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Resumo

Neste trabalho apresentamos alguns impactos e desafios que o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia, PIBID — Matematica, Subprojeto da
Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de Londrina, tem
proporcionado para a formagao de alunos universitarios, sua influéncia na formacao
continuada dos professores de ensino médio que atuam como supervisores destes
alunos, o impacto dentre os estudantes das Escolas Publicas Estaduais envolvidas e
algumas acdes que estdo ocorrendo nestas. De maneira geral, a principal
caracteristica do PIBID, que constitui uma parceria entre Governo Federal,
Universidade Publica e Escola Publica, ¢ a valorizagdo dos processos de produgao
do saber docente a partir da pratica cotidiana. O PIBID — Matematica da UEL da
énfase a cooperagdo e troca de experiéncias entre o profissional professor, quer seja
o futuro professor, hoje licenciando em matematica, quer seja o praticante,
professor de matematica em exercicio, da educagdo bdsica. Apresentamos
resultados parciais instigantes.

Palavras chave: Educagao Matematica, PIBID, Formacgao de Professores Inicial

e Continuada.

Introducio

O conceito de conhecimento matematico ¢ muito amplo, mas € consenso que o
aprendizado da matematica relaciona-se com os conhecimentos do qual o professor ¢ detentor,
tanto de natureza especifica do conteido matematico, como também de conhecimentos oriundos
das ordens pedagodgica e didatica. Ou seja, o aprender relaciona-se com o ensinar, com a
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maneira de se ensinar; como ja dizia FREIRE, “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender” (Freire, 1997, p.25).

O Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia — PIBID, vinculado ao
Governo Federal, com financiamento da CAPES, tem a participagdo de diversas Universidades
Federais e, a partir de 2010, também atende a Universidades Estaduais. O ano de 2010 marcou o
inicio do PIBID em Londrina, associado a Universidade Estadual de Londrina — UEL.

Na UEL, até o momento, o PIBID engloba seis Cursos de Licenciatura — Ciéncias
Bioldgicas, Filosofia, Fisica, Letras Estrangeiras/Inglés, Matematica e Quimica; envolvendo 10
Colégios Estaduais; 14 supervisores (professores do Ensino Médio destes colégios); 7
coordenadores (professores universitarios responsaveis pelo Projeto Institucional e Subprojetos
das areas envolvidas); 122 bolsistas alunos de graduagdo das licenciaturas envolvidas, atingindo
diretamente 4871 alunos matriculados no Ensino Médio destes colégios envolvidos, como
também os outros estudantes de maneira indireta, uma vez que a escola ¢ beneficiada como um
todo, através de diversas agdes que ja se encontram em andamento. Particularmente, o
Subprojeto da Licenciatura em Matematica envolve 2 Colégios Estaduais, 3 professores
supervisores e 24 bolsistas de graduagao, sob nossa coordenacgao.

No tocante a este subprojeto, a ideia principal da proposta ¢ possibilitar a imersdo plena
do aluno de licenciatura nas escolas publicas estaduais, fazendo-o atuar em diversos momentos
do cotidiano escolar, permitindo que possa vislumbrar a complexidade e variedade do ambiente
educativo, com a participagdo diaria em suas atividades, quer de formagao, quer de cunho
administrativo.

Assim, pretende-se agir duplamente na formagao deste profissional, o professor de
matemdatica do ensino basico. De um lado, pensado como professor em formagao e futuro
professor, o estudante de licenciatura; de outro lado, também pensado como profissional que atua
ha algum tempo no ensino basico de matematica nas escolas publicas, mas que, por esse mesmo
motivo, possivelmente encontra-se afastado das inovagdes metodologicas, pedagogicas e
tecnoldgicas que os futuros professores podem possuir. Ou seja, o projeto PIBID promove a
valorizagdo tanto do aluno universitario do curso de Licenciatura em Matematica como do
professor de matematica efetivo da escola publica, incentivando a troca de experiéncias entre
estes dois grupos heterogéneos.

Porém, o projeto também causa impacto direto na formag¢ao dos estudantes do ensino
médio, por meio da agdo conjunta e direta dos licenciandos e professores que atuam junto a estes
estudantes.

Este trabalho apresenta algumas das consideragdes acerca do projeto PIBID nas escolas
participantes, alguns de seus efeitos nos alunos de graduacdo/bolsistas e professores regentes
efetivos envolvidos.

