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RESUMO

Este texto representa um projeto de doutorado apresentado ao programa de Pos-Graduacdo Stricto Sensu
em Educacdo da Universidade S&o Francisco — Itatiba/SP. Busca compreender os processos de
aprendizagem docente e sobre a docéncia, por professoras dos anos iniciais que ensinam matematica, que
fazem parte do PIBID — Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia. Tragamos como
objetivos: (1) investigar o movimento de aprendizagem docente sobre a matematica escolar das
professoras experientes que fazem parte do PIBID e (2) Identificar indicios de aprendizagem docente das
professoras quando tomam a sua prépria pratica pedagogica como objeto de reflexdo, acdo e discussdo
compartilhada com os aprendizes de professores — alunos do curso de Pedagogia. A pesquisa sera
desenvolvida numa abordagem qualitativa. Como fundamentacdo tedrico-metodolégica para o
desenvolvimento e a analise, adotaremos a perspectiva histérico-cultural. O ambiente de pesquisa serd o
PIBID, no municipio de Itatiba/SP. O programa visa uma parceria entre professores aprendizes
(universitarios), professores experientes (que atuam na sala de aula) e professores da Universidade. A
documentacdo serd composta por entrevistas com as professoras; registros escritos produzidos pelas
professoras e formadora dos encontros na Universidade; registros escritos produzidos pelas professoras
das acBes que acontecem semanalmente no PIBID (registros de praticas); audiogravacdo dos encontros
(professoras com a coordenacdo e das professoras com os bolsistas) e audiogravacdo das reunifes
coletivas. Os dados serdo analisados por meio da anélise de contetido se fundamentaré nos trés conceitos
de Zonas, zona de desenvolvimento proximal, zona de movimento livre e zona de agdo promovida
propostos por Valsiner (1997) e desenvolvidos por Goos (2003).
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1. INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

Este texto apresenta minha proposta inicial de pesquisa no doutorado e algumas
reflexGes e questionamentos desenvolvidos a respeito do tema, fruto das leituras,
reunifes de orientacdes e das disciplinas cursadas ao longo do curso de mestrado e
doutorado.

Temos como pressuposto geral a ideia de que a universidade e a escola

tradicionalmente caminham desconectadas. E comum ouvirmos professores se
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queixando quando adentram os portdes da escola que a teoria € “fascinante”, porém, os
contetdos tedricos da matriz curricular da universidade ndo sdo suficientes para
preparar os professores aprendizes.

Placo e Souza (2006, p.69) destacam que o professor “ao se confrontar com a
sala de aula real, pode ocorrer um choque entre essas imagens construidas e a realidade.
Esse choque pode levar o professor a frustragdes e desisténcias”.

E neste sentido que varios autores tém enfatizado que teoria e pratica ndo podem
caminhar divorciadas, necessitando estar em consonancia, dentre os quais destacamos,
Zeichner (1993), Pérez Gomez (1998), Pimenta (2000), No6voa (2001), Imbernon
(2002), Perrenoud (2002), preparando os professores para o enfrentamento da realidade.
Refletindo sobre este assunto indagamos: Existem descompassos entre teoria e préatica?
O que se ensina na universidade € possivel articular com a préatica? Os conceitos
aprendidos na universidade tem sido suficientes para o professor ingressar em sua
carreira e na sala de aula? Tais conceitos tem possibilitado o enfrentamento dos desafios
da profissdo docente? Pode-se dizer que o saber da experiéncia é suficiente para exercer
a profissdo docente? O que seria necessario ao professor aprender para ensinar?

As questdes mencionadas, ainda que bastante abrangentes, nos possibilitam
refletir sobre a necessidade de se repensar em processos de aprendizagem docente e
sobre a docéncia que possibilitem amenizar o choque de realidade enfrentado por
aprendizes de professores quando ingressam na carreira do magistério. Entendemos que
um dos espacgos formativos que possibilitam que futuros professores, juntamente com
professores experientes possam produzir juntos um saber sobre a pratica pedagogica,
bem como uma ressignificacao dessa pratica pelos professores ¢ o PIBID “Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia®’. Propomos-nos a desenvolver esta
pesquisa e analisar o ambiente do PIBID, no municipio de Itatiba/SP.

