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CAMARGO, Ligia Bittencourt Ferraz de. Um estudo acerca de possiveis
contribuicbes do PROINTE/UEM para a formacédo inicial de professores de
Matematica. 2022. 238f. Tese (Programa de Péds-Graduagcdo em Ensino de Ciéncias
e Educacdo Matematica) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina: 2022.

RESUMO

Neste trabalho tem-se como objetivo investigar possiveis contribuicdes do Programa
de Integracao Estudantil (PROINTE), da Universidade Estadual de Maringa (UEM), na
formacgéo inicial de egressos do curso de Licenciatura em Matematica desta
instituicdo, que participaram desse Programa como preceptores. Desenvolve-se uma
pesquisa de natureza qualitativa, de cunho interpretativo, havendo como instrumento
de coleta de dados entrevistas semiestruturadas. Os participantes da pesquisa foram
uma coordenadora geral do Programa, uma coordenadora das atividades de
preceptorias da area da Matematica, uma docente do Departamento de Matematica,
além de dez preceptores. Assume-se a formacéo de professores sob a perspectiva do
desenvolvimento profissional ancorando-se em (PONTE, 1998; MARCELO, 2009)
entre outros autores como (PEREZ, 1999; PASSOS et al., 2006). Ademais, serviram
de base para esta investigacdo aspectos apontados por pesquisas na area de Ensino
de Matematica no qual os cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil apresentam
defasagens, ou seja, lacunas decorrentes da formacdo oriunda dos cursos de
Licenciatura em Mateméatica, bem como um levantamento de pesquisas que tiveram
como foco de estudo investigar contribuicdes do PIBID na formacao inicial de
professores de Matematica. Os resultados sugerem contribuicdes oportunizadas pelo
PROINTE relacionadas ao conteudo matemaético, a pratica de sala de aula, a interacéo
com os estudantes, ao planejamento, ao comportamento e a atuagdo como professor.
Verifica-se o Programa como um contexto favoravel a formacdo docente e capaz de
ir além dos objetivos a que se propde, podendo impulsionar o desenvolvimento
profissional dos licenciandos em Mateméatica que atuarem como preceptores, ao
propiciar momentos de interagcdo, oportunizar possiveis reflexdes, requerer estudos,
exigir responsabilidade e envolver novas aprendizagens que podem repercutir na
pratica docente desses futuros professores.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Formacao inicial de professores de
Matematica. Desenvolvimento Profissional. PROINTE.



CAMARGO, Ligia Bittencourt Ferraz de. A study about possible contributions of
PROINTE/UEM for the initial formation of Mathematics teachers. 2022. 238f.
Thesis (Doctorate in Science Teaching and Mathematics Education) — States Universit
of Londrina, Londrina, 2022.

ABSTRACT

The objective of this work is to investigate possible contributions of the Student
Integration Program (PROINTE), of the State University of Maringa (UEM), in the initial
formation of graduates of the Mathematics degree course at this institution, who
participated in this Program as preceptors. A qualitative research was developed, with
an interpretive nature, using semi-structured interviews as a data collection instrument.
The research participants were a general coordinator of the Program, a coordinator of
preceptorship activities in the area of Mathematics, a professor at the Department of
Mathematics, in addition to ten preceptors. Teachers’ formation is assumed from the
perspective of professional development, based on (PONTE, 1998; MARCELO, 2009)
among other authors such as (PEREZ, 1999; PASSOS et al., 2006). In addition,
aspects pointed out by research in the area of Mathematics Teaching in which
Mathematics Degree courses in Brazil have lags, that is, gaps resulting from the
training arising from the Degree in Mathematics courses, as well as a survey of
research that focused on investigating the contributions of PIBID in the initial training
of mathematics teachers. The results suggest contributions provided by PROINTE
related to mathematical content, classroom practice, interaction with students,
planning, behavior and acting as a teacher. The Program is seen as a favorable context
for teacher training and capable of going beyond the objectives it proposes, being able
to boost the professional development of Mathematics undergraduates who act as
preceptors, by providing moments of interaction, providing opportunities for possible
reflections, requiring studies, demanding responsibility and involving new learning that
can affect the teaching practice of these future teachers.

Key words: Mathematics Education. Mathematics teachers’ initial formation.
Professional Development. PROINTE.
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INTRODUCAO

Como o presente trabalho surgiu a partir da minha experiéncia
profissional junto a Universidade Estadual de Maringd (UEM), inicio! relatando
aspectos acerca da minha trajetéria para assim explicar ao leitor o que me moveu
enquanto pesquisadora a realizar esta investigacao.

No ano de 2013, mais precisamente em julho, passei a atuar na UEM
como docente temporéria, estando lotada no Departamento de Matematica, em
regime de 40 horas e com dedicacdo exclusiva. A partir de entdo, com excecao de
guatro meses em que houve uma interrupcdo de contrato, de 2013 a 2022 venho
ministrando aulas e desenvolvendo pesquisa junto a essa instituicao.

Em 2015, foi criado na UEM um programa institucional com vistas a
diminuir a evasao dos estudantes de graduacéo e reduzir os indices de reprovacao
dos académicos, principalmente no que concerne as disciplinas do primeiro ano. Esse
programa se chama Programa de Integracdo Estudantil, abreviado como PROINTE,
e sua dinamica é baseada nas chamadas preceptorias, aulas voltadas a resolucéo de
exercicios ministradas por um académico denominado preceptor. Maiores detalhes a
respeito da criacdo do Programa e de sua dinamica, das preceptorias e da figura do
preceptor serdo apresentados no Capitulo 2 deste trabalho.

O fato é que atuando na UEM e ministrando disciplinas,
principalmente, para os primeiros anos de graduacdo, como para 0s cursos de
Engenharia Elétrica e Ciéncias Econbémicas, por exemplo, que possuem preceptorias,
passei a orientar diversos preceptores, 0 que me levou a pensar acerca do contexto
em gue esses académicos estavam inseridos e da experiéncia que eles estavam
vivenciando.

Imaginava, até mesmo pelo curso em que estes preceptores estavam
matriculados, que muitos deles n&o tinham a intencdo de, no futuro, serem
professores. Mas ao mesmo tempo, no ambito do Programa, também havia, atuando
como preceptores, académicos de Licenciatura em Matematica. Assim, comecei a

realizar reflexdes no sentido do quanto essa experiéncia poderia colaborar para a

1 A fim de descrever percursos pessoais e profissionais da pesquisadora, utilizamos os verbos
conjugados na primeira pessoa do singular. Posteriormente a essa descri¢cdo, passamos a utilizar a
primeira pessoal do plural considerando a pesquisadora e sua orientadora como autoras do presente
trabalho.
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formacdo desses estudantes, o qudo o fato de ter sido preceptor favoreceria no
momento em que eles fossem atuar como docentes.

Minha formag&o inicial, também em Licenciatura em Matematica na
UEM, ocorreu entre os anos de 2004 e 2007. Deste modo, além de cursar o curriculo
“antigo™, esse era um periodo em que programas como o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), uma das iniciativas de politica de formacéo
inicial de docentes, estavam comecando a ser apresentados.

Durante o curso tive a oportunidade de aperfeicoar minha formacéao
académica participando de Projeto de Iniciacdo Cientifica, que possibilitou o estudo
de conteudos especificos da area, ndo vistos em disciplinas da Licenciatura em
Matematica. Apesar disso, no ambito de meu processo formativo inicial ndo tive a
oportunidade de participar de agbes extracurriculares que me possibilitassem refletir
a respeito de aspectos didaticos e/ou pedagogicos, ou até mesmo atuar em sala de
aula. O Departamento de Matematica na época contava com poucos docentes da area
da Educacédo Matematica e, conforme ja mencionado, programas que buscavam aliar
teoria e préatica estavam ainda sendo introduzidos.

Portanto, considero que aspectos como 0S acima apresentados
possam ter colaborado para que fossem deixadas certas lacunas em minha formacao
inicial em Licenciatura em Matematica e favorecido para acentuar minhas reflexdes
em relacdo a experiéncia oportunizada pelo PROINTE aos académicos. Minha
intencdo ao mencionar lacunas em minha formacao inicial ndo €, em momento algum,
fazer critica ao curso. Na verdade, fui inspirada por Leite (2016) a utilizar esse termo,
que construiu o Quadro 1 apresentando lacunas, evidenciadas por pesquisas
brasileiras, decorrentes da formacgado propiciada pelo curso de Licenciatura em
Matematica. Assim, neste trabalho estamos considerando lacunas no sentido de Leite
e Passos (2020), ou seja, tanto a defasagem quanto a auséncia de algum
conhecimento abordado na Licenciatura.

Em seu estudo Leite (2016) relata que no campo da Educacéo
Matematica existem diversas pesquisas que abordam a respeito de problemas e
dificuldades decorrentes da formacao inicial do professor de Matematica, no entanto,
a fim de fundamentar e problematizar as discussdes acerca das lacunas, a autora

recorreu somente a algumas delas. Nesse sentido, no que se refere as pesquisas

2 Antigo, pois no ano 2008 houve uma reformulacdo no curriculo do curso para adaptacdo as novas
cargas horarias exigidas.
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apresentadas no Quadro 1, Leite (2016) ndo menciona em seu trabalho qual o periodo
que tais pesquisas se situam. Apesar disso, o referido quadro nos fornece um
importante panorama das lacunas reveladas em pesquisas brasileiras decorrentes da
formacao inicial do professor de Matematica.

Quadro 1 — Lacunas reveladas em pesquisas brasileiras decorrentes da formacao inicial do

professor de matemética

N° | Lacunas identificadas na formacé&o | Autores que investigaram sobre a formacao
inicial do professor de matematica inicial ou o inicio da carreira do professor de
matematica
1 Desarticulacdo entre teoria e préatica Fiorentini et al. (2002); Rocha (2005); Furkotter e
Morelatti (2007); Barros (2008); Gama (2009).
Desarticulagcdo entre formacado | Pires (2000); Fiorentini et al. (2002); Furkotter e
5 especifica e pedagoégica Morelatti (2007); Nacarato e Passos (2007); Gama
(2009); Manrique (2009); Mayer (2009); Burkert
(2012).
3 Predominancia no curriculo dos | Ponte (1996); Perin (2009); Burkert (2012).
contelidos especificos
Desarticulacdo entre a formacgéo | Fiorentini et al. (2002); Moreira e David (2005);
4 | proporcionada na licenciatura e a | Nacarato e Passos (2007); Mayer (2007); Manrique
realidade escolar (2009).
Formacé@o e/ou a pratica do professor | Gongalves (2000); Fiorentini et al. (2002);
5 | formador Manrique (2009); Oliveira (2009); Burkert (2012).
6 Distanciamento  entre  escola e | Nacarato e Passos (2007); Gama (2009); Manrique
universidade (2009); Mayer (2009).
Distanciamento entre o0s contetados | Rocha (2005); Rocha e Fiorentini (2009); Souza
7 trabalhados na licenciatura e o0s | (2009).
contetidos do curriculo da Educacdo
Bésica
A forma em que as praticas de ensino | Barros (2008); Oliveira (2009).
8 | elou o estagio tém sido ofertados no
curso
9 A falta de desenvolvimento da leitura e | Freitas e Fiorentini (2008, 2009); Teixeira e Cyrino
escrita (2010).

Fonte: Leite (2016, p. 87)

Considerando as lacunas mencionadas, € importante salientar que a
funcdo de formar o professor de Matemética ndo deve ser designada apenas as
disciplinas presentes no curriculo da Licenciatura em Matematica. Entendo que seja
a conjuntura de todo o curso que possibilita essa formacao, isto é, a totalidade de
acOes desenvolvidas pelo académico dentro da sala de aula e fora dela. Estou me
referindo as experiéncias tais como participacdo em projetos de pesquisa, de
extensdo, monitorias, estagios, programas como, por exemplo, Residéncia
Pedagogica, PIBID, PET, entre outros.

Nessa perspectiva, vejo o PROINTE como um Programa capaz de

cumprir seus objetivos, de forma a cooperar com a diminuigdo dos indices de evaséo
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elou reprovacao da UEM, mas o enxergo com uma potencialidade a mais, a de
contribuir no processo formativo inicial de licenciandos em Matematica que atuam no
Programa como preceptores, amenizando algumas lacunas decorrentes da formacao
inicial e colaborando com a pratica docente desses futuros professores de
Matematica.

Diante da minha vivéncia como académica e professora da UEM,
atuando como docente orientadora no PROINTE, e das ideias acima apresentadas,
ao ingressar para cursar o doutorado do Programa de Pos-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica (PECEM) da Universidade Estadual de Londrina
(UEL), vi o Programa PROINTE como uma possibilidade de pesquisa. A motivacao
em realizar uma investigagcao nesse contexto aumentou ainda mais quando cursei a
disciplina do PECEM intitulada “A Formacdo Docente na Perspectiva do
Desenvolvimento Profissional” em que tive a oportunidade de apresentar um trabalho
gue investigava as implicacdes de experiéncias singulares vivenciadas na formacao
inicial, no ambito do PIBID, e sua repercusséo no exercicio docente e desenvolvimento
profissional.

Levando em conta as consideracfes apresentadas, eu e minha
orientadora propusemo-nos a investigar o Programa PROINTE a fim de entender
contribuicdes para o processo de formacéo inicial de académicos que nele atuam
como preceptores.

Assim, neste trabalho temos como objetivo: investigar possiveis
contribuicdes do Programa de Integracdo Estudantil (PROINTE), da Universidade
Estadual de Maringa (UEM), na formacéao inicial de egressos do curso de Licenciatura
em Matemética desta instituicAo, que participaram desse Programa como
preceptores.

Nesse sentido, esta pesquisa esta pautada na seguinte questédo de
investigacao:

» Quais sao possiveis contribuicbes do PROINTE, da UEM, na
formacdo inicial de licenciados em Matematica que participaram

desse Programa como preceptores?

A seguir descrevemos a estrutura desta tese no intuito de indicar
nossas intencdes e as principais ideias de cada um de seus capitulos, secbes e

subsecoes.
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Este trabalho estad estruturado em seis capitulos. No Capitulo 1
tratamos de aspectos referentes ao curso de Licenciatura em Matematica da
Universidade Estadual de Maringa propriamente. Julgamos que para investigar
possiveis contribuicdes do PROINTE na formacao inicial de licenciados da UEM, seria
pertinente um olhar ao curso de Licenciatura em Matematica especifico da UEM ja
gue os cursos de Licenciatura em Matematica podem diferir uns dos outros em varios
aspectos.

Na sequéncia, considerando que o contexto em que a investigagao foi
desenvolvida é o PROINTE, e que este € um Programa especifico da UEM,
entendemos ser pertinente apresenta-lo ao leitor uma vez que este pode nao conhecer
sua dindmica e outros aspectos nele envolvidos. Assim, o Capitulo 2 esta subdividido
em quatro secdes sendo que na primeira delas tratamos a respeito do surgimento do
PROINTE na UEM. Na secdo seguinte, isto €, na secdo 2.2, apresentamos o
PROINTE de maneira geral, seu objetivo, as pessoas envolvidas, o modo como é
desenvolvido, entre outros assuntos a ele relacionados. Ja na se¢do 2.3, nosso foco
foi a figura do preceptor do PROINTE. Nesta se¢édo buscamos explorar sua atuagéo
no Programa, trazendo elementos que na sec¢ao anterior podem ter sido mencionados
de forma superficial, mas que sao fundamentais para que o leitor compreenda o papel
dos preceptores. Por fim, preocupados com o ineditismo da pesquisa e em entender
quais séo os trabalhos publicados no mesmo contexto que o da nossa investigacao e
como eles foram desenvolvidos, na secdo 2.4 trazemos o levantamento realizado e
discutimos brevemente acerca dos trabalhos encontrados. Deste modo, foi possivel
evidenciar a necessidade de um trabalho como o que nos propomos a realizar.

No Capitulo 3, inspirados por Leite (2016), tratamos acerca do que as
pesquisas brasileiras estdo evidenciando quando se referem as lacunas decorrentes
da formacéo inicial no curso de Licenciatura em Matematica.

O Capitulo 4 € composto por duas sec¢des. Na primeira delas, ou seja,
na secdo 4.1, tratamos acerca da formacdo de professores de Matematica, com
énfase ao processo de formacdo inicial. Ademais, apresentamos a formagéo docente
sob a perspectiva do desenvolvimento profissional, assumida nesta tese. Na sec¢éo
4.2 apresentamos pesquisas que tratam a respeito das contribuicbes do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) na formacédo inicial de
professores de Matematica. Cientes das diferencas entre o PROINTE e o PIBID,

entendemos que conhecer tais contribuicbes poderia nos dar subsidios para
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investigarmos contribuicbes do PROINTE, auxiliando-nos tanto na elaboracdo do
instrumento para coleta de dados como nas discussoes.

Os procedimentos metodoldgicos adotados estdo explicitados no
quinto capitulo. Composto por quatro secdes, na secao 5.1 abordamos acerca da
natureza da pesquisa, na secdo 5.2 retomamos 0 contexto e apresentamos 0S
participantes e na secdo 5.3 trazemos o0s instrumentos utilizados para a coleta de
dados. Esta secao, por sua vez, esta subdividida em quatro subsec¢des, sendo que
em cada uma delas apresentamos o roteiro que sera utilizado para entrevistar os
participantes. Ademais, ainda nas subsecdes, justificamos nossas intencdes ao
elaborar cada uma das questfes dos respectivos roteiros. Por fim, a secéo 5.4 trata
dos procedimentos utilizados nas analises.

No Capitulo 6 temos por intencdo analisar as transcricbes das
entrevistas realizadas com os participantes. Nesse sentido, da mesma maneira que
elaboramos secdes para tratar dos roteiros separadamente conforme a funcédo dos
participantes no PROINTE, as andlises sdo apresentadas e organizadas de modo
separado. Dessa forma, o0 sexto capitulo € composto por cinco se¢des, sendo que nas
quatro primeiras discutimos as contribuicdes do PROINTE na formacao inicial
conforme a ética dos participantes e, na ultima secdo deste capitulo, tratamos acerca

das contribuicbes que foram evidenciadas.
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1 O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE MARINGA

Tendo em vista nossa intencdo em investigar possiveis contribuicoes
do PROINTE na formacé&o inicial de licenciados da UEM, julgamos pertinente um olhar
ao curso de Licenciatura em Matematica especifico da UEM. Os cursos de
Licenciatura em Matematica podem diferir uns dos outros em varios aspectos e, o que
pode ser uma lacuna a ser superada em um curso de Licenciatura em Matematica em
dada instituicdo, pode ndo parecer problema em outra.

Assim, neste capitulo apresentamos aspectos referentes ao curso que
0S preceptores participantes dessa investigacdo graduaram, enfatizando a matriz
curricular vigente no momento em que eles foram estudantes do curso e discutindo
alguns dados em relacéo a ela.

Uma vez que entre os anos de 2008 e 2018 n&o houve reformulagéo
no curriculo e que os preceptores participantes desta pesquisa ingressaram nesse
periodo, todos eles cursaram Licenciatura em Matematica por meio do mesmo
curriculo. Assim, na sequéncia passaremos a tratar exclusivamente do Projeto
Pedagdgico do Curso (PPC) de graduacdo em Matematica, habilitacdo Licenciatura,
gue estes participantes cursaram.

Segundo este PPC, o curso de Licenciatura em Mateméatica da UEM
busca formar e qualificar os seus graduados para atuarem no ensino de Matematica
no ambito da Educacédo Basica. Nessa perspectiva, este curso busca proporcionar aos

egressos:

= uma soélida formacdo em matematica;

= rigor l6gico;

= capacidade de ler e entender tépicos avangados de matematica;

= capacidade de formular problemas;

» visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em
diversas realidades com sensibilidade para interpretar as acdes dos
educandos;

» capacidade de perceber o mundo de forma critica e ser capaz de
ajudar a transforma-lo (PARANA, 2010).

Nesse sentido, a estrutura curricular do curso de Licenciatura em
Matematica da UEM, apresentada em breve, foi elaborada de maneira a desenvolver
diversas capacidades aos seus egressos, tais como: a de expressar-se de forma

escrita e oral com clareza e preciséo, a de compreender, criticar e utilizar novas ideias
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e tecnologias para a resolucdo de problemas, a de estabelecer relacbes entre a
Matematica e outras areas do conhecimento, e a de aprendizagem continuada. Além
disso, ela foi composta no intuito de que habilidades como a de identificar, formular e
resolver problemas na sua area de aplicagdo sejam também desenvolvidas.

