para a OoE COMpONentss Cumculaes d3 escOid Dasica, em nivel de ensing
fundamenial & ensing madia, de Modo @ conEfurem um fodo coSs0, € N30 pares lsoiadas, como @
EEqUEMS DCOTET,

- Ereslar aos Ioenciandos-bolsistas 0 contato 2 a famillarzagdo com o contedy escolar, com 3 nodng
de 5ala de aula, com 35 praicas educatvas exaciadas no dia 3 da do amblenis e6COlar & COM 06

principals desatos 3l precenies.

Coimo 52 pode pbesvar, 0 “Fiano o8 frabalho” voile-6e, pricriEramenis, pas a | o (3]
Nzenclanda, dunc-bokEista, no contexin escoiar & pama @ sua familanzagso com 2652 amiients, Nao apenas
no que s2 refere 3 sala de aula, com sUa roting e atfvidades especificas as disciplinas do curmiculo esColar,
mmMuHMmmmmmmmmmm fals como auncs com

COMpOnETTiEs MHME.'WEE“MW
memraﬂdelrﬂméu COMD 06 de aigum tipo de faila de mofvacio dos
alungs para 0 SsLdD; probiemas de Indisdping e oulTos mals que afstam o amsisnte escolar, que oevem
ser refletidos {pensadis @ repensados) sob @ otica das beoras de apalo Indleatkss nos projetos & constames
dos referencials bioloyaicos de cada um deesas.

3. Metodologla s trabalho:

ﬁmem&amW. mmmmmmhﬁe
andlse, deoussad, reflendo, encaminhamantes &ou rediredionamenios das aples e tm:ahn
SMPrEgantcs N3 NsergSo 0o leendando (baiskta te inicdagio 3 dostnca) no m-rmunaa:::ial_anemmaj
nia 533 de aula, em ciaboragao com of Professorss de Erslno Baskea), sempre que 86535 “mudangas” s2
fTErEM NeCEEEanas em visa Of resutados pamials, obddos & medda QUE 0F SLDDROIEIDS forem
dESEMNOIVENIO-52.

0 "Plans de trabalho” organizado & proposto poCUroU Tesponcer 35 Indagecies Qual o pend
mmmmdémm%m paaaes::ﬁap{l:ﬂr.a'-' Quals 35 necassAtas pars
Insanr-58 0 Noendandd d3 LNESF no fomando-5e GOm0 Dy 5 Necassivadss

MMMEMHMM_MEWMWM peio IDER e outras
avallapies efeliadas pei0 MIWSEN0 08 Eoucardo & CUld & pelos Ogdcs @ ele VINcuists? O que o3
PCHs nos dizem & respelie do penl do PEB?

Os oocumentos oficlals, alguns citados no Edial CAPESDES N° 0272008-PIBID, como a Le m
1195772009, 0 Decrefo 6Mx52008, a3 Ponana Mormmatva MEC n® 92009, |a Tomecam “plsias™ nesse
mmmpﬁﬁmmﬂamvmaﬂmm.mmaea'l.lngﬂﬂmﬂlﬁm
de Sinals (UBRAST, com a da Informatka (es, | nos das aiEs), com prakas oe

nao somente adequadss & orlancas com relatha faciidade de apropriagdo da ldhua e da
escitE, mas @mbem (e prncipaiments) com a5 dredonadas 3 alunos que ndo 13m Enta faclidade assim e,
mulias vezes, acabam por pefder O IMIEressS No processo, desmothando-s2 & evadindo-s2 05 esc0l3, da
£33 de auia O MesmD pode 58T DDservato com 305 aluncs de EJA, onde 3 eVasao Ss00lar & a

=30 malores, principaimentz na faea =lada mals avancada  Cwinosslim, o PER deve saber
Tranalhar com o5 aunos qQue apresentam defasagem no componente cumicular “Matematica”, conforme o
demonsiram a5 avalagles ofcids aplicadas.

Além dos documenios ofidals, [& ciados, a5 conhecidas Prowinhas do SARESP®, no estado 6e 530
Paulp, 2 a5 avalagies do SAEE, EMEM, bam como & “Prova” & 3 “Provinha Brasil 530 valicsos Indicadorss
do parill necessanio ao PES.

CoMm eE5es d300s 2m MA0s, & conskderando o6 objetvis estabelecidos & o perll do estudame de
gmmﬂ;:éu no qual s Insere o do llicenclando paricipante desle projeto Insifudional, bem como os IDEBs
MMmmmmm rez—aeummammmmmma das
Mﬁ?ﬂ e -
qmamag.hﬂ:- q.ﬂhln'q:ﬂuanaaﬂma;hde:a:hmmapmm
Uriversidade, escola co-fomadora & coordenador de arsa, exposios em 4, Com base nesses dados e
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Nos COMpOMIss0s ankulados entre a5 duas Insfiugles de ensino plblic- 3 Unesp & 3@ 250003 de
m@ummm mmﬁ:l]]nm dests “Anew”.

4. Compromiasns 3 sensm asaumioos:

Com e dados ofdals em mdos [Legisacio consuitada, dados do IDEE & de oulas
oficdals), conslderando o objetivos estabelecidos & o perlll do estudants de graduaco, I'HZII].H BEII'IEETEIZI

do licenciando e geste projein Instiucional, depresnderam-se
M‘Hﬁ}ﬂmmﬂ nlamte.pelalmﬂmﬂnmm-:mie:l%ﬂm p-ehlrﬁl'tu-;éum-

fommadora | Escola de B3sca) e palo docante universttario [ Coomenador de Area) em fungdo do
lizencianda, Tutu PEB, gque visam a formmar
03 Universidads [escoia COMm a0 [lzenciando-DolsisE

1;%Eﬁmmmmmmmﬁmm.sﬁaemmmmmamm

2) Viablizar sua participagdo em proposias (subpmietios) voltadas para a Indusdo de portadores de
defigéncia, prindpaimente audltivas, capaciando-0 em cursss & Oficnas pedagigicas de que também
paridpardo o5 professone-sUpenisonas,

3) Facutar-he sxperiéncias =m projos mulidsdplingres que frabahem 3 dimersao giooal =
II'I‘Eg-':H:IEIdE-m dscipl COMpONEas 00 cumicwlo da esenla de educagdo baslca, Esperase
licefcianda, auc::rzgmnpfl?lqa;n.mmﬂmaﬂsn u[:rm pa'mﬁmajasueunn'mtﬂdn'qrrm;ag
COMO aMiculaias UMas 35 DUIT3s, £ada UMa cumprindo a sua funglo fomadora no cumicwlo escolar;

4} Promover sua partid pagiumpﬂehsnﬂseqm:iﬂms wollados para discipinas iguakments
2Epecilicas @ cOm um Mamen refuzido de ofsssores qualicados na a3 para minksieHas em nive de
ensine médo, como Culmka € FEIC, pOr exemplo, contempladas em um dos Ools SUbPITIEtos
multidisciplinares selecionados;

) Articular, |umio 3 escola parcelra, sUa partidpagdo em reunifes pedagégicas, encontnce enfre pals
2 mesires, HTPCS & deimaEls evenins escolares;

&) PossiDliEr-ne desenvolver, nas Unidades Escolanss parceiras, 500 acompanhamenin do
pfEsE-sUpEnETT & 500 3 oentagdo do coordenador de dred, proposizs metodokiglcas Inerentes A0S
Componentes cumiaUlares comamplados nos SLEDMiSins em answn.

7} Dlalogar com & nsihulgao parceira, no imtuito de es13 ofiar espagos espago A paricipacdo do
lizenclando-bolsista na rolina  escolar, 3@is como: Ahidades de sala de aula | regendas assisioas por um
pmeaamtrma:uecaym’rm;&:- na esCia pamelm, auss de reforpo & proieios ), reunides pedagigicas,

anconiTos entre £ MEETes 2 Ulrs evernos presenies no da 3 dada escola;

&) Presinlitarne oiver, no Ambio 2500ar & COM acompanhameno Jo oiemador de area e 4o

-GUpenisan, O SUbprojein 30 qual 52 encontra vinculad;

S}DHManpnunma:emmtur.mmgasﬁﬁemnapmpﬁphmmm

3 supsracan de O=iE6308NE RESEMISE N0 FOGEEE0 08 enElinD & aprendizagem de alunos
uezln:la MMWEWMMEMEqummm

10} Incentva-lo a soclabdizer, nas HTPCS, 08 COMUM 3cMo COM O pROTesSOrSUpSnisor,
mefndologlas & praticas docentes que faditem o ensino @ 3 aprendizagem dos @unce, em especial
daqueles em defasagem com relago aos comteldos mNImos poOpoStos No6 plants o ensing de cada um
dmmrpma‘ﬂesmﬂmlaraadaescﬁapamam

1) Faciitar 3 Insergdo do llcenclando (aoisista) no comi=dD escoiar & sUE participagdo no dia 3 dia da
I

E}Eﬂrmntﬂﬂinrﬁﬁaﬂﬂmm no amblente esclar;

, COM 0 COOrienadorn de 3r2a, por meln 4o professor-supendisor, 35 agdes Inenentes 3
Irﬁen;:&:ndnlbmum{l:-naes::ﬁa;

4} Acompanhar 35 athvidades desenviividas pelo lieenciando na unidads escoiar,

SﬁﬁﬂﬂmmmmDMEmEMHMEmm,Eghlﬂmgﬁ
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mﬁMEmm.qmm.nmﬁmemm-

E-:-R?slr.la do bolslsta na Unidade escolar @ erviada mensalmeme a0 coomerador de

1} Intiesgrar 0 Grupo Gestor, 3 5e7 Instiuito pela PROGRADMUNESR, para O desenvohimento do projeto
m nitvel Irstitucional;

2 Desenvoiver 35 agdes previsias nos subpristos;
3) Participar das reunifes agendatas pala PROGRAD, qUando convaca;
}}Rﬂniﬁmmmmmﬂﬁemmmm’mm

5) Orientar bolskstas & SUPENSONes qUanto 3 leoras contempiadas nos SLDDMojios.
5. Avallago o Projeto Institucional & dos Subprojstos

Tanto o projein Instheclonal como o6 subpeojetos (06 5els principals @ 06 Sels complemantares)
pmﬁnpxa.ﬂla;ﬂ-asmﬁnuai o vistas acs objstivos & eEpeciiicos) ssiabalaciins.