Consideracdes tedricas e acoes metodologicas articuladas

A formacao inicial do futuro professor de Matematica estd diretamente relacionada com a
possibilidade deste profissional inserir-se no ambiente da Escola Publica, para conhecer,
experienciar e vivenciar a ampla problemadtica que o caracteriza, no intuito de suscitar-lhe o
desejo permanente de aperfeicoamento formativo como também a aquisi¢ao de pratica efetiva do
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exercicio de atividades relacionadas ao ensinar e aprender matematica, considerando as
especificidades deste ambiente escolar.

Por outro lado, ndo ¢ de hoje que a questdo da formacao continuada é abordada,
constituindo ainda assim, foco de atencao de formadores de professores em todos os niveis
académicos (Novoa, 1995; D’ Ambroésio, 1996). D’AMBROSIO (1996) ja se perguntava como
seria possivel ao professor sair da calamitosa situacao de obsolescéncia em que muitos se
encontram ap6s varios anos lecionando para alunos que se mantém constantemente atualizados,
uma vez que nem sempre a proximidade com grupos de formagao continuada e com as
universidades ¢ realidade. Como pode ele, professor atuante no ensino bésico, ocupar-se da
propria atualizagdo e de seu aprimoramento profissional, rediscutindo aspectos diversos, quer de
natureza metodologica, quer pragmatica?

A formagdo continuada de professores mantém-se assunto relevante ainda no século XXI,
embora muito ja se tenha discutido, isto porque, no minimo, a formac¢do de um professor ndo esta
dissociada dos contextos sociais e culturais no qual esta inserido, j& que o profissional
desenvolve-se em acordancia com um contexto historico determinado, que influi em sua natureza
e em suas atitudes.

Para IMBERNON (2010),

ndo podemos falar nem propor alternativas a formagao continuada sem antes
analisar o contexto politico-social como elemento imprescindivel na formagao, ja
que o desenvolvimento dos individuos sempre é produzido em um contexto
social e historico...Nao podemos separar a formagao do contexto de trabalho
(...)o contexto condicionara as praticas formadoras, bem como sia repercussao
nos professores, ¢, sem duvida, na inovagdo ¢ na mudanga (Imbernoén, 2010, p.9).

Segundo este autor, nesta ultima década, busca-se alternativas para a profissdo de ensinar,
Jj& que os contextos sociais que condicionam a formagao sofreram — a ainda sofrem — mudancas
vertiginosas, quer sejam causadas pelas mudancas econdmicas, pelos imensos avangos
tecnologicos ou pelas alteragdes culturais, o que causou uma certa crise na profissao.

Tem-se a percepcao de que os sistemas anteriores nao funcionam para educar a
populacgdo deste novo século, de que as instalagdes escolares ndo sdo aadequadas
a uma nova forma de ver a educacdo. Cada vez mais tem importancia a formagao
emocial das pessoas, a relagdo entre elas, as redes de intercambio, a comunidade
como elemento importante para a educagao (Imbernén, 2010, p. 22).

A conclusdo do autor vai ao encontro de uma perspectiva de trabalho que ndo despreza o
passado, ao contrario, o passado deve ser analisado e considerado para poderem ser criadas
alternativas de transformagao; mas no presente, ha a necessidade de se considerar que todo e
qualquer processo de formacao que pretenda inovar ndo pode se esquecer de que sem a presenga
e a participa¢do efetiva dos professores pode terminar transformando-se em mera alteragao
técnica, mera mudancga terminologica, pois, afinal, “deve-se trabalhar com os professores e ndo
sobre eles” (Imbernén, 2010, p.26).

Quando a questao da formacgao continuada de professores se pde, outras questoes
paralelas sdo sobrepostas. Os dominios cognitivo e subjetivo sdo invocados, pois as impoténcias
dos professores diante das inumeras demandas dos alunos quase sempre acompanham a procura
por formag¢do continuada. Umas das falas mais comuns dos professores sobre o motivo da
procura por um conhecimento novo, quer seja exclusivamente referente ao conteudo matematico,
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quer seja sobre experiéncias didaticas ou pedagodgicas, refere-se sobre sua angustia diante da
classica pergunta dos estudantes “Para que é que serve isso? .