Ainda de acordo com o PPC do curso, no que diz respeito as
competéncias e habilidades particulares do educador matematico, o licenciado em

Matematica deverd ter as capacidades de:

= elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matemética para a
Educacao Basica;

= analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

= analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a
Educacao Basica;

= desenvolver estratégias de ensino que favoregcam a criatividade, a
autonomia e a flexibiidade do pensamento mateméatico dos
educandos, buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos do
gue nas técnicas, formulas e algoritmos;

= perceber a pratica docente de Matematica como um processo
dindmico, carregado de incertezas e conflitos, um espaco de criacdo
e reflexdo, onde novos conhecimentos sdo gerados e modificados
continuamente;

= contribuir para a realizagdo de projetos coletivos dentro da escola
basica (PARANA, 2010).

Com relacdo a organizacdo curricular, o curso de Licenciatura em
Matemética da UEM é estruturado em quatro séries. A primeira série € composta por
seis disciplinas, a segunda por oito, a terceira por onze e a quarta por nove, totalizando
trinta e quatro disciplinas. Por meio do Quadro 2, a seguir, podemos ver como elas

estdo distribuidas ao longo das séries.

Quadro 2 — Matriz Curricular do Curso de Licenciatura em Matematica da UEM no periodo
de 2008 a 2018

Matriz Curricular

12 Série:

Célculo Diferencial e Integral | Fundamentos da Matematica

Geometria Analitica Introducdo ao Software Matematico

Psicologia da Educacéo A Introducao a Probabilidade Estatistica
22 Série:

Célculo Diferencial e Integral Il Fisica Geral Il

Introducéo a Algebra Linear Geometria Euclidiana

Teoria e Préatica Pedagogica | Teoria e Prética Pedagdgica Il

Fisica Geral | Matematica Computacional
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32 Série:
Estruturas Algébricas Introd. a Libras — Lingua Bras. de Sinais
Construcbes Geométricas Fisica Geral IV
Didatica L Introducdo as Equacdes Diferenciais
Estagio Supervisionado | Estagio Supervisionado |
Fisica Geral lll Politicas Publicas e Gestdo Educacional |

Iniciacdo a Pesquisa

42 Série:
Andlise Real Introducdo as Varidveis Complexas
Célculo Numérico Estéagio Supervisionado 1V
Estagio Supervisionado |l Optativa
Introducéo & Geometria ndo- Euclidiana Teoria e Pratica Pedagogica IV

Teoria e Préatica Pedagogica lll

Fonte: Elaborado pelas autoras com base no PPC do curso

Dessas trinta e quatro disciplinas, vinte sédo disciplinas de contetdo
basico para a Licenciatura em Matematica, oito sdo relacionadas a Teoria e Pratica
Pedagodgica, quatro referem-se ao Estagio Curricular Supervisionado, uma disciplina
envolvendo Pesquisa e Conhecimento Articulador e uma optativa. No quadro abaixo
podemos notar onde cada uma das disciplinas se enquadra bem como suas

respectivas cargas horarias.

Quadro 3 — Organizacdo das componentes curriculares e suas cargas horarias

Disciplinas — Contetdo Béasico (1989 h/a)
L Carga Horéria
Tema Disciplinas (h/a)
Célculo Diferencial e Integral | 204
. - Calculo Diferencial e Integral Il 136
Célculo e Analise -
(646 h/a) Andlise Real _ _ 136
Introducdo as Equacdes Diferenciais 102
Introducao as Variaveis Complexas 68
Matematica elementar Fundamentos da Matemética 204
(272 h/a) Construcbes Geométricas 68
Algebra Introducdo a Algebra Linear 102
(238 h/a) Estruturas Algébricas 136
Geometria Analitica 102
Geometria Geometria Euclidiana 102
(272 h/a) Introducdo a Geometria  ndo-
o 68
Euclidiana
Estatistica Introducéo a Probabilidade Estatistica
68
(68 h/a)
Célculo Numérico 85
Introducéo ao Software Matematico 68
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Tecnologias da Matematica Computacional
informggéoNe 68
comunicacao
(221 h/a)
Fisica Geral | 68
Fisica Fisica Geral Il 68
(272 h/a) Fisica Geral lll 68
Fisica Geral IV 68
Disciplinas — Teoria e Pratica Pedagdgica (612 h/a
Teoria e pratica pedagdgica | 102
Teoria e pratica pedagdgica Il 68
Teoria e pratica pedagdgica lll 68
Teoria e Pratica Pedagogica IV 68
Psicologia da educacédo A 68
Didatica L 68
Introducdo a Libras — Lingua Bras. de Sinais 68
Politicas publicas e gestdo educacional | 68
Disciplinas — Estagio Curricular Supervisionado (442 h/a)
Estagio supervisionado | 136
Estagio supervisionado Il 102
Estagio supervisionado |l 102
Estagio supervisionado IV 102
Disciplina — Pesquisa e Conhecimento Articulador (34 h/a)
Iniciacdo a Pesquisa | 34
Disciplina — Optativa (102 h/a)
Optativa | 102

Fonte: Elaborado pelas autoras com base no PPC do curso

As disciplinas de conteudo basico somam 1989 h/a e preveem
assuntos especificos da area de conhecimento da Matemética, tanto em nivel da
Educacédo Basica como, em sua maior parte, em nivel do Ensino Superior. No Quadro
3 organizamos as disciplinas de conteudo basico subdividindo-as de acordo com os
temas por elas tratados para que pudéssemos entender com maior clareza esse
cenario e observar, entre outras coisas, qual dos temas abarca a maior parte das
disciplinas e qual a carga horaria assumida por cada um deles. Nesse sentido,
agrupando-as, obtivemos sete temas sendo que o de maior nimero de disciplinas e
também de carga horaria é o que envolve Calculo e Analise, com cinco e 646 h/a,
respectivamente, o que corresponde a, aproximadamente, 32,48%?2 das 1989 h/a.

Com base na carga horaria apresentada por cada um dos temas,

elaboramos o gréfico da Figura 1.

8 Para o calculo das porcentagens das cargas horarias de cada um dos temas das disciplinas de
contelido basico, foi necessario realizar certos arredondamentos, ja que teriamos dizimas e, por isso,
nos atentarmos a esses valores no intuito de que totalizassem cem por cento.



26

Figura 1 — Gréafico com as porcentagens de carga horaria de cada tema em relagéo a
carga horéria total das disciplinas de contetdo basico

Temas das Disciplinas de Conteudo Basico

11,11%  3.41%

32,48%
11,96%

13,68%

13,68%

13,68%

u Calculo e Andlise = Matematica Elementar
Geometria u Fisica
u Algebra Tecnologias da informagéo e comunicacéo

m Estatistica

Fonte: Elaborado pelas autoras

Além do tema Calculo e Analise, como ja mencionado, contemplar a
maior parte da carga horaria do curso, podemos ver que o0s temas Mateméatica
Elementar, Geometria e Fisica apresentam a mesma carga horaria, porém distribuidas
em duas, trés e quatro disciplinas, respectivamente. Um fato que chama a atencao é
a carga horaria das disciplinas relacionadas a Tecnologias da informacdo e
comunicacdo ser préxima aquelas do tema Algebra. Outro é o das disciplinas de
contetdo basico s6 conter uma disciplina ligada a Estatistica, dispondo esta de,
aproximadamente, apenas 3,41% da carga horaria total dessas disciplinas.

Ja as disciplinas voltadas a formacdo do educador matematico
reinem 1054 h/a sendo 612 h/a relacionadas a Teoria e Pratica Pedagogica (TPP) e
442 h/a referentes ao Estagio Curricular Supervisionado.

No que diz respeito as disciplinas que envolvem TPP, vale ressaltar
gue a matriz curricular do Curso de Licenciatura em Matematica tem uma componente
curricular exclusiva para atender a Lei Federal n.° 10.436, de 24 de abril de 2002, que

“dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais — Libras”, prevendo que:

Art. 4° O sistema educacional federal e os sistemas educacionais
estaduais, municipais e do Distrito Federal devem garantir a inclusédo
nos cursos de formacédo de Educacédo Especial, de Fonoaudiologia e
de Magistério, em seus niveis médio e superior, do ensino da Lingua
Brasileira de Sinais Libras, como parte integrante dos Parametros
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Curriculares Nacionais - PCNs, conforme legislacao vigente (BRASIL,
2002).

Com relacdo ao Estagio Curricular Supervisionado, este “é
componente obrigatério da organizacdo curricular das licenciaturas, sendo uma
atividade especifica intrinsecamente articulada com a pratica e com as demais
atividades de trabalho académico” (BRASIL, 2015).

No ambito da Pesquisa e Conhecimento Articulador, a Gnica disciplina
encontrada foi a que tem por nome Iniciacdo a Pesquisa, com uma carga horéria de
34 h/a. De acordo com a ementa presente no PPC, o objetivo dessa disciplina é fazer
com gue o académico assimile aspectos tedricos envolvidos na elaboracdo de um
trabalho de concluséo de curso, sendo trabalhados elementos formais e conceituais
de um projeto de pesquisa e de uma monografia, além de normas técnicas para a
elaboracao destes.

Apesar disso, vale destacar que a matriz curricular ndo contempla em
suas componentes uma disciplina especifica que exija, de fato, a producdo de um
trabalho de concluséo de curso, em que geralmente se considera a elaboracao de um
trabalho que irA compor um produto académico ou técnico cientifico, como por
exemplo, um material didatico ou uma monografia, com vistas a incentivar a
capacidade investigativa e produtiva do graduando.

Por fim, como vimos na matriz curricular, o académico do curso de
Licenciatura em Mateméatica da UEM devera cursar uma disciplina optativa de 102 h/a.
Nesse sentido, ele podera escolher entre as oferecidas pelo DMA, ou qualquer outra
ofertada pela instituicdo desde que aprovada pela coordenacdo do curso e a carga
horaria esteja em consonancia com a carga horaria estipulada pelo PPC. No Quadro
4 podemos ver quais sao as dezenove disciplinas que constam no PPC como sendo

optativas e pertencentes ao DMA.

Quadro 4 — Disciplinas presentes no PPC como sendo optativas e referentes ao DMA
Disciplinas optativas referentes ao DMA

Algebra de Lie Analise Complexa Equacdes Diferenciais
Geometria Diferencial Grupos e Anéis Integral de Lebesgue
Introducéo a Algebra

Computacional

Métodos Matematicos Aplicados | Métodos Numéricos em Equacgbes Modelos e Modelagem

Introducao a Andlise Funcional Matematica Financeira

a Fisica Diferenciais Matematica
a1 . Nix Teoria Aditiva dos
Programacéo Linear Programacao N&o-Linear ,
Numeros

Teoria de Galois Elementar Tépicos em Combinatéria Topologia Geral
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Variedades Diferenciaveis e
Grupos de Lie

Fonte: Elaborado pelas autoras com base no PPC do curso

Convém comentar que apesar dessa quantidade de disciplinas
optativas, nem todas sdo oferecidas pelo DMA simultaneamente. A cada ano busca-
se, na medida do possivel, atender aos interesses dos académicos e a disponibilidade
dos docentes.

Podemos notar que nenhuma das disciplinas optativas € voltada a
conteudos pedagodgicos. Em sua totalidade visam a fundamentacdo tedrica do
licenciando acerca de conceitos matematicos, proporcionando contato com
conhecimentos caracteristicos da area da Matemética.

No Quadro 5, a seguir, temos um panorama de como estdo

distribuidas as horas das componentes curriculares.

Quadro 5 — Distribuicdo da carga horaria dos grupos das componentes curriculares

Grupos das Componentes Curriculares Horas
Disciplinas de Contetudo Basico para a Licenciatura 1989
Disciplinas — Teoria e Pratica Pedagdgica 612
Disciplinas — Estagio Curricular Supervisionado 442
Disciplina de Pesquisa e Conhecimento Articulador 34
Disciplina Optativa 102
Atividades Académicas Complementares 240
Total de carga horéria do curriculo da Licenciatura em Matematica 3419

Fonte: Elaborado pelas autoras

Por meio dele podemos ver que além das disciplinas que ja tratamos,
para que a carga horaria do curso figue completa, tém-se as Atividades Académicas

Complementares. De acordo com a Resolugéo n.° 021/97-CEP,

Art. 1° Entender-se-a como Atividade Académica Complementar
(AAC) as atividades ligadas a formacdo académica do aluno e que
sejam suplementares aos contetdos ministrados nas disciplinas
constantes do curriculo pleno do curso de graduacdo em que se
encontra matriculado (PARANA, 1997).

Assim, para a integralizacdo curricular, o académico do curso de
Licenciatura em Matematica da UEM deverd cumprir as 240 h/a por meio da
participacdo em projetos de ensino, pesquisa, extensao, eventos, preceptorias, entre

outros. Essa integralizacdo € obrigatoria para a concluséao do curso.
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A Figura 2 ilustra a porcentagem referente a carga horaria de cada um
dos grupos em gque as componentes curriculares estéo distribuidas em relacdo a carga
horaria total do curso.

Figura 2 — Gréfico da distribuicdo da carga horaria dos grupos das componentes
curriculares

Carga horaria dos grupos

2,98% 1%

7,02%

12,93%

58,17%
17,90%

u Disciplinas de Contetdo Basico para a Licenciatura
u Disciplinas — Teoria e Pratica Pedagdgica
Disciplinas — Estagio Curricular Supervisionado
u Atividades Académicas Complementares
u Disciplina Optativa
Disciplina de Pesquisa e Conhecimento Articulador
Fonte: Elaborado pelas autoras

Assim, as disciplinas referentes a Teoria e Pratica Pedagdgica e as
do Estagio Curricular Supervisionado somam 30,83% do total da carga horaria do
Curso, 0 que nos permite avaliar a preocupac¢ao ao longo dos anos em nao apenas
enquadrar o curso de Licenciatura em Matematica da UEM as reformas educacionais,
mas também fazer com que ele deixasse de ter um carater conteudista, caracteristica
do curso até 1981, apontada por Machado e Trivizoli (2018).

ApoOs apresentarmos elementos que julgamos pertinentes no intuito
de conhecer aspectos acerca do curso de Licenciatura em Matematica da UEM, no
proximo capitulo discorremos a respeito do contexto desta investigacdo, ou seja, 0

Programa de Integracao Estudantil.
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2 O PROGRAMA DE INTEGRACAO ESTUDANTIL (PROINTE)

2.1 Contextualizando o surgimento do PROINTE na UEM

Antes de apresentarmos o PROINTE efetivamente ao leitor, nesta
subsecao buscamos trazer aspectos que motivaram a sua criagcdo na UEM. Nesse
sentido, muitas das informagc8es que aqui relatamos sdo provenientes do dialogo
estabelecido em meio a entrevista* com a coordenadora geral do Programa. Esta, em
conjunto com outros docentes, esteve envolvida no contexto de criacdo do PROINTE
e, por isso, pOde trazer com clareza a forma como ele foi sendo pensado e colocado
em pratica.

No sentido de fornecer assisténcia pedagdgica aos alunos de
graduacéo, a UEM, desde pelo menos o ano de 1997, conta com o Programa de
Monitoria, vinculado a Pré-Reitoria de Ensino (PEN). No ano de 2009, por meio da
Resolucdo CEP n° 014/2009 foi aprovado um novo regulamento para esse Programa

gue traz como objetivos deste 0s seguintes:

| - promover iniciacdo a docéncia, contribuindo para a formacéo de
recursos humanos para o ensino;

Il - estimular a pesquisa e o desenvolvimento de metodologias de
ensino;

Il - contribuir para a melhoria da qualidade do ensino de graduacéao;
IV - proporcionar complementagcdo de estudos, contribuindo para a
diminuicdo da evasao e da reprovacgao por insuficiéncia de conteudos;
V - ampliar a interagcdo da poés-graduagdo com a graduacado, por
intermédio do envolvimento discente (UEM, 2009).

Assim, com base nesses objetivos é possivel notar a preocupacao
tanto com a formagé&o daqueles que atuam como monitores (itens | e II) como com as
dificuldades apresentadas pelos estudantes de graduacgao (itens Il e IV).

Apesar disso, ainda no ano de 2009 acreditava-se que as monitorias,
apesar de serem ofertadas a todos os cursos da UEM, néo estavam atendendo de
forma significativa no que se refere a reducéo da evasao e dos indices de reprovacéo
e que esse fato podia estar associado a dindmica como as monitorias aconteciam.
Como era o estudante que chegava com a duvida, o monitor apesar de se preparar,

nao sabia qual a questao ou questionamento que seria trazido para ele. Ademais, nao

4 Maiores detalhes a esse respeito serdo apresentados na secédo 5.3.
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conhecia a abordagem e metodologia do professor daquele estudante que iria buscar
pela monitoria. De fato, 0 monitor ndo tinha contato com os professores das turmas
por ele atendidas. Assim, percebeu-se que as monitorias dos cursos do Centro de
Ciéncias Exatas (CCE) estavam ficando vazias.

Diante desse contexto, a ideia era dar suporte aos alunos de forma
diferenciada da monitoria, adotando aspectos que justamente ndo estavam sendo
atendidos por meio dela de forma satisfatdria. Nesse sentido, pensou-se em um novo
formato, o das chamadas preceptorias, em que o académico que fosse atuar além de
receber uma bolsa no valor equivalente a de iniciacdo cientifica, e, portanto, mais
atrativa que a bolsa da monitoria, passasse a se inteirar com os docentes das turmas
por ele atendidas acerca do material, do assunto ministrado nas respectivas semanas,
das listas de exercicios e receber orientacdo deles antes de resolver os exercicios
para os alunos.

Essa dindmica das preceptorias foi adotada para atender os alunos
dos cursos do CCE a partir de 2010, quando foi instituido o Programa de Integracéo
nas Ciéncias Exatas (PROINTEGRACAO). Assim, vinculado ao CCE e envolvendo os
Departamentos de Ciéncias, Estatistica, Fisica, Quimica e Matematica da UEM, ou
seja, ndo contemplando todos os cursos da UEM, o PROINTEGRACAO, cujo nome

informal era PICE, tinha como finalidades as seguintes:

| - oferecer monitorias de algumas disciplinas do nicleo comum dos
cursos afetos ao CCE para todos os académicos matriculados nessas
turmas;

Il - promover o desenvolvimento de atividades de ensino que
favorecam a integragdo e os mecanismos de apoio didatico aos
académicos dos cursos de graduacgéo do CCE;

lIl - integrar alunos dos cursos de graduacdo afetos ao CCE as
atividades de ensino, envolvendo-os em atividades extracurriculares,
como aulas de preceptoria, palestras, cursos e outras de natureza
cientifica e/ou cultural;

IV - contribuir para o desenvolvimento de estudos e inovagbes
pedagdgicas que permitam incrementar o ensino oferecido pelos
Cursos;

V - preparar recursos humanos para atuar em atividades técnicas de
apoio ao ensino (UEM, 2010).

Nesse sentido, vale ressaltar que, diferente do Programa de Monitoria
abordado anteriormente, o PROINTEGRACAO n&o contemplava entre os itens que
compdem suas finalidades algum que se referia a iniciagdo a docéncia ou que visasse

a formacédo do futuro professor. Evidenciava-se, como o préprio nome do Programa
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sugere, a ideia de integracdo. De acordo com o Relatério® Anual de Atividades do
PROINTEGRACAO relativo ao ano de 2013, o conceito de “Integracéo nas Ciéncias
Exatas” surgiu ndo somente para integrar os académicos dos cursos do CCE em suas
dificuldades iniciais, mas, principalmente, vislumbrando a importancia de compartilhar
experiéncias entre os departamentos envolvidos e de estabelecer parceria entre eles.

Um exemplo de uma acdo desenvolvida pelo Centro de Ciéncias
Exatas que buscou promover tal integracao, objetivando, entre outras coisas, propiciar
o intercambio cientifico entre professores e académicos do CCE foi o evento “IV
Semana de Integracao das Ciéncias Exatas”, ocorrido no ano de 2013.

Ja as atividades vinculadas ao PROINTEGRACAO referentes ao
ensino, no caso as preceptorias para as disciplinas de Célculo, Geometria Analitica,
Algebra Linear, Fundamentos da Matematica, Fisica e Probabilidade, bem como os
minicursos de Mateméatica Baésica, tendo como publico alvo os académicos
matriculados nas disciplinas dos cursos ligados ao CCE, tinham como principal
justificativa para sua realizagéo a evaséo nos cursos de Ciéncias Exatas, como aponta

o Relatorio Anual de Atividades do Programa relativo ao ano de 2014.

