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Resuma Os resultados que aqui trazemos sédo relativos a pgequisa que teve por objetivo
investigar as percepcfes dos bolsistas do Proghastitucional de Bolsas de Iniciagcdo a Docéncia
(PIBID), formandos do curso de Matematica de unmgeusidade estadual do Centro Oeste do Parana
— a respeito da formacédo proporcionada pelo pragraraquela que o curso oferece. Os sujeitos da
pesquisa foram seis alunos do quarto ano, bolgistd&BID de 2012 a 2014. As informacdes foram
obtidas por meio de entrevistas semiestruturadasadas e posteriormente transcritas, originando os
textos que compdem aprpus que foi submetido aos procedimentos da Andlisdubé Discursiva.
Durante o processo analitico emergiram duas catsgaontribuicdes do curso de Matematica para a
formacdo docente e contribuicbes do PIBID pararmdgao docente. Constatou-se que 0s sujeitos
consideraram as experiéncias relacionadas ao Pl##ido ao seu carater imersivo na docéncia,
como aquilo que mais contribuiu para suas formagdpara suas atuacdes em sala de aula, tendo
relativizado ou até mesmo negado a formacao pragrada pelo curso.

Palavras-chave PIBID. Formag&o inicial. Matematica.

THE STUDENTS’ PERCEPTIONS OF DEGREE IN MATHEMATICS
WITH RESPECT TO FORMATION PROCESSES EXPERIENCED
DURING THE COURSE

Abstract: The results we bring here are for research aimedvistigate the perceptions of Fellows
Scholarship of the Institutional Program Introdantito Teaching (PIBID), graduates of the
Mathematics course of a state university of ParanBout the training provided by the program and
the one offered by the course. The researched ctahjeere six students of the fourth year, PIBID
Fellows from 2012 to 2014. Data were collected ulgio semi-structured interviews, recorded and
later transcribed, giving origin to the texts of @orpus, which were subjected to the proceduréseof
Discursive Textual Analysis. During the analytigabcess, two categories emerged: contributions
from the Mathematics course to teacher training @mdributions from PIBID to teacher training. It
was found that the subjects considered the expertenelated to PIBID, due to their immersive
character in teaching, as what most contributedht&ir training and to their performance in the
classroom, having relativized or even denied thimitng provided by the course.

Keywords: PIBID. Initial training. Mathematics
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Introducao

Ensinar e aprender sdo atividades intimamenteioeladas e, para nés, constituem-se
na principal atividade das instituicbes educac®né&ireire (1996), apesar de nao negar
diferencas entre o ensino e a aprendizagem, afitadensinar inexiste sem aprender e vice-
-versa e foi aprendendo socialmente que, histoeoéen mulheres e homens descobriram que
era possivel ensinar’ (p.23-24). Ap6s essa afirmagh autor salienta que, social e
historicamente, aprender precedeu o ensinar ecgue,0 passar do tempo, percebeu-se que
era possivel e preciso estabelecer caminhos psirzaen

Essas afirmacdes de Freire nos levaram a realigamas reflexdes a respeito do
ensinar e do aprender. Embora intimamente relagamaas atividades e intencbes que
envolvem o ensinar e 0 aprender sdo ontologicamdiféeentes, tanto em seus aspectos
sociais quanto nos aspectos epistemoldgicos e gisssipesar de Freire ndo tratar da
diferenca entre o ensino e a aprendizagem, quamticai que aprender veio primeiro na
ordem historica, admite a diferenca. Nao compantilbs, em sua totalidade, com as ideias
apresentadas pelo autor, no que diz respeito a iadgssociabilidade do ensino e da
aprendizagem. Acreditamos que para haver ensiaprendizagem deve acontecer, porém,
sem necessariamente haver um ensino. Essa distagieve ao fato de Freire (1996) tratar o
ensino no sentidato do termo, que nem sempre € intencional, ao passm@s pensamos o
ensino como uma atividade intencional, pois pardesenvolvimento desta pesquisa a
situacao em estudo é o curso de Matemética denstialicdo de Ensino Superior.

Como em qualquer outra atividade humana, no ensigoele que ensina aprende
coisas relacionadas a essa atividade, e desenwdberes sobre ela, modificando,
incrementando e ressignificando os saberes quesgufa. Varios pesquisadores analisaram
tais saberes a partir de diferentes perspectivasne amplitude e abrangéncia variadas.
Schulman (1986; 1987), por exemplo, fornece umamdorde categorizar saberes
desenvolvidos/adquiridos por professores durandepsatica docente. O autor apresenta 0s
conjuntos de conhecimentos a respeito do ensindetlerminado conteudo, considerando
especificidades, condi¢cdes pessoais dos professorearacteristicas das turmas e das
situagbes que podem influenciar o desenvolvimestarda aula. Schulman denomina esse

tipo de saber de “conhecimento pedagogico do cdotewue € um amalgama de saberes
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profissionais, proprio dos professores.

Essa forma de analisar o desenvolvimento de salukresprofessores é bastante
restrita a sala de aula e aos problemas e encamémtas que envolvem o ensino de
determinado conteldo para o cumprimento de cedgrama disciplinar. Para além da sala
de aula, Tardif (2002) apresenta outro conjunteal®eres adquiridos na pratica docente: os
saberes experienciais. Segundo Tardif (2002, p88)saberes experienciais fornecem aos
professores certezas relativas a seu contextoallalltio na escola, de modo a facilitar sua
integracdo”. O autor afirma que os saberes querafegsores adquirem por meio de sua
experiéncia profissional constituem o fundamentosda competéncia. Esses saberes sdo
adquiridos no exercicio da profissdo docente, tiadaal afirmacdo nos remete a seguinte
indagacao: qual o lugar da formacéo inicial na ttuigdo dessas competéncias?