Essa pseudo distancia entre a matematica escolar e a matematica aplicada as atividades
cotidianas, pratica, ¢ apontada por LINS(2004) como sendo um “estranhamento entre escola e
rua” (Lins, 2004, p. 100). Argumentando sobre essa distancia, este autor afirma que hd um
conhecimento matematico, uma maneira formal de produ¢do de matematica que nem sempre ¢
correspondente ao que o estudante, especialmente dos niveis fundamental e médio, esperaria do
conteudo que permeia os curriculos escolares. De fato, a classica pergunta a qual nos referimos,
desassossego de muito professores, aponta bem esse estranhamento entre a matematica darua e a
da escola, o estudante ndo percebe ligacdes entre o objeto matematico escolar e aquilo que Vvé,
experimenta no cotidiano. Mas ha aqui outro viés que discutiremos a seguir. Refere-se ao qué
move o aluno ao estudo de determinado contetido, mesmo que seja outro, como histdria ou
geografia. Quando o aluno faz esse questionamento, além desta desconexdo que mencionamos,
ha um aspecto pouco abordado, que € o motivo da pergunta. O que leva o estudante a tal
questionamento?

Certamente, o estranhamento esta presente. Contudo, inegéavel ¢ que ha pelo menos
outros dois fatores a serem apontados: primeiro, o desentendimento do contetido especifico, ou a
dificuldade para entendé-lo que pode ter ocasionado algum esforgo e também, o desinteresse
pelo conhecimento ou saber algo de matematica, que talvez, ndo tenha aplicagdo imediata, ou
aplicacdo elementar. Dificuldade e desinteresse, dois aspectos de natureza subjetiva.

Ainda neste ambito de diferenciagdo entre “dois tipos de saberes”, MOREIRA & DAVID
(2007) ressaltam que as praticas do matematico e do professor de matematica da escola
referenciam-se em objetivos diferentes, enquanto para o primeiro, trata-se da produgdo de
resultados originais de fronteira, para o segundo a pratica deve-se ser referendada num contexto
educativo, com defini¢des mais descritivas, formas alternativas para as demonstracdes (mais
acessiveis ou faceis) e reflexdes sobre os erros dos alunos.

Os professores que atuam nas escolas apontam a falta de conhecimento matematico
académico, formal como um dos motivos para a ineficacia do trabalho docente. Entendem que,
na figura do conhecimento do professor, encontra-se também um caminho que desperta no aluno
o interesse pelo conhecimento matematico. Assim, a logica que se sustenta ¢ a de que, uma vez
que o professor tenha um conhecimento mais aprofundado das questdes e objetos matematicos,
tera maior possibilidade de atuar positivamente frente aos alunos (Carvalho et.al., 2009). Por
outro lado, Mrech (2005) aponta, muito pertinentemente, que

A Educagfo Continuada introduziu a crenga de que € possivel o sujeito se
transformar sempre, aprender sempre. Mas diferentemente do hardware do
computador que pode ser sempre trocado, as mudangas nos seres humanos
esbarram em uma série de impasses. (...) O mundo exige o novo de uma maneira
constante e radical, mas o corpo tem limites para sua transformagdo. (Mrech,
2005, p. 20).

Desta feita, como ndo sdo maquinas, os professores estao (e estardo) sempre sujeitos a
certas restri¢des, certos limites.
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Sem duvida, no que toca a formacao inicial, um primeiro momento no qual ha o encontro
entre os futuros professores de matematica e os professores que estdo atuando nas escolas
publicas ocorre durante o processo de Estagio Curricular Obrigatorio. Muitas vezes, o estudante
de graduagdo passou os anos iniciais de sua formacao nos bancos universitarios, muito longe das
escolas publicas onde ira atuar.

Como aponta Cyrino & Passerini (2009),

Dentre as principais criticas feitas aos Cursos de Formagdo de Professores de
Matematica destacamos a necessidade de discussao e reflexdo sobre elementos da
pratica pedagogica, e a desarticulagao quase total entre teoria e pratica. O contato
gradativo e sistematico com o futuro campo de trabalho, com as situagdes
escolares em diferentes niveis de ensino, ao longo de todo o curso de formagao
inicial, pode possibilitar ao futuro professor reconhecer limites e potencialidades
das praticas educativas observadas; analisar, construir e testar possiveis a¢des
para remediar ou suprir as necessidades praticas com as quais entrara em contato
em sua futura pratica profissional (Cyrino & Passerini, 2009, p. 126)

Iniciado em maio de 2010, O PIBID — Matematica da UEL aliou estes dois grupos de
profissionais, alunos discentes bolsistas e professores supervisores das escolas publicas, além dos
professores universitarios colaboradores e coordenadores, exercendo uma influéncia proficua no
ambiente escolar, promovendo elevacao da qualidade de ensino, aperfeicoamento de técnicas
didaticas e pedagdgicas e sustentacdo de saberes pautados em estudo e conhecimento adquirido
ao longo do processo colaborativo, causando impacto direto no aprendizado de mais de 1000
estudantes do ensino médio em ambos os colégios participantes. Este ambiente criou fontes
permanentes de recursos humanos qualificados e promoveu o estimulo a formagao critica, isto €,
interferiu em diferentes ambitos da problematica escolar.