CoNmio 3 metodoicgla e Tanaho selecinada e a da EEI0-3030, PRIQUNLES D EXEmos ar
nao atingindo 35 medas esiabelecilas? Quals as agles, en ﬁmﬂﬂa&,qﬂﬂmm
eficazes? Por Jue M?Wmﬂ!ﬂﬂm%ﬂmﬂﬂﬂﬁﬁm&ﬂiﬁ&ﬁﬂﬁfmm

]

Mmmmmmmwmmﬂa%ﬁ?e pUONCST G 5
con tam dsd0 mmmrmmemmmMma
tinug dos ou e agdes gevem ser rediecionadasredmensionadas =

mqﬁ?—pﬂnwaﬂbﬂewﬂrmnmﬂeﬂmmmmgwm

MEm.amau@m“mmm“m“mw.mﬁm
EEManals promavidas peles coDmenadonss 0os doze 5U GO 06 ELnDs, DOEESEEE & profScE0nes-
SUDErdEores, 2 nas reunides mensas, r2alizadas na o de Eaduagdo g3 UMESP, e =3, dessa
Mnmmemmmpq&mmeMMnmmmﬁmme
da formacss (Inidal & condinua) do Professor o8 Educa(do Basica, constiungo-se, portamo, oomo

be Importars & Imprescindivel de ambos.

Por pcasldo da constiulclo do Grupo Seston & mangs de 2040, esabalecer-se-30, com todos o8
presentes, o8 critédos para avalacio dos subprojeios & proeto instiucional, procurando-se responder 35
questies suscitadas (dgumas |3 exsmplifcadas nesia projsin).

ASEIM, hFvera oF sequiniss Momentos Mesenaics 3 avalagao;

1) AsreuniBes semands realizatas, nas unidades, peics coomenadores de SUbED{etos;

2) As reunies mensals, efeuadss na PROGRADVUNESP, com 06 coomeradoms de subprojetos,
quando 5er30 anallsados, dscutitos @ avallados SLDPM{EDs & pojet Insttucional;

3 A OHmE reunido de cads um 0os semesites letheos;
4) 06 enconfros FONUns”) semestEs, oM 3 pariicpacdo de tndcs o Integramss dos subpoieios
InsEtucional.

& projeto
Emim, coma fol ciado na £* fase de dessnvohimenio oo Instfusianal®, p. 9 e 17,
“caminfar do “Projeto Ireftucions™ 2 sefd objelo de avalagdo continua, emDora nesse

[pCCEEEn E2 NEEEAtEm omenice” fores”, Como 05 expliitadts 30 DEragary amenor.
Ciomagm Iformar que todos MMMMMWMMM flcha prioria, 3 ser
criadalelaborada pelo Grupo Gasion, para registm dos dados & resuitados, obddos

Coimo 52 pode aiEErar, 0 Flane de trbaiho” voiia-se, prioiiEriaments, paR o lcencando-basisa e
pard 3 sUa INGENGE0 N0 coMExo SECOlar, nE0 apenas o O3 s3la de ula, COm BUa Mena & aividades
&5 disEpinas o0 cumiculn SECOlF, MESs BMDeM para 0 55U CONtEhn £om 05 desaflos da escnia

plblica brasiiera, tals como alunos com defatsagem nos Componentss cumiculares, principamens em
letural = 2 matematics; £6 =m a5 de Indusdo, como os g algum Hpa
de desmothvarao para o problemas de Indscping & outnes mals que alstam o Smblente
SECOIEr, Jue devam ser efatidos (pensatos & EpeNsatos] 500 & 0ica das feorias de apol Indcadas nos
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poieios e consEanies dos referencas bibl de cada um dessss. Eiim, o “Plang de Tamahot
uganmgmptgmnpmmmmm GEUET O pantl Necessaio oo Professor 0e
Ensing Basics (PES) para 3 escoia pIDICAT GUal 35 30065 NECESS3Nas fars nsanrse o doancandd da
LMNESF ng ambienis escoiar, famando-58 Com0 parametin 85 necessldates mals premantes @ wgenfes d3
Eﬁcﬂapﬁtﬁ:ﬂﬁﬂﬂ:ﬂ}ﬁ:b&sﬁ:&l dponiaoas peld IDER e oulrss avalaples efsfuadas pelo Mindsiero de

Educagao & CUTITS & piios acs 3 ele inculadss? O que os PCNS oS oizem 2 respato oo pentl oo

Os docurenins oficas, alquns ciiados no Edtal CAPESDES N 022009-PIBID, como a L W*
119572005, o Decr=lp E7S5A009, a Porara Momatha MEC K 92008, [& fomecem “pisas" nesss

santido; necessitzss de PEBs que saliam irabalhar com vanas | inciusive a da “Lingua
Eraslicia de Sinals (LIBRAST, com a da Informatica (esta, Imprescindivel nos dias atuals), com praficas e
atfabefzacdo nao soments adequedss 3 ciancas com relatha faciidade de da lgihora = da

es0ita, mas também (& prndpaiments) com as dregionadss 3 aluncs que ndo Bm tants faciidade assim e,
multas vezes, acabam por perder o IEresse no processo, desmothvando-se & evadindo-se 03 escola, da
sala de aua O mesmo pode ser obeenvado com a0s aluncs de EJA, onde 3 evasdo escolar @ 3
desmovacan 530 maknes, prrcipaments na faa mals avancada.

uﬁgmmmm.m—seas sEQUIMEE Ta5es para 0 “Projetn Insiiudonal proposio pea

1* - Instiukdn @0 Grpo Gesion, & =7 Infegrado pelos coordenadores dos doze
SEeCEonaios & S2US supkEies, pela coordenadona InsTtudional, pmunmudammw&Fe
pl.arrejarrenh:- COM 05 coondenadores de areas, das aghes previsias, levando-se em

prooostzs d0s sUDpojetns, & necessidades & of desalos das escolas parceiras, arme;-;:au[penmnde

Afapiacio) do leendanio na realliade escoiar, com aencio espedal 35 suas dficuldades nlcias, o 3poio

fetricopedaqogico ans profesnes-BUDErVisones S5c0lid0s & a0 A0S de ensing askco, prindipalments
mm&mmmmemmanmmmelm

- Implementacdo dos suDpjsins nas escOiss - opsTadondlmcio pelp Gupo Gestor do
plmejmnh:-dladuedaseshat&gmptaﬂﬁna?me oo Wistas & sua Implemenacio nas escolas.
3 - Execucdn das agles decomentss do planslamento realizsa, que obesnardo o saquinte:

v 35 reanides predstss serdo ofetuadas em momemos ponfudls, &M MargD UM 06

mmnammmhmmmmmmmm
onals] de EnsinD ou com selE bes, na | lldade de eles

%L‘h E]-::m mmmmmpMMmmmmm COHTI O I-:en:dal'-:lus

& sUpendsones locals. Em iodas & rewnifies agendadas, os coordenadionss de Aned esfardo

presentes, pam melhor acompanhamentoiorientagao dos trabalhoes;

« Implemantacda, 3 parr de abrl de 2040, nas sscolas parcelas, da= agles predistas e

Iﬂ% Anfass na Insemdo 00 endando no amblents Ssoolar @ na sua pankcipagio
escolanss, comforme O previsio nos sumonjstos seleclonados;

» Encomimes, mensals, 3 parir de abrl de 2010, apds & reunldo de margo, =m nivel Insshucional,

O 3 equips e coordenadores de Ared (06 005 subprojetcs), na Pro-Raiona de Graduacdo da

I..NE...FlFﬁCGR-‘.D l, AR aEomgannamento, analse, discuss30 e redregonamenio, S8

em desemvolimento, @ém da comunicagio comtinua, por melo da

pi:zrm'n.aTELE , enire 05 envaividos, para Informagdes & providencias gue se Tizerem
necessarias;

« reuniies por subprojetcs, sfeluadss pela coomdenadors Insftudonal, com todos os amvohidas
M Cada UM dos SUDPOjetns Geledonados (COOMdenanor de arsa, SUDErdsOves) & cOm dols
represaniaiss de alunes-boisisas, acompanhamemo, andlse, dscusedo & avalacdo de
Mummmmemmmmngmﬁm

» ENCOMDS Semestrals, &m nivel Insttucional (UMESF), com 06 llicendandos & supenisores jum

por semestre), em periodo e local 3 sefem estabelecidos posteriommente, para Tooa de
Expaﬂndasrei BOOME 0F desatos (06 [A encidos” Emmeindapemmie

mﬁu Emm}arealm:b t:a‘nmmlgga de opeidndas dditicas,
metodologlas, praticas & esvaeglas para a sala oe aula, com Wsks a

mmmmmMEmemmmumaamm

[Ef3530EME NEEES DIOCEEsD;

OBS - Todas essas Awagdes serdn regsiaas & documeniadas oom D358 Nos relatiics. 05
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coomenadonss ge sUbpoietns o enviarao 3 PROGRAD, 308 cuidados 43 coordenadors
Irstitucional, para posiasior emio 3 CAPES,

- Al cortinua do projeto em bodas as fases 4 dessnvolvidas, o deverd DoomeE,
mﬁmﬁ.nﬁ?&hmmmﬂ“ﬁﬁﬂm%ﬂﬁﬁﬁlﬁnnm#m
mwmmdﬂmm.quMHMHM.ummmm.u
que D estd et

£ - Avalagio giobal dos frabalhos, em nivel desta IPES, desenvolvidos pelas Unidades ou “campl™
unhversitarios, pelas escolas CO-TNTMANONES, DEI0S DOISISIEs © SUDENVSORES erVOIdDS Nos sUbDYOIEDS,
prevista para o *1* E 2* EncontmS PIEID.

Cada um tos SLBDImIENs constantes do ANexo | proCLDU levar em considerago a5 dficuldades ou
desafios da es00la pbica Messe sentida, alem das oificuldaces fdefasagens oo AWnos nas decipinas
que complem 3@ gade cumicular go ensing basico, 06 coWdenadones O Are3 58 ampenharam em
dreﬂnraasaﬁeﬁpre.mpamn enfrentamento” de questies fess, como 3 fata de

dos aprendizes, 3 Indisciping reinants nas sals de aula (o que mnmmm—mmm
ensing & aprendizagem) a faita de onentagio proverients das famillas, sobre o “atorar da sexualkiate de
pré-adolescanies & adolesceni=s”, Dem como A viokindda & 3 presenga e “rogas” no amblente escolar,

CONT0 B8 [po0e DOSETER, A0 TONAMm COMEMplaios. 3penas 05 as5pecios VnoUlados 305 “saberss™ que

o6 llcenciandos devem doming ou o5 procedimentos didaticos (praticas educaiivas) que Eles @ o5

deyerdn eXeretar 30 longo dos dols anos (W2 & QUalnD Mesas) Drevisios para o

deservoivimento das propostas oe trabalho, mas o5 falores que, provenientas do amblente eienor 35

escolas, acanam por Imvad-las, prejudicando o de ersino & 2, consequenismeants,
: :I::ns-egﬂ- e processn aprendizagem

ﬂﬁmmFmasﬂe@hmapmpcﬁm[at}pmpmm Evmemmmﬂamﬁn.
o de cada um com a , O llcendando; 53 | lgad.a‘tl‘.'a
no contexto escolar, por melo da partid Emt-:-:l.as que compdem o dia 3 dia

publica, tais comeo: aulas, recrelo, feun pﬂa;:qm,ﬁmcs[mmmmpmmmm
renides enTe pals @ MESTeD pRORIDS escolarcs, Senvipos piesiados 3 comunidade presenie nos

“eniomos” d3 escoia, akm da dmensao , [CENTHD de Fulas (com o
prfesE0r-sUpenvisor, selecdn e confeccdo de , preparn g dthvidades para os 2
ouiTas semehantes, semprz 50D 3 orentacio do coordenador o area

Coum redagan a0 “supenison (bol Wisor), 35 reuniles semanals com o coomerador
de ared, 0f CUE0E de onentac3o e 35 oficinas previstas b2m como meta ndo somente
COnsHemizHD 00 58U papel cofommador oo licenciandd, mEs AmbRm moVE-D 3 rever Buas pralcas de
ensing, suas concepcles a respelio do processo de ensino & aprendzagem, os concelios especificos com
que frabalha & o ‘caminho percomido” por ele para ainglr o5 objefvos regisirados, amalments, no s=u
“plano ge ensing.