Zeichner (2010) apresenta uma discussédo sobrecardesio entre 0S componentes
curriculares dos cursos universitarios de formatgiprofessores e a parcela da formacao que
acontece nas escolas (na forma de estagios, remidé&ocentes, formacdo de comunidades
de aprendizagem, entre outros). O autor afirmarguenodelo tradicional de formacao de
professores “supde-se que os professores em foomdedam aprender as teorias na
universidade para, depois, ir as escolas e praticaaplicar o que foi aprendido no espaco
académico” (ZEICHNER, 2010, p.483).

Diante do exposto, nos colocamos a pensar a regieitliferenca entre o ensino e a
aprendizagem, elaborando uma questdo que pudesssgendida por meio de didlogos com
estudantes em formacao no curso de Mateméticae gapante que aprender sobre a docéncia
promova o desenvolvimento de competéncias e sabeles o ensinar?

Tardif (2002) critica tal modelo, que ele denomdeaplicacionista “[...] os alunos
passam certo numero de anos a assistir a aulasdaaseem disciplinas e constituidas de
conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou deiresgas aulas, eles vao estagiar para “aplicarem”
esses conhecimentos” (TARDIF, 2002, p.270, grif@adtor).

Segundo Zeichner (2010), alguns modelos alterrato® formacdo docente estao
fundamentados na ideia de que a maior parte dooguprofessores iniciantes precisam
aprender, pode ser adquirida na pratica docenper ésso antecipa-se a entrada na escola,
para que assumam gradativamente o exercicio daduhe conduzir as aulas. Nesse sentido,

a escola estrutura ndo s6 a docéncia, mas tamb@macao de professores.
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O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdooaédcia (PIBID) vai ao encontro
desses modelos alternativos de formacdo, prevendkesenvolvimento de projetos de
iniciacdo a docéncia, coordenados por professare®ergitarios que atuam na formacéo de
professores, em que os académicos de cursos deiditga sdo inseridos em seus futuros
ambientes de trabalho, sob a supervisao de proésssom experiéncia docente. O programa
€ mantido pela Capes (Coordenacédo de AperfeicoandenPessoal de Nivel Superior) e tem

como objetivos:

Incentivar a formacdo de docentes em nhivel suppdaca a educacdo basica;
contribuir para a valorizagdo do magistério; elewajualidade da formacéo
inicial de professores nos cursos de licenciatpramovendo a integragao
entre educacdo superior e educacdo basica; inesriticenciandos no

cotidiano de escolas da rede publica de educac@pongzionando-lhes

oportunidades de criacdo e participacdo em expeag€nmetodologicas,

tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovadaterdisciplinar que

busquem a superacdo de problemas identificadosrowesso de ensino-

-aprendizagem; incentivar escolas publicas de edochasica, mobilizando

seus professores como coformadores dos futurosntdsces tornando-as

protagonistas nos processos de formacdao inicial panagistério; e contribuir

para a articulagdo entre teoria e pratica necessarformacdo dos docentes,
elevando a qualidade das acgbes académicas noss cdesdicenciatura

(CAPES, 2014, s.p.).

O curso de Licenciatura em Matematica da univededdo estado do Parana que
pesquisamos conta, desde 2012, com um subprojetBIBI®, que no periodo em que
aconteceu a pesquisa atendia a vinte e um bolsetasiémicos do curso. Nesse artigo,
apresentamos uma investigacdo sobre a formacgaontdogeicial, cujos sujeitos sao
formandos de um curso de licenciatura em Matematioalsistas do PIBID. O enfoque esta
na percepcao dos sujeitos quanto as contribuigdgsatesso formativo que vivenciaram. O
objetivo principal era realizar um levantamento g@ascepcdes relativas ao processo de
formacao que Ihes foi proporcionado pelo curso déelmatica. Contudo, durante a coleta dos
depoimentos, o PIBID foi citado por todos os sogijue participaram da investigacao, o que
contribuiu para definirmos uma estratégia de apdi@seada em contrastes e comparacoes
entre trechos que tratavam do curso de Mateméasoare o Programa PIBID.

A seguir, trazemos algumas informacgdes relativaslegenvolvimento da pesquisa,

indicando como os sujeitos foram selecionadosabhoehcdo da proposta investigativa e as
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possibilidades de abordagem, assim como 0s encamentios para a coleta de dados.

Os sujeitos da pesquisa e a coleta de dados

Considerando nosso objetivo investigativo, buscamams sujeitos que estivessem
concluindo o curso de Matematica, para que pudess@messar suas percepces a respeito
do processo formativo vivenciado na graduacdo ean caumpletude. Optamos ainda por
selecionar aqueles que ja tivessem atuado comeegsa@ies na Educacdo Béasica, em
experiéncias que fossem além do Estagio Superaidmnpara que pudessem emitir suas
opinides, também, com base nessas vivéncias.

Como poucos alunos concluintes do curso em 20bé&yéam lecionado Matematica
na Educacdo Basica (somente quatro alunos), trausgrara o grupo aqueles que haviam
participado do PIBID, com a garantia de que essésisbas haviam vivenciado o cotidiano
escolar e tinham conhecimento da dindmica de algwseolas (situacdes inerentes a esse
Programa). Esses critérios nos levaram a seleci@mé#io, seis alunos do quarto ano de
Matematica, sendo que esses bolsistas estavanogma desde o ano de 2012.

A coleta de dados foi feita por meio de entrevisamiestruturadas, realizadas
individualmente com cada sujeito, seguindo um rojgravadas e posteriormente transcritas,
formando um conjunto de textos que constituetorpusdesta pesquisa.

Fiorentini e Lorenzato (2006, p.121) afirmam que:

[...] o pesquisador, pretendendo aprofundar-se esalin fendbmeno ou
questdo especifica, organiza um roteiro de pontssram contemplados
durante a entrevista, podendo, de acordo com ondelsenento da

entrevista, alterar a ordem dos mesmos e, inclufiveular questdes nao
previstas inicialmente.

O roteiro basico da entrevista foi composto poceiquestdes:

Fale-me sobre sua experiéncia como professor da&#io Basica.

Como vocé avalia suas aulas?

Fale-me um pouco sobre suas estratégias de/parm@nQuais dessas estratégias

vocé ja utilizou para ensinar Matematica?