Os bolsistas inicia¢do a docéncia deste subprojeto foram selecionados, em sua maioria,
em meio aos alunos aptos a realizarem o estagio obrigatorio na educagdo basica, o que
possibilitou a estes alunos ja fazerem uma imersao mais significativa do ambiente escolar em
suas proprias praticas cotidianas, possibilitando o estreitamento entre teoria, pratica e pratica
vivenciada pelos professores regentes nas escolas. Fez assim o estreitamento desejado entre
formagao inicial e formagao continuada de professores.

De certa forma, o PIBID tem possibilitado aos alunos de gradua¢do envolvidos, uma
aproximacao mais tranquila com o ambiente escolar, aproximacao que engloba as atividades de
Estagio Supervisionado, mas vao além destas.

De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso de Matematica - Habilitagdo Licenciatura,
da Universidade Estadual de Londrina, implantado a partir de 2010, o estagio supervisionado ¢é
instancia privilegiada que permite a articulacao entre o estudo tedrico e os saberes praticos,
através da previsdo de situagdes didaticas em que os futuros professores coloquem em uso os
conhecimentos adquiridos durante a formagao.

Em 2010, o estagio objetivou: (i) estabelecer e manter contato com a realidade
educacional dos ensinos fundamental e médio em suas diversas modalidades; a fim de
compreender o processo escolar em seus diferentes aspectos politicos e epistemologicos,
proporcionando ao aluno a elaboracdo de opinides, posicionamentos e /ou tomadas de decisdes
em relacdo a determinados problemas cotidianos de sala de aula; (ii) constituir-se em momentos
privilegiados de reflexdo da realidade escolar em seus multiplos determinantes e suas
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possibilidades de intervencao e (iii) realizar agdes buscando a compreensdo empirica dos
problemas relacionados ao ensino e aprendizagem de matematica, por meio da organizacao do
trabalho docente em sala de aula e dos planejamentos necessarios para esta organizagao.

O Estagio Curricular Obrigatorio torna-se assim espago impar, ndo apenas de reflexdo e
intervencao, como também espaco de compreensdo da realidade escolar e das praticas profissionais.

Para PIMENTA (1997) o estagio curricular ¢ um momento no qual o aluno passa a
constituir parte integrante do ambiente de trabalho no qual atuara, sendo talvez por isso
considerado uma parte pratica do curriculo formativo. FAZENDA (1991, p. 22) define o estagio
como “‘um processo de apreensao da realidade concreta que se da através de observacao e
experiéncias, no desenvolvimento de uma atitude interdisciplinar”, enfatizando que a leitura da
realidade exige “saber observar, descrever, registrar, interpretar e problematizar e,
consequentemente, propor alternativas de intervengao”. O estagio deve ser um momento de
articulag@o no sentido de tornar as aulas espago de construgao, de troca de experiéncias e
reflexdo partilhada. Desta forma, o estdgio supervisionado, aqui referenciado como pseudo-
equivalente a inser¢@o do bolsista de iniciagcdo a docéncia, possibilita o (re)pensar a pratica,
adotando uma perspectiva transformadora, o que ¢ tdo necessaria aos atuais e futuros
professores.

Entre as atividades realizadas pelos bolsistas do Subprojeto da Matematica destacamos:
aulas de reforgo (ofertadas para todos os alunos das escolas participantes — ndo apenas os do
ensino médio), palestras de capacitacdo para os professores da equipe de matematica dos
colégios e disseminacdo de técnicas de ensino. Além disto, por solicitacdo dos proprios
professores supervisores envolvidos, foram montadas atividades utilizando a TV Pendrive e,
atualmente, faz-se a criacdo de uma oficina pré-vestibular de matematica, que envolvera os
alunos do terceiro ano do ensino médio. Atendimento especial para alunos com necessidades
especiais também foi possivel.

Duas outras grandes metas sdo pretendidas: a criacdo de um Laboratério de Matemadtica
em cada um dos colégios envolvidos e a (re)ativacdo dos Laboratorios de Informatica das
mesmas, fortalecendo o conhecimento e a intimidade dos professores de matematica destes
colégios com varios sofwares matematicos, como o Geogebra, o Winplot, o Cabri, entre outros.
Estas atividades ficaram prejudicadas pelo desencontro entre as instituicdes federal e estadual no
repasse de verbas, devido as peculiaridades de 2010 ser ano eleitoral.