IUma palawra deve ser dia com refagdo 3 Eduwcagdo oe Jovens e Adulics (EJA) esta s enconira
represeniads, nesie "Flano de Tabalho”, em um dos subproistos fares. A demanda, em bamos
de EJ&, & grands em algurs Je Nossos “campr. Tamoem & da Linesp o educanto porador de
algum fipo de defciéncla, azdo pela qual um dos sunpmjetos s wolla para crancas e jovens com
deficdnda audihva

GOm0 52 pode GDEErVaN, PIOCUNOUHEE COMEmpian, no “Projeto Instiwcional™, o makor nimerD possivel
de necessldades presentss na escola plDica, de ModD @ oneniar lleenclandos & sUpeNVisones 3 ldarem,
COFT S SEgUIaNGa & Tanglildage, com desalios mals presentss no coldand eseoiar.

& WValor da Confrapartida
O vaor da confrapariida 8 recalcuiado, levando-se SN cONEdSraca0 of lens dsciminados e

constantes do qUBdND 3 pag. 16 de 17, 3 contrapartida da UNESP sera ge RS 51.300,00 {cnguents & um
mil 2 frezentos reals).

Beforencias DiNIoQraficas:
BRASIL. Deoeln Mo, 6775 d2 30 de Junho de 2009, Dlarko Ofca da Unido, Ang CHLVI, Alos do Poder
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Mfumu
da Educagio, Cultur & do Desportn. Secvetaria de Ensino Fundamental. Pardmetros

Curmicwares Mackanals. v.1. Brasllia: MEC § SEF, 1957 /1985,

S30 Paun, Univessidade Estaoual Faulsia Jolo de Mesguia Fiko (UMESP). Bang ds

DESEW.‘-:?.-‘.‘ITEHI‘D insfucional, 2009, |:l. 23 e 25

-:#Pﬂ-'-,F.ﬂ.Taﬂenzag-mmm:a' educaan das oflancas para WM mundo sustentavel. S3o Pauio

G, 2006,
Tmammmmmmm H* da dlunce W Comvenio
Educa;io Baslcs [(snumerar todas 8 | matriculssos na sscols ACONHo
pm'hmmpmjahlrmﬂtmu] conEldarands apsnas o
Hivel da Licenciahira

1) EMEF Prof. Qim0 Cruz

Av. Gulomar Movaes, 1360, Jd. Sancho Flom da
Creta, Marila - =P

&00 — Ensind Fundamental

Miruta de Comvenio

2) BMEF Gov. Mano Covas
fua Manos! P. Mattos, 520, Jd Juileta, Marlla - 52

520 — Ensind Fundamenial

Minuta de Comvénio

3} EE Prof. Marcano de Toledlo Piza

Av. Mavarm de Andrade, 1359, Cidade Mova, Rio
Claro— 5P

450 — Ensind Mgk
350 — Ensind Fundamenial

Minuta de Comeenlo

4} EE Prof. Liiz Maneras

AL Herrique Rangsl de Castro, 280, Vila Angeina,
]

350 - Ersino Medo g
Ersdng Fundamental

Mimuta de Comvenio

5} EMEF Hanngue Scaballo
Av. Remd Fromaroll, 450, Pg das Honénclas,
Araraquara — 5P

&350 — Ensnd Fundamenial

Minuta de Comeénio

&) BMEF Ricardo Caramury de Casmo

Rua Caries de Angel i — Jd. Nova — Araragquara —
fi=]

1200~ Ensino Fundamenial

Minuta de Comeénlo

T} EE Prof. Marass Facheco
Fua Primeiro de Maio, 16-10, Bauu - 52

14 — Ensind Mg

Minuta de Comeenio

) EE Sreda Machado

fua Wenceslau Braz, 1573, Wla Paciico, Bau —
fi=]

T20 — Ensind Medio

Minuta de Comeénio

5) EE Prof, Emesto Monma
Pga. Cevejeiras, 4-44, Baum — 5P

S50 — Ensind Mgk

Minuta de Comeenio

10 EE Prodt Francisco Guaoaiiha
Rua Angeio Bazn s'n, Pyg. Mars|oars, Boscai — 5P

416 — Ensind Medio

Minuta de Comeénio

11) ETEC Proi”. Ammando Bayeuy 0l Siiva

Aw. Cinco, 245, Cento, Rio Camo - 5P

280 - Ensing Madlo
520 - Ensino Técnico

Minuta de Comvénlo

12) EE Barao de Fracicaba
R Cibo, 2699, Balmo Santana, Rio Clarn - 5P

614 — Ensindg Fundamenial

Minuta de Comvénio
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13) Escola Murseipal Dom Pedro [
FLE 3-A, N° 775 —Vla emd — Rio Clam - 5P

540 — Bducacio infangl

Minuta de ComeEnio

14) EE Amo Hausser
Av. Brasll Norte, B15, IIha Soiteira - 5P

812 — Ensno Fundamenal

Kiruta de Comeenio

15 EMEF Prod. Nadson Gabakdy 2100 - EJA Klinuta de ComeEnio
Fum Borfim, 555 — Centro — Mariia-5P

168 EMEF Cofesme Cal 300 - EA Minuta de ComeEnio
Rum & AW, TSE —Jd. Movo Wenze!l - Rio Cam-SF

17] Cemro Edicacondl de Jovens @ Adufms - | 300-EJA Minuta de ComeEnio

CElA
Foumy St ardn, 2051 — Jd. Aemoporho — BauneEFR

18] EMEF Aparecida Benedna B g Silva
Alyeds 580 Paulo, 201 - Tha Sobeira — 3P

42E — Ensng Fundamenial

Kinuta de ComeEnio

18) Paul Parcy Harms - BM

mum: JoSo Caglamo, 145, Pargue da Cidadania
José do Rlo Prefo - 3P

- Edo

37E— Ensng Fundamenial

Minuta de ComeEnio

) EE Flomvakdo Laai

Sum Frackcaba, 50, Via Tabajar - Presidents Srudents -
3P

500 — Ensng Fundamenial

Kinuta de ComeEnio

1) Escoia Esolral lsac Fiveno

Fum BRencourt da Shva, 218 — Balmo: Tremembs — S8o
Fauio - SF

414 — Ensnd Fundamenial

Kinuta de ComeEnio

ZZ) EE Josd Aifredo de Almesda

Fua Toméd de Soua P S, Baim Jandlm Confnental -
LarlaEs

433 — Ensing Medio

Kiruta de Comeénio

25) EE Antnio AJUSED Nemo
S Carics Santll n® 245 — Pamue 530 Jorpe - Marlla/S P

607 — Ensindg Madio

Kinuta de ComeEnio

4] EE “\icror Lacarme ™
Ay, Mario Yoorma de Admesida, ¥ 1355 - SranquarstSP

228 — Ensind Médio

Kinuta de ComeEnio

5 EE Profa. Miralla Pasce Desioans
Rl das Paimeims, 50, Cohab, Presidenk Prodeni="3P

581 — Ensind Madio

Kinuta de ComeEnio

28] EE “Profa. Laa de Frefas Monmiro™
Axenida Alagoas, 45, AraraguaratsP

430 — Ensind Médio

Kinuta de ComeEnio

27) Colégio Técnico INGUSINa] 08 GUIrAIMQUST3
“Prof Carfos AUGLSTD Pamicio Amonm ™

Ay Dr. Ariberio Pensra da Cunfey, 333 — Cuarslingue A reP

230 — Ensino Madia

Minuta de ComeEnlo

"Inserir inhas de S0ordo oom 3 quanidsde de ssmiss.

B AgDes Previstas
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C0NT 3G M SXPOSND NOS CATIN0S antenores, prioizaram-ee a5 segunies aglen

1. Levartamenio, com O auwdlo 905 subprojetos selecionados, Com a& Infrmagdes dadas pelas
£5C0ias participantss do projetn nsthucional & com as aotidas por Intermedo dos CoONEnadones de area,
das principaks diiculiaces & ou desafios presanies no cobdiano das Unidades Escolares ervoividas;

2. Danoragdn, com o Gupd GSSif, e um Cplanc de ahegBo coistha”, com a5 estrabaglas

periinentes a5 dificuiiades e 306 desallce defaciades, @no oo 42 nalreza , GO,
por smampic, , Jovens e aduitos com defasagens No FOGESED o2 E eECiii@,
mmmmmrﬂm&m Indiszpina e puboe). O “gano ge coethva” devera snvolver

coNdenadora nsuconal, coorenadiores o8 area, bolslsias Jlcenciandss) e SUperisones,

3. Impiemertacio das esraiaglas ra realdade escoiar (3 08 cada UMaE d35 escolas parelEs), s
modo @ Insenr, gradativaments, o lcenciando nesse conteado, ensejando-he familanizar-se com a rina da
£ala de @ula, com o6 professores, coordenadon () pedagqigico, drecio @ funconanos da insTtulcla eseolar.

omar wiave
S555 Ierentag o sira 1 depenénets 0o soeronalzagio s o ol cpervle o vk 25t

“complicadores” (fatres Interferenios), escaster de conhedimenios [sabares) especficos por pane ook

dlungs, falla o profoccoies & OUlrDs) mmummmﬁlal ozl de
mmmmmm&m 52 ME0 & soiugEn, ann‘mnaa%dm

4. Acompanhamento do trabalho D'd?:‘m-rte de rzunifes semanals (nas Unidadss
Urlversitanias ou “campl), sob a 2 e rewides
meresas, na PridReitona de Gradusgio da UNESR, mammmmmmmlﬁ
| COOMIENAtoa INstucional];

5. Feslizagdo de cusos, ofdnas pedogogicas, reuniles pare efisxdorepianslamenin ou
redirecionamento das acles, quando se fzer necessdn revdas e'ou repensdas 2'ou redieciona-las.