4. A formacéo inicial (o curso de Matematica) contiilbypara seu trabalho em sala de
aula? Se sim, como? Se néo, por qué?

5. Vocé ja utilizou alguma estratégia “diferenciadafhesuas aulas? Se sim, qual? Como

wn e
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foi? Como vocé elaborou? Se néo, por qué?

Seguindo a indicacdo de Fiorentini e Lorenzato §20@utras questdes foram
incorporadas ao roteiro basico durante as entesyisbnforme estas se desenvolviam. Devido
as caracteristicas individuais dos sujeitos e dermelvimento contextual da entrevista, as
guestbes adicionadas ao roteiro basico nao forameamas para todos os entrevistados.

Como ja indicamos, gorpusdessa pesquisa é constituido pelos textos obfidos
meio das transcricdes das entrevistas dos seisfmos e, para manter o anonimato, optamos
por designa-los pela letra S (sujeitos) seguidande@umero variando de 1 a 6, de acordo com
a ordem em que ocorreram as entrevistas. Dessairma8é € o sujeito que concedeu a

primeira entrevista, S2 a segunda e, assim, sveessnte, até S6.

Organizacéao e analise dos dados

Para fundamentar e estruturar as analises, adotasnpsocedimentos apresentados

pela Andlise Textual Discursiva. Segundo Morae9820essa proposta analitica

[...] pode ser compreendida como um processo agemzado de
construcdo de compreensdo em que novos entendsnemiergem de uma
sequéncia recursiva de trés componentes: descg@strdos textos do
corpus a unitarizagdq estabelecimento de relagcbes entre os elementos
unitarios, a categorizacdo; o captar do novo em¢ggem que a nova
compreensdo é comunicada e validada (MORAES, 20082).

Com as entrevistas transcritas em maos, iniciampsocesso de leitura e releitura
desses textos. Primeiramente, realizamos umaddittmante ou seja, uma leitura superficial
para captar o que estava explicito e, na sequéeelzamos varias outras leituras na busca
por significados que ndo estivessem tao evidergsimeira leitura (MORAES; GALIAZZI,
2007). Durante esse movimento ‘desconstrutivotdigpus denominado assim por nés, pelo
fato de selecionarmos fragmentos dos textos, sungsemelhancas entre esses recortes, o0 que
possibilitou a criagcdo de seis agrupamentos demeatps, assumidos como unidades de
significado. Essas unidades nos auxiliaram a orgam a selecionar outras partescdgous
gue em leituras anteriores nao nos apresentavasigmificado determinado.

No Quadro 1, trazemos essas unidades e uma deserpécativa, com a finalidade
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de constituir caracteristicas relativas a cada dehas.

Quadro 1: Unidades de significado

Unidade de significado Descricdo
Surgimento/desenvolvimentg Esta relacionada aos depoimentos em que 0s swgejposssavam a
do desejbde ser professor(a) contribuicdo de disciplinas, pessoas ou situac@es@surgimento
e/ou para o desenvolvimento do desejo de ser p@i@s.
Aprendizagem a partir da Os relatos que apresentavam indicios de aprendizpgk
interacdo com outros sujeitos interacdo com alunos, professores, equipe pedagdgioutros
sujeitos presentes no ambiente escolar.
Utilizagdo de metodologias | Apesar de uma das questfes da entrevista tragcitspmente
diferenciadas para o exerciciodisso, em varios momentos 0s entrevistados deatacar
da docéncia importancia da utilizacdo de “metodologias difeiadas” para o
ensino de Matematica. Assumimos que o tediferenciadas
refere-se a estratégias de ensino diferentes dexjuel
tradicionalmente utilizadas em aulas com caratposvo.
Particularmente, nesta nossa coleta, os sujedtazam de trés
delas: Resolucdo de Problemas, Investigacdes Matas&
Modelagem Matematica na perspectiva da Educacaenica.
ContribuicBes para a Nesta unidade foram agrupados os relatos a resfeatgumas
formacéao disciplinas e experiéncias que julgaram ter coutdb para sua
formacéo, assim como os depoimentos sobre a coigtiit do
curso que frequentavam.
AcOes, atitudes e situacdes | Neste conjunto foram alocadas as afirmacdes degagipuanto a
que nao contribuiram para a| ndo contribuicdo de algumas atitudes e condutasadessores para
formacéo 0 processo formativo, assim como situacdes queativgjue
enfrentar e que vao ao encontro do que pensavam &wimacao.
Articulacéo entre PIBID e o | Os depoimentos inseridos aqui dizem respeito datosesobre a
Curso de Matematica relacao entre o que aprenderam no PIBID e o quendpram nas
disciplinas oferecidas pelo curso.

Fonte: Os autores

Para manter uma relagdo contextual e cronolégitte es fragmentos recortados do
corpuse sua origem, elaboramos um coédigo formado perpaétes: uma parte que indica o
sujeito (S1, por exemplo); a outra indica a pagilaatranscricdo de onde foi retirado o
fragmento (p.2); a Ultima que indica o0 numero @gifnento na pagina (fragmento 3), isto é, 0
codigo S1.2.3 representa o terceiro fragmento guenfatizado na pagina 2 da transcri¢cdo da
entrevista do sujeito 1.

Segundo Moraes e Galiazzi (2007), a unitarizacdanme processo que visa a

desconstrugédo dmrpuspara a produgcao de uma nova ordem na forma destdescritivos e

! A palavra “desejo” esta sendo utilizada nessgarib sentido do senso comum e ndo no sentidoraditieo.
Uma elaboragéo sobre o conceito de desejo docedteger encontrada em Arruda e Passos(2012).
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interpretativos que proporcionam a compreensaewidnieno investigado.

Ao término da fragmentacao dos textos transcritos® nova ordem comecgou a surgir,
primeiramente, fornecida pelas proprias unidadessigeificado e, depois, na forma de
conceitos mais abrangentes. Percebemos, durardepessesso, que todos os fragmentos
puderam ser interpretados como relatos relacionadgsocesso formativo vivenciado pelos
sujeitos e alocado em uma das unidades de sigiofieaergentes.