A iniciativa do programa visa uma parceria entre aprendizes de professores
(graduandos), professores experientes (que atuam na sala de aula) e professores da
Universidade.

Segundo a CAPES*, o programa oferece bolsas de iniciacio & docéncia aos

alunos de cursos presenciais que exercam atividades pedagdgicas nas escolas publicas e

* No decorrer do texto utilizaremos apenas as siglas PIBID.
* Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior.



que, quando graduados, se comprometam com o exercicio do magistério na rede
publica. O objetivo é antecipar o vinculo entre os futuros professores e as salas de aula.

O PIBID faz uma articulagdo entre a educacdo superior (por meio das
licenciaturas), a escola e os sistemas estaduais e municipais de ensino. O objetivo do
programa ¢ melhoria do ensino nas escolas publicas em que o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb) esteja abaixo da média nacional, de 4,4.
Estima-se a elevagdo da qualidade das acfes académicas voltadas a formacéo inicial de
professores nos cursos de licenciatura das instituicbes publicas de educacgdo superior,
assim como a insercdo dos estudantes de licenciatura no cotidiano de escolas da rede
publica de educacdo, o que promove a integracdo entre educacdo superior e educacdo
basica. Outro objetivo é proporcionar aos futuros professores a participacdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar e que busquem a superacdo de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem.

A relevancia desta pesquisa é tomar esse ambiente de formacdo e investigacédo
sistematica. Ha uma parceria entre aprendizes de professores e professores experientes
no interior do projeto, o que nos possibilita investigar os processos de aprendizagem
docente ocorrendo a partir de tais parcerias. Apresentamos como pressuposto de que, no
interior das experiéncias vivenciadas no PIBID, a pratica escolar podera tomar novos
rumos. Os graduandos poderdo compreender melhor o trabalho docente na escola e 0s
professores poderdo desenvolver atividades antes impensadas pela falta de tempo e
apoio para planeja-las. Esta parceria pode tornar-se uma ferramenta Gtil para o
desenvolvimento profissional de ambas as partes, aprendizes de professores e
professores experientes.

Ressaltamos também a relevancia desta pesquisa nos seguintes aspectos: 1)
analisa um programa recém criado, uma politica publica federal e um ambiente de
espaco formativo; 2) analisa a aprendizagem docente do professor que ensina
matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, participante do PIBID, na
perspectiva historico-cultural, apoiando-se nos estudos de Valsiner (1997) e Goos
(2003).

Pretende-se com esse trabalho defender que as praticas compartilhadas entre
aprendizes de professores e as professoras experientes, no contexto do projeto PIBID,
possibilitam aprendizagens docentes as professoras quando tomam a sua prépria préatica

pedagogica como objeto de reflexdo, agdo e discussao.



2. REVISAO TEORICA

O saber docente € elemento importante na constituicio de uma escola de
qualidade que cumpra o objetivo ansiado de democratizacdo dos saberes, formando
criancas, jovens e adultos para o exercicio ativo da cidadania.

No Brasil, desde a década de 1990 muito se discute sobre o processo de
formacéo e aprendizagem docente com base numa variabilidade de abordagens tedricas.
Neste projeto, propomos a abordagem da pesquisa com base na perspectiva historico-
cultural, desenvolvida inicialmente por Vygotsky. O proposito central da abordagem é
caracterizar os aspectos especificos do comportamento humano, entender o processo de
formacdo, ou seja, compreender a propria esséncia humana.

Para entendermos o processo da aprendizagem docente, apresentamos a seguir 3
constructos: o processo da humanizacdo na perspectiva historico-cultural, o cotidiano

escolar e por fim a aprendizagem docente.