A evasao nos cursos de Ciéncias Exatas é um problema histérico e
preocupante, que vem sendo reconhecido a nivel estadual e
institucional. E essa é a principal justificativa para a manutencéo desse
Programa, visando buscar condicdes para a permanéncia dos
estudantes no curso de Licenciatura ou Bacharelado, contribuindo
para o aumento da quantidade de egressos e a qualidade da formacgéao
dos mesmos (UEM, 2014).

Nesse sentido, 0 PROINTEGRACAO contou com a participacdo de
diversos académicos que ou eram bolsistas ou voluntarios. No ano de 2012, por
exemplo, 27 estudantes receberam bolsa para atuar no Programa e quatro atuaram
de forma voluntaria. Nos anos de 2013 e 2014 a quantidade de académicos atuantes
foi de 36 e 31, respectivamente, sendo desses, um voluntario em cada ano.

Diante desse contexto, o Programa foi apresentando avangos como
pode ser observado nas consideracdes finais do Relatério do ano de 2014. Segundo

esse relatorio, desde o inicio das atividades, o PROINTEGRACAO colaborou em

5 Os Relatérios Anuais de Atividades do PROINTEGRACAO relativos aos anos de 2012, 2013 e 2014
nos foram disponibilizados pela coordenadora que atuou durante os anos em que o Programa esteve
vigente. Tais relatérios foram aprovados por meio da Resolucdo n° 004/2019-CI/CCE que esta
disponivel em: <http://www.cce.uem.br/resolucoes/2019/resolucao-no-004-2019-ci-cce>.
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grande medida no atendimento aos estudantes ingressantes nos cursos do CCE e as

preceptorias

substituiram as monitorias classicas, oferecidas pela Universidade,
aprimorando na qualidade de atendimento e ainda, oferencendo, ao
professor, das disciplinas atendidas, um suporte para suas aulas. De
maneira geral, esses avangos implicaram diretamente na qualidade de
atendimento das preceptorias em funcéo da concorréncia na sele¢ao
dos preceptores, também na maior interacdo dos preceptores com 0s
professores das disciplinas atendidas, condicdo essencial para o bom
funcionamento do Programa, resultando principalmente na maior
participacdo dos estudantes e credibilidade do Programa dentro do
CCE e da propria universidade (UEM, 2014).

Nessa perspectiva, 0 PROINTEGRACAO esteve vigente até o ano de
2014 quando um dos docentes envolvidos com o Programa assumiu a reitoria da UEM
e, acreditando nas potencialidades das preceptorias, estendeu essa ideia para toda a
UEM, instituindo, por meio da homologacdo do Ato Executivo n® 001/2015-GRE, a
criacao do Programa de Integracao Estudantil (PROINTE), no ano de 2015.
Conforme ja mencionado, o PROINTE é o contexto da presente investigacao, e, por
isso, ele sera abordado com detalhes na secédo seguinte. Nela, o leitor podera
compreender o que precisou ser modificado na dinamica do PROINTEGRACAO para
a do PROINTE a fim de que nao fossem atendidos apenas os cursos do CCE, mas
gue fossem contemplados todos os cursos da UEM.

2.2 Apresentacdo do PROINTE

Considerando os altos indices da UEM em relacdo a evasao e/ou
reprovacao, e levando em conta que a maioria dessa evaséao e/ou reprovacao se dava
por parte de académicos ingressantes, sentiu-se a necessidade de aprimorar as
atividades de ensino, de extensao e de servico de apoio aos estudantes da UEM, em
especial aos académicos matriculados no primeiro ano de graduacao.

Dessa forma, buscando suprir tal necessidade, em fevereiro do ano
2015, foi criado, por meio do Ato Executivo 001/2015-GRE-UEM, o Programa de
Integracao Estudantil.

O PROINTE caracteriza-se como um Programa que tem por finalidade
desenvolver acgdes, no ambito pedagdgico, de modo a integrar professores,
estudantes e comunidade externa. De modo especifico, um de seus principais

objetivos consiste em oferecer subsidio aos académicos da UEM nas dificuldades por
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eles enfrentadas no que se refere a algumas das disciplinas do primeiro ano do curso
em que se encontram matriculados.

A fim de cumprir sua finalidade, de acordo com o artigo 2 da
Resolucédo n° 001/2015-COU, o PROINTE deve, entre outras atividades:

I- Oferecer monitorias orientadas para algumas disciplinas do
ndcleo comum dos cursos da UEM a todos os alunos
matriculados nessas turmas;

Il- Promover o desenvolvimento de atividades de ensino e de
extensdo que favorecam a integragdo e 0os mecanismos de
apoio didatico para os alunos dos cursos de graduacao da
UEM e para a comunidade da Educacédo Béasica de Maringa e
regiao;

- Integrar alunos dos cursos de graduacdo da UEM as
atividades de ensino e de extensdao, envolvendo-os em
atividades extracurriculares, como aulas de preceptoria,
palestras, cursos e outras atividades cientificas e culturais;

IV- Contribuir para o desenvolvimento de estudos e inovagdes
pedagdgicas que permitam incrementar o ensino oferecido
pelos cursos;

V- Preparar recursos humanos capacitados para atuacdo em
atividades de apoio ao ensino;
VI- Possibilitar o intercambio entre os diversos projetos

institucionais vigentes na Universidade, a partir de projetos de
extensdo que contribuam para a formacéo cientifica, cultural e
social dos alunos e da comunidade afeta;

VII- Possibilitar a integracdo e a interacdo do aluno ao meio
universitario, bem como o conhecimento dos diversos projetos
de ensino, de pesquisa e de extensao desenvolvidos na UEM,;

\IIE Acompanhar o desenvolvimento do aluno, desde o seu
ingresso, mobilizando a¢bes que favorecam a sua formacéo;
IX- Promover condi¢gBes para que os alunos possam desenvolver-

se cientifica, social e culturalmente dentro do ambiente
universitario;

X- Facilitar o acesso do aluno aos diversos setores da
Universidade que contribuem para a sua formacgdo (UEM,
2015).

Representado entdo como um instrumento para o desenvolvimento
de acdes de apoio aos estudantes da UEM, o Programa é baseado na dinadmica das
chamadas preceptorias, que consistem em aulas voltadas a resolu¢édo de exercicios,
e ministradas pelos denominados preceptores, académicos da propria instituicdo
selecionados a exercerem tal fungao.

Em termos organizacionais, o PROINTE é dirigido por um
coordenador geral, nomeado pelo reitor, a quem compete, entre outras coisas,
administrar e representar o Programa. Também compondo o corpo organizacional do

Programa estdo os coordenadores das atividades de preceptorias. Estes séo
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responsaveis por diagnosticar as disciplinas cujos académicos apresentam maiores
dificuldades e viabilizar a oferta de preceptorias para tais disciplinas, organizar a
selecdo dos preceptores, supervisionar e coordenar o desenvolvimento das
preceptorias, elaborar relatério mensal para pagamento da bolsa dos preceptores,
entre outras competéncias que serdo descritas ao longo do texto. Além deles, estédo
envolvidos os docentes das disciplinas e turmas atendidas pelo Programa a quem
compete orientar os preceptores em relagdo aos exercicios a serem discutidos nas
preceptorias. Assim, 0s preceptores também integram o Programa e devem atuar nas
acOes de suporte as disciplinas atendidas, por meio das preceptorias, resolvendo
listas de exercicios elaboradas a partir das sugestfes dos docentes das disciplinas.
Finalmente, estéo os estudantes da UEM interessados em participar das preceptorias.

Dessa forma, considerando as pessoas envolvidas com o PROINTE
e visando atender todos os estudantes da UEM, e ndo apenas aqueles matriculados
em cursos do CCE, como era o caso do PROINTEGRACAO, foi necessario realizar
algumas adaptacdes em relacdo ao que este ultimo Programa ofertava. Isso porque
nao haveria possibilidade de atender, por exemplo, alunos do curso de Direito por
meio de resolucéo de listas de exercicios referentes as disciplinas do curso, como era
feito, por exemplo, no caso do curso de Engenharia de Producdo em relacdo a
disciplina de Algebra Linear. Essas adaptacdes, no entanto, foram ocorrendo
conforme o Programa ja estava em andamento. Assim, no primeiro ano de sua
vigéncia o PROINTE atendeu somente na modalidade Preceptorias de Disciplinas,
sendo implantadas, a partir do segundo semestre de 2016, outra modalidade, as
Preceptorias de Oficinas.

Nesse sentido, as Preceptorias de Oficinas foram criadas para dar
oportunidade de participacdo tanto aos académicos de Direito, conforme ja
mencionado, como de outros cursos cuja dindmica das Preceptorias de Disciplinas,
como ja ocorria no PROINTEGRAGCAO, ficaria inviavel. Ademais, nessa modalidade é
possivel que pessoas da comunidade externa a UEM se inscrevam e participem. Vale
esclarecer que tanto nas Preceptorias de Oficinas como nas Preceptorias de
Disciplinas o trabalho é desenvolvido com base em resolucéo de exercicios, uma das
diferencas é que as Preceptorias de Oficinas ndo estdo atreladas a disciplinas
especificamente, sendo entdo ofertadas em quatro areas: Francés Instrumental,
Inglés Instrumental, Lingua Portuguesa e Matematica Basica. No Quadro 6 podemos

ver 0 programa de cada uma das areas, dividido por médulos.



Quadro 6 — Os Programas das Preceptorias de Oficinas ofertadas pelo PROINTE

Francés
Instrumental

Médulo | Estratégias de leitura visando a compreensdo geral de
textos, estudos de aspectos gramaticais e semanticos que possibilitem ao
aluno manusear textos em lingua francesa.

Inglés
Instrumental

Mdédulo | Estratégias de leitura e aspectos gramaticais e semanticos que
possibilitem o aluno a lidar com textos em lingua inglesa.

Mddulo Il Estratégias de leitura; Reconhecimento de aspectos gramaticais e
semanticos pertinentes aos textos trabalhados; Formas e tempos
verbais; Grau de adjetivos e advérbios; Marcadores discursivos; Expressfes
idiomaticas; Variedades do inglés; Formacdo de palavras — prefixacdo e
sufixacdo; Géneros académicos.

Lingua
Portuguesa

Médulo | Estratégias de leitura; Producdo de textos; Coesdo e coeréncia
textuais; Estrutura do paragrafo; Emprego dos sinais de pontuacgéo;
Parafrase; Esquema; Tépicos gramaticais a partir do contexto de producéo
de leitura e de escrita.

Médulo Il Estratégias de leitura; Producéo de textos; Argumentacdo; Artigo
de opinido; Resenha; Colocacédo pronominal; Acentuagéo grafica e o uso do
hifen; Topicos gramaticais a partir do contexto de producao de leitura e de
escrita.

Matematica
Basica

Médulo | Conjuntos numéricos; Mondmios e polindmios; Matrizes e Sistemas
Lineares; Fungdes reais de variaveis reais; Trigonometria.

Mddulo Il Comprimento de arco; Sistemas lineares e Determinantes;
FungBes polinomiais, exponenciais, logaritmicas e trigonométricas;
Composicdo de fungdes; Polindbmios; Equagbes trigonométricas;
Circunferéncia.

Fonte: Elaborado pelas autoras com base no site® do PROINTE
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Por meio da Figura 3, a seguir, podemos analisar a dinamica do

Programa no que diz respeito as Preceptorias de Oficinas e as relacdes estabelecidas

entre os envolvidos.

Figura 3 — Relagbes entre os componentes do PROINTE — Preceptorias de Oficinas

Dinamica do PROINTE — Preceptorias de Oficinas

UEM

Preceptorias de _
X Inglés Instrumental
Oficinas

- . Francés Instrumental
Matematica Basica
Lingua Portuguesa

Fonte: Elaborado pelas autoras

6 http://sites.uem.br/prointe/
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Para a elaboracéo da Figura 3 e da Figura 4 que ilustram as relacdes
entre os componentes do PROINTE nas Preceptorias de Oficinas e nas Preceptorias
de Disciplinas, respectivamente, nos inspiramos na figura’ que ilustra a dinamica de
funcionamento do PIBID. Nelas, o retangulo maior esta sendo utilizado para delimitar
o ambiente em que o Programa é desenvolvido, ou seja, a UEM. As pessoas
envolvidas estéo representadas por meio de regides circulares e, tendo em vista que
tanto o coordenador geral, os coordenadores das atividades de preceptorias e 0s
docentes orientadores séao professores da UEM, optamos nessas figuras por utilizar a
mesma cor azul para estes e entdo a cor verde aos estudantes, a fim de diferencia-
los. Ja para os preceptores utilizamos de um lado a cor azul, pois entendemos que
engquanto preceptores estes estdo desempenhando algumas fungbes exercidas por
um professor, em acdes como a de preparar lista de exercicios, explicar os exercicios
com possivel intervencéo de académicos, chamar a atencdo quando necessario, e de
outro a cor verde, uma vez que estes também sao estudantes.

Além disso, na Figura 3, para diferenciar as pessoas de outras
componentes como as Preceptorias de Oficinas e os nomes das areas em que elas
ocorrem, utilizamos retangulos para essas ultimas, com cores distintas entre elas,
porém a mesma cor rosa para cada uma das areas.

Os preceptores e estudantes se conectam por meio das Preceptorias
de Oficinas. Deste modo, para ilustrar a conexao entre preceptores e Preceptorias de
Oficinas, bem como entre Preceptorias de Oficinas e estudantes recorremos as setas
duplas, a fim de que os preceptores consigam estabelecer relagdo com os estudantes
por meio das Preceptorias de Oficinas e vice-versa.

Ademais, foram ilustradas as interacdes entre as pessoas envolvidas
por meio de setas largas. Deste modo, os preceptores interagem com o0s estudantes
durante as préprias preceptorias e com os coordenadores® das atividades de
preceptorias a fim de receber orientacdes acerca do que sera trabalhado. Por fim, os
coordenadores dialogam com o coordenador geral no que diz respeito as atividades

desenvolvidas no Programa, na busca por constante aperfeicoamento deste.

7 Essa figura estéa disponivel em:
<https://www?2.unesp.br/portal#!/prograd/pibid18080/publicacoes/relatorio-de-gestao-2009-2011/>

8 Apesar de colocarmos coordenadores no plural para incluir todos eles, cada preceptor vai interagir
somente com o da sua area.
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Convém ressaltar que no caso das Preceptorias de Oficinas, sdo 0s
préprios coordenadores das atividades de preceptorias que fazem o papel de
docentes orientadores, diferente das Preceptorias de Disciplinas, como seré visto
adiante.

Outro fator a ser destacado é que as Preceptorias de Oficinas séo
ofertadas tanto aos académicos da UEM como as pessoas da comunidade externa.
No entanto, as vagas sao limitadas e, por isso, € necessario que 0s interessados em
participar realizem inscricdo, normalmente abertas no inicio de cada semestre. Nesse
sentido, a ideia € que frequentem o mesmo grupo de pessoas do comeco ao fim do
periodo de realizacdo, justamente para que haja acompanhamento e o0s participantes
possam explorar todos os conteudos previstos no programa das Preceptorias de
Oficinas os quais estejam inscritos.

A carga horaria das Preceptorias de Oficinas, de cada uma das areas,
corresponde a 24 horas por semestre, de modo que 0s participantes que cumprirem
frequéncia igual ou superior a 75% tém direito a declaracéo de participacéo e, no caso
de ser estudante da UEM, as horas frequentadas podem ser contadas como
Atividades Académicas Complementares (AACS).

Para a oferta das Preceptorias de Disciplinas, inicialmente foi
realizado um trabalho diagndéstico a fim de identificar quais eram as disciplinas
pertencentes ao primeiro ano da matriz curricular dos cursos de graduagéo da UEM
que apresentavam maior indice de evasao e/ou reprovacdo. Com base nos dados
obtidos, desde a criagdo do Programa até pelo menos o ano de 2021 foram ofertadas
Preceptorias de Disciplinas das areas de Matematica, Fisica, Quimica e Estatistica.

No Quadro 7, a seguir, podemos ver quais séo as disciplinas, da area
da Matematica, em que foram ou que séo ofertadas Preceptorias de Disciplinas.

Quadro 7 — Disciplinas da area da Matematica que foram ou que sdo ofertadas Preceptorias
de Disciplinas

Area Disciplinas
Algebra Linear
Célculo Diferencial e Integral
Célculo Diferencial e Integral |
Célculo Diferencial e Integral Il
Fundamentos da Matematica
Geometria Analitica

Matematica
Matematica Basica
Matematica Aplicada

Matematica |

Matematica
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Matematica Il
Matematica Aplicada as Ciéncias Bioldgicas

Matematica Béasica para C. Sociais Aplicadas
Matematica para C. Sociais Aplicada |

Fonte: Elaborado pelas autoras com base no site do PROINTE

Vale ressaltar que até serem implantadas as Preceptorias de Oficinas,
Matemética Bésica era ofertada como disciplina, motivo pela qual a incluimos no
Quadro 7. As demais disciplinas sempre foram e continuam sendo ofertadas.

Uma vez que a maioria das disciplinas ofertadas pelo PROINTE
compBe a matriz curricular do primeiro ano de diversos cursos da UEM, para a
organizagdo das Preceptorias de Disciplinas leva-se em conta as ementas das
disciplinas dos cursos. Além disso, considera-se a quantidade de alunos matriculados
nas turmas em que serdo ofertadas as preceptorias. Por exemplo, no caso da
disciplina Algebra Linear, a distribui¢do, de acordo com os cursos, é feita conforme o

quadro a seguir:

Quadro 8 — Distribuicéio da disciplina Algebra Linear conforme os cursos atendidos
Disciplina Cursos atendidos
Fisica

Engenharia Quimica
Engenharia Elétrica

Algebra Linear Engenharia Mecéanica
Engenharia de Producgéo
Ciéncia da Computagéo
Algebra Linear Engenharia de Alimentos
Engenharia Civil

Fonte: Elaborado pelas autoras com base no site do PROINTE

Algebra Linear

Deste modo, conforme a distribuicdo do Quadro 8, sdo ofertadas trés
turmas de preceptorias da disciplina Algebra Linear. Embora a ementa dessa
disciplina seja a mesma para 0s oito cursos apresentados no quadro, a ocorréncia de
mais de uma turma e a divisdo por cursos é justificada pela quantidade de alunos
matriculados.

A pratica das Preceptorias de Disciplinas é a seguinte: uma vez
selecionado para ser o preceptor de uma determinada disciplina, podendo esta ser
ofertada em mais de um curso, conforme mostrado no Quadro 8, o preceptor deve

entrar em contato com todos os docentes que ministram aquela disciplina no intuito
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de ndo apenas se apresentar, mas mostrar-se a disposicdo e combinar horéarios de
atendimento com cada um deles.

Convém mencionar que os docentes sao livres para optar em orientar,
ou nao, preceptores. No entanto, agueles que escolherem por ndo assumir esse papel
de docente orientador, suas turmas nao sdo atendidas nas preceptorias conforme
suas orientacfes, pois estas ndo ocorrem. Apesar disso, os académicos dessas
turmas néo ficam impedidos de participar.

Assim, o preceptor procura 0s docentes que se mostram interessados
a atender e, entéo, estes o orientam em relacdo aos assuntos que pretendem abordar
a cada semana, bem como o encaminham as listas de exercicios sugeridas aos
estudantes das turmas em que sdo responsaveis. De posse dessas informacdes e
orientagdes, o preceptor entdo elabora uma lista de exercicios a ser trabalhada a cada
semana, resolve e mostra sua resolucdo a pelo menos um dos docentes para
possiveis discussfes e correcdes. A partir disso, o preceptor revisa a lista e a
encaminha ao coordenador das atividades de preceptorias da area em que atua para
que este Ultimo a disponibilize na pagina do Programa. Com base nessa dinamica é
gue o PROINTE visa atender seus objetivos, ndo relacionados estes a formacao
docente do preceptor.

Dessa forma, os académicos matriculados nas turmas cujas
Preceptorias de Disciplinas sdo ofertadas tém a possibilidade de acessar com
antecedéncia a lista que sera trabalhada e entdo optarem por frequentarem, ou nao,
a preceptoria daquela semana tendo em vista suas dificuldades em relacdo aos
conteudos trabalhados naquele periodo.

Diferente das Preceptorias de Oficinas, as Preceptorias de Disciplinas
sao destinadas apenas aos académicos da UEM e os interessados em frequenta-las
nao precisam se inscrever previamente, bastando comparecer ao local estipulado. Da
mesma forma que na modalidade Preceptorias de Oficinas, aqueles que frequentarem
as Preceptorias de Disciplinas tém direito a declaracdo de participacdo e as horas
computadas podem ser contadas como AACs.