Desse movimento, que a principio nos parecia agota possivel consolidar duas
categorias: Contribuicdes do curso de Matematica padormacédo docente e Contribuicdes
do PIBID para a formac&o docente. E importantemibtar que elas n&o foram obtidas pela
simples separacdo das unidades de significados Easegorias séo fruto de uma organizacao
dos fragmentos, que considerou as unidades ddisigiti emergentes dessas seis entrevistas
e também a mensagem maior que esses relatos agsipados procuram comunicar. Essa
polarizagcdo entre o PIBID e o curso de Matemétigpressava naguele momento as
percepcdes dos seis depoentes relativas ao prodesfarmacdo que findavam com sua
formatura.

As duas categorias obtidas estdo proximas dosfisapns que 0s textos expressam,
todavia, a partir delas buscamos novas compreensdesspeito de como 0s sujeitos
concebem o processo formativo que vivenciaram.

A seguir, apresentamos tais compreensfes fundat@sntaessas duas categorias,
buscando um caminho entre a descricao e a intaga@trespeitando as vozes desses sujeitos

investigados e trazendo alguns exemplos paraalustque foi posto.

Contribui¢cdes do curso de Matematica para a formagédocente

A primeira categoria — Contribui¢cdes do curso dedvigitica para a formagéo docente
— revela desde o surgimento do desejo de tornaraessor(a) até apontamentos sobre
situacdes, condutas e disciplinas que eles julgayserdeveriam/poderiam ter sido diferentes
a fim de contribuirem mais com suas formacoes.

Quanto ao desejo de ser professor(a), dois delagest@ram que as disciplinas, ditas
“pedagogicas”, do segundo ano — Didatica da Matemé&®sicologia da Educacao e Politicas

Educacionais — contribuiram para isso, conformeepsér observado nos seguintes
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fragmentos:

S1.3.2 — Eu comecei o curso ndo pensando assinsdemrofessord) A gente sabe que é
para formar professor, mas eu ndo pensava... Nynersei! E eu acho que do segundo ano
pra ca... Sdo mais as matérias pedagdgicas, neskede levar a visdo pra sala de aula, o
gue pode acontecer, 0 que ndo pode, as situac@a@sjoe a gente vai ou ndo se deparar, as
dificuldades... Porque a gente acha que é tudd! faci

S3.2.2 — Entdo, acho que esse combo, dessas tr&siava(Didatica da Matematica,
Psicologia da Educacédo e Politicas Educacionais) mesmo tempo, fizeram com que o
segundo ano fosse um ano em que eu realmente peuwelm que a gente ia fazer como
professor. Porque no primeiro ano a gente tinhaedgsl matérias mais matematicas e dai so
no segundo ano que a gente foi ver realmente egamaediscutir sobre essas coisas.

No depoimento seguinte fica perceptivel que, al@mapteensao intuitiva do que na
realidade seria ser professor, a partir do segandodo curso de Matematica, parece haver,
ainda, uma tomada de consciéncia a respeito dpayaeensinar matematica nao basta saber
matematica. E muito provavel que isso acontecaéamtomo consequéncia das disciplinas
pedagodgicas. Nesse relato que inserimos como espativo dessa situacdo, um dos
académicos indica que quando terminou o Ensino d/édreditava que poderia ser professor
de Matematica na Educacdo Basica, pois havia apemnadzoavelmente bem os conteudos.

Porém, ao iniciar o curso, percebeu que para ansat@ssitava saber muitas outras coisas.

S5.3.2 — [...] quando a gente sai do EM (Ensino iglgda gente sai com um pouco de
conhecimento. Mas eu tinha um pensamento que elod8M e poderia voltar a ensinar as
pessoas ho EM. Porque eu sabia aquilo que ensinawe® eu sabia sé aquilo. E quando eu
entrei na faculdade, hoje eu fazendo uma avaliag#itudo o que eu passei, quando pego um
conteudo pra ser estudado, eu tenho tanto maigeseentar do que eu tinha quando sai do
EM. Eu achava que poderia dar aula 4 para o EM,gque eu sabia aquele conteudo.

Foi avaliado também por esses depoentes, que &sbogdes do curso para sua
formacao e atuacdo em sala de aula aconteceramemdisncéo das disciplinas pedagogicas
do que por meio das disciplinas relacionadas andestle conteudos matematicos (ver
depoimento que segue). Nesta mesma linha de magpc®l afirma que essas Ultimas
contribuiram para “entender a matéria para depaiierspassar’ (S1.3.1) e reafirma que
“saber o conteldo ndo é suficiente” (S1.3.2), o queorroborado por S5 em parte da

2 Os trechos entre parénteses nos fragmentos sapleznemtacdes que incluimos para que o leitor possa
compreender as referéncias implicitas.
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constatacédo apresentada no fragmento anterior.

S3.2.1 — [...] acho que as maiores contribuicbes admso pra minha formagdo como
professora foram as matérias que tivemos no segamdo Foram Didatica, Psicologia e
Paoliticas, que a gente tinha tudo ao mesmo temgsegondo ano.

Porém, um dos alunos acredita que essa contribuesi#® mais relacionada as
caracteristicas dos professores, a forma com g@sex@histram suas aulas e as discussodes que
promovem, do que com os conteudos das disciplBasgl @).

Apesar da afirmacédo de S2, e devido a recorrensdi@ldos sujeitos as trés disciplinas
“pedagogicas” do segundo ano do curso, foi possitelir (estando eles agora no quarto ano
do curso e depois de ter transcorrido dois anos)egpses académicos acreditam que estas
disciplinas contribuiram mais para suas formacQesra suas atuacdes como professores em
sala de aula devido as caracteristicas prépriasasgeslisciplinas, pois elas tratam
especificamente de assuntos, definicdes e congmttinentes a Educacéo Basica.