2.1. A Constituicdo Humana

A teoria historico-cultural traz em seu bojo a concepcao de que todo sujeito se
constitui e € constituido como ser humano pelas relacées que estabelece com os outros.
Embora esta abordagem considere a maturagdo como fator importante para o
desenvolvimento humano, ela é fator secundario para o desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superiores.

O desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores, sendo elas: a abstracéo,
generalizacdo, planejamento, memdria voluntaria e capacidade de planejamento véo se
ampliando através dos contatos sociais, conhecimentos escolares sistematizados e se
aperfeicoam ao longo do desenvolvimento humano. Os processos externos (atividades
entre as pessoas) transformam-se em um processo intrapsicolégico (atividade que é
reconstruida internamente). Assim, o longo caminho do desenvolvimento humano segue
a direcdo do social para o individual.

Para Vygotsky (1991), ndo é aceitavel analisar o homem de forma fragmentada,
ora como ser biolégico, ora como ser social. Uma analise fracionada, como se todos,
independentemente de sua formacdo bioldgica, historica, social e cultural pensassem,
agissem e sentissem da mesma maneira, a partir dos acontecimentos da vida cotidiana,
restringiria a complexa e dialética relacdo e constituicdo social do homem a um

conjunto de fatores previsiveis, objetivos e mensuraveis, o que, dentre outros fatores,



anularia uma das principais caracteristicas da sua constituicdo como ser humano: a sua
singularidade.

O homem ndo se limita a sua condigdo bioldgica. No processo de sua
constituicdo ndo permanece em um estado passivo, interage dialeticamente.
Essencialmente, ao travar relagdes sociais, constitui uma nova realidade cultural, faz
historia, pois transmite suas experiéncias a outras geragdes por meio da linguagem e da
propria civilizag&o.

Do ponto de vista de Vygotsky o desenvolvimento humano ndo é decorréncia de
fatores isolados que amadurecem, nem tampouco de fatores ambientais que agem sobre
0 organismo controlando seu comportamento, mas sim como produto de trocas
reciprocas, que se estabelecem durante toda a vida, entre sujeito e meio, cada aspecto
influindo sobre o outro.

Na obra de Vygotsky (2010), a transmissdao cultural tem valor peculiar e, em
particular, o ensino. Segundo o autor, a educacgéo escolar precisa adotar uma pedagogia
que conduza o desenvolvimento da crianca em diregdo as fungdes em processo de
maturacao, em vez de se limitar a trabalhar apenas o que crianca ja é capaz de fazer.

A transmissdo cultural se da via processos de mediacdo — sujeito e cultura.
Assim, as situacdes de ensino-aprendizagem configuram-se como areas de
desenvolvimento, as chamadas zonas de desenvolvimento proximal - ZDP
(VYGOTSKY, 2010).

Para Vygotsky (1991), o desenvolvimento humano, marcado pela dimenséo
histdrico-cultural, ocorre em dois niveis: o nivel de desenvolvimento real (aquilo que se
é capaz de realizar sozinho) e o nivel de desenvolvimento potencial (aquele no qual o
sujeito é capaz com o suporte de outro mais experiente). A distancia entre os dois niveis
é chamada de zona de desenvolvimento proximal — ZDP — que se d& pela mediacdo dos
outros sociais e sdo ferramentas psicologicas corporificadas numa outra pessoa, no
signo, na brincadeira e nas situacdes de ensino.

O autor sintetiza que a zona de desenvolvimento proximal sao “aquelas fungdes
que ainda ndo amadureceram, mas estdo em processo de maturacdo, fungdes que
amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionario” (VYGOTSKY,
1991, p.113).

Para Moura, a zona de desenvolvimento proximal “representa a possibilidade

méaxima de aprendizagem em determinada etapa da vida da crianca; representa o limite



superior de seu desenvolvimento e, assim, a referéncia necessaria para 0 processo
educativo.” (MOURA, 2010, p.124).