Os supervisores — professores das escolas publicas participantes, efetivos — foram
selecionados considerando-se a disposi¢ao de participagao nas oficinas de formagao continuada
que serdo oferecidas, pela disposicdo em “trocar experiéncias” profissionais que possuem, pela
disposicao em adquirir novos conhecimentos no dmbito do contexto universitario do qual estdo
mais proximos, ou seja, a selecdo baseou-se na abertura em desenvolver-se e receber os bolsistas
com disposi¢do de encetar e colaborar com as atividades descritas acima.

No entanto, as fronteiras do PIBID nao se limitaram aos alunos dos professores
supervisores ¢ nem a estes. Outros professores das escolas, da area de matematica, também
puderam participar de atividades e tiveram seus alunos atendidos pelos estagidrios nas mais
diversificadas atividades e momentos.

Assim, o envolvimento de diferentes atores neste cenario — alunos bolsistas de iniciacao a
docéncia, supervisores, coordenadores e equipe de apoio — embasado a partir de um trabalho
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subsidiado em didlogos que visam a constru¢do de saberes colaborativos tem se mostrado
extremamente positivo.

Consideracoes Finais

Aliar os dois grupos de profissionais, alunos discentes bolsistas e professores
supervisores das escolas publicas, formacao inicial e continuada, engendra uma influéncia
proficua no ambiente escolar, promovendo elevacdo da qualidade de ensino, aperfeicoamento de
técnicas didaticas e pedagogicas e sustentagdo de saberes pautados em estudo e conhecimento
adquirido ao longo do processo colaborativo. Este ambiente parece criar fontes permanentes de
recursos humanos qualificados e promover o estimulo a formagao critica, isto €, interfere em
diferentes ambitos da problematica escolar.

Pensar a formacao continuada como meio de combater a obsolescéncia em que muitos
professores da educacao basica se encontram ap6s varios anos lecionando, promovendo oficinas,
palestras, minicursos e atividades nas quais estes professores supervisores t€m oportunidade de
trabalhar com temas matematicos especificos por meio de tendéncias atuais da Educacao
Matematica, tais como, a Resolucdo de Problemas, Tecnologia da Informacao e Comunicagao,
Analise de Erros, Praticas Avaliativas, Psicologia da Educacao Matematica e Educacao
Matematica Critica, entre outros, parece ser um caminho natural para promover a aproximag¢ao
da Escola Publica com a Universidade.

As reunides periodicas com os estagiarios/bolsistas, os supervisores e a coordenadora
deste subprojeto para acompanhamento das atividades permitiram um delinear de agdes, que ndo
foram instituidas desde o inicio. Assim, por exemplo, foram estabelecidas, apos esta dindmica de
discussao das atividades, (i) o estabelecimento de atividades de refor¢o junto aos alunos do
ensino médio das escolas e (ii) a utilizagdo da TV Pendrive como atividade extra nas salas de
aula.

Aproximar o futuro professor da realidade da pratica de regéncia ¢ impactante em sua
formagao, pois situa de modo mais significativo os contextos envolvidos na sua formacao
académica, quer sejam nos conhecimentos especificos relacionados aos topicos de Matematica,
quer sejam nas atividades de cunho pedagogico.

A articulagdo geral tem ocorrido através de uma pratica colaborativa, estabelecida desde
o inicio das atividades, chamada por n6s da equipe de “troca de experiéncias”, na qual ha a
consciéncia de que todos os atores envolvidos sdo fundamentais para a realizagdo satisfatoria do
projeto. A ideia que funciona como pano de fundo ¢ a de que a possibilidade de sucesso ¢
crescimento sem apoio e participacdo de todos da equipe ¢ extremamente restritiva.

Os desafios, no entanto, continuam: queixas recorrentes da falta de interesse dos alunos
das escolas publicas (os aspectos afetivos tdo mencionados...); a troca de papeis dos professores,
que sdo pensados como os Unicos responsaveis pela educagdo dos jovens, as constantes questdes
bur(r)ocraticas e institucionais, que muitas vezes carregam desanimo aos participantes. Nem tudo
sdo flores...
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Todavia, o mais importante, parece-nos, ¢ a ousadia de permitir uma mudanga, € a
invencdo de uma possibilidade, ¢ a busca por algo que ndo se perpetue na mesmice do ensinar
sempre 0 mesmo da mesma maneira.
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