Realizando uma busca nas ementas dessas discibiirtasso, pudemos perceber que,
na Didatica da Matematica, por exemplo, os acad&mestudam teorias que tratam de
situacdes de ensino, relacionando-as a aprendizdgenalunos. O programa da disciplina
apresenta textos que trazem diversos exemplos sdegs@cdes, bem como maneiras de
analisar a atuacao dos alunos e dos professores erelolvidos. Com relacdo a Psicologia da
Educacado, observamos que ela aborda principalnteatias de aprendizagem, focando na
analise e compreensdo do desenvolvimento cognita® alunos. Por fim, na disciplina
Politicas Educacionais a escola é o tema centisth yor meio do seu papel social, do
desenvolvimento historico da educacéo brasileias, rélacbes étnico-raciais e dos aspectos
politicos.

Fica evidente que o que essas disciplinas tém emurmoé sua relagdo mais proxima
com o ambiente escolar, as problematicas que melespresentam e suas caracteristicas
gerais, ainda que majoritariamente tedricas. Rellagos, tivemos a sensacdo de que iSso 0S
levou a se imaginarem nesse ambiente, experimentindsmo que em pensamento) as
situagOes ali tratadas. Os fragmentos dos relgioss@ntados anteriormente por S1.3.2 e
S3.2.2 ilustram o que acabamos de descrever. Resta¢ neste momento, também que S2
relatou sobre a importancia da disciplina de Dadétia Matematica em sua formacéao, todavia
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enfatiza que a disciplina deveria ter um carateaisnpratico”, argumentando sobre “sua
necessidade de ter experimentado na pratica agugldoi discutido na disciplina” (S2.6.1), e,

em outro momento da entrevista ele reafirma suassatade de experiéncias praticas,
quando faz uma critica a disciplina de Modelagentelatica na perspectiva da Educacao
Matematica.

Quando observamos os depoimentos em sua complketdgnizacao fica aparente a
reivindicacdo de que todas as disciplinas do cde@riam estar relacionadas diretamente
com a Educacédo Basica, focando no que fazer ercégs hipotéticas ou proporcionando a
experimentacédo no futuro ambiente de trabalho.

Com relacdo a essa constatacdo, o que nos chamaca@sao as poucas referéncias
as disciplinas de Estagio Supervisionado | e Il,mmaotos em que ocorreram essas
experimentacdes e que eles ndo destacam em seastadons. Apesar de terem realizado 20
horas de estagio como regentes de uma sala deatdeceiro ano do curso, e outras 20 horas
no quarto ano, percebe-se que a experiéncia ndelésiante para eles, pois, dos seis sujeitos
entrevistados, apenas S2 menciona essas discipbnasimportantes e destaca o ocorrido.

Nessa mesma linha de raciocinio, verificamos néas fdesses estudantes que a
disciplina de Estagio Supervisionado | sé foi demtia quando relacionada ao PIBID e,
também, pelo fato de que o professor responsaveklpoera um dos coordenadores do
subprojeto do PIBID de Matematica na instituicZaguela ocasiao.

Em contraponto ao que foi destacado até o momérpemos a interpretacdo de
alguns depoimentos de S6, quando enfatiza queso & Matematica ndo contribuiu para
sua atuacao como professora em sala de aula. Quesistomos e pedimos mais explicacéo e

exemplificacdes sobre essa consideracao ela argamen

S6.3.1 —[...] as disciplinas que julgo relevanpesa minha formagao séo as do primeiro ano
do curso (Célculo Diferencial e Integral |, Algebrhinear e Geometria Analitica,
Complementos de Matematica, Informatica, e Fundémseda Matematica), mas eu ndo as
aproveitei muito bem pois ndo tinha uma cabecaftdimada pra isso, e a gente meio que
estudou elas mais pra... Eu tenho que estudar pasaar de ano! [...]Ja contribuicdo do curso
foi no sentido de perder o receio que tinha derfafa publico, mas o P IBID também ajudou
nisso.

Essa primeira categoria aponta a relativizacdo wlsocpara a formacao docente,

segundo as falas dos académicos. Os sujeitos eomsidapenas algumas disciplinas ou
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alguns encaminhamentos tomados em algumas disgpiomo formativos. Tal consideracéo
parece ter relacdo estreita com a abordagem detasgque tratam da Educacao Basica, suas
caracteristicas e seus problemas. Porém, a maiosasujeitos ndo considera as duas
disciplinas de Estagio Supervisionado como impoegmpara sua formagédo. Isso, aliado a
constatacdo da valorizagdo atribuida pelos sujetosssuntos relacionados a Educacao
Basica, leva-nos ao questionamento sobre os ofgetiessas disciplinas. Segundo o Projeto
Politico Pedagodgico do Curso vigente em 2014, um ghincipais objetivos do Estagio
Supervisionado é “Proporcionar ao académico contatm a realidade educacional da
Educacédo Basica [...]" (p.22), o que € justamemnteiandicagcdo implicita nos relatos desses
graduandos que participaram desta investigacao.

A seguir, apresentamos a segunda categoria ds@n@ocurando compreender o que

eles explicitam a respeito da formacao proporciargeda participagao no PIBID.

Contribuicdes do PIBID para a formacgéo docente

Desde o inicio de nosso estudo, dos dados colefamns evidente a unanimidade
desses graduandos quanto a afirmagcdo de que aigsmdio no PIBID foi o que mais
contribuiu para sua formacéo e atuacdo como pufesstanto que o PIBID nem era o foco
de nossa atencdo. Quando iniciamos a coleta desdel#onéo fazia parte das questbes que
deflagrariam as entrevistas. Diante disso, paraarsia argumentacao referente a essa
categoria, primeiramente apresentamos alguns aspedotsubprojeto do PIBID de que eles
participaram.

No subprojeto de Matematica era exigido que cadadasnbolsistas dedicasse doze
horas semanais para o desenvolvimento das atigdddePrograma, distribuidas entre
atividades na Universidade (4 horas semanais)datles nas escolas (4 horas semanais) e
atividades de leitura e elaboracdo de relatoriasif@ios, correcbes de memérias dos
encontros na Universidade e escrita de relatos galiaulgacdo dos trabalhos realizados (4
horas semanais). Naquela ocasiao (2014) o subprdgeMatematica estava em seu terceiro
ano de atuacao e contava com 21 alunos bolsistametvisores e 2 coordenadores.