08% — Apdes e esiratégias especificas do subprojeto complementar EJA que emolve |ovens 2
aduitos, mutces, mnm.mmamlmmwﬂMMEMMllmm.
Dem comg O que conlempla alunos portadones de defidenda, COMo UM 005 SUDDNDjEins dD “campus™ de

Marila, recaberdo ura especial, com visias a ndo simplesments Indur, rnaﬁa:ﬂ'rpafﬂr passo 3
passa, 3 Induesdo & desses AlUnGs QUe Merscem uma atengdo espedial
3 Resultados Pretendidos

= Consdentizagan do lkendando 3 respain da Imporianda da sa coninibulzad 2 comprometimenta
£om 3 escola pablica, das nelg gs, coma Talla oe Infeesiniura
e SiTHa © PrOVBSEhres & DG, ALTEdiar qle &9 POdE MUAr, 0 MWK Que S
esta redldade & empenhar-s2 Dara 1550 [A 52 UM tEtor positivg;

«  Naor aticulagdo e Interacio enire Univessldagie & escola pobliza am favor o2 uma Soucaca
basica de qualldade, bam comao enfre pesqUIEE & ensing plodico;

® do Il!{:}ftﬂrﬂ:ltﬂ'mlmm Ly
mﬁuarulzaag p‘ﬁa&s::r ﬁsrrtu e Do ortocs | I
quanto nos subpeojetos )

+ Partina oe conhedmantoe & @xpeniancias enire llentanios © SUDENVISIes;
= Dopanvolvimenta, em Mo regular, 0os SLDNRInS seasionados;

= Confinudade & formagio de educadonss refavos (EM prE-EenViiD & &M SSndco, Como & 0 5350 de
lcEngiantos & SUperdsores, reepecthaments);

" Eili.:a:lnﬂm:aenesgegas enﬁemmm EPm, Com vieks a0 meinos u&aﬁermlmé
educandos {Funos);

«  Wonforagdo mals Intensa do processo de da lefura’ esmits & concsitos matematizos
DSOS por AUN0E &M DCERsn e (=2m salas regulanes @ em Suagies de EJA), bem
COMO 306 QUE 52 ENCOMITAM &M processs o8 Inclusdo escolar, em espedia, 06 porEdones de

[Piginan 12 8 17




dedciencla audiha;

« Famillanzagdo dos lcenciandos com OF C3m0s o8 Incledo exstenies nas escolzs parcelras,

InsENd0-06 3 DEsCansm,

unio & coorderadores d2 area e docemes-onentadores locals (0 das

nossas Unidades Universitarias), possivels solugdes para a melhonia & aglizagao do processo de

nclusa;

= Prepaacdo do licencando U Tabaing memdisciplinar (ha dols sLDDojeios multidisciplinars
wmmﬁanmlﬁﬁﬁmamugmniemm“mﬁml H

10. Cronograma
] fol eslab=iecddo com base nas Tass 00 "Plano de Trabaho” & agles wedstss psm o
MMEMEWHMME&QHE
Efvidads Wz de Inicio M= Oa
conclusso
1* Fase — Grupo Gesior @ Plano de Trabalho mar2010 mar2010
Feourids com oF coordenadorss de Area e docemiss | (19 quinzera) {1 quirzena)

OiAD0RNNESs para;

1) ConstftucSo do Gnupo Sestor, Integrado pelos 12 (doze)
coordenadonss o2 Area (membeoe tiniares) 2 12 (d0ze) supisies
CoOMienadons Insftuch

{Indcados por Seus pares), pala

uIm{a) assa6s0r da PROGRADVUMESP.
Z) COMUNicado S0OofE 0F parscerss enviados pla CAPES

referemies 3 andlise 08 merio

Instucional® & SUbpROetns (pringpals @ complementares;
I) Esbalecmento de oittros pam a seieclo de alunos-

DOIESEaEs & BUPENISORES;

4} Organizagdo de um “calendano de reunides previsias”.

e por

/ analse técnica oo “Projetd

Segunds reuniao com coorderedorss de ama e docemies man2iio mar201d

colanoratones e subprojetos para:

1) Fepasse das Instnuches recebidas da CAPES,

Planciamento das

2
semestre de 2010, famo nas Unikdades Universitanas quanio nas
Emﬂ;pmlmmﬁtﬁmlnldﬂ:ﬁiﬁtﬂﬂﬁﬂ&ﬁnasm:ﬁ

[3s,
3) AvallagSo do

PIOCESED
SLIDENVISONES (COMO 58 EfEtU0U qUals 0F 3specins posithves, quals 08
NEqETVDS, QUES fEOes Imerferemes, por QuaT) B colda de
selepdo futurns;
08% — Estdo previsias Iiduss) reunies em mango de 2040, na
PROGRAD, = daias a serem definidas.

sugestles para processos o

[1* quinzera) | (2° quinzena)
previsias para o EImeEm

de selegdo de DolEsias e

2* Fase - Implamentap3o dos SUDDITJETos nas Escolas aor2010 Jur2010

Inicin das afividades nas escolas parceiras,

Com Dase no plangamento” elElonaio na segunda reunido de
margg de 2010, 3 tercedra reuntdo serd realzada apenas com 08
CoOTdenatonss

e Area, para:

1] Infommes refionamies a0 Iniclo &85 allvidadies r@s escolas
ras;
2} Argilss, dsoussdo e adalacio das les B

desencadesdas,

3) Propoetas de Causites” nas agles pevislas ou

redrecionamenio dessas;
4] Imfiommes sore o

e dos bolsisias an

Pigins 13 dn 17
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Ambieme esonlar e sobee 213 cipagaD nas athvidades previstas;

5) Anailse, uma:-me aval da pagio
contrbulgda o supsfvisones  para o desenvoldmento  dos
suDpmielns & pam a formacdo Inidal oo alnos-bolsktas O
comvivio 2 a pankd conjunta ‘boiskld & ® , Nas
attvidades previsias, eetE sendD PosTva para amoos T

OB8% — Mos meses de abnl 2 mak de 2010, naver uma
reunido em cada um deEsSE MESes, © B8535 BEraD realzadss
APEN3E M 06 COOMENA0oNes de Area & COm OE Membnes do Gnapo
Gasor do Projefo Insttucional.

Mn‘é&d&jmfﬂﬂ!ﬁ]iﬂ.hﬂﬂﬁu‘rﬂmlhmnﬁ
cooMdenadonss  OS  arEs, Ooceies  cOIGDONAONES (06 QuUE
deservoivem atividades reforentes 305 SUDETOIZIOE), © MEMDNs do
Grupa Gestor do Projeio Instiucional

J* Fase— 1* Encontro PIGID

12 Enconto de paricipantes do Projeio PIEID na UNESP:
cooidenadornes de are3d, membros o Grupo Gesior, Doislsas e
ELIDENISONES.

Local & Data: 3 serem definidos

Finalldades roca de a3, 3val oo Bl BioE &
“Projeto Imtmm.erpaﬂﬂmwagﬁe'a mﬂhafﬁmm% =
previstas pam o segundo samestre de 2010,

Ju201D
{17 o 2=
quinzena)

W20

4" Fase — agdes / ADVIS06s Nas escas

Continuidade a0 desenvoivimenio, ras escolas, das ages
previstas & constantes tamo dos subprojetos como do plansjamentn
efeluado am feversim de 2010,

agoi2010

now2040

Pl | d ooe iEbalhos desenvolvidos 3 o mes
112010, em n de “Pmjelo Instiuciona™ e em nivel dos

sUDpMisios em “andamento” 35 e500l35 Partelas.

2010
{12 quinzena)

oez 2010
{1 guinzena)

Raurian com os coordenadores de Area PEE‘TM’E.ITE’HD'I]}E
trabainos e avaliaghes [relabonos) enviados 3 PROGRADWUNESP &

sez20h

e 2010

eI
{12 quinzena)

Ter 2T
{1 guinzena)

sunpmjetos
Unidadesirsiutes Universitanos da UNESP.

Tewr2011
(2* quinzena)

U201

7 Fase — Avaliapdo Geral dos rabahos j@ desamoiioos
planaamenta do 3 Enconmy PIBID

Ayalagdo das athidades pravistas para o 1° semesire de 2011,
2m nive de Projeio Instucianal™.

Flansjameno & pregan o 2° Enconio enfre coorenadon
Instituconal, CONMGEnatores o8 dres, llcenclandds & SUDEnisores,
mwﬂﬁmm%[MMHsm%
pefiddicas encaminhadas 3 PR p=iios coDrdenadornes oe ansa
|22 Encaoniro PIBID.

2011

a2
NZenas)

Jurv2011

P2
qUinzEnas)

= Enconim PISID, Com 3 panclpacan 02 10005 06 ENVOvItos
i Frojeto Intfuskonal.
Lowcal @ Data: 3 serem definidos

T
7oz

Reinicio da= alvidades previsizs no Projelo instiuckanal”.

agu2011

6" Fase do “Plano o8 Trabalho™

ez

Piginas 14 4 17



= | & CONCILERD d0 “Prjeto Insthuconal™ — Elaboragao 202
mﬂﬁaﬂ?ﬁnﬂ -EIEEE'WHFBMEGPFE..- B

DS - 3= [EMDEm, Usar 3 platais H 3 , para
aglzrnlrta'naﬂ:lﬂeamnbagﬁumemﬂ&mmﬂaﬂa&deieaeﬂrﬂamﬂﬂﬁm
subprojetos & comprometdos com o PIBID e para avallar o “andamento” do “Projeto instiudional” & dos
subpojetns”.

"Inserr Inhas de soordo oom & guanddade de afvidades.

T, MmMnﬁ?ﬁmmummaammmmwm¢mm

Além dos previshos no subttplco 2.5, leta 27, serao utlizados, para fins de selefdo de supendsonss,
06 saguintes orfterios:

= Ser, preferencialments, professor ef=tvo da rede plbilca de ensing, com s=de de exemicio na
escola panars;

» Ter formagio nais) areals) especificajs) do subprojeln, se PEB? {Professor de Ensing Basico 21
» Ja ter participacn, preferenciaimente, de projeios com envoivimento ge licenciandos.

12 Oufros critenos perao Uliizados para a sl do% bol=letas Oe INiCiaga0 & docancla (alem
mlﬁmMMEmp:mtﬁImEMMMmuénm

= M0 usLEUIr nenium Spo g Dbolsa oferecida pela UNESP ou por oulra agenda financladon;

= Mdp esiar vinculato, 52 posshval, 3 nentum oulro Spo de projeto, MEENo qUe 52T MEMUNSEEa0, 3
fim de nao prejudicar 3s horas de attvidades previsias na escola parceira;

» Preferencialmente, ter participado, como volntann, de proietos |4 desenvohides em parcena com
escolas pUolcas;
* Ter dsponiblidads de tempo, Na S8Mana, pam assumin a5 horas-athidades previstas o subprojeto
para o gual Bl secionacn,
13.Juaﬁc:aﬂ1mpuaamrmmm gxpliciiande as necessidades formativas [dentficadss
Ealu ﬂlﬂuﬂw O professores, com base nos dados oo Educacsnso, do
amento B-gn-nunFﬂmmEnmmrm.mmﬂemnpmgame;:mmﬂamm
uutmdnmnmlnammmmamﬁmmﬂn
& 2sciha 03 areas Daseol-52, pNCDalMerne, oS sagUinias crmencs.