Com o adulto ndo é diferente, quando os sujeitos compartilnam idéias a partir de
perspectivas mutuas, estamos tratando da possibilidade de ativacdo das zonas de
desenvolvimento proximal

[...] essa possibilidade de ativacdo simultanea das ZDPs faz com que
se crie uma rede de interagdes que vai sendo tecida, a medida que as
situacOes de ensino propostas vao se desdobrando no cotidiano da
escola (BOLZAN, 2009, p.15).

Aquilo que o sujeito ndo faz sozinho poderéa fazer com a ajuda do outro.

Inferimos que a parceria entre aprendizes de professores e professores
experientes no contexto da presente pesquisa poderd possibilitar a aprendizagem por
meio da ZDP, e suscitar o desenvolvimento de ambos. Na perspectiva histérico-cultural
a aprendizagem promove o desenvolvimento.

a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma
correta organizacao da aprendizagem [...] conduz ao desenvolvimento
mental, ativa todo 0 grupo de processos de desenvolvimento, e esta
ativacdo ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a
aprendizagem € um momento intrinsecamente necessario e universal
para que se desenvolvam essas caracteristicas humanas nao-naturais,
mas formadas historicamente (VYGOSTSKY, 2010, p.115).

A funcdo do ensino ndo € ensinar aquilo que o sujeito pode aprender por si
mesmo e sim, potencializar o processo de aprendizagem do estudante. Assim como, a
funcdo dos aprendizes de professores (universitarios) é levar ao professor experiente,
novas estratégias, teorias que estdo sendo aprendidas na universidade, tendo em vista o
aprimoramento das praticas pedagogicas. Ja o0 professor experiente, ira possibilitar aos
aprendizes de professores que conhecam a pratica pedagogica no dia-a-dia dentro da
escola. Acreditamos que, numa parceria, professores e futuros professores poderdo

repensar o cotidiano escolar.

2.2. O Cotidiano Escolar

Cada escola possui um cotidiano dispar, expresso pela forma do preceito que
integra, pelos objetivos que atuam, pelas lutas que desenvolvem em seu interior, pelos
seus projetos politicos. Cada escola é construida e transformada a partir da acdo dos

sujeitos que a compdem.



As organizacOes escolares, ainda que estejam integradas num contexto cultural
mais amplo, produzem uma cultura interna que Ihes é propria e que exprime os valores e
as crencas que 0s membros da organizacéo partilham (NOVOA, 1995).

A escola no século XXI é um dos principais condutores de socializacdo e de
ascensdao do desenvolvimento do sujeito. Inserindo-se num contexto histérico, social e
cultural mais amplo, os sistemas educativos acabam por delinear os valores que
norteiam a sociedade.

A escola tem dado conta de exercer a fungio que lhe é designada? E certo, que
precisamos levar em consideracdo que existe um paradoxo no sistema escolar. Ao
mesmo tempo em que pregam um redimensionamento na escola que vise mudangas
qualitativas, a realidade é contraditdria. Mas a escola ndo pode ficar parada no tempo, as
vezes, é preciso aperfeicoar algumas préticas e abandonar outras ja ultrapassadas.

Sacristan (1995 apud Candau, 2008, p.63) destaca que “a cultura escolar é mais
que contetdos”. O autor concebe a cultura escolar “como um produto singular, uma
cultura sui generis, uma versdo particular da cultura, um artefato especial com
significado proprio” (p.64). No entanto, na maioria das vezes, a cultura escolar ignora a
realidade plural, apresenta apenas o que lhe é conveniente, um carater monocultural.
Ignoram os conflitos sociais que a circundam cotidianamente.

Para Candau (2008, p.68) a cultura das nossas escolas esta “engessada, pouco
permeavel ao contexto que se insere, aos universos culturais”. Os rituais sao
homogéneos, a organizacdo dos espagos, as rotinas, as comemoracgdes de datas civicas,
as praticas estdo “congeladas”. Tornou-se praxe nas escolas se valer de idéias, valores e
crencgas que nao tem legitimidade. Recebem e devolvem a sociedade uma Unica cultura,
sem inovagcao.