As atividades realizadas na Universidade consistiaralaboragéo, escolha, resolugéo

e discussao de propostas de atividades de ensitamla® para a Educacdo Basica, sempre
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tendo como referéncia as turmas que os bolsistamgamhariam e as situacdes que

enfrentariam nas escolas. Nesses encontros tamb@am elaboradas as oficinas que

eventualmente seriam desenvolvidas nas escolaane discutidos alguns textos relativos a

abordagens tedricas, que seriam usados para funtlamas atividades de ensino em

planejamento. Até o0 momento em que foram feitaanagvistas com esses pesquisados, eles
tinham estudado textos e realizado atividades icgladas a Resolucdo de Problemas e
Investigacbes Matematicas em Sala de Aula.

A parte do projeto do PIBID desenvolvida nas escpl@porcionava aos bolsistas a
vivéncia neste cotidiano escolar, auxiliando odgasores Supervisores do PIBID em suas
aulas, desenvolvendo atividades de ensino funda@mntnas estratégias trabalhadas nos
encontros na Universidade, participando de reunig@sselhos de classe e outras atividades
pertinentes a esse ambiente. Além disso, eles tapbderiam auxiliar outros professores de
matematica da escola, que ndo o Supervisor, desde ipdicacdo viesse desse Supervisor.

Os dois relatos que selecionamos e inserimos naéseiq, S0 representativos de
muitos outros em que esses depoentes indicam amgige valorizaram nas experiéncias
vivenciadas no PIBID. Entre elas destacamos: adestudesenvolvimento de atividades de
ensino que primam pela participacdo mais efetive @anos em seu processo educativo,
como as atividades fundamentadas pela ResolucaPraldemas e pelas Investigacdes

Matematicas em Sala de Aula.

S1.5.1 — Eu achei a Resolugao de problemas a mzisessante de todas as que eu trabalhei,
porque da liberdade para os alunos. Eles ficam ahimidas, curiosidades...Eles ficam
guerendo saber respostas, ndo deixamos eles tat@nlieres, ndo deixamos tudo aberto,
mas direcionamos as atividades.

S4.6.2 — Se for pra eu pensar, pensar numa atieidiigrente? Primeira coisa que me vem
na cabeca sdo as que eu estudei (no PIBID), Imyeesdio Matematica e Resolucdo de
Problemas.

Algo recorrente nos relatos sobre o PIBID é a a@eqnge expressam com relacdo ao
maior interesse dos alunos quando séo utilizadésdwolegias “diferenciadas” para ensinar. E
o ponto fundamental destacado por eles € o cad@emovidade que elas carregam em
contraponto com as metodologias tradicionalmenlieadas.

Vale a pena ressaltar que os bolsistas participal@asnaulas e acompanharam uma
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turma de alunos durante o ano todo, todavia foram resspais pela condugéo autdnoma das
atividades apenas em algumas ocasides. No res@nsruilas eles auxiliavam os Supervisores
em suas aulas.

Outro elemento formativo destacado por eles fobmvévio com os outros atores do
ambiente escolar, relatando sobre o que aprenddumamte as aulas de que participaram
conduzindo atividades de ensino. Seus comentaimbdm avaliam a resisténcia inicial dos
alunos quando do desenvolvimento de atividades &m &e aula com a utilizacdo de
estratégias diferenciadas, destacando que comdasledunos) ndo estavam acostumados a
ter maior responsabilidade pela propria aprendimadgeavam esperando respostas prontas

ou formulas para resolver as situacdes-problenadisidades propostas por eles.

S1.5.3 — Entéo, no comecgo tem negacgéo da parte delecé tem que estar toda hora ali com
eles. Vocé tem que encaminhar muito bem o trab8lbwocé deixar eles néao fazem.

S3.4.2 — Sempre tem alunos que ndo participam,amraaioria participa porque quando a
gente estd no PIBID e vai aplicar uma tarefa asgimma coisa diferente.

Eles também declaram que aprenderam que ess@&memsinicial apresentada pelos
alunos da escola é superada apés algumas auksn,Rliado ao preparo proporcionado pelas
atividades realizadas nos encontros na Universjdpdeecia dar maior confianca para
utilizarem novamente essas estratégias com ouirags$, jA que perceberam que essa tal
resisténcia poderia ser considerada como algoalafinazemos a seguir um depoimento de
S6, em que relata essa dindmica de preparacdotidatades na Universidade, para a

posterior utilizagdo nas turmas que acompanharamneswolas:

S6.1.2 — [...]porque antes a gente resolve bastaoiga (nos encontros da Universidade), faz
como se fosse uma aula mesmo. Os outros partiepgbhblsistas do PIBID) resolvem...Se
fazem de alunos...Fazem perguntas como se elesnfoatunos também. Faz parecer
situagBes como se fosse na sala de aula. Coisasa @ente pode passar ha sala de aula.
Entdo, a gente chega meio que preparado (na sakuti.

Outro fato destacado por depoentes com relacaolBk® Roi a oportunidade de

conhecer as metodologias de ensino utilizadas pelafessores das escolas. S2 relata que

% Os 21 bolsistas do programa estavam organizadasgmpos com 3 bolsistas e cada grupo acompanimasaa
turma de alunos de um dos 4 supervisores durarda@o
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percebeu que os professores das escolas trabalhaaasncom o livro didatico e que
observou que alguns desenvolvem atividades quermpedeconsideradas como investigativas
(S2.8.1). Todavia, os depoentes também relatanvéneia de situacbes que repudiavam,

como a relatada no trecho que apresentamos a:seguir

S1.6.1 — A gente nunca tinha trabalhado com ef@d@éessor da turma), acho que foi uma das
tltimas turmas! Dai, a primeira fala dele foi: “Vés rezaram hoje?”. Ai a gente ficou meio
sem resposta! “E bom ter rezado, porque vocés vacigar de ajuda! Porque a turma é
muito terrivel! Eles ja ndo fazem nada em salaula,amagine com uma atividade assim!”.