1- Atendimento prefrencial 3 alUN0S M prOCeEs0 de afabelizagdo & letramento (criangas, jovans e
contemplando-z2, em decomancia desse “atendimemn preferencial”, 35 propostas drecionadas 3
mm;;amafamuaneasqma—ienm aunos com defasagers em leltu, produgio el e

E*-F' Wiitadas 3 Inciusdo de detcleniss, tendo-se &m visla 3 presenga de um nimen
s o=es, nas parcelras, &m todas 3s regifes onde 3 UMESP tem 35 suas Unidades ro
Imiaror do estado de S0 Paulo. Messe senido, oF subDmielss que apresentaram, anire as aghes
pooostaE, = dregonadss 3 capasiapio de ofeESOMES-SUPSNSINES & (leenciandss parE um rabaho
oom LISRAS (Linguagem Brasieira te Sinas) foram comemplados;

3 Subprmjeins mals abiangentes, por se vollaem N0 wnkamenis 3 melndoioglas @ praticas de
2nsing, Mas [EmbEn 3 verdad=ns fesatos & 3 12MEs pUSMIcEs ND contssto escolar, como sexuaElidans
precoce, dregas, preconcelins, agressies eniTe escolares & oUTDS semMEhanies [vela6e, 3 EXEMDN, 3
pmoposta do campus o2 Iha Softeira)

4~ Subprojetos, multdisciplinaras, que dardo enseio & Interdisoplinanidade, com persnectivas pam o
desencadeamento de agles formadorss do profisslona (PEB) que 52 desda ou amea pars atuar ra
e5c0id plblica (vEam-52, 3 popdsin, o5 dois suoprojstns mutidissiplinares &m anexn) @ 405 “saberes” ou
?@ﬁﬂﬁ%“mﬁﬂmﬁﬂﬁﬂmﬂi.pﬂﬂpﬂmﬂﬂﬂmﬂmpﬁkﬁ%.mn

- Expeigncla fommadiora doe coomenadones de ared, Bnio nos cursos de licenclalura gquanto em
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orojetos educacknals desenvolvidss em com Secretarias Munidpals ge Educaiao & Secretara de
Ssiado da Educagia, slém da expenidncia acurmulada nesiss vine & 0o ancs de NOCEss de Ensing da
UMESP, em pmielos & agles que Induem o bolsists & o profiessor, em um trabalho artkulado (ensing,
peEsqUIES & anensan), desenvoivido em cada uma das Unidades da Unesf;

£~ Propostss |6 005 complementares voRalos para EMA e para E
instiuto de Ariss 02 Sdo0 Pauio (L&), 30 52 pROCUPE em 3iender ao dsposio na Lel 11.76%°2008, que
esaheiecs 3 obn do ensing de milsica Bm 0d0s & nivels da sk, Por entender
que 2653 especiica requer apies fomadoras lgualmente especicas, o8 modo @ preparar
sifidemeEmeme 0 lcenciando pa@ 0 exerchdo dessa funpdo, comEMploEs, enTe 06 SUDDYOEDS
complementares emdados, 0 de Educagao Musical,

Musical, coma o da

T4, Planc 08 aplicaga0 0a verba 06 CUSteln [0l (2 anos) GelaNants OF valores por nabureza oe

deEpasd
Hatureza da Decpesa Walor (R3]
Material de Consumo 17E.140,00
Pagsagem e Despesas tom Locomogan 121.200,00
Sanvigos de Tercelms — Pessoa Fisica 13.500,00
‘Fenvigos de Tercelns — Pessod Jundica 27.160,00
Cibrigaces Trioutarias e Contrioulgies 2.000,00
Total da varba da Cusisho 342 000, 00
Comrapartida 51.300,00
SUEPROJETOS PRINCIPALS
DISCRIMIMACAD |QUANTIDADE| MESES | VALODR Eli WAL TOTAL |E!
Bolsas alunos 118 24 350,00 B9 200,00
Bolsas BUpendsores 14 24 E00,00 201,600, 00
Bolsas Cooml. Ared E 24 1.2060,00 172.600,00
Custsio E 1 1E:5.000,00
TOTAL 1.550. 604, 00
SUEPROJETOS COMPLEMENTARES
DISCRIMIMACAD | QUANTIDADE| MESES | VALODR ﬂl WAL TOTAL !Iﬂ!
Bolsas alunos 122 24 350,00 1.024.E00,00
Bols3s BUpenisOres 14 24 £00,00 201.600,00
Bolsas Coom. Area E 24 120,00 172.600,00
CLisbaia E 1 177000, 00
TOTAL 1.576. 200,00
DISCRIMMACED [QUANTIDADE] MESES | WALOR [R$) | VR TOTAL [Rf]
Bolsa Coord. Geral 1 24 1.200,00 28.500,D0
TOTAL 28,800, 00
| TOTAL GERAL | 3.135.600,00 |

15. OUlr2s INformaghes ralevantes [qUando aplicavel)

T Projetn INnstiuconal ercarminnado

peia UNESP procumy atender ab detalhamento sollctado p=fa

CAPES; porém, em virude da polandage  distibuicio Nisica dos “camp™ (580 vinte 2 tn2s “campl™ & frinta 2
duss Unidades Unhversiianas ou Insiiuins, oom quarenta & dnco CUis0s de u:en:img ganhou uma
dimersas ampla. Foam envades 3 Pr-Retoa de GRduegdn iinta suopmjstos. foram
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selecionados, &M Uma prmela etana, pela equips 35526501 Pro-Raiora de Gratlagad, dez
ELDpMStns & 2m Uma segunda fase, oF sels primeins, Eeg.ldmdeselge‘a DUITCE, COMEmsEniares.

O Frojeto Instiuciona™ procurou @tendsr 35 prndpEls necessdaces apontadas tEntD paks
Indiczdorss oficials do rendimento esoniar de unos de educacdo basiea, |3 dtados, o 308 prnciplos 2
diretrizes da “Polfikca Macional de Fommagao de Profissionals do Magisidno da Sowcacso Saska” (Lel
11.857200% e Decretn 675520049, da Porana MEC rm* W2009 e f&s nomias dio Sdial -.‘Z'.F.F'E.:—F'IE;ID.'E!II-BE-

MMmmmmummﬂmmmmHHEem

Sdial CAPES/DER N® 027200% — PIBID, e em resposia 3 seguime |

basica precisamos fMar para @ escola plbika ™, estabsecsam-&2 a8 enau:hjelrm
especificos) do projsto, 405 Quals S destaca o sequinte: enselar a0s |cencandos da UNESS o comato E-E
fami

O O ConteRio e5C0LEr, G A nobna de sala de aula, Gim a5 praticas educalivas exendtadas
mm;mmMMEmmmmmWHIMMMmas

les goE AUNoE (M , 5 ge Ensing Fundamenta e os de Ensno Madio),
:::m!rrraieua 3 ser dada 3 COMm GEfEEAgEm NO eMDennd escolar, 3 clangas 2
adolescemss poradores de deficéncia (Funos em processo de Inclusio escolan) @ a jovens & aduitos gue

ainga nao E!Epl‘mlmﬂl:l!pﬁ‘ﬂ['ai 5OCials O lEUE & e6mitE, SO |3 Ssisjam Inseniios Sm procsssn
de leframemin.

O ohjefvo adma apresentado, &M CONSONANEa COM 05 Dhistives do PISID, sublbpico 2.1, Rem &,
SnconTa-ee Gefanado em iodos of sai5 subproisine selecionados peld PROGRADIUMESP & nos sEi6
OUITDS, COMpIEMENTares.

MesiE saniitn, selecknamamrse, S2gundo A oriem das priondades da escola de educaglo baska
(duncs em processo de alabelzagdo, oom oef3Eagens na apmonagao de prateas de lefuaissatia, oy
&M matematica, por exemple) Subprojelns nas areas de;

1¥) Pedagogia — “campus" de Marlla

2} MaiamEica — campl™ de Fio Clarm & Guarsinguety;

) Pedagoga — "campUs” 08 ATSrEUars;

4F) MuitidisGpinar — "campd” de Eaury e Bolcah

£} Muitidiscpiinar — “campus” de Rio Clarm;

£7) Clénclas Bioiogicas — "campus” de lha Sofsira.

7% Pedagogia/Letras — "campus” de Marlla;

&) Manemaica - campus" de [Iha Solteira;

o) Efucagio Musical — “campus” de 530 Paulo;

107} Flicsnta & Clencias So0as (Soclologia) — “campr” de Marlla & Arapquars;

11°) Culmica — “campus” de Araragquars;

12°) Fisica — “campls de Guarstingueta.

Covmio & ol informado, 3 direfriz metodoltgics 355UMida como pardmeto pam o acompanhamentio &
avalagio das agles 3 serem desencadeadas @ 3 da agdo-refexdo-acdo, gue possibilRard o

wmmmmﬁmmgmmm nrm%m’

SLIDETISONES,
, @55m, prEgamEr o lendando pam ndo apenas estabelecer a almeada

Sio Panlo, 10 de marco de 2010

FProfa. Dra. Maria Antonia Granville
Coordenadora Insfitucional

[Pigmns 17 & 17
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11.2 Subprojeto PIBID/Matematica-UNESP de Rio Claro e Guaratingueta

MINISTERIO DA EDUCAGAO
COORDENAGAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR
C APES  DIRETORIA DE EDUCAGAO BASICA PRESENCIAL - DEB

EDITAL N° 02/2009 - CAPES/DEB

PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA - PIBID

Detalhamento de SUBPROJETO (Licenciatura)

1. Subprojeto de licenciatura em:

Matematica

2. Numero de bolsistas de 3. NUmero de supervisores participantes do
iniciacdo a docéncia participantes do | subprojeto:
subprojeto (de 10 até 24):

2
20
3. Coordenador de area do Subprojeto:
Nome: MIRIAM GODOY PENTEADO CPF: 057 273 048 90

Departamento/Curso/Unidade: MATEMATICA / MATEMATICA/ IGCE

Endereco completo: Rua 4, n. 555, apto. 44 — RIO CLARO - SP

CEP: 13500-030

Telefone: DDD ( 19 ) 3534 1689

E-mail: mirgps@rc.unesp.br



mailto:mirgps@rc.unesp.br
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Link para o Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/4099992332439295

4. Plano de trabalho

O subprojeto integrard os cursos de licenciatura em matemaética do Instituto de
Geociéncias e Ciéncias Exatas (IGCE) de Rio Claro e da Faculdade de Engenharia de
Guaratingueta (FEG) e escolas da rede estadual de ensino das duas cidades.

O curso de Licenciatura em Matematica do IGCE teve seu inicio em 1959 e ao
longo desses anos tem sido responsavel pela formacdo de professores que atuam em
escolas de cidades da regido. O fato de que a maioria dos alunos reside em Rio Claro
e tem dedicacdo exclusiva aos estudos possibilita um maior envolvimento nos
projetos de ensino, extensdo e pesquisa coordenados pelos docentes.