As préticas pedagdgicas ndo podem consistir em reproducdo. Quando as acGes
ndo sdo entendidas dentro do contexto e percebe-se a falta de autenticidade a
comunidade acaba por se afastar da vida escolar.

Na concepcdo de Arroyo (2004), as imagens que outrora tinhamos da escola -
idealizadas e cristalizadas, quebraram-se. A escola vem a ser apenas mais um espaco de
formacdo (e de grande importancia), que se encontra em profunda crise, pois 0 que
vemsendo trabalhado nem sempre tem relacdo com a vida de seus alunos.

Olhando para esta realidade, nosso desejo torna-se 0 mesmo de Candau (2008)

de “reinventar a escola”. Talvez o PIBID possa contribuir para a consolidacdo desse



anseio, porque o programa tem como objetivo propor uma nova forma de conduzir o
projeto escolar.

Este trabalho se dard através da parceria entre professores aprendizes e
professores experientes, em que compreenderemos as relacBes reciprocas entre o
dominio do saber (conhecimento cientifico) e o dominio do saber fazer (conhecimento
pratico).

Para De Certeau (1994) o cotidiano é o espaco de criatividade e de belas
praticas, que diante das estratégias do dominador, se desvelam as taticas do homem
mergulhado no cotidiano. Acreditamos que no cotidiano escolar ndo é diferente, na
medida em que os professores usam suas taticas questionando suas diversas praticas,
que, identificadas, conhecidas e analisadas podem efetivar interven¢des no cotidiano
escolar, desenvolvendo alternativas as prescrigdes oficiais. Os aprendizes de professores
contribuem com os professores experientes na medida em que também questionam os
discursos e as praticas que se mostram naturalizadas no cotidiano escolar. Por outro
lado, o professor experiente para dar conta de esclarecer as possiveis duvidas e
questionamentos desses futuros professores, faz o exercicio de refletir sobre suas
praticas e, possivelmente, ressignifica-las, se também ele ndo perceber um sentido no

que faz.

2.3. Aprendizagem Docente

A concepcdo de mundo atual sofreu modificacGes, hoje ndo se acredita mais em
conceitos prontos e acabados, na visao holistica de mundo, tudo é relativo. Por esse fato
as ciéncias ampliam seus estudos e permitem andlises diversificadas, complementares
e/ou alternativas.

Quando analisamos a aprendizagem docente precisamos considerar o todo, ndo
apenas o interior da sala de aula. Torna-se necessario considerar a formacdo deste
profissional, pois antes do professor ser professor ele ¢ “sujeito” social e historico e,
muitos sdo os fatores que influenciam no processo de seu desenvolvimento, conforme
mencionamos no item 2.1.

Cavaco (1995, p.161) ao realizar seus estudos sobre o professor pdde analisar
que na “construcao da identidade profissional do professor se entrecruzam a dimensao
pessoal, a linha de continuidade que resulta daquilo que ele é como os trajetos

partilhados com os outros, nos diversos contextos de que participa”.



Sendo assim, podemos assegurar que a formacdo docente ndo termina na
universidade, pelo contrério, apenas comeca. Esta lhe aponta caminhos, fornece
conceitos e idéias, a matéria-prima de sua especialidade.

Freire (2000, p. 58) destaca que a formacdo permanente € uma conquista da
maturidade, pois “ninguém comega a ser educador numa certa terga-feira, as quatro
horas da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz
educador, a gente se forma como educador, permanentemente, na pratica e na reflexao
sobre a pratica”.

E nesse contexto que ocorre a aprendizagem e torna-se essencial que o professor
busque na sua formagdo permanente, compreender 0s principios e saberes que sdo
indispensaveis a pratica educativa, para que possa construir sua identidade profissional
ao longo da sua trajetdria de vida (PIMENTA, 1999).