Apesar da tentativa de desmotivacdo promovida pelofessor, S1 diz que
prosseguiram com as atividades e que a participdgasialunos foi muito boa, concluindo que
“o problema era o professor”, a forma como ele imaga que tinha que ser uma aula, e ndo a
turma. Pode-se perceber nesse relato que a segysesorcionada pelas experiéncias do
PIBID auxiliou S1 a néo se intimidar diante dosi@$ do professor, levando-o a desenvolver
a atividade como tinha sido planejada.

Na sequéncia, trazemos um fragmento dos depoimdat84 que é representativo das
falas do grupo de depoentes. Nele ficou explicite g trabalho desenvolvido no PIBID, na
interacdo com outros sujeitos do ambiente escalanos, professores e equipe pedagogica,
no desenvolvimento de atividades envolvendo azagho de Tendéncias em Educacao
Matematica, como a Resolugdo de Problemas e Igeesés Matematicas e no estudo de
teorias, faz com que os bolsistas atribuam mailmr yarmativo a participagdo no Programa
do que nas disciplinas do curso de Matematica, aftby a negacdo da validade do que

aprenderam durante a licenciatura.

S4.2.4 —[...] de ter nocao da sala de aula, pranmioi pelo PIBID, ndo pelas nossas aulas.
Porque, quando eu olho e penso: Onde discuti isgoey estou vivendo na sala de aula? Foi
s6 no PIBID! Eu ndo me lembro de nada das nosskEskhu

O valor atribuido pelos sujeitos a formacéao propoda pelo PIBID pode ser
compreendido ao contrastarmos as duas categoriseapadas. Porém, ha uma subjetividade
inerente a este processo e a forma de interprejae doi vivido. Percebe-se que as relacdes
pessoais com as disciplinas, com os professorgmattores e o periodo em que elas

ocorreram intensificam essa contrastacao. Trouxesses resultados obtidos para comunicar
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neste artigo, sem a intencdo de opor o PIBID e msocule formagé&o inicial, contudo
procurando salientar as diferencas entre os agpgqu®o0s sujeitos que vivenciam esses dois
processos valorizam ou néo.

No PIBID, mesmo nos momentos de leituras e de eimt@mentos mais teoricos,
como acontece em alguns encontros feitos na Uitdleels e na redagdo de relatorios e
portfélios, percebe-se que a escola sempre esteree nas reflexdes. Esses estudantes
faziam suas leituras pensando nas situacfes quentmiam nas escolas e preparavam as
tarefas para alunos que conheciam. No curso denhdétm, apesar das contribuicdes
apontadas, as reivindicacdes sobre a pratica pare@pontar para a falta de um componente
essencial na formacdo de professores: a escola. UN& escola genérica, atemporal,
encerrada no conteudo especifico que se pretersilgagnmas uma escola feita por outras
pessoas que se inter-relacionam.

Um fato que nos preocupou, diante desta coletaad®si] foi a percepcdo desses
licenciandos a respeito da pouca ou nenhuma relagamter-relacdo entre o curso de
Matematica e as acbes do PIBID. Os relatos dizeensquocorreram interacdes na disciplina
de Estagio Supervisionado |, que estava sob amsapiidade de um dos coordenadores do
PIBID. Talvez essa situacdo seja algo relevangr agnsiderado e quem sabe possa sustentar
uma visado mais integrada entre o curso e o ProgRIBH. Todavia, ao considerarmos a
valorizacdo desses formandos com relacdo as ae8eswublvidas e vinculadas ao contexto
escolar da Educacéo Basica, fica evidente que rso cle Matematica isso ndo ocorreu, pelo
menos enquanto esses seis estudantes o frequentaram

No sentido expresso por Zeichner (2010), sobrefogee tradicional dos cursos de
formacdo inicial de professores, e a partir do gigraa aplicacionistadiscutido por Tardif
(2002), podemos compreender melhor essa cisdoaBtwno curso os alunos sao aprendizes
e, durante o curto periodo de estégio, sdo colecag@ondicdo de regentes de uma turma, no
PIBID eles fazem parte de um processo dialéticceemtvivéncia na escola e a preparacao
para atuar nessa escola, marcado pela busca déewlpara problemas que encontraram no
ambiente escolar, pela interagcdo com outros atlesese ambiente e com outros bolsistas do
PIBID, pela preparacdo de atividades para alunas jguconheceram e, além disso, por
leituras e discussao de teorias educacionais.

Como comentamos anteriormente, a emergéncia desgaacacao entre 0 curso e o
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PIBID em momento algum era foco de nossa invesiimgaQ levantamento que pretendiamos
realizar era outro. Todavia, a insisténcia dos defes em evidenciar comentarios
comparativos entre um e outro permitiu que diate reélatos expressos construissemos um

metatexto mostrando os distanciamentos apresentados

O curso e o PIBID: distanciamentos evidenciados

Existe uma énfase nas falas dos sujeitos pesgsisarlque diz respeito as inUmeras
contribuicdes do PIBID e as poucas contribuicbexwso de licenciatura em Matematica
para suas formacdes, devido a maioria das disagpindio proporcionarem experiéncias mais
efetivas no ambiente escolar. Contudo, alguns ddiersam que as disciplinas pedagogicas
contribuiram para suas formacgdes, justamente puaate tratarem de assuntos relacionados
ao contexto educacional, como teorias de aprenglizagituacdes de ensino e relagbes
sociopoliticas presentes na area de Educacao.