O curso de Licenciatura em Matematica do Campus da FEG, embora
implantado em 2002, cumpre papel social importante como Unico curso de
universidade publica instalado no Vale do Paraiba, sendo responsavel pela formacéo
de professores que atuam em cidades da regido. Oferece aos licenciandos
possibilidade de participagdo em projetos de ensino, extensdo e pesquisa,
contribuindo para uma formacao integral de seus alunos. No que se refere a formacao
continuada de professores, os docentes tém participado também de inUmeras
iniciativas em parceria com a Diretoria de Ensino da Regido de Guaratingueta.

Este subprojeto de matemaética recebe também o apoio do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo Matematica e Matematica Universitaria do IGCE e dos
Laboratorios de Ensino de Matematica (LEM) do IGCE e da FEG de forma a
propiciar uma maior integracdo entre a pdés-graduacdo e a graduacdo. Considera-se
que os demais cursos de licenciatura em matematica de instituicbes brasileiras
participantes do PIBID poderdo se beneficiar dessa integracdo através de interagdes
em ambientes virtuais e seminarios presenciais especialmente planejados para a
apresentacdo e discussdo dos subprojetos de matematica.

Os professores e gestores das escolas parceiras possuem experiéncia de varios
anos na profissdo e estdo dispostos a participar de forma mais planejada na formacéo
dos alunos de licenciatura, pois consideram fundamental que a formacdo inicial de
professores ocorra também no espaco da escola.

Tanto os professores das escolas quanto os coordenadores dos cursos de
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licenciatura reconhecem que a participacdo num programa com as caracteristicas do
PIBID dara condicbes para elevar a qualidade das acbes voltadas para a formacéo
inicial e continuada de professores de matematica e para fortalecer as relagdes entre a
universidade e a escola publica refletindo positivamente no ensino de matematica
para os alunos da escola bésica.

De forma a atingir esses objetivos, os professores das escolas parceiras, alunos
da licenciatura e os pesquisadores da universidade, constituirdo um grupo para
organizar acoes de articulacdo entre a teoria e pratica em educacdo matematica no
ambito da sala de aula do ensino fundamental e/ou médio. Esse grupo fard um
mapeamento para identificar os principais problemas do ensino e aprendizagem de
matematica da escola parceira relacionados a diferentes aspectos da cultura escolar, e
delinear metas e a¢des estratégicas que permitam enfrenta-los.

Os bolsistas de iniciacdo a docéncia, professores supervisores (0s que atuam nas
escolas parceiras) e professores da universidade planejardo uma fase de
reconhecimento das escolas parceiras, da dinamica do trabalho do professor no
ambiente escolar dentro e fora da sala de aula. Os professores supervisores também
terdo um retorno a universidade para momentos de formacdo em educacdo
matematica e matematica.

As disciplinas dos cursos de licenciatura em matematica do IGCE e da FEG, e
dos programas de pds-graduacao servirdo de espaco de formacao dos participantes do
PIBID. A producdo dos grupos de pesquisas vinculados aos programas de pds-
graduacdo ser4 compartilhada no ambito do projeto de forma a contribuir para o
desenvolvimento de acbes inovadoras na escola, alinhadas com as principais
tendéncias da area que sdo: o uso de tecnologia da informagdo e comunicacdo, 0 uso
de materiais manipulativos, o uso de histdria da matematica na sala de aula, o ensino
de matematica a partir de problemas, o ensino de matematica que considere a
diversidade social, cultural e econdmica dos estudantes da escola basica.

Essas diferentes tendéncias serdo contempladas a partir da constituicdo de
situacOes de aprendizagem em que 0s estudantes tenham que desenvolver uma atitude
investigativa perante as tarefas propostas pelo professor, conforme discutido nos
trabalhos de Ponte; Brocardo; Oliveira (2003) e Onuchic; Allevato (2004). Uma
abordagem investigativa pressupde que o aluno tenha a oportunidade de levantar e

testar conjecturas e expor suas idéias perante a classe. Essa proposta se baseia no




252

modelo de cooperacdo investigativa desenvolvido por Alroe e Skovsmose (2002;
2006) o qual aponta diferentes elementos que fazem parte de uma atividade
investigativa e que a0 mesmo tempo sdo cruciais no processo de aprendizagem
matematica. Esses elementos sdo: estabelecer contato, perceber, reconhecer,
posicionar-se, pensar alto, reformular, desafiar e avaliar. Desta forma processos
dialdgicos estdo diretamente relacionados a processos de aprendizagem.

A proposta é planejar aulas, por exemplo, sobre geometria que incluam aspectos
histéricos; o uso de material manipulativo tais como objetos de madeira,
caleidoscdpio, entre outros; o uso de softwares de geometria dindmica e sistemas
como 0 DOSVOX que possuem sintetizadores de voz e que permitem a incluséo de
estudantes cegos.

Além das atividades na sala de aula de cada escola, serdo propostos projetos
telecolaborativos envolvendo estudantes das escolas de Rio Claro e de Guaratingueta.
Isso ocorrera através da escolha de um tema para o projeto que serd orientado pelos
professores e bolsistas de iniciacdo a docéncia. A interacdo entre os alunos de Rio
Claro e Guaratingueta ocorrera através da internet utilizando e-mail, salas de bate-
papo, férum, mural e outras ferramentas do ambiente virtual Teleduc que esta
disponivel no pélo de informéatica da UNESP.

A preparacdo dessas atividades sera feita por um grupo formado por alunos da
licenciatura, professores da escola e pesquisadores da universidade, permitindo um
aprofundamento nos conceitos matematicos envolvidos e uma melhor compreensao
da proposta metodoldgica. Esse grupo tera dois subgrupos, um no IGCE e outro na
FEG, que se reunirdo semanalmente em suas unidades. Serdo realizadas mensalmente
videoconferéncias e a cada trés meses, 0s subgrupos se encontrardo presencialmente
em um dos campi para discutir a producdo e compartilhar davidas, expectativas e
idéias de planejamento e implementagéo.

Havera também a constituicdo de um ambiente na internet para interacéo interna
entre os participantes dos dois campi e, uma interacdo externa envolvendo 0s
participantes deste subprojeto e os de outros subprojetos vinculados ao PIBID,
incluindo outras areas além da matematica para contemplar a articulagdo entre as
componentes curriculares do ensino fundamental e medio.

A selecdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia serd feita de acordo com os

critérios do edital PIBID, item 2.5.a, levando-se em consideracdo o tempo disponivel
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e 0 compromisso com a continuidade na carreira docente. Preferencialmente, seréo
considerados licenciandos a partir do 20 ano do curso, com prioridade aos alunos do
30 e 40 ano.

A selecdo dos bolsistas supervisores (professores da escola) sera feita de acordo
com os critérios do edital PIBID, item 2.5.c, levando-se em consideracdo também o
tempo (anos) de atuacdo como professor na escola, a carga horaria na escola e a

participacdo em cursos de formacéo continuada e/ou projetos de natureza pedagogica.

5. Nome e endereco das escolas da rede N° de alunos matriculados Ultimo
publica de Educacdo Bésica (enumerar todas as | na escola considerando apenas o IDEB
participantes do subprojeto institucional) Nivel de Licenciatura® (quando

houver)

Nome

E.E. Prof. Marciano de Toledo 450 (ensino médio) 3,6
Piza 350 (ensino

fundamental — 5% a 8
séries)

Endereco

Avenida Navarro de Andrade, n°
139, Cidade Nova, Rio Claro — SP

19 3524 2226
Nome
Escola Estadual Prof. Luiz 350 alunos
Menezes Ensino Médio e 3,7
Fundamental (5% a 82
séries)
Endereco

Rua Henrique Rangel de Castro,
280

Vila Angelina — Guaratingueta —
SP

! Para efeito deste Edital, sdo trés os niveis de licenciatura aplicaveis: (a) ensino médio, (b) ensino fundamental e

(c) complementar
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fone (12) 3132-3322

escolas.

*Inserir linhas de acordo com a quantid.

6. AcOes Previstas

a) Reunibes com todos os participantes para apresentacdo do
projeto e delineamento de atividades especificas. Essas reunides iniciais
serdo realizadas em um dos dois campi e contardo com a presenca de
professores das escolas, alunos da licenciatura e pesquisadores da
universidade. Utilizaremos verba do PIBID ou da contrapartida da
universidade para garantir que essas reuniées ocorram;

b) Participacdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia nas reunides
semanais de Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) que ocorrem
nas escolas e outros momentos de trabalho de planejamento e avaliagéo,
incluindo as reunides de conselho de classe, de pais e as de discussdo dos
resultados do IDEB, da prova Brasil, entre outras;

C) Observacdo pelos bolsistas de iniciagdo a docéncia das aulas
dos professores de matematica das escolas parceiras;

d) Levantamento de problemas relacionados a préatica do professor
na escola, que serdo discutidos com os grupos de pesquisas vinculados aos
programas de pos-graduacdo em reunides periddicas de forma a elaborar
acOes voltadas a sala de aula, que contemplem a orientagdo curricular da
Secretaria do Estado de Educacdo e o enfrentamento dos problemas
previamente identificados;

e) As acOes delineadas serdo desenvolvidas em sala de aula pelo
professor supervisor com o auxilio dos bolsistas de iniciacdo a docéncia e 0s
resultados obtidos serdo discutidos, reformulados e disponibilizados para
outros professores da mesma escola e de outras instituicoes;

f) Elaboracédo de relatérios parciais pelos bolsistas de iniciacdo a
docéncia (dois por ano) e supervisores sobre as agdes desenvolvidas;

9) Elaboracdo de relatorios semestrais pelos docentes da
universidade, em particular, os responsaveis pelo projeto;

h) Organizagdo de dois eventos para apresentacdo dos resultados
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obtidos. Esses eventos ocorrerdo preferencialmente nas escolas para que a
comunidade participe. Um evento sera em Rio Claro e o outro em
Guaratingueta;

i) Organizacdo de um espaco na internet para interacdo virtual
entre os participantes do subprojeto e entre os participantes de diferentes
subprojetos contemplados em nivel de Brasil. Dessa forma, os bolsistas de
iniciacdo a docéncia do IGCE e da FEG terdo a oportunidade de interagir
com bolsistas de subprojetos de outras unidades da UNESP e de outras
universidades contempladas com o PIBID. O mesmo podendo ocorrer com
0s professores supervisores;

), Preparacdo de material de divulgacdo (posters, slides e artigos)
sobre as acdes e resultados do projeto;

k) participagdo em seminérios e eventos do PIBID e similares;

) visitas guiadas dos alunos das escolas a universidade;

m) palestras na universidade para difusdo de novas metodologias
para o ensino da matematica;

n) Divulgacdo dos resultados obtidos em eventos de iniciagéo
cientifica e congressos de educacdo matematica, bem como em ambiente
virtual do PIBID, organizado pela CAPES.