Vale ressaltar que os preceptores sao orientados a seguirem as listas
de exercicios e, mesmo que um estudante apresente uma davida que nado se
enguadre na lista, € recomendado que o preceptor ndo responda sem antes consultar
um professor. Deste modo o preceptor pode esclarecer a duvida do académico em

outra oportunidade ou sugerir que este ultimo procure o docente da disciplina, uma
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vez que o foco é o que esta na lista e aquilo que ja foi revisado por um professor.
Apesar de recomendacdes como essas parecerem limitantes considerando a
formacao do futuro professor, estdo em conformidade com os propositos do PROINTE
e coerentes com o fato de que os preceptores se encontram em formacéo inicial.

Por meio da Figura 4, podemos analisar a dinamica do Programa no
que diz respeito as Preceptorias de Disciplinas e as relacdes estabelecidas entre os

envolvidos.

Figura 4 — Relagbes entre os componentes do PROINTE — Preceptorias de Disciplinas

Dinamica do PROINTE — Preceptorias de Disciplinas

i
@,

UEM

Disciplinas

a

AN
&

Preceptorias
de Disciplinas

Fonte: Elaborado pelas autoras

Na Figura 4, para diferenciar as pessoas envolvidas de outras
componentes como as Disciplinas e as Preceptorias de Disciplinas, utilizamos
retingulos para essas Uultimas, com cores distintas entre elas uma vez que as
disciplinas sdo componentes curriculares e as preceptorias ambientes
extracurriculares.

Os docentes orientadores e estudantes se conectam por meio da
disciplina em que estes estdo matriculados. Deste modo, para ilustrar a conexao entre
docentes e disciplinas, bem como entre disciplinas e estudantes recorremos as setas
duplas, a fim de que os docentes consigam estabelecer relagcdo com os estudantes
por meio da disciplina e vice-versa. Essa mesma ideia foi utilizada para representar a
interligacdo entre estudantes e preceptores, que ocorre por intermédio das

Preceptorias de Disciplinas.
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Como pode ser observado, foram ilustradas as interacdes entre as
pessoas envolvidas por meio de setas largas. Deste modo, ao centro estdo 0s
preceptores, que interagem com os estudantes durante as préprias preceptorias, com
os docentes orientadores em horérios combinados com o propdsito de orientagdo no
que diz respeito aos conteudos trabalhados e as listas de exercicios, e com 0s
coordenadores das atividades de preceptorias a fim de tratar questdes como acerca
do controle de frequéncia das preceptorias, do material a ser disponibilizado na pagina
do Programa, e de outras relacionadas as atividades desenvolvidas pelos
preceptores. Por fim, na dindmica das Preceptorias de Disciplinas, da mesma forma
gue nas Preceptorias de Oficinas, os coordenadores dialogam com o coordenador
geral acerca das atividades desenvolvidas no Programa, na busca por constante
aperfeicoamento deste.

De acordo com o artigo 13 da Resolucdo n.° 001/2015-COU, aos

preceptores compete:

| - procurar os professores das disciplinas e turmas atendidas, para
definir os assuntos a serem abordados a cada semana;

Il - apresentar aos professores das disciplinas e ao coordenador a
descricdo detalhada do conteddo das atividades a serem
apresentadas nas preceptorias;

Il - apresentar ao respectivo coordenador das atividades de
preceptorias 0 material preparado para as atividades de preceptorias;
IV - entregar, mensalmente, ao responsavel pelas atividades de
secretaria do PROINTE, o relatério de presengas da preceptoria;

V - devolver a Instituicdo, em valores atualizados, apds analise e
deliberacdo do PROINTE, a(s) mensalidade(s) recebida(s)
indevidamente, caso 0s requisitos e compromissos estabelecidos
neste Regulamento ndo sejam cumpridos;

VI - cumprir todas as normas e exigéncias relacionadas as atividades
de preceptorias, sendo que o ndo cumprimento acarreta no
desligamento e substituicdo do preceptor (UEM, 2015).

Devido a necessidade de uma padronizacdo no que concerne as
acOes dos coordenadores a respeito dos deveres dos preceptores atuantes nas
atividades do Programa, foi elaborado o Regulamento Disciplinar dos Preceptores do
PROINTE. Produzido em consenso com o0s coordenadores do Programa, este
documento tem por propdsito conscientizar 0s preceptores quanto as normas
disciplinares especificas do PROINTE, permitindo a plena consecucéo dos objetivos
do Programa assim como facilitando e promovendo seu funcionamento regular.

Vale salientar que o Programa de Integracdo Estudantil ndo esta

vigente apenas no campus sede da UEM, localizado em Maringa, mas também nos
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campi dos municipios paranaenses de Cidade Gaucha, Umuarama, Cianorte, Goioeré
e lvaipora.

Além disso, convém mencionar que no 22 semestre do ano de 2019,
com apoio do Nucleo de Educacao a Distancia (NEAD), o PROINTE passou a ofertar
oficinas online por meio da Plataforma Moodle aos académicos matriculados nos
cursos ofertados na modalidade EaD pela UEM.

Por fim, no que se refere ao ano letivo de 2020, apesar do ensino
ocorrer, em carater excepcional, de forma remota, as preceptorias ndo deixaram de
acontecer. Assim, os preceptores, da mesma forma que os docentes, precisaram se
adaptar a nova realidade.

Apbs a apresentacao do Programa de Integracao Estudantil, a secéo
seguinte tem como foco os preceptores, elementos estes fundamentais para nossa

pesquisa.

2.3 Os preceptores do PROINTE

Dentre as pessoas que compdem o PROINTE, estao os preceptores.
O termo “preceptor” é definido, segundo o dicionario Michaelis®, como “1. Aquele que
transmite preceitos ou ensinamentos; mentor, mestre; 2. O encarregado da instrucéo
de uma crianca ou de um jovem”. A experiéncia que tinhamos no que diz respeito ao
termo “preceptor”, bem como as definicdes apresentadas, levaram-nos a pensar na
figura do preceptor inserido no ambito da Educacao. No entanto, ao realizarmos uma
busca no Catalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES, procurando pelo termo
“preceptor”, notamos que a maior parte dos trabalhos era da area da Ciéncias da
Saude. Nesse sentido, fomos pesquisar a respeito da figura do preceptor nessa area
e concluimos que séo profissionais da saude responsaveis por iniciar o estudante em
aspectos praticos de sua profissdo. Assim, atuam na formacdo de profissionais,
orientando e acompanhando o desenvolvimento deles em seus ambientes de
trabalho. De acordo com o artigo 13 da Resolucdo CNRMS 02/2012:

A funcdo de preceptor caracteriza-se por supervisdo direta das
atividades praticas realizadas pelos residentes nos servicos de saude
onde se desenvolve o programa, exercida por profissional vinculado a

9 Link da pesquisa do termo “preceptor” no dicionario on-line Michaelis:
<https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/preceptor%20/>.



https://pt.wikipedia.org/wiki/Ci%C3%AAncias_da_sa%C3%BAde
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ci%C3%AAncias_da_sa%C3%BAde
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/preceptor%20/
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instituicdo formadora ou executora, com formacdo minima de
especialista (BRASIL, 2012).

Dessa forma, € possivel notar semelhancas entre o papel
desempenhado pelo preceptor dos cursos superiores da area de Ciéncias da Saude
com aquele exercido pelo preceptor do PROINTE, entre elas o fato de ambos terem
contato com académicos em formacao inicial e fornecerem suporte nesse processo.

Na sequéncia, temos por objetivo esclarecer aspectos referentes ao
preceptor do PROINTE. Nesse sentido, tratamos, entre outras coisas, a respeito do
processo de selecéo para ser preceptor e da dinamica de suas agoes.

Para atuarem como preceptores nas atividades vinculadas ao
PROINTE, faz-se necesséario que os académicos interessados passem por um
processo de selecdo que ocorre na propria UEM. A partir de 2016, no intuito de
preencher o quadro de preceptores tanto das Preceptorias de Oficinas como das
Preceptorias de Disciplinas, a principio sdo divulgadas as vagas disponiveis no
endereco eletrénico da Central de Estagios do Governo do Parana, onde o0s
estudantes poderao se candidatar. Apés essa etapa, sdo avaliados os curriculos dos
candidatos, e, por fim, sdo realizadas entrevistas com a intencdo de, entre outras
coisas, conhecer o candidato e suas pretensdes. Uma vez selecionados, os
preceptores passam a atuar como estagiarios. Somente no primeiro ano de vigéncia
do Programa, ou seja, no ano de 2015, é que atuar como preceptor do PROINTE néo
era tido como estagio, e nesse periodo a bolsa era proveniente da prépria UEM.

Nesse sentido, de acordo com a Resolucdo n.° 001/2015-COU,
compete ao coordenador geral “VI — propor os critérios para escolha dos discentes,
bem como os termos de compromissos dos mesmos” e, além disso, cabe ao
coordenador das atividades de preceptorias “lll — organizar a sele¢ao dos preceptores”
(UEM, 2015).

Uma vez selecionados, os preceptores firmam junto a universidade
um compromisso de estagio.

Vale salientar que no primeiro ano de vigéncia do PROINTE, como os
preceptores ndo tinham o compromisso de estagio, podiam pleitear vaga de preceptor
académicos da graduacdo ou da pos-graduacdo, interessados ou ndo em receber
auxilio financeiro. Dessa forma, os preceptores podiam ser bolsistas ou voluntarios.
Aqueles que optassem por serem bolsistas recebiam um auxilio mensal equivalente

ao valor da bolsa de Iniciacdo Cientifica, sendo que “As bolsas referentes ao
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pagamento do auxilio das preceptorias do Programa sédo solicitadas pelo reitor
anualmente ao Conselho de Administracado (CAD), no ambito do programa de bolsas
académicas oferecidas pela Instituicdo” (UEM, 2015).

Além disso, segundo a Resolu¢éo n.° 001/2015-COU,

Para a concesséo do auxilio da preceptoria, 0 aluno da graduacao ou
da pés-graduacédo deve atender aos seguintes requisitos:

| - estar regularmente matriculado e cursando um dos cursos de
graduacdo ou de pés-graduacao stricto sensu da UEM;

Il - ndo estar matriculado na disciplina em que pleiteia ser preceptor;
Il - possuir bom desempenho académico, evidenciado pelo histérico
escolar, consoante as normas da UEM,;

IV - ser aprovado no processo seletivo, de acordo com o edital de
selecdo proposto pela coordenacédo das atividades de preceptoria;

V - néo estar, sob quaisquer circunstancias, inadimplente com
Programas de Ensino, de Pesquisa ou de Extensdo da UEM (UEM,
2015).

No entanto, a partir do ano de 2016, devido ao compromisso de
estagio, somente'® académicos da graduacdo da UEM podem se candidatar e se
tornarem preceptores. A bolsa deixou de ser paga pela instituicdo de ensino e passou
a ser remunerada pelo Governo do Estado do Parana, apresentando, neste caso,
valor mensal superior ao auxilio mensal oferecido no primeiro ano de vigéncia do
PROINTE.

Outro fator a ser considerado é que pela Central de Estagio, o prazo
maximo que os académicos podem atuar como estagiarios € de dois anos. No entanto,
a Central de Estagio considera somente os dias trabalhados e, como, em geral, 0s
preceptores ndo sdo contratados por doze meses no ano, sendo oito, ou nove, no
maximo, podem chegar a atuar como estagiarios do PROINTE pela Central de Estagio
por até cinco semestres, a depender da quantidade de dias. Se considerarmos que
houve atuacdo no ano de 2015, o numero de semestres pode chegar a sete.

No que diz respeito a carga horaria a ser cumprida pelos preceptores,
ha duas possibilidades. Aqueles cuja preceptoria ocorre durante seis horas semanais,
assumem um compromisso com o Programa de trinta horas na semana. Ja nos casos
Cuja preceptoria acontece por quatro horas semanais, 0 compromisso semanal com o

PROINTE é de vinte horas. Deste modo, as horas em que o0s preceptores nao

10 |dentificamos uma excecao de um académico que foi preceptor em 2016 e neste ano estava cursando
mestrado. Ocorreu que em 2016 e 2017 havia algumas bolsas da UEM, que ndo eram da Central de
Estagio, e que podiam ser pagas a alunos da Pds-Graduacéo.
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estiverem nas preceptorias devem ser destinadas as demais acdes que as envolvem,
as quais detalhamos mais adiante.

Detalhados aspectos em relagdo ao processo de selecdo dos
preceptores e realizadas consideracfes a respeito do auxilio que estes podem
receber, bem como da carga horaria a ser cumprida, passamos a descrever as
atividades por eles exercidas, a dinamica de suas acdes, as obrigacbes que Ihes
cabem, entre outros. Para isso, tratamos especificamente dos preceptores que
atuaram nas Preceptorias de Disciplinas.

Esse foi 0 primeiro recorte que optamos por fazer nesta investigacao.
Como ja descrito, as Preceptorias de Oficinas possuem certas particularidades em
relacdo as Preceptorias de Disciplinas.

Além de nas Preceptorias de Oficinas o publico frequentador néo
variar ao longo do semestre e 0 preceptor ter contato somente com um docente, no
caso o proprio coordenador das atividades de preceptorias da area em que ele atua,
pois nessa modalidade é o coordenador que assume o papel de docente orientador,
uma particularidade que convém destacar e que ainda nao foi discutida, é que os
académicos que participam das Preceptorias de Oficinas ndo serdo avaliados
diretamente em relacdo ao conteudo trabalhado. Ou seja, eles ndo tém a preocupacéo
gue os académicos que comparecem nas Preceptorias de Disciplinas tém de estarem
frequentando para obter bom desempenho nas avaliagdes que forem realizar daquela
disciplina junto ao curso em que se encontram matriculados. Esse é um fator que pode
interferir na conduta das pessoas que participam de cada uma das modalidades e,
conseqguentemente, no trabalho do preceptor.

Entendemos que em pesquisas futuras podemos passar a olhar as
Preceptorias de Oficinas, em particular a de Matematica Basica, porém para essa tese
decidimos escolher uma das modalidades.

A decisdo pelas Preceptorias de Disciplinas ao invés das Preceptorias
de Oficinas se deu por alguns motivos: As Preceptorias de Disciplinas estédo vigentes
desde o inicio do Programa e, por isso, possuem um periodo maior de abrangéncia
em relacdo as Preceptorias de Oficinas. Além disso, as Preceptorias de Disciplinas
apresentam diversas turmas ao longo do ano letivo, enquanto a Preceptoria de Oficina
de Matematica Basica, apenas duas turmas, uma por semestre. Deste modo,

enguanto entre os anos de 2015 e 2019 atuaram nas Preceptorias de Disciplinas da
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area da Matematica 69 preceptores!t, na Preceptoria de Oficina de Matematica
Basica, entre os anos de 2016 e 2019, apenas 4 preceptores, um deles por ano. Por
fim, a trajetdria da pesquisadora que serviu de motivacao para a investigacao se deu
no contexto das Preceptorias de Disciplinas.

Outro recorte, como ja foi possivel de ser notado, foi em relacdo a
area da Matemaética. Este, por sua vez, justifica-se com base no objetivo da tese que
€ de investigar possiveis contribuicdes do Programa de Integracdo Estudantil
(PROINTE), da Universidade Estadual de Maringd (UEM), na formacao inicial de
egressos do curso de Licenciatura em Matematica desta instituicdo, que participaram
desse Programa como preceptores. As demais escolhas por nés realizadas serdo
apresentadas com mais detalhes no Capitulo 5, referente aos procedimentos
metodoldgicos.

Uma vez selecionados para atuarem como preceptores frente as
Preceptorias de Disciplinas, cada preceptor, ou as vezes em duplas, ficardo
responsaveis por uma disciplina.

Dessa forma, o0s preceptores irdo proceder, por meio das
preceptorias?, no sentido de dar suporte aos estudantes acerca da disciplina a qual
eles ficaram responsaveis. Vale retomar que um dos principais objetivos do PROINTE
reside em oferecer subsidios aos académicos da UEM, nas dificuldades por eles
enfrentadas, no que se refere a algumas das disciplinas do primeiro ano do curso em
gue se encontram matriculados.

Para que as preceptorias sejam realizadas se faz necessario que os

preceptores desenvolvam certas acdes, conforme descritas no quadro a seguir:

Quadro 9 — Acdes exercidas pelo preceptor e ordem em gque ocorrem

Sequéncia de ac¢des exercidas pelo preceptor

O preceptor entra em contato com o(s) docente(s)
12 | orientador(es) para saber qual o contetido por ele(s) ministrado
em cada semana.

Com base no que o(s) docente(s) orientador(es) disser (em) e
2% | no material sugerido por ele(s), o preceptor elabora uma lista
de exercicio.

O preceptor envia ao(s) docente(s) orientador(es) para andlise
3% | e, com o parecer favoravel, a lista é publicada no site do
PROINTE.

11 Maiores detalhes a esse respeito serdo apresentados posteriormente, nessa mesma secao.
12 Ao longo do trabalho, onde estiver escrito apenas preceptorias, estaremos nos referindo apenas as
Preceptorias de Disciplinas.
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O preceptor resolve a lista e procura um dos docentes
orientadores para que este analise se estdo corretas as
4% | resolucdes bem como o modo de fazer. Se achar necessario, 0
docente discute com o preceptor aspectos que achar pertinente
a respeito do contetdo e, em particular, da lista de exercicios.
O material preparado pelo preceptor bem como a descricdo
detalhada do conte(ido das atividades a serem trabalhadas nas
preceptorias é apresentada ao respectivo13 coordenador das
atividades de preceptorias.

O preceptor, durante as preceptorias, resolve no quadro a lista
6° | de exercicios e esclarece as possiveis dividas dos alunos
presentes com relacéo a essa lista.

Fonte: Elaborado pelas autoras

Segundo o paragrafo 3 do artigo 12 da Resolucdo n° 001/2015-COU,
“A manutencdo ou extincdo das preceptorias depende da procura pelos alunos e da
demanda de preceptores”. Dessa forma, compete ao preceptor, segundo o artigo 13
da mesma resolucéo, “IV - entregar, mensalmente, ao responsavel pelas atividades
de secretaria do PROINTE, o relatorio de presencgas da preceptoria” (UEM, 2015).

A seguir, trazemos alguns dados por nés levantados junto a
coordenacao geral do Programa, que dizem respeito aos preceptores que atuaram em
algum periodo entre os anos de 2015 e 2019 nas preceptorias da area da Matematica,
Ou seja, que exerceram esse papel em algum semestre ao longo dos cinco anos
iniciais de existéncia do Programa.

Em um primeiro momento verificamos quantos foram os académicos
da UEM que, até o ano de 2019, vivenciaram a experiéncia de, em algum momento
de sua formacdo inicial ou continuada'4, terem participado do PROINTE como
preceptores das Preceptorias de Disciplinas da area da Matemaética.

A principio nos foram informados dados referentes a cada semestre,
de cada um dos cinco anos, com as disciplinas, cursos e nomes dos preceptores.
Como exemplo, podemos ver no Quadro 10, relativo ao 12 semestre do ano 2015, em
que optamos por manter o anonimato dos preceptores e, dessa maneira, 0S
denominamos de Estudante 1, Estudante 2 e, assim sucessivamente. Vale ressaltar

que nosso intuito ao exibir o Quadro 10 €, além de exemplificar a organizacdo das

13 Cada uma das areas (Matematica, Fisica, Quimica e Estatistica) possui o seu coordenador das
atividades de preceptorias. Podendo, inclusive, ser mais de um para cada area.

14 Formagao continuada, pois conforme ja mencionado, no primeiro ano de vigéncia do Programa eram
oportunizados que alunos matriculados em Programas de Po6s-Graduacdo stricto sensu da UEM
pleiteassem vaga de preceptor.
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preceptorias no que diz respeito as disciplinas, cursos e preceptores, ilustrar como 0s
dados estavam organizados quando os recebemos para a partir disso mostrar como
procedemos. Nesse sentido, a denominagdo atribuida neste momento aos
preceptores € meramente para que seus homes ndo sejam revelados e nao sera
utilizada ao longo do trabalho, uma vez que os preceptores participantes da pesquisa
nao sao necessariamente os que aparecem no Quadro 10. Assim, maiores detalhes

em relacdo aos participantes da pesquisa seréo apresentados na sec¢ao 5.2.