A autora enfatiza trés dos saberes necessarios a pratica educativa, sendo eles: os
conhecimentos especificos que os docentes oportunizam aos discentes, proporcionando
a estes 0 desenvolvimento humano e cidaddo; os saberes pedagdgicos que sdo 0s
conhecimentos que os educadores encontram para desenvolver o processo de ensino nos
mais diversificados contextos da acdo docente e, 0s saberes da experiéncia que dizem
respeito ao conjunto de conhecimentos e situacfes que o educador acumulou durante
sua vida.

Sobre estes saberes, pode-se dizer ainda que eles decorrem dos encontros e
desencontros com as teorias e praticas do proprio sujeito e de outros, das inquietacfes
sobre a profissdo que exercem e que permitem constituir-se como docente.

Cavaco (1995, p. 167) destaca a importancia das praticas compartilhadas de
estudos, porém, nos adverte que esta pratica ndo pode se tornar apenas momentos de
“troca de receitas”, algo mecanico, precisa haver comprometimento desejo de crescer,
de melhorar sua préatica pedagdgica., Esse processo da aprendizagem docente gerard o
desenvolvimento profissional.

Bolzan (2009, p.22) também enfatiza que a construcdo da profissdo docente é
coletiva, “se faz na pratica de sala de aula e no exercicio da atuagao cotidiana na escola.
E uma conquista social, compartilhada, pois implica trocas e representagdes”.

Para Cochran-Smith e Lytle (1999) o grupo se constitui em uma comunidade de
aprendizagem e as autoras defendem que a aprendizagem do professor para o presente
século necessita ser compreendida ndo como uma realizacdo profissional individuall,

mas como um projeto coletivo.



A acdo coletiva podera suscitar o desenvolvimento profissional dos professores
por meio da zona de desenvolvimento proximal (ZDP), ou seja, 0s conhecimentos
emergentes dos aprendizes de professores poderdo expandir-se sob a orientagdo dos
professores mais experientes. Mas, segundo Goos (2005) a diferenca entre a habilidade
que o sujeito predispde e a potencial ndo é o Uunico fator que influencia o
desenvolvimento e a aprendizagem do professor. Existem duas zonas adicionais
descritas por Valsiner (1997 apud Goos, 2003) que podem ser associadas nesse
processo, sendo elas: Zona de Movimento Livre (ZML) e Zona de Agdo Promovida
(ZAP).

A Zona de Movimento Livre (ZML) representa um conjunto de elementos que
influenciam as acGes dos professores num determinado ambiente e periodo de tempo. A
ZML pode ser interpretada como as sujeicdes no contexto de trabalho do professor que
limitam a liberdade de acdo e pensamento, mas também € na ZML que o professor pode
tomar iniciativas do que é ou ndo possivel realizar em seu trabalho. Essa zona tem uma
estrutura dinamica, altera-se de acordo com as condigdes e objetivos, portanto, é
constantemente reorganizada. Essa reorganizacdo pode ocorrer pelo proprio professor
em questdo, como por outros companheiros mais experientes ou por ambos a0 mesmo
tempo.

O segundo conceito desenvolvido por Valsiner (1997) €é a Zona de Acéo
promovida (ZAP) que é caracterizada pela aquisicdo de novas habilidades, propiciadas
pelo formador ou pelos colegas de trabalho, que possibilitam a promocéao de abordagens
particulares de ensino. Segundo Goos (2003) para que ocorra a aprendizagem docente €
fundamental que a ZAP esteja engajada com a ZML do professor, ou seja, as acOes
promovidas precisam ser reconhecidas pelos professores como possiveis de serem
realizadas em seu contexto de trabalho e, também esteja compativel com sua ZDP.