7. Resultados Pretendidos

7.1 Em relagéo aos alunos da licenciatura e professores das escolas:

- formar professores de matematica com uma perspectiva mais ampla dos
problemas da cultura escolar e do ensino e aprendizagem da matematica e que sejam
capazes de formular acbes praticas com base nas teorias desenvolvidas e
compartilhadas pela area académica;

- contribuir para que os professores fortalecam a perspectiva de que o
conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos, sem restricdo e que
assim, possam contribuir para diminuir o preconceito existente em relacdo a

aprendizagem da Matematica;
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- possibilitar 0 uso de metodologias inovadoras tais como as que usam
tecnologia informatica e materiais manipulativos em uma abordagem investigativa;

- contribuir para que os professores enfrentem os problemas do ensino e da
aprendizagem de matematica, com vistas a melhorar o desempenho e aprimoramento

dos alunos.

7.2 Em relacéo a escola e a universidade:

- fortalecer a colaboracdo entre escolas e universidade e delinear formas viaveis
e produtivas de parcerias;

- contribuir para elevar a qualidade da escola publica;

- consolidar o papel da escola publica de educacdo basica como protagonista no
processo formativo dos alunos da licenciatura;

- subsidiar a pratica pedagdgica do professor, oferecendo momentos de reflexéo
e elaborando conjuntamente propostas de atividades para a sala de aula que busquem
a superacao das dificuldades no processo de ensino-aprendizagem;

- contribuir para a formacao continuada do professor;

- oferecer aos alunos da escola publica a oportunidade de conhecerem melhor a
universidade, seja pela atuacdo regular nas escolas, como também através de visitas
guiadas eventuais a universidade, incentivando os mesmos a darem continuidade em
seus estudos.

7.3 Em relagdo ao curso de Licenciatura em Matemética:

- fortalecer as a¢Oes do estagio supervisionado e de outros projetos em parceria
com as escolas publicas;

- estreitar a relacdo entre teoria e pratica, se beneficiando da parceria com 0s
profissionais da escola basica;

- melhorar a articulacdo entre as disciplinas de natureza pedagogica e de
conteudo especifico, promovendo a reflexdo e analise dos planos de ensino, na busca
de um fazer e um saber que atendam as necessidades atuais da escola basica;

- subsidiar a discussao da pratica pedagogica e de metodologias de ensino da
matematica nas disciplinas do curso de licenciatura em matematica, aproximando-as
da realidade da escola publica;

- melhorar a articulacdo entre os professores dos cursos participantes desta

proposta, promovendo a colaboragéo e o desenvolvimento de projetos de pesquisa em
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conjunto;

- permitir o intercdmbio entre pesquisadores da area de educacdo matemaética e
matematica, favorecendo a troca de ideias e experiéncias;

- desenvolver atividades de articulagcdo da pds-graduacéo e graduacao;

- Com vistas aos objetivos estabelecidos, contemplar-se-do 0s estudos tedricos
sobre: dialogo e aprendizagem matematica, aprendizagem baseada em problemas,
limites e potencialidades do uso tecnologia da informacdo em educacdo matematica, a
matematica em acdo na sociedade atual e a educacdo matematica de estudantes com

deficiéncia fisica.

8. Cronograma especifico deste subprojeto

Atividade Més de Més de
inicio concluséo
Encontros para delineamento da 1 1
entrada nas escolas.
Vivéncia dos bolsistas de iniciagdo a 2 24
docéncia na escola
Identificacdo e apresentacdo dos 3 3

problemas a serem abordados para todos os
participantes.

Leitura e discussdo de teorias e 4 12
preparacdo de metas e acOes para a sala de
aula. Essas atividades ocorrerdo no espago
do LEM e serdo coordenadas por diferentes
grupos de pesquisa vinculados aos

programas de pds-graduacao.

Evento 1 na escola para toda a 12 12
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comunidade.

Aplicacdo na escola das atividades 8 20
planejadas

Avaliacdo, reformulacdo e divulgagdo 16 24

de resultados

Evento 2 na escola para toda a 20 20

comunidade

9. Previsdo das acfes que serdo implementadas com a verba de custeio

Aquisicdo de material de consumo para a elaboracdo das atividades a serem
desenvolvidas em sala de aula tais como: papel, tinta de impressora, cola, madeira,
EVA, isopor, dispositivo de armazenamento de dados digitais (cd, pendrive), tesoura,
etc.

Pagamento de fotocdpias para reproducdo das atividades que serdo utilizadas
com os alunos na sala de aula.

Aquisicdo de passagens e diarias para que as pessoas envolvidas no PIBID
possam realizar visitas e participacdo em eventos que contribuam para o

aprimoramento das atividades do PIBID.

10. Outras informac0es relevantes (quando aplicavel)

Esse projeto contara com a participacdo de pesquisadores com ampla
experiéncia na formacdo de professores e trabalho de parceria com escolas da rede
publica de ensino, incluindo os professores de pratica de ensino e estagio
supervisionado. Sera articulado com os demais projetos de mesma natureza ja em
andamento, ou que iniciem a partir de 2010, nas unidades como, por exemplo, 0s
financiados pela FAPESP na modalidade melhoria de ensino publico e pelo Nucleo
de Ensino da UNESP.

O fato de estar vinculado a programas de poés-graduacdo possibilitara a
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integracdo de estudantes de mestrado e de doutorado com alunos de licenciatura e
professores da escola, possibilitando uma ampliacdo da rede de interlocutores dos
participantes do PIBID. E importante destacar que esses estudantes sdo oriundos de
diversos estados brasileiros e muitos deles atuam ou atuardo como docentes em
cursos de licenciatura em matematica o que propiciard a multiplicacdo das acles e
resultados do PIBID num futuro préximo.

A prética docente se constitui na aprendizagem compartilhada e o Laboratério
de Ensino Matematica torna-se um espaco privilegiado para ocorrer essa integracdo
entre alunos e professores da graduacdo e dos programas de pds-graduacao e, ainda
de professores e alunos da rede publica de ensino. Consideramos, portanto, que
existird uma interface entre os processos de ensino e aprendizagem de alunos
participantes desse projeto, 0s quais terdo oportunidade de vivenciar praticas docentes
diferenciadas durante sua formacé&o.

O professor pesquisador inserido nesse espaco formativo poderé refletir sobre
sua propria préatica e ainda obter elementos tedrico-metodoldgicos que o auxiliem na
re-elaboracdo de seus métodos de ensino e teorias de trabalho. Por sua vez, os
professores da rede publica de ensino poderdo se beneficiar em Vvarios aspectos:
participacdo/retorno de um espaco académico, conseqientemente, de pesquisa;
reflexdo sobre sua pratica docente; vivéncia de praticas docentes diferenciadas;
participacdo em um ambiente em que possam apresentar e discutir suas expectativas e
problemas do cotidiano escolar e contrasta-los com a visdo académica e dos colegas
oriundos de outras instituicdes de ensino com suas diferentes experiéncias as quais
proporcionardo um aprendizado compartilhado do grupo. Entendemos que o impacto
interno e externo de um projeto como este se configura nas inter-relacbes que serdo
constituidas no espaco da escola e da universidade, almejando a re-elaboracdo das
praticas docentes e novas formas de ensino e aprendizagem da matematica.

Esta perspectiva baseia-se em estudos que indicam que acOes colaborativas
entre a escola bésica e a universidade contribuem para a re-significacdo da pratica
docente e para a elaboracdo de novas formas de ensino e aprendizagem da
matematica. Além disso, essa colaboragéo traz um ganho de qualidade na formagéo e
no desenvolvimento profissional de professores (REID; BRAIN; BOYES, 2007;
RUTHVEN; GOODCHILD, 2008; FIORENTINI; GRANDO; MISKULIN, 2009).

O projeto incentivara que os participantes elaborem atividades de forma escrita
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que poderdo se tornar artigos a serem apresentados e publicados em congressos da
area. Além disso, poderdo ser publicados em periddicos, como por exemplo, Bolema
e Zetetikeé (revistas de Educacdo Matematica) e ainda espera-se produzir um fasciculo
tipo livro com todas as atividades desenvolvidas durante o projeto. Ainda teremos a
criacdo de espagos virtuais (site, blog e féruns de discussdo) onde essa produgdo de
atividades textuais e utilizacdo de software educativo estardo a disposi¢do de outros,
professores e alunos de diferentes escolas.

Os pesquisadores dos dois campi proponentes do projeto possuem experiéncia
com atividades educativas em ambientes virtuais, 0 que garante as acdes de interacdo
na internet que estdo planejadas.

Até o presente momento, além da coordenadora, a equipe do projeto esta
composta por pesquisadores com experiéncia de varios anos em cursos de
Licenciatura. A equipe inicial é formada pelos docentes:

Adriana Cesar de Mattos (http://lattes.cnpq.br/6010359389066152)

Alice Kimie Miwa Libardi (http:/lattes.cnpg.br/1510825392356387)

Acrlete de Jesus Brito (http://lattes.cnpq.br/9945721468897540)

Galeno José de Sena (http://lattes.cnpq.br/5751030321381870)

José Ricardo de Rezende Zeni (http://lattes.cnpg.br/1085755634278513)

Marcelo de Carvalho Borba (http://lattes.cnpq.br/4055717099002218)

Maria Tereza de Lima Carvalho (http://lattes.cnpg.br/0924472312037578)

Renata Zotin Gomes de Oliveira (http://lattes.cnpq.br/0497019764358335)

Rosana Giaretta Sguerra Miskulin (http:/lattes.cnpq.br/4038761576121322)

Suzinei Aparecida Siqueira Marconato
(http://lattes.cnpq.br/8040374567032038)

Tania Maria Vilela Salgado Lacaz (http://lattes.cnpq.br/7084719572595173)

Vera Lia Marcondes Criscuolo de Almeida

(http://lattes.cnpq.br/7915134592131773)
REFERENCIAS

ALROE, H.; SKOVSMOSE, O. Dialogue and learning in mathematics education: intention, reflection,
critique. Dordrecht: Kluwer, 2002.

ALROE, H.; SKOVSMOSE, O. Dialogo e aprendizagem em educagdo matematica. Belo Horizonte:
Auténtica, 2006.