Quadro 10 — Organizacéo das Preceptorias de Disciplinas do 1° semestre do ano de 2015

2015 - 12 Semestre

Célculo Diferencial e Integral | (7754) (Anual)
Célculo Diferencial e Integral | (1422) (Anual)
Célculo Diferencial e Integral 1 (199) (Anual)

Eng. Mecénica
Eng. Producéo
Eng. Quimica

T Ly L Cursos
Disciplinas (codigo e periodicidade) atendidos Preceptores
. . . - Estudante 1
Calculo Diferencial e Integral | (2870) (Anual) | Matematica Estudante 2
Célculo Diferencial e Integral | (6631) (Anual) | Eng. Elétrica

Estudante 3

Célculo Diferencial e Integral (6073) (Anual)
Célculo Diferencial e Integral (1583) (Anual)

Bioquimica
Eng. Alimentos

Estudante 4

Mat. Bésica para C. Sociais Apl. (4833) (19)

C. Econbmicas

Estudante 5

Estudante 6

Célculo Diferencial e Integral | (6870) (19)

C. Computacao

Fundamentos da Matemética (4988) (Anual) | Matematica Estudante 7
Matematica Basica (Anual) Todos Estudante 8
Célculo Diferencial e Integral | (3059) (19) Fisica Estudante 9
Célculo Diferencial e Integral | (4545) (19) Estatistica Estudante 10
Célculo Diferencial e Integral | (novo) (19 Quimica

Célculo Diferencial e Integral | (2526) (19) E. Civil Estudante 11

Estudante 12

Matemdtica p/ C. Sociais Apl. Il (4844) (19

C. Econbmicas

Estudante 13

Matematica Apl. as C. Biologicas. (6843) (19)

C. Bioldgicas

Célculo Diferencial e Integral 11 (5177) (19) Informética Estudante 14
Matematica | (4461) (19) Agronomia

Matematica | (4362) (19) Zootecnia Estudante 15
Matematica (6955) (19) Farmécia Estudante 16

Matematica | (5117) (19)

Administracao

Estudante 17
Estudante 18

Matematica (3776) (19

C. Contabeis

Estudante 19
Estudante 20

Geometria Analitica (6871) (19
Geometria Analitica (6634) (19
Geometria Analitica (7758) (19
Geometria Analitica (7242) (19
Geometria Analitica (5168) (1°)

C. Computacao
Eng. Elétrica
Eng. Mecénica
Eng. Producéo
Informatica

Estudante 21
Estudante 22

Geometria Analitica (6070) (1°)
Geometria Analitica (8242) (19
Geometria Analitica (5265) (19)

Bioquimica
Eng. Alimentos
Eng. Quimica

Estudante 23

Fonte: Coordenacédo do PROINTE
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No entanto, analisando ao longo dos semestres, observamos que
havia preceptores que atuaram em mais de um semestre ou até em mais de um ano.
Fomos entdo motivados a construir uma tabela que nos permitisse organizar os dados
por preceptor e 0s respectivos semestres em que participaram. Desse modo, foi
possivel notar que, de 2015 até o ano de 2019, ao todo, 69 académicos da UEM
exerceram o papel de preceptores da area da Matematica vinculados ao Programa
PROINTE. A Figura 5 utiliza-se da representacdo de conjuntos, empregada na
Matematica, para apresentar a quantidade de preceptores e 0s anos em que atuaram.

Figura 5 — Quantidade de preceptores da area da Matematica e 0os anos em que atuaram

1

1

2015 2016 2017 2018 2019
0‘0 7 3 6 6 8
@
1

Fonte: Elaborado pelas autoras

Por meio da Figura 5 podemos ver que 23+6+7+6+8 =150
académicos participaram do PROINTE como preceptores em apenas um dos anos,
podendo estes terem atuado nos dois semestres destes anos ou em apenas um deles.
Ja 44+ 2+ 3+ 6 =15académicos foram preceptores durante apenas dois anos
consecutivos, podendo estes terem atuado nos dois semestres de cada um dos anos
ou em apenas um deles. Além destes, 2 académicos atuaram em dois anos nao
consecutivos, sendo 1 nos anos 2015 e 2017 e outro em 2016 e 2018. Por fim, outros
2 académicos atuaram em mais de dois anos, de maneira que 1 foi em 2015, 2016,
2017 e 2018, totalizando 6 semestres, e o outro foi em 2016, 2017 e 2018, totalizando
5 semestres. Cada um dos 4 ultimos académicos mencionados sao representados na

Figura 5 por meio do nimero 1 no interior da elipse.
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De posse desses dados, procuramos identificar quais eram 0s cursos
da UEM em que eles estiveram matriculados nesta instituicdo no periodo em que
atuaram. Nesse momento, j& estdvamos interessados em verificar quantos cursaram
ou cursavam?® Licenciatura em Matematica.

Para a obtencao dos cursos, utilizamos a Plataforma Lattes, buscando
cada um dos curriculos. Nos casos em que nao localizamos o curriculo ou que estes
nao estavam atualizados o suficiente para conseguirmos identificar o curso, ou a
habilitacdo, recorremos a Diretoria de Assuntos Académicos (DAA) da UEM. Sendo
assim, concluimos que dos 69 académicos que atuaram como preceptores da area
da Matematica, 42 estiveram matriculados, na época em que atuaram, no curso de
Matematica, 24 em um dos cursos de Engenharia e 3 eram académicos do Programa
de POs-Graduacdo em Matematica da UEM. Com base nessas informacdes
elaboramos o Quadro 11 exibindo a quantidade de preceptores de acordo com o curso

em que estavam matriculados.

Quadro 11 — Numero de preceptores conforme o curso em que estavam matriculados

Académicos que, na época em que atuaram como preceptores, estavam matriculados no 42
curso de Matemética

Académicos que, na época em que atuaram como preceptores, estavam matriculados em um o
curso de Engenharia

Académicos que, na época em que atuaram como preceptores, estavam matriculados em 3
Programa de Pds-Graduacao

Total 69

Fonte: Elaborado pelas autoras

A maior parte dos preceptores matriculados no curso de Matemética

cursava Licenciatura em Matematica, como pode ser notado no Quadro 12.

Quadro 12 — Numero de preceptores do curso de Matemética, conforme a habilitacéo
Académicos que, na época em gque atuaram como preceptores, estavam matriculados no
curso de Licenciatura em Matemética

Académicos que, na época em que atuaram como preceptores, estavam matriculados no
curso de Bacharelado em Matematica

Total 42

Fonte: Elaborado pelas autoras

23

19

Além disso, a maioria dos preceptores matriculados nos cursos de

Engenharia cursava Engenharia Civil, conforme podemos ver no Quadro 13.

15 Como nos referimos aos académicos da UEM que foram preceptores entre os anos 2015 e 2019,
podem ocorrer de eles ja terem concluido o curso de graduacao ou deste estar em andamento.
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Quadro 13 — Numero de preceptores matriculados nos cursos de Engenharia, conforme as
diferentes Engenharias

Académicos que, na época em que atuaram como preceptores, estavam matriculados no 13
curso de Engenharia Civil

Académicos que, na época em que atuaram como preceptores, estavam matriculados no 8
curso de Engenharia Quimica

Académicos que, na época em que atuaram como preceptores, estavam matriculados no 2
curso de Engenharia Elétrica

Académicos que, na época em que atuaram como preceptores, estavam matriculados no 1
curso de Engenharia Mecanica

Total 24

Fonte: Elaborado pelas autoras

Com relacdo aos trés académicos do Programa de Pds-Graduacao
em Matematica da UEM, na época em que atuaram como preceptores, um cursava o
mestrado e dois cursavam o doutorado. No que concerne as suas formacdes iniciais,
0 estudante de mestrado cursou Licenciatura em Matematica na UEM, e os
académicos de doutorado, um deles cursou Licenciatura em Matematica na UEM e o
outro Bacharelado em Matematica na UEL.

Uma vez expostos detalhes a respeito do papel dos preceptores no
Programa de Integracdo Estudantii bem como apresentado um panorama da
participacdo desses académicos ao longo dos cinco primeiros anos em que as
preceptorias estiveram ocorrendo, na se¢ao seguinte temos como finalidade expor o
levantamento que realizamos a fim de verificar se ja existem trabalhos publicados no
mesmo contexto que o da nossa investigacdo. Nesse sentido, apresentamos e

discutimos brevemente acerca dos trabalhos encontrados.

2.4 Um panorama de trabalhos relacionados ao PROINTE

Antes de propormos uma pesquisa que tivesse como contexto de
estudo o PROINTE, fomos verificar se havia algum trabalho publicado a respeito
desse Programa. Vale relembrar que ele se tornou vigente no ano de 2015 e é
especifico da UEM. Essa busca ocorreu no més de abril do ano 2020, teve como
parametro o periodo de 2015 a 2020 e foram utilizados os seguintes termos

“PROINTE”, “preceptoria” e “preceptor”, nos respectivos'® meios:

» Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES
» Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes

16 A ordem escolhida para elenca-los foi a mesma utilizada na busca.
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» Periodicos nacionais cuja area de avaliacdo fosse Ensino, que publicam
trabalhos relacionados a Educacdo Matemética e ao Ensino de Matematica e
classificados nos niveis Al, A2, B1 e B2 do Qualis-CAPES'’

» Anais do evento Encontro Nacional de Educacédo Matematica (ENEM)

» Anais do evento Encontro Paranaense de Educacdo Matematica (EPREM)
» Anais do evento Simpésio de Pesquisa em Educacéo para a Ciéncia (SIPEC)

A escolha do evento ENEM se deu por se tratar de um importante
evento da area da Educacdo Matematica em ambito nacional. O EPREM, por sua vez,
€ um evento de relevancia na area da Educacdo Matematica no Parana, estado em
gue a UEM esta localizada. Também julgamos pertinente realizar a busca no SIPEC
uma vez que ele é promovido pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educacao para
a Ciéncia e o Ensino de Matematica - PCM da propria UEM.

Ainda no que diz respeito aos eventos referidos, consideramos
somente aqueles ocorridos a partir do ano de 2015, ja que antes o0 PROINTE né&o
existia. Sao eles: Xl ENEM, XIIl ENEM, XIV EPREM, XV EPREM, | SIPEC e Il SIPEC,
ocorridos em 2016, 2019, 2017, 2019, 2017 e 2018, respectivamente.

Ao realizar a busca pelo termo “PROINTE” nos meios supracitados,
nenhum trabalho foi localizado. Quando procuramos por “preceptoria”’ e,
posteriormente, por “preceptor”, nos periédicos e nos anais dos eventos ndo foram
localizados trabalhos com esses termos, ja nos demais meios identificamos que a
maioria dos trabalhos encontrados era da area da saude, em particular, da
Enfermagem, Nutricdo, Odontologia, Fisioterapia e, em sua maior parte, da Medicina.

Conforme relatamos na secdo anterior, na literatura médica, o
preceptor € um profissional mais experiente cuja principal funcdo € ensinar
graduandos a se adaptar ao exercicio da profissdo durante a residéncia médica.
Assim, a fim de aperfeicoar a competéncia clinica, os preceptores, instruem, dao
suporte, compartilham experiéncias, podendo estes, inspirar oS menos experientes e
influenciar no desenvolvimento destes.

Por esse motivo € que dentre os trabalhos encontrados na area de
Ciéncias da Saude, muitos estéo relacionados ao contexto de formacéo, tratando a
respeito de saberes, conhecimento e pratica pedagdgica. Como exemplo disso,
podemos citar a tese de doutorado em Saude Publica da Fundacdo Oswaldo Cruz

intitulada “O Papel do Preceptor na Formacao de Médicos Residentes: um estudo de

17 Foram encontrados 26 periédicos, os quais estdo listados no Apéndice A.
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residéncias em especialidades clinicas de um hospital de ensino”. Defendida em 2009,
essa tese, cujo autor é Sérgio Henrique de Oliveira Botti, tem por objetivo “analisar o
processo de ensino-aprendizagem na residéncia médica em especialidades clinicas
de um hospital de ensino, através da percep¢do dos preceptores sobre o seu papel
na formacao dos residentes” (BOTTI, 2009, p. 8).

Apesar da quantidade de pesquisas na area da Saude, na busca pelos
termos “preceptoria” e “preceptor” também encontramos trabalhos em outros
contextos. Percebemos, por exemplo, que alguns dos trabalhos estavam associados
ao filésofo Jean-Jacques Rousseau, como € o caso da dissertacao intitulada “Emilio
ou da Educacgao: Sobre a Arte de Educar” de autoria de Dail Nelsy da Silva, cuja
intencéo foi mergulhar na obra “Emilio ou da Educacéo”, de Rousseau, com o intuito
de investigar o papel do preceptor na arte de educar.

O fato € que nenhum desses trabalhos diz respeito ao PROINTE da
UEM. Atribuimos essa realidade pelo Programa ser recente e por ele ser exclusivo da
UEM, fazendo com que muitos pesquisadores nem o conhecam. Essa razado nos
motivou ainda mais a desenvolver uma pesquisa nesse ambito, entendendo que a
pesquisadora, por sua trajetOria ja mencionada, seja a pessoa certa, no lugar e
momento oportunos, a propor uma investigacao nesse contexto, que possa contribuir
nao s6 com o PROINTE, com a UEM, com outras instituicbes, mas com a Educacao
Matemética.

Dessa forma, prosseguimos com a pesquisa e, no final do ano de
2020, mesmo ano da realizacao da busca de trabalhos, quando entédo realizamos a
entrevista com a coordenadora geral do Programa, tivemos conhecimento de alguns
trabalhos publicados relacionados ao PROINTE, que ndo constavam em nossas
fontes de busca. A seguir, mencionamos e discutimos brevemente a respeito de cada
um.

Um dos trabalhos consiste em um capitulo do livro “Relato de
experiéncias exitosas das IES: formacao do docente do ensino superior, assisténcia
estudantil e assisténcia pedagdgica” organizado por Manchope et al., editado pela
EDUNIOESTE e publicado no ano de 2017. Integrando a Parte 2 do livro, que se refere
a Assisténcia Estudantil, o capitulo tem por titulo “Integracdo entre Estudantes e
Professores no Contexto da Adaptacdo ao Ambiente Universitario” e é de autoria de
Lilian Akemi Kato. Nele, a autora discute inicialmente a importancia da adaptacao e

integracdo dos estudantes, em especial dos ingressantes, ao contexto universitario no



55

combate a evasao e ao fracasso escolar. Nessa perspectiva, Kato (2017) apresenta o
PROINTE, considerando o objetivo pela qual foi criado bem como aspectos da
dindmica do Programa. Assim, trata acerca das atividades de preceptorias e dos
preceptores. Por fim, com base em registros de frequéncia do PROINTE, alguns
resultados parciais sobre o envolvimento de académicos sdo apresentados, bem
como é discutida a relacéo dos docentes com o Programa.

Outro trabalho referente ao contexto do PROINTE foi apresentado no
V Congresso Nacional de Linguagens em Interagédo (V CONALI) no ano de 2017.
Tendo o resumo publicado no Caderno de Resumos deste evento, o trabalho intitulado
“PIBID e PROINTE em foco: construcao identitaria e aprendizagem do professor de
lingua inglesa em espacos extracurriculares” tem como autoras Célia Regina L. Aleixo
Devico, Josimayre Noveli Coradim e Luciana Cabrini Simdes Calvo, docentes do
Departamento de Letras Modernas da UEM. O trabalho se deu em formato de

comunicacao e teve como objetivo

investigar como a participacdo de académicos do curso de Letras
(habilitagdo Unica/inglés e habilitagdo dupla/portugués-inglés) em dois
espacos extracurriculares — Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (Pibid)/Letras-Inglés e o Programa de Integracéo
Estudantil (Prointe)/Inglés — afetam a aprendizagem docente e o
desenvolvimento de sua identidade profissional (DEVICO; CORADIM;
CALVO, 2017, p. 241).

Assim, fazendo parte de um projeto de pesquisa institucional acerca
da Formacao de Professores de Linguas, essa investigacdo teve seus dados
analisados com base em autores como (LAVE; WENGER, 1991; WENGER, 1998;
JOHNSON, 2009) e em pesquisas sobre construcdo e consolidacdo da identidade
profissional (FLORES, 2003; BOHN, 2005; BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2011;
REIS; VAN VEEN; GIMENEZ, 2011).

Seguindo a ordem cronolégica de publicagdo dos trabalhos
relacionados ao PROINTE, esta o trabalho “PROINTE-INGLES: Oportunidade de
Aprendizagem Docente em um espago extracurricular” que possui como autoras, duas
das anteriormente mencionadas, Célia Regina L. Aleixo Devico e Luciana Cabrini
Simodes Calvo. Apresentado como comunicagdo no evento Xl Selisigno e XII Simpdsio
de Leitura da UEL 2019, esse trabalho foi publicado no Caderno de Resumos. Assim,
fazendo parte do mesmo projeto de pesquisa indicado no paragrafo anterior, essa

investigacdo analisou as experiéncias de aprendizagem docente de licenciandos do


https://selisignouel.wordpress.com/
https://selisignouel.wordpress.com/
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curso de Letras nos diferentes campi de uma universidade publica paranaense e como
sua participacdo no PROINTE consolidou a escolha pela profissao.

Tendo as discussdes pautadas em estudos sociais e em autores como
(LAVE; WENGER, 1991; WENGER, 1998; JOHNSON, 2009), por meio deste ultimo
trabalho, segundo as autoras, “Espera-se contribuir com o campo da formacéao de
professores de linguas e com as discussodes sobre aprendizagem em diversos tempos
e espacos (extra) curriculares no ambito do curso de Letras” (DEVICO; CALVO, 2019,
p. 15).

Como tivemos acesso somente aos resumos apresentados nos
eventos por meio do site de cada um deles, suspeitamos que as autoras nao haviam
escrito artigos completos para esses eventos, fato esse que foi confirmado quando
entramos em contato via e-mail com uma das autoras. Inclusive mediante esse
contato, foi-nos informado que um artigo havia sido aceito para ser publicado na
Revista Brasileira de Linguistica Aplicada (RBLA). Dessa forma, este artigo foi
publicado no inicio de 2021 e é dele que iremos tratar na sequéncia.

O artigo intitulado “PROINTE - Inglés: contexto de aprendizagem e
desenvolvimento da identidade docente” de autoria de Célia Regina Lessa Aleixo,
Luciana Cabrini Sim6es Calvo e Josimayre Novelli segue ha mesma perspectiva dos

dois trabalhos anteriormente relatados. Publicado na RBLA, esse artigo

analisa as representacfes dos licenciandos em Letras que fizeram
parte do Programa de Integracdo Estudantil (PROINTE) — Inglés sobre
as motivagbes para participagdo no programa, as experiéncias
significativas ali vivenciadas, as oportunidades de aprendizagem
docente e a consolidacdo (ou ndo) pela profissdo ao atuarem no
referido contexto (ALEIXO; CALVO; NOVELLI, 2021, p. 31).

Paratal, é realizada uma discusséao teodrica que envolve estudos sobre
aprendizagem e identidade docente (JOHNSON, 2009; REIS; van VEEN; GIMENEZ,
2011, dentre outros) e bases de conhecimentos (SHULMAN, 1986; TARDIF, 2000).
Configurando-se como um estudo de caso, os dados foram obtidos mediante a
aplicacdo de um questionario composto por cinco perguntas a oito preceptores de
Lingua Inglesa que atuaram no Programa entre os anos de 2016 e 2018. As analises
das respostas dos preceptores se deram de acordo com cada pergunta, sendo
elencados temas para cada uma delas. Com base nos resultados apresentados,
Aleixo, Calvo e Novelli (2021) enfatizam “a importancia da vivéncia do aluno-professor

em diferentes tempos e espacos formativos para uma aprendizagem situada da
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pratica docente” (p. 50) e acrescentam que “essas experiéncias sao centrais para uma
identificacdo (positiva) com a carreira e profissdo docente”.

Os quatro trabalhos que aqui descrevemos séo, portanto, os trabalhos
publicados relacionados ao PROINTE os quais tivemos conhecimento e, que junto ao
levantamento que realizamos, fornece ao leitor um panorama de pesquisas
desenvolvidas nesse contexto. Além de fornecer esse panorama, nossas motivacoes
em buscar por esses trabalhos foi observar como foram desenvolvidos e se algum
deles apresentava como foco principal contribuicdes do PROINTE na formacao inicial
de licenciados em Matematica que participaram desse Programa como preceptores.
Com base no que foi apresentado em relacdo a esses trabalhos, € possivel observar
gue nenhum deles teve tal foco, 0 que nos permite concluir que nosso trabalho se
diferencia desses ja produzidos.