Nesse processo a zona de desenvolvimento proximal, no interior de grupos de
discussdo, é ativada através de uma interacdo dialética, e a aprendizagem torna-se
reciproca. Ao mesmo tempo em que se configura uma potencialidade para a
constituicdo de saberes no que diz respeito a pratica educativa, conduzindo a formacao
do futuro docente, na medida em que (re) constroi e (re) organiza as informacdes
compartilhadas, mobiliza saberes docentes — 0s saberes da experiéncia. Estes saberes
permitem ao professor experiente, refletir sobre sua formacdo, de modo que possa
repensar suas acoes; assim, ele pode (re) organizar e (re) planejar a sua pratica
pedagdgica (BOLZAN, 2009).



Os constructos apresentados nos trazem evidéncias que a aprendizagem docente
na perspectiva historico-cultural ndo acontece individualmente, mas por meio do
trabalho compartilhado. Como discutimos no primeiro constructo, a propria constituicdo
humana é do ambito social. O cotidiano escolar nesta pesquisa € a arena que tira o
professor da zona de conforto, impelindo-o a buscar taticas para combater as estratégias
que lhes sdo impostas, porém, esse processo também ndo acontece isoladamente,
perpassa 0 coletivo e é nesse contexto que a ZDP do professor é ativada. O trabalho
compartilhado da a ele um protagonismo sobre aquilo que foi construido coletivamente.
As experiéncias vivenciadas em acgdes promovidas (ZAP) possibilitam novas
aprendizagens.

Entendemos que as discussdes teoricas realizadas até o momento possam
subsidiar a presente pesquisa que busca investigar: Como professoras dos anos
iniciais,em um contexto de reflexdo sobre a sua pratica pedagogica escolar, aprendem
sobre a matematica e seu ensino, por meio de praticas compartilhadas com aprendizes

de professores que ensinardo matematica?

3. OBJETIVOS

Tracamos como objetivos da pesquisa: (1) investigar o movimento de
aprendizagem docente sobre a matematica escolar das professoras experientes que
fazem parte do programa PIBID; (2) Identificar indicios de aprendizagem docente das
professoras quando tomam a sua pratica pedagdgica como objeto de reflexdo, acéo e
discussdo compartilhada com os aprendizes de professores — alunos do curso de

Pedagogia

5. CAMINHOS METODOLOGICOS
Neste item apresentamos a proposta do delineamento metodoldgico da pesquisa.
A pesquisa sera desenvolvida em uma abordagem qualitativa (BOGDAN;
BIKLEN, 1994). Como fundamentacéo tedrico-metodologica para o desenvolvimento e

a analise, adotaremos uma perspectiva historico-cultural.

5.1. Sujeitos Envolvidos e Material de Analise
As acles do PIBID na cidade de Itatiba, SP vem ocorrendo na Escola Municipal

Inés Prado Zamboni. Trata-se de uma escola em um bairro periférico da cidade.



Os participantes diretamente envolvidos no PIBID nessa escola sdo: bolsistas -
graduandos do curso de Pedagogia; professoras da Educacéo Basica, a coordenadora de
area e professora da universidade e os alunos das salas de aula das professoras
envolvidas. Evidentemente que outros participantes sdo periféricos, mas que contribuem
significativamente para o desenvolvimento do projeto, tais como: a equipe gestora da
escola (direcdo, vice-direcdo e coordenacdo), os outros professores, 0s parceiros da
secretaria municipal e os professores da universidade. Nesta pesquisa, escolnemos como
sujeitos de pesquisa as professoras da Educacdo Bésica.

Cada professora supervisiona o trabalho de um determinado grupo de bolsistas,
definindo horérios de atividades na escola, coordenando os subprojetos desenvolvidos,
subsidiando os bolsistas com documentos (curriculos, projeto politico pedagégico,
materiais didaticos, etc.) e estabelecendo parcerias nas leituras teoricas, discussfes
compartilhadas sobre aprendizagem dos alunos e estratégias de ensino.

Acontecem reunides semanalmente com as professoras e bolsistas para planejar,
discutir, compartilhar experiéncias e orientar acdes dos bolsistas e mensalmente, os
bolsistas se reunem com a coordenacdo de area, dentro da escola, para discussdes
teoricas e encaminhamentos de ac¢6es no interior da escola.