FIORENTINI, D.; GRANDO, R.C. MISKULIN, R.G.S.(org.) Praticas de formacdo e de pesquisa de
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11.3 Ementa da disciplina Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado |

o
unasp VA% UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
Institute de Biocidncias de Rio Claro
—_—— . — — ——— e
A, 24-A, n® 1515 - C,P. 199 - CEP 13506~-900 - Ria Clara - SF - fone - {14) 3576-4106
- e-mail - sgibroire, unesp, br

CURSO: Mabematica

HABILITACAD

oPChD . ]

DEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Dapartamento ae educagcho

IDENTIFICACAD _

CODIGO DISCIFLING OU ESTAGIC SERIACAD
IDEAL

EDD 1003 Pritica De Ensine E Estagio Supervisionado I 3" ana

OaRIG/DPT/EST PE E CO-REQUISITO AMLAILY
SEMESTRE

Dorigatania

CREDITOS |CARGA HORARLS ) D]STHIEU]I::ID DE CARGA

TLTAL HORARLA

TEORICA PRATICA | TEQR/PRATICA | DUTRAS
7 105 B0 45

MUMERD MAXIMG DE ALUNGS POR TURMA ,
AULAS TEORICAS | AULAS PRATICAS ALILAS OUTRAS
TEARICAS/PRATICAS

OBJETIVOS (A0 TERMING DA DISCIPLINA O ALUNO DEVERA SER CAPAZ OF ;)

& tdeming da discigling @ alune devard ser capaz de:

Canhecear o cotidiang escolar

Canhecer oz direites @ deveres dos docenbes am seu ambente de trabalha.

Canhecer o2 diferentes sindicatos de profassoras & suas Tungdes,

Relationar a5 tearias estudadas nas disciplinas de psicologia @ 09 procens de snging g de
aprendizageam da matematica.

Observar & potencialidade da andliss de orros ne @nsing de matermdtica,

CONTFUDD PROGRAMATICO (TITULD E DISCRIMINACAQ DAS UNIDADES )

& Pratica Do Ensino Da Matematica.
A pratica dacente.

0 cotidiane sscolar.
Profissionalizacio doomnbe.

Teorias de aprendizagem & ensing de matematica
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"Andlise de erros & ensing

Erro & enging das operagies com nlmercs naturais,
Erras & Engrng de momeras inteirgs

Erffos & ensing de racionais ndo inteirs

Errad & ensing 44 concaitn de &rea

METODOLOGLA DD ENSING

FUNDAMENTAGAO TEORICO METODOLOGICA,
Esta atapa 4o cursa privileglard andlice de textos e debates referentes i Educachs = &
Educacse Maternatica & a elabaracio de textos [resenhas, comentdrics criticos e registros

esorites) @ de pequenas investigacies a partir da cbservagio do ambsants escolar, em
escalas da ansino fundamental & média.

AMALISE DO COTIDIANG ESCOLAR:

EF'J-EHE"IJ suporvisicnado am esoolag ﬂ-l.'ltl"l:iE de 'EﬂEH'IIJ- fundamsantal & medio da I'Elﬂl-!,l]l,.
fecalizands o cotidiano escolar, o processo de ensino e agrendizagem e o5 ermes persistentes
do alungs.

BIBLICHGELAF 1A,
(por grdem de priaridads]

BICUDS V. A, M., (organizadora). Pesquisa em Educagio Matemidtica: Concepglies e
Parspactivas, Sio Paule: Editora UNESFE, 19949,

BICUDD W, A. M., BORBA C. M. [organizadores). Educacio Matematica: Pesguisa em
Movimento, 580 Faule! Cortez, 2004,

BRASIL, SECRETAR[IA DE EDUCACAD  FUNDAMENTAL. Pardmetros Curriculares
Hacionals, Brasilis: MECSSEF, 1998,

BRASIL. SECRETARIA DE EDBCACED MEDIA E TECNOLOGICA, Parimatros Curriculares
MNacionals, Brasilla: Ministério da Educagio, 1999,

COLL, C., MARTIN E. MAURI T., MIRAS M., ONRUBIA 1., SOLE [, ZABALA A., O
Congtruliviemo na Sala de Aula, SEa Paule: Editara Asics, 1968,

CORRELA, C, E, F, Matematica, andlise de erros @ formacio de professores
pollvalantas. S Faulo: Poro de [dejas, 2010,

DaVIS, . & ESPOSITO, Y. L. Papel & funcBa do &rro na avaliacio escolar. Cadermos de
Pesquisa. (74) agostad 1590

FIOREMTINI D, MIQRIM, & M, (organizadores), Por trds da poits, qgue matembtica
weontece? Carmpinas, SP Editora Graf. FE/Unicarmp - Campern, 2001,

GERALDI, G M.C., FIORENTIMI, D., PEREIRA, A, ™. E. [Organizadores). Cartografia do
Trabalho Docante, Campinas, SP: Mercado das Letras, 1998,

LEITE, . D. P. . Saberes & Poderas: Proposigdes & partir da infancia, da escola & da formacho
docente. Educacho e Filosofia, v. 21, p. 1-12, 2007

LEITE, C. D. F. , Masaioo: Mdltiplos Ofhares da/na Sala de sula. In: Cesar Donizetti Pereira
Leite; Leila Maria Ferreira Salles; Maria Beatriz Loureicg de Oliveirs. (Org.). Psicologia-
Educacho & Combemporaneldade. 1 ed. Tavbateé: Cabral Editora Universitina, 2000, p. 1] -
a7

PEREZ, 1. Nimerns Decimales, porque? Para que? Madrid: Ed. Sinteses.

SHa Paulo. Secretania da Educacio. Proposta curricular do estade de 5 Paulo, 5 Faulo:
SEE, 2004,
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11.4 Ementa da disciplina Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado |l

W,
AT AL

unesp T&% UNIVERSIDADE ESTADUAL PALULISTA
Instituto de Bloci@ncias de Rio Claro

Av. 24-A, 1@ 1515 - C.P, 195 - CEP 13506-900 - Ao Clarg - 5 - fone - (19) 3526-4106
- e-mail - sgibre@re unesp be

CURSD: Matematica -
HABILITACAQ
QPCAD
CEPARTAMENTO RESPONSAVEL: Departamento de Educacio
IDENTIFICACAO
CODIGO DISCIPLING OU ESTAGIO SERTACAO
IDEAL
' |EDG 1004 Pratica da Enslno & Estégio Supervisionado II | 4*, ana
'OBRIG/OPT/EST |PRE E CO-REQUISITO ANUAL/
SEMESTRE
‘abrigatéria anual
| = Fundamentos da Matematica Elamentar
{ pré-requisita)
- Didatica (co-requisito)
- Psicologia da Educagio (co-requisito)
'CREDITOS CARGA ) ' " DISTRIBUICAD CE CARGA
HORARIA TOTAL | HORARLA, :
20 00 TEORICA | PRATICA | TEOR/PRATICA | DUTRAS
120 180
NUMERD MAXIMO DE ALUNDS FOR TURMA,

AULAS TEORICAS | AULAS PRATICAS T AULAS OUTRAS
- TEORICAS/PRATICAS

OBJETIVOS (AC TERMING DA DISCIPLINA O ALUND DEVERA SER CAPAZ DE:)

Conhecer a dindmica do trabalho escolar.

Analisar aspectos que interferem na situegBo didatica, tais como:
desenvolvimenta cognitive dos alunos,

expuctativas dos alunos em relagdo a escola,

obstaculos didaticos gue se formam no processo pedagdgicn,

obstaculos apistemoldgicos que estio na génese dos conoeitos

contrato diddtico implicito em sala de aula de matematica.

Reconhecor @ Educacio Matematica coma arda de conheclmento.

Discutir as atuais tendéncias pedagbgicas da E:qu:au;ﬁ:;p r-'l.at.em.ﬁu:a analisardn
potenciaks e limites de cada uma delas.

Analizar propostas & materiais didétices para o unsln-:: de Matemadtica,

Analisar priticas pedsgogicas para o ensing de Matemdtica e Implicaghes
gocidis das mesmas.

trmamne s

L]
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« Elaborar subsidios pedagogcos pare 8 Educsgdo Malemalica em onivel de ensing

fundamental & médio.

CONTEUDO PROGRAMATICO (TITULD E DISCRIMIMNACAD DAS UNIDADES)

A EDUCAGAD MATEMATICA
& funglio socic-politica da Educagio Matamatica
Andlige dag relagdes sociais, na sals de aula, & ensing de matamatics

MATERIAIS DIDATICOS PARA O ENSING DA MATEMATICA,
hialerizs ddilicos na Educasio Matemdtica.
Livros didédbeos @ paradiditioos,
TENDENCIAS NO ENSING DE MATEMATICA.
Resolugdo de problemas.
Efncmatemitica ¢ Modelagem matemat ca
Uso pedagdgics da hsldria da malemitica
LAl de tecrniologias na ansina.
A TICA DO ENSING DA MATEMATICA
A pratica docente,
O colidiamd esoolar.
O TRABALHD ESCOLAR.
O plansjamento acucacional,
A organizagho curricular,
A ABORDAGEM DE CONTEUDOS I:IIL'I'EPI#'I'I[‘.EBB
Elabcraghe da atividades de ensno e mabematca,

METODOLOGIA DO ENSINDG

FUNDAMENTAGCAO TEORICO METODOLOGICA. {120 horas/aidas - B0 por semestre)

Esta stapa do curso prwdagiars 8 andlise de textcs, dabates de temas referentes 4
Educagdo Matematica, elaboragdo de textos (resenhas, comentaras crificos e ragisines escrtas
1, participacho am oficinas & elaboracss de malsrais diddlicos para 3 nlerencio pedagdgica

ANALISE DO COTIDIAND ESCOLAR E INTERVENGAD PEDAGOGICA. (180 hia — 90 por

sEmesine)

Wisias & escalas da regdo fecalizando o Iratarmento dado & Educachn Malamatica,
Estdgo Supsrvisionedo em escola plblica de emsing fundamensl cu médio para as

feguinbes abtidades:

1) Dbgervachs da dnamica escolar (durante lodo o estinic)
Z) Dbsarvapso paricipabva em saia de suls (60 hores/suls)
3 Imbarvengso:

= A Patir da analise scbre o papel des rotinas de sale & aula no Tracasso na

aprandizagem de matemadbica, sard proposio o seguinte probierma que narest 8
intervengEio pedagigica do aluno em sew eskEigo; como reduzic o quadng geral de
frmcasss no ensing de Materndlica?

Sero produzidos rateriais diddico-pedagigicos em pequUencs qrupas am toms
de problermdlicas didalicas especificas, propostas pals lema de pesquisa, & que
58780 Ublizedos na atapa da intervangio. Tas matanats sarbo aprasaniados pars
fodas of licenciandss em forma de semindrics anies da inlervencao na escole de
estinio A intervencao se dars em dois bpos de situagio:

a) am oficnas oferacidas 608 alunos da escols em que estard coTENSo O eslagio)
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am hordrio dferente daquelns em que {&m aulas na gscala :__-iii:mnra.s.'aula;l. )
k) em sala de auks (80 horasala)

A Inbervencio @ o0 momenio de agde no colidiano escolar Buscando mvastigar a
problemsa de pesqu=a inicialmenle propasis. Esle agi tem como basa tedncs todas
as refiexdes inicias, a8 obsarvecles & as andisas afetuadas do prablerma a sor
astudado. A andlise dos oois tipos de mtervenglio ocormerd dusanie as aulas de
fundamentagdo edrica, buscando explicitar para o icenciando a relacao iIndsscl el
enlre leora e pridica
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