Considerando a originalidade deste estudo, e uma vez exibidas
consideracfes a respeito do PROINTE, no capitulo que segue abordamos os
principais aspectos apontados por pesquisas na area de Ensino de Mateméatica no
qual os cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil apresentam defasagens, ou
seja, discutimos com maior profundidade acerca das lacunas decorrentes da formacéo

oriunda dos cursos de Licenciatura em Matematica.
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3 LACUNAS EVIDENCIADAS NA FORMACAO ORIUNDA DOS CURSOS DE
LICENCIATURA EM MATEMATICA

Interessados em investigar possiveis contribuicdes do Programa de
Integracao Estudantil (PROINTE), da Universidade Estadual de Maring4, na formacéo
inicial de egressos do curso de Licenciatura em Matematica desta instituicdo, que
participaram desse Programa como preceptores, julgamos pertinente entender acerca
de lacunas evidenciadas na formacédo oriunda dos cursos de Licenciatura em
Matematica, pois conhecer o que alguns trabalhos e autores estdo abordando nessa
tematica pode nos auxiliar a entender com maior clareza as contribuicbes do
PROINTE, conforme apontado, e alcancar o objetivo proposto nesta investigagéo, na
perspectiva de que alguns problemas ou defasagens relatados possam ser
amenizados mediante espacos extracurriculares, como é o caso do PROINTE.

A formacgao inicial, segundo Mizukami (2008) “deve oferecer aos
futuros professores uma solida formacao tedrico-pratica que alavanque e alimente
processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional ao longo de suas
trajetdrias docentes” (p. 216). No entanto, essa autora salienta que a formacao inicial
“tem funcgdes e limites bem circunscritos: conhecimentos, habilidades e valores nao
podem ser totalmente desenvolvidos no periodo a ela destinada” (p. 216).

Entendendo que a formacdao inicial de professores ndo se configura
como o Unico espaco de formacdo do profissional docente e que este espaco pode
apresentar limites, Leite e Passos (2020, p. 3) ressaltam que isto “ndo a exime de
preparar o futuro professor com um repertério de conhecimentos, saberes e
alternativas para lidar com as mudancgas advindas do contexto educacional’.

Diante desse contexto, no que se refere ao campo da Educacao
Matematica é possivel encontrar diversas pesquisas que tratam a respeito de limites
e problemas resultantes da formacdo oriunda do curso de Licenciatura em
Matematica. Optamos por apresentar algumas delas a fim de entender esse cenario
e, consequentemente, conhecer as principais lacunas por elas apontadas.

Fiorentini et al. (2002) ao realizarem um balanco de 25 anos da
pesquisa brasileira sobre formacao de professores que ensinam Matematica, ou seja,
ao analisarem 112 teses e dissertacOes produzidas entre os anos 1978 e 2002 cujo
objeto de estudo fosse a formacdo ou o desenvolvimento profissional do professor,

verificaram que, em relacdo a formacéo inicial do professor, os principais problemas
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detectados pelas primeiras pesquisas das décadas de 70 e 80, em relacdo aos cursos
de Licenciatura em Matematica, também se fizeram presentes nos estudos do final da
década de 90 e inicio do século XXI. Nesse sentido, os autores apontam que tanto
estudos de Araujo (1979, 1990) como os de Tancredi (1995), Camargo (1998), Freitas

(2001) e Tomelin (2001) constataram a existéncia de:

dicotomias entre teoria e pratica e entre disciplinas especificas e
pedagdgicas; de distanciamento entre o que os futuros professores
aprendem na licenciatura e o que realmente necessitam na pratica
escolar; de pouca articulacé@o entre as disciplinas e entre os docentes
do curso; de predominancia de praticas de ensino e avaliagdo
tradicionais, sobretudo por parte dos professores da area especifica;
de auséncia de uma formacao historica, filoséfica e epistemoldgica do
saber matemético; de menor prestigio da licenciatura em relagéo ao
bacharelado... (p. 144).

Para Leite e Passos (2020), na contemporaneidade, ou seja,
decorridos mais de 15 anos do inicio do século XXI, ainda continuam presentes 0s
problemas que eram percebidos no curso de formacao de professores de Matematica
no século passado. Além do mais, para as autoras, surgiram outros problemas.

Nesse contexto, a Sociedade Brasileira de Educacdo Mateméatica
(SBEM), fundada em 1988, tendo como uma de suas principais preocupacdes a
reorientacdo dos cursos de Licenciatura em Matematica, tem buscado meios de
enfrentar os desafios e formas de promover debates a respeito da formacdo de
professores que lecionam Matemética. Em 2003, representantes da SBEM
elaboraram o documento “Subsidios para a Discussdo de Propostas para os Cursos
de Licenciatura em Matematica: Uma Contribuicdo da Sociedade Brasileira de
Educacdo Matematica® com o intuito de contribuir para as discussdées acerca dos
cursos de Licenciatura em Matematica. Nele, podemos encontrar uma série de
problemas apontados com frequéncia nesses cursos, 0s quais iremos discutir na
sequéncia.

Segundo representantes da SBEM (2003), nos cursos de Licenciatura
em Matematica a teoria e pratica encontravam-se desarticuladas, assim como o0s
conhecimentos matematicos e pedagogicos. Do mesmo modo, exercicios e
problemas estdo sendo privilegiados em detrimento de situacdes-problema e
investigagbes mateméaticas. Nesse sentido, aspectos instrumentais e procedimentais
da Matematica estédo sendo enfatizados, a fim de que os alunos se tornem habeis no

manejo mecanico de algoritmos. Desta forma, a aprendizagem tem sido concebida
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COMO um processo que envolve meramente a atencdo, a memorizacao, a fixacédo de
conteudos e o treino procedimental. Da mesma maneira, os contetudos pedagogicos
estdo sendo tratados de modo descontextualizado e desprovido de significados
fazendo com que os futuros professores de Matematica ndo percebam sua
importancia. Nessa perspectiva, a avaliagdo € adotada sob uma concepcao
mecanicista, em que ha uma correspondéncia absoluta entre o que o aluno exibe em
provas e o conhecimento matematico que possui (SBEM, 2003, p. 5-6).

Além dos problemas anteriormente comentados, no que diz respeito
ao professor e ao aluno, conforme destacado por representantes da SBEM (2003), o
primeiro tem sido concebido como “transmissor oral e ordenado dos conteudos
matematicos veiculados pelos livros textos e outras fontes de informagao” (p. 5) e, por
consequéncia, o segundo como “agente passivo e individual no processo de
aprendizagem” (p. 5). Desta forma, ha a crenga difundida de que “as ideias prévias
dos alunos constituem erros que devem ser eliminados por meio de instrucéo
adequada” (p. 6).

Ainda de acordo com os representantes da SBEM (2003), a
Matematica vinha sendo vista como uma disciplina “neutra, objetiva, abstrata, a-
histérica, sem relacdo com 0s entornos soOcio-culturais em que ela é produzida,
praticada e significada” (p. 5). Nesse sentido, apontaram a caréncia de oportunidades
para o desenvolvimento cultural dos alunos. Conjuntamente a isso, mencionaram a
“auséncia de conteudos relativos as tecnologias da informacédo e da comunicagao”,
bem como a “desconsideracdo das especificidades préprias dos niveis e/ou
modalidades de ensino em que sao atendidos os alunos da educacéo basica (como a
educacao de jovens e adultos, por exemplo)” (SBEM, 2003, p. 6).

Os problemas relatados por representantes da SBEM (2003) nao
param por ai. Esses representantes apontaram que as discussdes e dados de
pesquisa da area da Educacédo Matematica ndo estdo sendo incorporados nos cursos.
Nesse sentido, ressaltaram que o modo como Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado tém sido oferecidos, geralmente na parte final dos cursos, mediante
praticas burocratizadas e pouco reflexivas, tem proporcionado pouca eficacia para a
formacao profissional dos alunos.

Diante do exposto, podemos notar que havia um rol de problemas a
serem superados nos cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil, sejam eles de

dominio curricular, institucional ou no ambito de formacéo de professores.
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Leite (2016) ao buscar compreender “O que relevam professores de
matematica iniciantes quanto a construcdo na formacéo inicial de um repertério de
conhecimentos para o ensino na Educacédo Béasica?” (p. 114, grifo da autora) teve
como um dos objetivos especificos “Investigar se os professores em inicio de carreira
identificam alguma lacuna na formacao inicial no que se refere a como ensinar
matematica”. Desta maneira, Leite (2016) elaborou um quadro apresentando “lacunas
reveladas em pesquisas brasileiras decorrentes da formacéo inicial do professor de
matematica”, quadro este que apresentamos na Introducéo do presente trabalho.

A fim de promover discussfes detalhadas a esse respeito e tendo
como base as pesquisas presentes no quadro de Leite (2016), buscamos pesquisas
brasileiras no contexto da formacao inicial do professor de Matematica e, por meio de
seus apontamentos, identificamos o que consideramos as principais lacunas
evidenciadas por essas pesquisas acerca da formacdo oriunda dos cursos de
Licenciatura em Matematica. Essa busca ocorreu nos meses de junho e julho do ano
de 2020 e, assim como Leite (2016), ndo estipulamos um periodo em que essas
pesquisas estivessem situadas.

Apesar da inspiracdo em Leite (2016), nosso objetivo foi de construir
um quadro que fosse de nossa autoria e que pudesse servir de apoio nas discussdes
aqui presentes. Nesse sentido, o0 Quadro 14, a seguir, apresenta as lacunas por nés

identificadas, bem como as pesquisas as quais nos baseamos.

Quadro 14 — Lacunas resultantes da formacgdo oriunda dos cursos de Licenciatura em
Matematica identificadas nos trabalhos
Lacunas da formacéo oriunda dos cursos de

Trabalhos que evidenciaram as

Licenciatura em Matemaéatica evidenciadas nos
trabalhos

respectivas lacunas

Distanciamento entre a formacdo especifica e a
formacao didatico-pedagdgica.

Oliveira e Fiorentini (2018); Fiorentini e
Oliveira (2013); Fiorentini (2005); Pires
(2000); Cury (2001).

Desarticulacdo entre a teoria estudada no curso e a
pratica docente.

Gongalves e Goncgalves (2011);
Jarramillo, Freitas e Nacarato (2009);
Burkert (2012); Rocha (2005).

Falta de contetudos e de experiéncias relativas as
tecnologias da informacédo e da comunicacéo (TICs).

Moran (2018); Motta (2017).

O modo como a Préatica de Ensino e o Estagio
Curricular Supervisionado estédo sendo ofertados.

Fiorentini e Castro (2008); Pereira
(2006); Lopes et al. (2017); Oliveira
(2009).

Caréncia de possibilidades para o desenvolvimento
da leitura e da escrita.

Freitas e Fiorentini (2009); Bisconsini,
Reis, Borges (2007); Jaramillo, Freitas e
Nacarato (2009).

Falta de oportunidades e de incentivo a desenvolver
pesquisa e a assumir postura de pesquisador.

Freitas e Fiorentini (2009); Gatti e
Barreto (2009), Manrique (2009); Cyrino
(2008).
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O perfil do docente formador, sua formacéo e pratica. | Gongalves  (2000); Mello (2010);
Fiorentini e Costa (2002).

Falta de didlogo e interacdo tanto entre docentes | Lima e Camara (2009); Pires (2000);
formadores e estudantes como entre os proprios | Zabalza (2004); Pimenta e Anastasiou
docentes. (2002).

Fonte: Elaborado pelas autoras, a partir da leitura dos trabalhos explicitados

Na sequéncia, vamos discutir acerca de cada uma das oito lacunas

expressas no Quadro 14, a partir dos trabalhos nele mencionados.

Distanciamento entre a formacao especifica e a formacao didatico-pedagdgica

Oliveira e Fiorentini (2018) destacam que embora no inicio dos anos
2000 tenham sido desenvolvidas reformas curriculares no intuito de romper com a
l6gica do “modelo 3+17*® para os cursos de Licenciatura, “a formagdo matematica
ainda continua distanciada ou desarticulada da formacdo didatico-pedagogica do
futuro professor nos cursos de licenciatura em matematica” (p. 3). Segundo esses
autores, a concepc¢ao de que a formacédo matematica e a formacéo para o ensino de
matematica séo blocos estanques e que poucos dialogam entre si, ainda persiste.

Nessa perspectiva, Fiorentini e Oliveira (2013) entendem que né&o
basta mudar ementas ou reestruturar curriculos. Apesar de considerarem a
importancia dos conteudos de Matematica superior que compdem as disciplinas de
formacao matemética da Licenciatura, os autores ressaltam para a necessidade de
adotarmos posturas que “apontem para uma visdo mais integradora do curso, sem
deixar de aprofundar, numa perspectiva multirrelacional, epistemolégica e historico-
cultural, o conteudo especifico” (p. 935, grifo nosso).

Corroborando com o debate, Fiorentini (2005), ao se remeter a
formacdo matematica e didatico-pedagodgica nas disciplinas do curso de Licenciatura
em Matematica, salienta que tanto o professor das disciplinas matematicas quanto 0s
professores das disciplinas didatico-pedagdgicas da Licenciatura em Matematica
contribuem, a seu modo, para essas respectivas formagdes. Contudo, segundo esse

autor, o que tem acontecido &

18 Nesse modelo 3+1, as disciplinas de contetido especifico eram cursadas primeiro, com duracao de
3 anos, e ao término destas, cursava-se as disciplinas de natureza pedagdgica, com duracao de um
ano.
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que os formadores de professores que ministram tais disciplinas
geralmente ndo tem consciéncia de que participam dessa dupla— e eu
diria maltipla — formagéo do futuro professor. Esse fato nos remete a
defender que essa dupla/multipla funcdo do formador seja
reconhecida por todos e assumida como funcdo fundamental a
formacéao do futuro professor (p. 113).

No gque concerne ao curriculo, na visao de Pires (2000), a Licenciatura
em Matematica é composta por dois grupos de disciplinas. “Num grupo estdo as
disciplinas de formacgéo especifica em Matematica e noutro estdo as disciplinas de
formacdo geral e pedagogica. Geralmente, esses dois grupos de disciplinas séo
desenvolvidos de forma desarticulada e, até mesmo, contraditéria” (p. 11).

Assim, presente na maioria dos cursos de Licenciatura em
Matematica, o distanciamento entre as areas especifica e pedagdgica esta aliado a
uma visdo compartimentada do conhecimento, baseada no pressuposto de que as
disciplinas matematicas e pedagdgicas ndo estdo relacionadas entre si e, por isso,
podem ser trabalhadas separadamente.

Entendemos que o fato de ndo haver uma ponte entre as areas
especifica e a pedagdgica pode estar, entre outras razdes, “no desconhecimento, por
parte de muitos professores da area pedagogica, dos problemas especificos do ensino
de conteudos de Matematica superior” (CURY, 2001, p. 15). Enfatizando que n&o ha

contato entre os docentes das duas areas, a autora afirma que

os professores de Metodologia do Ensino de Matematica ou de
Didatica preocupam-se apenas com o0s conteddos do ensino
fundamental ou médio e ndo se rednem com seus colegas das
disciplinas “puras” para, juntos, repensarem os problemas do ensino
de contetidos de Matematica superior (p. 15-16).

Da mesma forma, os professores das disciplinas especificas, em sua
maioria, possuem uma bagagem sdlida de conhecimento na area, mas, em geral,
pouca ou nenhuma formacgéo pedagogica. Desse modo, com uma visao limitada, é
natural que estes docentes apresentem dificuldades em realizar a integragao das duas
areas. Nesse sentido, para que essa integracao ocorra, Burkert (2012) salienta que “é
preciso, primeiramente, que os professores formadores das areas tenham momentos
de interlocucdo, que estabelecam um didlogo a fim de que possam realmente
desenvolver atividades articuladas” (p. 31).

No que concerne a importancia de constituir a integracdo entre as

duas areas, Goncgalves e Goncalves (2011) destacam que se torna necessario que
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estes professores, formadores de professores, trabalhem para estabelecer, quando
possivel, a relacdo entre as disciplinas de contetudos especificos e de conteudos
pedagdgicos que compdem os cursos de formacdo. Esses autores se mostram
conscientes de que

esta articulacdo s6 sera possivel a partir do momento que haja, por
parte dos professores dos departamentos de conteudos especificos e
os da faculdade de educacéo, clareza dos objetivos do curso e do perfil
do profissional que esta formando, ndo considerando uma disciplina
mais relevante que outra (p. 118-119).

Assim, salientamos a necessidade de que “O distanciamento entre a
formacao especifica e a formacao didatico-pedagdgica”, o qual consideramos como
uma das lacunas oriundas da formacdo inicial dos cursos de Licenciatura em
Matematica, seja superado a fim de que os futuros professores além de néo
valorizarem um conhecimento em detrimento de outro, possam construir

conhecimentos contextualizados e integrados.

Desarticulacdo entre a teoria estudada no curso e a préatica docente

Outro aspecto muito discutido quando se trata de formacdo de
professores € a relagcéo entre teoria e pratica estabelecida nos cursos de Licenciatura.
De acordo com Gongalves e Gongalves (2011, p. 115)

Uma lacuna percebida pelos licenciandos, com a qual concordamos,
¢é a falta de uma pratica mais efetiva, em que o estudante universitario
possa ter contato com o ambiente escolar, tendo contato com o0s
alunos e a complexidade que Ihe é natural, uma vez que a pratica de
ensino vigente é, em geral, insuficiente para lhes proporcionar essa
experiéncia reclamada.

Nesse sentido, Goncgalves e Gongalves (2011) chamam a atencédo
para o fato de haver muitos depoimentos de professores recém-formados a respeito
das dificuldades que sentem e percebem quando se deparam com o ambiente de sala
de aula. Para esses autores, é neste momento que “eles percebem mais claramente
a diferenca daquilo que a academia lhes proporcionou em termos de fundamentagao
tedrica, e a pratica que ele passa a vivenciar como docente” (p. 115-116). Ao encontro
dessa ideia, entendemos que as lacunas provenientes da formacéao inicial dos cursos
de licenciatura passam a ser melhores reconhecidas e se tornam muito mais evidentes

guando de fato o licenciando € inserido no contexto escolar. Frente aos desafios e as
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exigéncias advindas desse contexto é que o futuro professor tera maiores condi¢des
de examinar se a formacao oportunizada na licenciatura esta atendendo as demandas
da realidade escolar.

Nesse mesmo prisma, Jarramillo, Freitas e Nacarato (2009) revelam
que os programas de formacao inicial de professores estdo longe de atender a

realidade das escolas. Para as autoras,

[...] a relacdo entre formag&o inicial e a préatica pedagbgica vem se
constituindo numa dicotomia. De um lado, estdo as instituicdes que
formam o docente, com seus discursos, suas teorias, e, de outro, a
escola e a pratica pedagodgica “do professor da vida real” (p. 168, grifo
das autoras).

A teoria dissociada da pratica como uma fragilidade na formacéo de
futuros professores costuma ser frequentemente apontada em pesquisas que
investigam os cursos de Licenciaturas em Matematica. E o caso de Burkert (2012)
que, com base na problematica de analisar quem sdo os professores de Matematica
que os cursos estao formando, pdde perceber que “os conteudos abordados no curso
nao sdo apresentados de forma a conduzir o aluno a perceber a vinculacdo com a
realidade situada dentro de um contexto escolar e a leva-lo a compreender que seu
papel no processo educativo vai além de ensinar Matematica” (p. 65). Ao notar a
pouca consisténcia na formacdo dos futuros professores, o autor ressalta para a
importancia de relacionar a teoria com a pratica e aponta para a necessidade de que
os conhecimentos tedricos sejam problematizados a fim de que os estudantes
busquem informacdes e planejem intervencdes didaticas adequadas e de qualidade.
Segundo Burkert (2012, p. 66), “Observar a propria pratica podera contribuir para a
superacdo de praticas isoladas que muitas vezes acontecem na formacdo do
professor e no ambiente escolar”.

Fomentando a discussdo, licenciados recém-formados que
participaram da pesquisa de Rocha (2005), informaram que o curso de Licenciatura
em Matematica deixou a desejar em varios aspectos, entre eles “0 de nido se

estabelecer articulagéo entre a teoria adquirida no curso e a pratica docente” (p. 151).