Também ha encontros semanais entre a coordenacdo de area e as professoras,
que se reunem no ambiente da universidade para encaminhamentos das atividades,
discussdes tedricas, compartilhamento de experiéncias sobre as acdes desenvolvidas, e a
aprendizagem sobre a docéncia dos bolsistas.

Ao longo do processo desta pesquisa, construiremos um material empirico que
se constituird de: entrevistas com as professoras; registros escritos produzidos pelas
professoras e formadora dos encontros na Universidade; registros escritos produzidos
pelas professoras das acGes que acontecem semanalmente no PIBID (registros de
praticas); audiogravacdo dos encontros (professoras com a coordenacdo e das

professoras com os bolsistas) e audiogravacao das reunifes coletivas.

6. PROPOSTA DE ANALISE

Os dados serdo analisados a partir dos dados empiricos em confronto com os
aspectos apontados pelo referencial tedrico, por meio da analise de conteddo. Faremos a
analise das entrevistas com as professoras, dos registros escritos produzidos pelas
professoras e formadora dos encontros na Universidade, dos registros produzidos pelas

professoras das agdes que acontecem semanalmente no PIBID, das audiogravacGes dos



encontros coletivos com as professoras e a coordenacdo e das professoras como 0s
bolsistas, procurando conhecer o que esta por trds da questdo na qual estamos
debrucando, ou seja, apresentar uma das interpretacdes possiveis de serem realizadas,
por meio da analise desses materiais e dos momentos de interag&o.

Para Bardin (2008, p.31) a andlise de conteldo pode ser assim interpretada:
Mensagens obscuras que exigem uma interpretacdo, mensagens com um duplo sentido
cuja significacdo profunda sé pode surgir depois de uma observacdo cuidadosa ou de
uma intuicdo carismética. Por detras do discurso aparente, geralmente simbélico e
polissémico, esconde-se um sentido que convém desvendar.

Para responder as nossas questdes, elaboraremos categorias de analise a partir do
material empirico produzido e nos apoiaremos nos estudos de Cochran Smith e Lytle
(1999) sobre a aprendizagem de professores em comunidades. As autoras analisam as
iniciativas relacionadas a formacéo do professor, quais suas consequiéncias tanto para os
estudantes quanto para os professores. Apontam também as trés concepcOes
proeminentes de aprendizado de professores — ‘“‘conhecimento-para-a-pratica”,
“conhecimento-em-pratica” e “conhecimento-da-pratica”, sempre averiguando de que
forma o conhecimento e a pratica se relacionam e como os professores aprendem nos
diferentes contextos.

Esta abordagem é pertinente para esta pesquisa, porque abrange atividades de
producdo de conhecimentos e de desenvolvimento profissional, podendo ser
considerada ao mesmo tempo como atividade de pesquisa e de formacéo.

Utilizaremos também o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),
considerando que a ZDP podera ser pensada como um espaco simbdlico onde os
conhecimentos e habilidades emergentes do futuro professor poderdo se desenvolver
sob a orientacdo dos professores mais experientes, e nas duas zonas adicionais
desenvolvidas por Valsiner (1997) — Zona de Movimento Livre (ZML) e Zona de Acao
Promovida (ZAP), que desenvolveu para explicar o desenvolvimento de criangas no
contexto de suas relacGes.

Apesar de o autor ter pensado nessas zonas para analisar o desenvolvimento de
criancas, acreditamos que as mesmas se aplicam na analise da aprendizagem de
professores. A Zona de Movimento Livre (ZML), em nossa pesquisa, seria 0S
constrangimentos ambientais que limitam a liberdade de acdo e pensamento tanto
aprendizes de professores (graduandos) como dos professores experientes nas agdes

pedagogicas. A Zona de A¢do Promovida (ZAP) representa os esforcos dos professores



experientes, ao supervisionar os bolsistas (aprendizes de professores), promovendo

aprendizagens sobre 0 ensino.
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