A evidenciacdo das duas categorias permitidas gga eoleta conduz-nos a buscar
elucidar essa contrastacdo. Para isso, retomamahf T2002), quando afirma sobre a
importancia desses saberes: “Os saberes expergefoiaecem aos professores certezas
relativas a seu contexto de trabalho na escolaatio a facilitar sua integracao” (TARDIF,
2002, p.50). Nesse sentido, os fragmentos expesas@ue 0S sujeitos relativizaram a
contribuicdo proporcionada pelo curso de formagémal, sempre com base nas experiéncias
proporcionadas pelas disciplinas e suas relagdes @oescola, corroborando, assim, o
destaque dado por Tardif & constituicdo dessesesabe

Em nossa coleta, a valorizacdo intensa dada petpoedtes a esses saberes
experienciais esta relacionada as acodes, as exgiagé aos encaminhamentos teoricos, as
disciplinas cursadas, aos professores formadosdsjtaras indicadas que o curso e o PIBID
proporcionaram. Percebe-se que eles construiramestmatura de ambivaléncia entre um e
outro, ou seja, observaram 0 que um e 0 que outipopionavam com relacdo ao que
valorizavam — estar na escola, conhecer a esdak, @a escola, viver a escola. Apesar de as
seis entrevistas terem ocorrido em particular, é&tema a uma, sem gue 0s depoimentos
fossem comunicados aos demais, nossos seis depoemteergiram em seus relatos,

destacando tais fatos e elaborando suas reflewdegsses parametros comparativos.
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Tardif (2002) comenta também que esses saberesaxpais envolvidos na vivéncia
da pratica profissional do professor podem, em nmbose futuros, provocar um
distanciamento critico desses profissionais entdela sua formacao.

Ficou perceptivel durante essa investigacdo que diseanciamento critico, suposto
pelo autor, ja estd ocorrendo, no caso dessesqidspoentes, mesmo estando eles ainda em
formacdao inicial. Cremos que isso sO foi possivab fato de eles estarem inseridos no
Programa PIBID, que promove o0 contato com o coategtolar antecipadamente, levando-os
a questionar a formacdo proporcionada pelo cursdMdegemética enquanto ainda séo
estudantes, 0 que traz para o presente algumagmdticas que ‘enxergariam’ em um futuro
proximo, depois de formados, caso fossem atuar g@rofessores.

Esses fatos nos levam também a retomar a distipgéaZeichner (2010) faz entre
formacao inicial tradicional e formacao inicial esfiativa. Neste caso os estudantes que
fizeram parte da pesquisa, cujos resultados agasaptamos, estdo vivenciando essas duas
propostas formativas simultaneamente e, por congeglconstruindo uma visao seletiva

delas, expondo o que valorizam ou ndo em cada 8eeSrocessos.

Consideracoes finais

Do processo analitico ao qual submetemosopus da pesquisa emergiram duas
categorias de analise: contribuicdes do curso deerkitica para a formagdo docente e
contribui¢cdes do PIBID para a formacao docente.

Nos depoimentos acomodados em cada uma delas temos desde sentimentos de
oposicao entre o PIBID e o curso de Matematicasatiplesmente, descricdo de semelhancas
e diferencas. Todavia, essas duas categorias eladeigue os sujeitos da pesquisa, bolsistas
do PIBID e formandos do curso de Matemética, camaid formativas apenas as acdes ou
experiéncias relacionadas ao contexto escolar ded€éo Basica.

Cabe informar que das vinte e cinco disciplinastaf&as no curso de Matematica em
estudo, a maioria dos entrevistados faz referé@penas cinco delas, quando indicam as
contribuicbes que estabeleceram para suas forma&caasacdes em sala de aula. Nao por
acaso, como nos mostram os dados, sdo essas ipiindiscque trazem em suas ementas

temas diretamente relacionados a questdes quevenva Educacdo Basica, o que eles
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afirmam valorizar. E nesse sentido que o PIBID dte@o seu carater imersivo na docéncia,
€ considerado por todos 0s sujeitos como aquilonggie contribuiu para suas formacoes e
para suas atuacfes em sala de aula. Outro fatooguehamou a atencéao foi a reivindicacao
de maior aproximacao entre as experiéncias quaciam na Universidade e a realidade da
escola, e que as disciplinas com maior carga leopastica ndo foram citadas por eles durante
as entrevistas. Isso nos leva a supor que podeasiatecendo alguma negligéncia quanto
aos objetivos dessas disciplinas, que a nosso erans aquelas que, segundo o Projeto
Politico Pedagogico do curso de Matemética em estedam tal fungéo, além, é légico, da
inerente intencionalidade de ensinar e, por consegua espera para que eles aprendam o
ensinado.

Ficou evidente também a pouca articulacdo entrigrsnade Matematica e o PIBID, o
gue pdde ser percebido pela ambivaléncia que agaré#s de analise suscitam. Contudo,
essa contraposicdo ndo foi mencionada somente @mneso e o PIBID, mas também pela
pouca relacdo que o curso traz com a Educacdo é&gdicque 0s sujeitos pesquisados
consideraram como experiéncias formativas somenqteslas relacionadas ao contexto
educacional.

Por fim, resta-nos um questionamento: sera qustagdantes que nao participaram do
PIBID diriam o mesmo com relacdo a formacao prapaeda por esse curso de Matematica?
Uma investigacdo pautada nessa questdo e aliadeesultados aqui obtidos, ja esta em

andamento.

Notas:

*Doutorando do Programa de PoOs-Graduagdo em EmgnGiéncias e Educacdo Matematica da

Universidade Estadual de Londrina (UEL) e profegsasistente da Universidade Estadual do Parana
(UNESPAR —Campusde Campo MourdoE-mail: eitohermann@gmail.com.

**Professora do Programa de PoOs-Graduagdo em EmnGiéncias e Educacdo Matematica da

Universidade Estadual de Londrina (UEEkmail marinezmp@sercomtel.com.br. Com o apoio da

Fundacdo Araucéria.

***Graduada em Matematica (Licenciatura) pela Unsigdade Estadual do Parana (UNESPAR -

Campusde Campo MourdoE-mail: edianesimplicio@gmail.com.

r***pProfessor do Programa de Pés-Graduacdo em Bndim Ciéncias e Educacdo Matematica da

Universidade Estadual de Londrina (UEE}mail: sergioarruda@sercomtel.com.br. Com o apoio do
CNPaq.
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