Diante do exposto, ressaltamos a importancia de os cursos de
formacao inicial, em particular, os de Licenciatura em Matematica, considerarem a

formacdo pautada na articulacdo entre teoria e pratica. Deste modo o professor
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podera se apropriar de conhecimentos tedricos, mas, além disso, tera possibilidade
de olhar para a prética e realizar reflexdes acerca da realidade escolar. No entanto,
de que maneira é possivel promover tal articulagdo a fim de que a lacuna
“‘Desarticulacdo entre a teoria estudada no curso e a pratica docente” seja
gradualmente preenchida?

De acordo com Gongalves e Gongalves (2011, p. 116)

uma boa medida seria criarmos condicOes para que a experiéncia
pedagogica do estudante comecasse o mais cedo possivel, em seu
curso de licenciatura, pois ai teria um conteddo pratico para a sua
reflexdo sobre a pratica, associada a teoria em estudo no ambito
universitario, tendo condi¢des de discutir e questionar, auxiliado por
seus professores e colegas.

Para esses autores, o fato da pratica ocorrer ao longo do curso,
provavelmente, contribuiria “para que o estudante pudesse se tornar um profissional

critico, conhecendo a realidade e buscando compreender as suas causas” (p. 116).

Falta de conteldos e de experiéncias relativas as tecnologias da informacéao e

da comunicacdao (TICs)

Em meio as mudancas no mundo atual provenientes dos avancos
cientifico-tecnoldgicos e com o intuito de atender aos anseios da presente sociedade,
a necessidade de preparar os futuros professores a lidar com as tecnologias tem se
tornado cada vez mais evidente. Nesse sentido, a Resolucdo CNE/CP n.° 2 (2019)
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo Inicial de
Professores para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacéo Inicial de Professores da Educacao Basica (BNC-Formacéao), estabelece,

dentre as competéncias gerais docentes, a seguinte:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagéo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas docentes, como recurso pedagdgico e como
ferramenta de formacdo, para comunicar, acessar e disseminar
informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
potencializar as aprendizagens (BRASIL, 2019, p. 13).

Nota-se que embora haja uma evolucdo na formacéo docente em
relacdo a discussao e praticas das tecnologias, o processo de agregar ferramentas

tecnoldgicas ao fazer pedagdgico tem sido complexo e ocorrido de modo lento. Nesse
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sentido, acerca da maneira como a formacdo para o uso de novas tecnologias no
campo educacional vem sendo tratada no Brasil, no ambito da formacdo inicial, Moran

(2018, p. 9) afirma que:

A formacdo inicial ainda costuma tratar as tecnologias s6 como
ferramentas, e ndo como midias e linguagens fundamentais para a
aprendizagem ativa de criancas nascidas em um mundo hibrido,
conectado, mével. Os futuros professores deveriam aprender por
homologia, por processos mais mdo na massa, proOXimos aos que
desenvolverdo como docentes. Isso ainda esta bastante distante de
acontecer, na pratica.

Motta (2017, p. 179) em sua pesquisa percebeu a necessidade de as
Instituicdes de Ensino Superior “repensarem suas atividades praticas de ensino, de
forma a explorar durante todo o curso o emprego de tecnologias”. Para esse autor,
muitos cursos de formacdo ndao promovem um intercambio entre as disciplinas
tecnologicas e praticas e acredita que para mudar essa realidade as instituic6es de
ensino devem “investir no desenvolvimento dos saberes docentes para o uso das
tecnologias digitais na formacao inicial, por meio de um saber curricular que conecte
tecnologia com a pratica educativa” (p. 203).

O fato de que o processo de formacédo inicial dos cursos de
licenciatura estd deixando a desejar no que se refere ao uso de tecnologias de
informacéo e comunicacao (TICs) ficou ainda mais nitido frente ao momento histérico
em gue essa pesquisa foi sendo desenvolvida. Isto porque, a circulacdo do novo
Coronavirus pelo Brasil e por diversos paises do mundo tem causado uma pandemia,
acarretando diversas restricbes, entre elas a ndo aglomeracdo de pessoas e 0
conseguinte fechamento das escolas e Instituicbes de Ensino Superior de Ensino.
Dessa maneira, 0s anos de 2020 e 2021 tém sido marcados por grandes desafios no
ambito da Educacéo, onde, em um contexto de mais de 4,51 milhdes de mortes no
mundo por COVID-19, doenca causada pelo Coronavirus, professores estado tendo
gue se desenvolver profissionalmente para ensinar por meios virtuais e estudantes
buscar se adaptar a nova rotina de estudo.

Assim, todos nos fomos surpreendidos por essa pandemia e 0s
professores repentinamente precisaram desenvolver atividades remotas sem que
muitas vezes estivessem preparados para tal. Nesse contexto, Fiorentini (2020) se diz
um aprendiz no que se refere ao uso das tecnologias e destaca o momento da

pandemia do Coronavirus como uma oportunidade para nés, enquanto professores,
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aprendermos a trabalhar com as midias na Educacédo a Distancia. Desse modo, ao
considerar as tecnologias como um recurso fundamental e indispenséavel ao professor,
esse autor ressalta a existéncia de softwares que ajudam a atrair o aluno para o
aprendizado da Matematica de maneira relevante como, por exemplo, o Geogebra
que, segundo ele, ajuda a tornar a geometria mais exploratoria, dindmica e muito mais
interessante.

Nessa mesma perspectiva, Ponte, Oliveira e Varandas (2008)
destacam que as TICs sdo “um elemento tecnoldgico fundamental que da forma ao
ambiente social, incluindo o ensino da matematica” (p. 190). Assim, para esses
autores, “os formandos dos cursos de formacé&o inicial de professores precisam
conhecer as possibilidades das TICs e aprender a usa-las com confianga” (p. 161), e
acrescentam que os professores

precisam saber como usar 0os novos equipamentos e software e
também qual é seu potencial, quais sdo seus pontos fortes e seus
pontos fracos. Essas tecnologias, mudando o ambiente em que o0s
professores trabalham e 0 modo como se relacionam com 0s outros
professores, tém impacto importante na natureza do trabalho do
professor e, desse modo, na sua identidade profissional (p. 163).

Segundo Carneiro e Passos (2010, p. 781) é de responsabilidade dos
cursos de formacéo inicial garantir aos futuros professores explorar e refletir acerca
das tecnologias de forma que “eles tenham condi¢des de, sozinhos, buscar novos
caminhos e possibilidades para inseri-las e utiliza-las em suas aulas, tendo claro
quando, como e por que fazer desse uso”.

Dessa forma, com base no exposto e observando as dificuldades da
maioria dos professores, em particular daqueles que lecionam Matemética, de
manejarem 0 ensino remoto imposto devido a pandemia do Coronavirus é que
julgamos pertinente incluir “A falta de contetdos e de experiéncias relativas as
tecnologias da informagdo e da comunicagdo (TICs)” entre as principais lacunas da
formacdao oriunda dos cursos de Licenciatura em Matematica.

Ao considerar esta como uma lacuna, convém destacar que nao basta
que o professor conheca 0s recursos em si, pois eles por si s6 ndo fazem a diferenca.
Moran (2018) salienta que o que faz diferenga é os aplicativos “estarem nas méos de
educadores, gestores (e estudantes) com uma mente aberta e criativa, capaz de
encantar, de fazer sonhar, de inspirar” (p. 9). Nesse sentido entendemos que as

tecnologias podem até atrapalhar quando s&o utilizadas sem explorar seus potenciais,
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causando distracdo ou dependéncia. Um trabalho a ser realizado nas escolas
segundo Moran (2018) € o da aula invertida, uma estratégia ativa e um modelo hibrido
gue segundo o autor otimiza o tempo de aprendizagem e do professor, sendo um

caminho viavel e que faz sentido nos dias atuais.

O modo como a Pratica de Ensino e o Estagio Curricular Supervisionado estéo

sendo ofertados

Outra lacuna explicitada no Quadro 14 diz respeito as atividades de
Pratica de Ensino e de Estagio Supervisionado, momentos estes pertencentes ao
processo de formacdo inicial as quais consideramos privilegiados para o
desenvolvimento da prética.

Fiorentini e Castro (2008) destacam a importancia da pratica de
ensino e do estagio supervisionado no processo de formacdo do professor, mas
chamam a atencdo para o modo em que estes momentos figuram nos cursos de

licenciatura. Para esses autores,

[...] a pratica de ensino e o estagio supervisionado configuram-se
como momentos fundamentais de formacdo e desenvolvimento
profissional do professor e, portanto, ndo podem ser vistos como
meras instancias de treinamento ou aplicagdo pratica de modelos
apreendidos previamente. Constituem-se, ao contrario, em instancias
complexas que mobilizam e colocam em crise o0s saberes, as crencas,
as concepcdes e os fazeres do iniciante que foram apreendidos
durante os varios anos de escolarizacdo e de ambientagdo com esse
campo de trabalho. O momento da pratica de ensino e do estagio,
logo, ndo pode ocorrer apenas no final do curso de licenciatura e de
forma desconectada das demais disciplinas, como vem acontecendo
atualmente nos cursos de licenciatura (p. 152).

Nessa mesma perspectiva, Pereira (2006) ao tratar de alguns
problemas inerentes aos cursos de licenciaturas, problemas estes que segundo esse
autor “sao recorrentes e, por isso mesmo, podem ser considerados ‘dilemas’ que
persistem, desde sua origem, sem solugao” (p. 58, grifo do autor), destaca a
desarticulacdo entre formacdo académica e realidade pratica e, em particular, a
urgéncia de repensar 0 estagio em conjunto com a propria estrutura dos cursos de
formacao docente. Para esse autor, talvez um dos Unicos momentos de integracéo da
licenciatura com a realidade dos sistemas escolares, o estagio curricular “esta

localizado no final dos cursos, geralmente no ultimo periodo” e “quando mal orientado,
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€ encarado apenas como uma exigéncia académica necessaria para a aquisi¢cao do
diploma” (p. 62).

Lopes et al. (2017) ao analisar pesquisas voltadas ao Estagio
Curricular Supervisionado nos cursos de Licenciatura em Matematica, afirmam que
muitas fragilidades estédo relacionadas a pratica e ao Estagio nesses cursos e, por
isso, merecem um olhar mais atento na analise da forma como esta sendo realizada
a formacao de professores. Os autores salientam que, de modo geral, as pesquisas
analisadas chamam a atencdo para as “condi¢cdes objetivas e subjetivas ou, ainda,
para as inadequadas formas” como o Estagio é tratado o que, segundo eles, “pode
influenciar de maneira significativa esse momento e, por conseguinte, as
possibilidades de aprendizagem do futuro professor” (p. 89).

Da mesma forma, Oliveira (2009) observou a presenca de tensdes
relativas as questdes da pratica docente versus a formacao inicial e concernentes ao
papel dos estagios curriculares presentes nos programas de formacdo em nivel

superior. Segundo a autora,

E unanimidade entre os sujeitos a opinido de que os cursos de
formacdo inicial devem ter um olhar diferenciado para as praticas de
estagio curriculares, atividades formativas significativas, bem
proximas a realidade escolar, a fim de promover a reflexdo e a
construcdo de saberes profissionais mais distantes das concepcodes
idealizadas de escola, como melhor instrumentalizar o professor
iniciante de matematica (p. 90, grifo da autora).

De acordo com representantes da SBEM (2003, p. 21), tanto as
atividades de Pratica de Ensino como as de Estagio Supervisionado “desempenham
papel central nos cursos de licenciatura, motivo pelo qual devem impregnar toda a
formacdo”. Considerando a Pratica de Ensino como uma disciplina em que
conhecimentos tedricos e praticos podem ser articulados, salientam que “nédo é
adequado deixar ao futuro professor a tarefa de integrar o conhecimento sobre ensino
e aprendizagem com o conhecimento na situagao de ensino e aprendizagem, sem
Ihes dar oportunidade de participar de uma reflexdo coletiva e sistematica sobre esse

processo” (SBEM, 2003, p. 21). Do mesmo modo,

o Estagio Supervisionado nédo pode se constituir como espaco isolado,
fechado em si mesmo e desarticulado do restante do curso, mas sim
como espacos em que os professores em formacgéo vao colocando em
uso os conhecimentos que aprendem, ao mesmo tempo em que
possam mobilizar outros, de diferentes naturezas e oriundos de
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diferentes experiéncias, nos diferentes tempos e espacos curriculares
(SBEM, 2003, p. 22).

Diante do apresentado, podemos constatar que, apesar da importancia
conferida as atividades de Prética de Ensino e Estdgio Supervisionado, 0 modo como
estas tém sido estruturadas e ofertadas nos cursos de Licenciatura em Matematica,
estédo corroborando para que haja, de alguma maneira, certa defasagem na formacéao
inicial de professores de Matematica, constituindo-se como uma lacuna nesse
processo. Compreendemos que as experiéncias vivenciadas nesses contextos podem
ser muito mais ricas e melhores exploradas do que realmente sé&o, possibilitando aos
futuros professores reflexdes, aprendizagens e diferentes interacdes. Além disso, sao
espacos com potenciais para proporcionar a aproximacao entre a universidade e a

Educacéo Basica, vistos, muitas vezes, como realidades distantes entre si.

Caréncia de possibilidades para o desenvolvimento da leitura e da escrita

“A caréncia de possibilidades para o desenvolvimento da leitura e da
escrita”, da mesma forma, tem sido apontada como um dos problemas dos cursos de
Licenciatura em Matematica e foi por nés elencada como uma lacuna na formacéao de
professores de Matematica.

Para Freitas e Fiorentini (2009), os cursos de formacao do professor
de Matemética

priorizam uma pratica de ensino na qual se sobressaem a oralidade, a
explicagdo, a repeticdo de procedimentos com extensas listas de
exercicios, a distribuicdo de um conhecimento ja pronto, sistematizado
e formalizado, sem que o aluno tenha oportunidade de buscar, por si
préprio, o conhecimento, seja mediante pesquisa ou leituras (p. 79).

Em relacdo a escrita, esses autores salientam que, quando ela
aparece, “apresenta-se acentuadamente técnica e formal” (p. 79), linguagem esta que,
para eles, pode contribuir na sistematizacao légica do conhecimento matematico, mas
pouco colabora para a exploragao e a problematizacdo dos conceitos estudados.

Deste modo, a Licenciatura em Matematica permanece marcada por
“‘uma tradicado de pouca leitura e pouca escrita, priorizando um tipo de linguagem que,
por ser técnica, inibe aquele que escreve, impedindo que exponha suas ideias com
maior flexibilidade e critica” (FREITAS; FIORENTINI, 2009, p. 80). Nesse sentido,
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esses autores percebem nos cursos de formacado de professores de matematica a

auséncia de

uma pratica de leitura e escrita discursiva, compreensiva e
interpretativa em relacdo a matematica que € ensinada e aprendida;
isto €, uma pratica que nao procura apenas tratar logico-formalmente
0 conhecimento matematico, mas também busca explorar e
problematizar os multiplos significados das ideias matematicas
(FREITAS; FIORENTINI, 2009, p. 80).

Nessa mesma perspectiva, Bisconsini, Reis e Borges (2007) ao
considerarem notério o fato de que nos cursos de Licenciatura em Matematica, “a
formacéo do professor centra-se no dominio do conteddo matematico e nas praticas
de ensino a ser adquiridas pelo académico” (p. 6), propdem um debate acerca da
formacéo deste professor e a possibilidade de desenvolvimento das capacidades de
leitura, producéo escrita e postura reflexiva. Embora considerem que para o exercicio
da profissdo com maior competéncia e senso critico, estas capacidades devam
participar da formacéo geral de todo professor como condicdo fundamental, para
esses autores, romper com a resisténcia a leitura, pesquisa e producéo escrita é um
dos desafios dos cursos de Licenciatura em Matematica.

Ainda segundo Bisconsini, Reis e Borges (2007), resisténcias como
essas sao fruto de concepcdes de que “professor de matematica deve se ocupar
apenas da atividade matematica” (p. 1). Assim, ao refletirem a respeito da formagao
inicial do professor de matematica e, notando a prevaléncia da visdo de que o
professor de mateméatica ndo gosta e ndo precisa ler e escrever, esses autores
propdem o seguinte questionamento: “Como este podera ampliar seus conhecimentos
gerais se lhe é negado o desenvolvimento de capacidade de leitura critica, da
possibilidade de produzir ‘por escrito’ suas percepgdes, reflexdes e analises?” (p. 6,
grifo dos autores).

Nesse prisma, as vozes dos professores considerados em Jaramillo,
Freitas e Nacarato (2009, p. 172) evidenciam alguns elementos a serem levados em
conta nos programas de formacado docente, entre eles o de “possibilitar o
desenvolvimento da escrita e da leitura — de textos matematicos e ndo-mateméticos —
nos processos de formacdao inicial dos professores, visando a sua pratica futura como
docentes”.

Questdes como a levantada por Bisconsini, Reis e Borges (2007) e a

evidéncia relatada por Jaramillo, Freitas e Nacarato (2009) no ambito da formacéo
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inicial de professores de Matematica merecem destagque tendo em vista as
potencialidades atribuidas as tarefas que exploram a leitura ou/e a escrita. A utilizacao
de tarefas como essas podem ser benéficas para o futuro professor de Matematica,
pois o incentiva a sistematizar suas ideais de modo diferente da linguagem técnica e
simbdlica tdo presente no curso de Matematica, sendo assim um meio de ampliar a
aprendizagem, possibilitando a capacidade de estabelecer conexdes e favorecendo
reflexdes profundas acerca da Matematica e de si proprio.

Nessa perspectiva, Teixeira e Cyrino (2010) destacam que as tarefas
gue envolvem registros escritos discursivos possibilitam aos futuros professores
“expressar 0 que e como aprendem; estabelecer conexdes entre ideias matematicas;
desenvolver uma escrita potencialmente promissora para 0 seu desenvolvimento
cognitivo; e criar outras tarefas escritas diversificadas e criativas” (p. 46, grifo dos
autores).

A exploracéo intencional da leitura e da escrita no processo de ensinar
e aprender matematica na licenciatura também foi evidenciada por Freitas e Fiorentini
(2008, p. 140) como

uma forma potencial que amplia o poder de compreensao e reflexédo
dos futuros professores sobre a matematica como objeto de ensino e
aprendizagem, assim promovendo a constituicdo pessoal e
profissional do futuro professor de matematica.

Embora tenhamos apresentado apenas alguns, diversos sdo o0s
argumentos presentes na literatura favoraveis ao desenvolvimento da leitura e ao uso
de registros escritos no processo de formacéo inicial de professores de Matematica.
Nesse sentido, ressaltamos a necessidade de que a lacuna “A caréncia de
possibilidades para o desenvolvimento da leitura e da escrita” seja aos poucos
superada e que a formacéao inicial oportunize aos futuros professores de Matematica
a pratica da leitura e o exercicio da escrita, a fim de que estes sejam capazes de
interpretar e dar significado aos conceitos matematicos aprendidos e que,

posteriormente, serdo por eles ensinados.
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Falta de oportunidades e de incentivo a desenvolver pesquisa e a assumir

postura de pesquisador

A proxima lacuna que tratamos esta relacionada com a influéncia da
pesquisa na formacao inicial de professores de Matematica. Visto que tem prevalecido
a concepcao do futuro professor de Matematica como agente passivo em sua
formacao inicial, em que normalmente ocorre apropriagdo de um acumulo de
informacgdes previamente escolhidas, hierarquizadas e apresentadas pelo professor
formador, entendemos que a pesquisa pode ndo estar sendo desenvolvida nos cursos
de Licenciatura em Matematica como um espaco promissor, capaz de favorecer que
o futuro professor torne-se agente de sua préopria formacédo, participando como
pesquisador e de forma mais ativa nesse processo.

Freitas e Fiorentini (2009) inferem que os cursos de graduacdo em
Matematica pouco enfatizam e exploram interacbes mediadas pela investigacao.
Esses autores, no entanto, destacam a importancia de o futuro professor participar de
projetos investigativos, tornando-se protagonista de seu movimento histérico de vir a
ser professor. O licenciando “[...] no processo investigativo, ndo se configura como
simples objeto de conhecimento, carente de informacdes, tendo que aprender apenas
aqueles saberes que as instituicdes consideram mais relevantes” (p. 81). Assim, ao
ter a oportunidade de realizar um projeto que envolve investigacéo, o futuro professor
“pode optar por aprofundar seus estudos em torno de temas de seu interesse,
atendendo as suas expectativas e as suas possibilidades” (p. 81).

A oportunidade de elaborac&o de um trabalho de final de curso é vista
por Albuguerque e Gontijo (2013) como um dos espacos privilegiados para o
envolvimento do futuro professor em atividades de pesquisa. Apesar de Gatti e Barreto
(2009), a época destacarem que para obter diploma de licenciado em Matematica era
item obrigatorio a elaboracdo de um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) mesmo
gue nem todas as instituicées apresentavam em suas matrizes curriculares disciplinas
relacionadas a pesquisa, nos dias atuais a elaboracdo de um TCC néo € tido como
obrigatério para concluir o curso de Licenciatura em Matematica, como € o caso da
UEL e de outras instituicdes, por exemplo.

Representantes da SBEM (2003) chamam a atencdo para que 0s
professores em formacdo se envolvam em grupos de pesquisa para o

desenvolvimento de um trabalho mais sisteméatico de conclusdo de curso e, para isso,
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salientam a necessidade de que “estudos relativos a definichio de método e
metodologia, a concepgao de pesquisa, a abordagens qualitativas e quantitativas” (p.
12) sejam feitos de modo contextualizado, com base em pesquisas ja realizadas na
area de Educacao Matemaética.

Realizar pesquisa nem sempre € vista como uma acao prioritaria nos
cursos de Licenciatura em Matematica considerando a concepcdo de que o
Bacharelado € que deve estimular a pesquisa no intuito de formar o futuro
pesquisador, cabendo a licenciatura formar o futuro professor. No entanto,
compreendemos que o professor deve também assumir postura de pesquisador.
Nesse sentido, para que isso ocorra se faz necessario que a pratica da pesquisa seja
parte integrante do curso de Licenciatura em Matematica, de modo que os professores
formadores incentivem os licenciandos a serem estudantes curiosos, criativos,
reflexivos e a adquirirem maior autonomia ao longo do curso.

Segundo Manrique (2009), “considerar a pesquisa como uma das
diretrizes do projeto curricular do curso de Licenciatura fundamenta-se principalmente
no fato de que a formacdo inicial propiciard espacos de construcao coletiva de
conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem” (p. 521). Para essa autora, a

pesquisa pode favorecer

a construcao de uma atitude cotidiana de busca de compreensédo dos
processos de aprendizagem e de desenvolvimento dos alunos, a
autonomia na interpretacdo da realidade escolar e a compreensao de
conhecimentos que constituem seus objetos de ensino. Essa nova
maneira de considerar os cursos de Licenciatura pretende provocar
alteracdes e mudangas também nos cotidianos escolares (p. 521).

Cyrino (2008) destaca a exigéncia de uma maior profissionalizagéo
por parte dos professores tendo em vista as transformacdes da sociedade e dos

jovens. Segundo a autora,

Para que os futuros professores possam instrumentalizar-se para o
desenvolvimento de pesquisa nas suas atividades docentes futuras,
tornando-se assim professores investigadores de sua propria pratica,
colocar a sua disposicéo pesquisas sobre a atividade escolar, assim
como dar oportunidade para que investiguem a realidade da escola ja
nos primeiros anos do curso de licenciatura em Matematica podem ser
estratégias interessantes (p. 84).

Deste modo, essa mesma autora ressalta para a importancia de

“oportunizar ao futuro professor momentos em que ele possa aprender a construir e a
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comparar novas estratégias de acdo, novas formas de pesquisa, novas teorias e
categorias de compreensdo, novos modos de definir problemas” (p. 85). Nesse
sentido, Cyrino (2008) aponta para a instituicdo de tempos e espacgos curriculares
diferenciados, por exemplo:

[...] futuros professores poderiam ser orientados para que, no primeiro
ano do curso, escolhessem um conteddo matematico e
desenvolvessem, durante todo o curso, uma atividade de pesquisa
gque permitisse investigar os aspectos didaticos, filoséficos,
sociologicos, psicologicos e politicos do conteudo escolhido. Esse
trabalho de iniciagéo cientifica seria entdo considerado como trabalho
de concluséo do curso (monografias), que se encerraria com reflexées
do estagio supervisionado (p. 85).

O exemplo acima nos faz perceber que com a adoc¢ao de atitudes,
como a proposta por Cyrino (2008), existe a possibilidade de que a lacuna “Falta de
oportunidades e de incentivo a desenvolver pesquisa e a assumir postura de
pesquisador’ seja desfeita e que o contexto de formacao dos cursos de Licenciatura

em Matemética seja promissor a investigacao.

O perfil do docente formador, sua formacéo e pratica

Além das lacunas que ja abordamos, outra se refere a formacao e
pratica dos docentes que atuam nos cursos de Licenciatura em Matematica.

Goncalves (2000) chama a atenc¢éo para o fato de que os formadores
de professores de Matematica, ou seja, 0os docentes dos cursos de Licenciatura em
Matematica, ndo tiveram uma formacdo profissional voltada para a formacédo de
professores, o que o dificulta trabalhar de maneira diferente da que normalmente
fazem. Para esse autor, se esse formador cursou licenciatura, “ele teve algumas
nocdes de Didética, de Psicologia e de Pratica de Ensino. Mas, via de regra, essas
nocdes sao insuficientes para que ele dé conta, como formador, de formar, de maneira
diferenciada, os novos docentes” (p. 53). Para os formadores que cursaram o
bacharelado, essa questdo parece ser ainda mais complicada. Segundo Gongalves
(2000),

[...] os bacharéis em matematica geralmente ddo prosseguimento a
vida académica fazendo mestrado e doutorado em matematica pura
ou aplicada. Estes cursos normalmente ndo oferecem espaco algum
para estudar e refletir sobre a pratica da docéncia ou sobre os saberes
didatico-pedagdgicos da matematica (p. 53).
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Assim, para esse autor, essa realidade parece contraditéria, ja que
praticamente todos irdo se tornar docentes e, alguns, serdo, até mesmo, formadores
de professores.

Essa discusséo torna-se ainda mais evidente se considerarmos 0sS
participantes da pesquisa de Goncalves (2000). Ao analisar os depoimentos de
professores formadores, esse autor constatou indicios de que a formacdo académica
deles foi “predominantemente técnico-formal com énfase quase exclusiva na
formagdo matematica” (p. 197). Nos programas de pds-graduacgao, aos formadores
nao foi dada oportunidade “para refletir epistemologicamente e historicamente sobre
as ideias matematicas e seu processo de producéao e sistematizagao” (p. 197) e nem
tiveram espacgo “para refletir ou discutir questdes fundamentais ao trabalho docente
em matematica” (p. 197). Além disso, a formacéo geral e pedagdgica dos formadores
protagonistas da pesquisa, “além de terem sido reduzidas, aconteceram de forma
dissociada da formacdo técnico-cientifica e sobretudo distanciada das praticas
profissionais do professor de matematica” (p. 198). Também quando questionados
onde e quando apreenderam os saberes da préatica docente, houve unanimidade de
gue nao ocorreu durante a formacao académica, tendo sido produzidos e construidos
na pratica da sala de aula.

Aspectos como esses também foram observados na pesquisa de
Melo (2010) que, por meio de histérias de vida de formadores bem como de
documentos e das perspectivas teoricas adotadas, p6de tirar conclusGes acerca do
campo de formacédo e atuacado profissional do professor formador de professores de
Matematica para a Educacdo Basica. Para o autor, a formacdo dos formadores
investigados foi realizada, basicamente, em cursos de graduacao e em programas de
pos-graduagao nos quais eles “ndo tiveram oportunidades para refletir sobre a propria
pratica tampouco passaram por experiéncias que de algum modo pudessem contribuir
efetivamente para seu desenvolvimento profissional” (p. 264). Deste modo, percebeu-
se gue a constituicdo de outros saberes requeridos para o campo de formacédo do
formador acontece por meio do engajamento e efetiva participacdo durante o processo
de atuacao como professor formador.

De acordo com Fiorentini e Costa (2002), “E facil encontrar, nos mais
variados institutos, professores formadores de profissionais que nunca fizeram um
curso pedagogico ou leram sobre o oficio de ensinar” (p. 315). Para esses autores, €

frequente no Brasil, em particular nas Universidades, professor em que “a pratica de
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sala de aula € considerada uma instancia auto-suficiente para desenvolver seu saber
fazer” (p. 315) ou entao professor que “nao busca nem procura interagir com 0s novos
conhecimentos externos que as instituicbes e associagdes profissionais
continuamente produzem e re-significam” (p. 315). Esses sdo categorizados por
Fiorentini e Costa (2002) como professor pratico e isolado, respectivamente. Nessa
perspectiva, 0s autores ressaltam que embora muitos formadores que atuam nos
Departamentos de Matematica possam “estar conectados com o campo de produc¢ao
de conhecimentos matematicos, podem ser caracterizados como praticos ou isolados
no que respeita aos saberes da profissao docente” (p. 315, grifo dos autores).

Diante do apresentado e entendendo que a formacao dos formadores
interfere diretamente no modo em que vao formar os novos professores, e,
consequentemente, na formacédo destes Ultimos, é necessario repensar a formacéo
do formador e de suas praticas a fim de que estes formadores além de possuirem
qualificacéo especifica, possam se envolver com a profissao e tenham consciéncia de
que sao responsaveis em formar futuros professores.

Desse modo, segundo Lula (2017), a formacé&o dos professores
envolvidos no oficio de formar outros professores “exige um olhar para o processo de
construcdo de sua profissionalidade, ou seja, a aprendizagem da docéncia deve
abranger ndo so6 a construcédo individual de formas de atuar em sua area especifica,
mas também um processo de aprendizagem organizacional coletivo [...]" (p. 19).

Nessa perspectiva, Leite (2016, p. 101) destaca que

A necessidade de dialogo e cooperagéo entre os pares, a reflexado da
e sobre a pratica, o desenvolvimento de projetos interdisciplinares,
trabalhar os contetdos de forma diferenciada sédo alguns dos
elementos que devem se fazer presentes ndo apenas na pratica do
professor da Educacao Bésica, mas também do professor formador.

Consideramos que elementos como esses contribuem no sentido de
amenizar a lacuna referente a formacéo e pratica do professor formador nos cursos
de Licenciatura em Matematica, havendo assim mudanca em seu perfil e,
possivelmente, maior engajamento desses formadores na implementacéo do projeto
pedagogico do curso ao qual eles fazem parte, e uma melhor coeréncia entre o perfil

do formador e do profissional que se deseja formar.
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Falta de dialogo e interacao tanto entre docentes formadores e estudantes como

entre os proprios docentes

Com base na perspectiva de que o estabelecimento das relacdes
entre sujeito e objeto de conhecimento ocorre por meio dos outros, em uma acgao
partilhada, passamos a nos questionar como estdo ocorrendo as interacdes sociais
no contexto universitdrio em que os futuros professores de Matemética estédo
inseridos. Sera que os docentes formadores e os académicos do Ensino Superior, em
particular no ambito da Licenciatura em Matematica, estdo abertos ao didlogo, em
uma relacdo de cooperacdo e de confianca? E os docentes formadores, estédo
interessados em interagir entre si, dialogar acerca de suas experiéncias com 0s
demais docentes do departamento em que participam para que em conjunto possam
contribuir ainda mais para a formacao inicial dos futuros professores?

Em relacdo ao primeiro questionamento, Lima e Camara (2009) ao
realizarem reflexdes acerca da relagéo professor-aluno no Ensino Superior, salientam
que a verticalizacdo das realizacBes pedagdgicas entre professores e alunos, isto €,
em que ambos estdo dispostos numa hierarquia que submete os Ultimos aos
primeiros, € uma pratica muito presente no ambiente da universidade. Para esses
autores, na légica da verticalizacdo, “a educagao adquire um tom impositivo,
antidialogico, estatico e mecanico. As préaticas pedagodgicas assumem uma robustez
autoritaria, cujas palavras docentes, ingenuamente mergulhadas no mar das
‘verdades absolutas’, péem fim ao préprio movimento do pensar’ (p. 2, grifo dos
autores). Assim, considerando que a relacdo pedagdgica se caracteriza em muitos
casos como uma relacdo de poder, onde professores atribuem aos alunos o mero
papel de ouvintes, esses autores explicitam a importancia do didlogo na relacéo
professor-aluno e a necessidade de relagbes ndo mais verticalizadas, mas sim
horizontalizadas no que tange a interagcédo entre os envolvidos no ato de ensinar e de
aprender.

O tipo de relacdo hierarquizada e distanciada entre professor e aluno,
como a mencionada acima, pode concorrer para o desinteresse do estudante, para
gue este se sinta receoso e desmotivado em se expressar em sala de aula no intuito
de sanar as duvidas surgidas, podendo comprometer sua aprendizagem ou até

mesmo contribuir para sua evasao.
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A pouca abertura e possibilidade de interacdo dada ao futuro docente
em formacé&o ao longo do curso também pode ser detectada em Pires (2000) que, ao
analisar os problemas enfrentados pela formacdo inicial de professores de
Matematica, destaca o papel passivo do professor em formacao, “de receptor de
informacdes e executor de propostas e ndo de co-participante do planejamento do
préprio processo de formacgao” (p. 10). Nesse sentido, apesar da autora colocar como
fundamental a promocéao de atividades constantes de interacédo, de comunicacao e de
cooperacao entre os licenciandos e seus formadores, segundo ela, a maioria dos
cursos existentes néo favorece que os conhecimentos sejam mobilizados em situacao
de intervencéo.

Nesse sentido, Rego (1995) salienta que cabe ao professor néo
apenas permitir que as interacdes sociais ocorram, mas também promové-las no dia

a dia das salas de aula, isto pois as interacdes entre os alunos e o professor

sdo entendidas como condicdo necesséria para a produgcdo de
conhecimento por parte dos alunos, particularmente aquelas que
permitam o didlogo, a cooperacgédo e a troca de informag¢des mutuas, o
confronto de pontos de vista divergentes e que implicam na divisao de
tarefas onde cada um tem uma responsabilidade que, somadas,
resultardo no alcance de um objetivo comum (p. 110).

A preocupacdo com a aprendizagem dos estudantes e com o
ambiente de sala de aula, além de pressupor que o formador estabeleca uma relacéo
de intercomunicacdo e respeito com os académicos, prevé que ele contribua na
interacdo destes entre si, intervindo quando necessario a fim de gerenciar
divergéncias e incentivando praticas conjuntas. No entanto, a maioria dos professores
Nao se preocupa com aspectos como esses, enfatizando pouco as questdes de
relacionamento interpessoal e priorizando conhecimentos cientificos.

Da mesma maneira, acerca da segunda questdo que colocamos, a
interacéo entre os docentes formadores parece ser um desafio.

De acordo com Zabalza (2004, p. 117), “os professores universitarios
tém uma forte tendéncia a construir sua identidade e a desenvolver seu trabalho de
forma individual, ao ponto de ser uma das caracteristicas principais da universidade”.
Assim, segundo esse autor, quando tais professores precisam sair de suas turmas

para criar um projeto conjunto, sentem-se perdidos de modo que cada um continua
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falando a respeito do que é seu, ou seja, sua matéria, seus horarios, seus conteudos,
etc. Para Zabalza (2004),

Falta-nos a capacidade de dar esse salto qualitativo da visao individual
para nos sentirmos membro de um grupo de formadores e de uma
instituicdo que desenvolva um plano de formacgédo. De alguma maneira,
deveriamos ser capazes de ter “todo o plano” em mente e saber qual
€ 0 papel que nossa disciplina e qgue n6s mesmos desempenhamos
(p. 127, grifo do autor).

Deste modo, no intuito de que um trabalho em equipe seja
desenvolvido nas universidades, esse autor aponta para a transicao de “professor de
uma turma ou de um grupo” a “professor da instituicdo”, construindo sua identidade
profissional em torno do projeto formativo as quais eles fazem parte e ndo apenas ao
redor do grupo que atendem ou da disciplina que lecionam.

Reforcando a dificuldade que os professores universitarios costumam
ter em superar essa forma de atuacdo individualizada e passarem a refletir
coletivamente, Pimenta e Anastasiou (2002) afirmam que “como docentes do ensino
superior, estamos acostumados a processos de planejamento, execugao e avaliacao
das atividades de forma individual, individualista e solitaria” (p. 113). As autoras
entendem que modificar essa postura, colocando-se na roda, deixando-se conhecer
e expondo-se € algo processual, de modo que na vivéncia, os vinculos vao sendo
criados e os envolvidos se posicionando, uns com maior facilidade de aderir as
atividades e outros, nos seus respectivos ritmos. Segundo Pimenta e Anastasiou

(2002), esse processo de reconstrucao da experiéncia

possibilita varias formas de interagdo nas quais sujeitos e situacao sédo
mutualmente modificados, como participantes do processo de gerar
conhecimento. Também possibilita conhecimento mutuo e vinculacdo
entre os pares e entre o coletivo e a instituicdo, condicbes essenciais
em um processo de construcao identitaria [...] (p. 114).

A partir de nossas leituras foi possivel notar que a pratica e postura
dos docentes dos cursos de Licenciatura em Matematica costumam seguir nessa
mesma perspectiva descrita nos cursos de Ensino Superior de modo geral. Docentes
habituados a desenvolverem suas a¢fes de modo particular, sem dialogo com os
pares, com pouca flexibilidade para alterar suas condutas e formas de agir. Deste
modo, o ambiente no qual esses docentes estdo inseridos ndo é favoravel a conexao
entre os contetdos, podendo causar prejuizos aos licenciandos em formagéo, pois

estes passam a ver as disciplinas isoladas.
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Assim, por meio do que foi apresentado se faz necessario pensar em
um redimensionamento do valor das interacdes sociais (REGO, 1995) (entre docentes
formadores e estudantes e entre os préprios docentes), a fim de oportunizar aos
estudantes um contexto promissor ao seu desenvolvimento profissional e possibilitar
aos docentes um trabalho proficuo.

Apos identificarmos oito lacunas e tratarmos acerca de cada uma
delas, vale mencionar que Leite (2016) ao buscar compreender “O que relevam
professores de matematica iniciantes quanto a construgdo na formagéo inicial de um
repertério de conhecimentos para o ensino na Educacéo Basica?” (p. 114, grifo da
autora) teve como um dos objetivos especificos “Investigar se os professores em inicio
de carreira identificam alguma lacuna na formagéo inicial no que se refere & como
ensinar matematica”. Desta maneira, Leite (2016) elaborou um quadro apresentando
‘lacunas reveladas em pesquisas brasileiras decorrentes da formagao inicial do
professor de matematica”, quadro este que apresentamos na Introdug¢ao do presente
trabalho, que nos inspirou a construir o nosso e a realizar as discussdes aqui
apresentadas.

ApoOs identificarmos algumas lacunas decorrentes do processo de
formacdo inicial de professores de Matematica, ou seja, da formacdo oriunda dos
cursos de Licenciatura em Matematica, no capitulo que segue apresentamos
consideracdes a respeito da formacédo de professores, em particular da formacéo
inicial, e assumimos sob que perspectiva estamos olhando a formacgédo docente.
Ademais, ainda no Capitulo 4 trazemos um levantamento de pesquisas que tiveram
como foco de estudo investigar contribuicbes do PIBID na formacao inicial de
professores de Matemética. Conforme veremos mais adiante, este Programa foi
concebido na mesma perspectiva de formacao que a assumida neste trabalho, o que

nos motivou a organizar tal capitulo da forma relatada.
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4 FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA

4.1 A Formacao Inicial e o Desenvolvimento Profissional de Professores de
Matemética

Nesta secdo apresentamos alguns pressupostos a respeito da
formacao inicial de professores de Matematica que nos subsidiaram nesta pesquisa.

De acordo com Perez, Costa e Viel (2002), o quadro da Educacgao
brasileira a época refletia uma profunda insatisfacdo, de modo que os diversos
descontentamentos levaram a “sonhar com uma nova Educacgao” que almejasse “criar
ambientes” capazes de preparar e educar cidadaos criticos, atuantes e livres. Nesse
sentido, os autores apontam a figura do professor como um dos principais elementos
gue pudesse contribuir para alcancar esse “novo ambiente”.

Segundo Ponte (1994), o professor € visto como um elemento-chave
do processo de ensino-aprendizagem. Para este autor, € impossivel imaginar
qualquer transformacao significativa no sistema educativo, cujos problemas nao
cessam de se agravar, sem a participacao empenhada do professor.

Concordando com os autores e considerando a relevancia do papel
do professor no processo educativo a fim de que as transformacfes que se fazem
necessarias na realidade escolar e na sociedade ocorram, € que entendemos que a
formacéo de professores deve constituir como um dominio de investigacdo. De acordo
com Perez, Costa e Viel (2002), em meio a uma época de acelerada transformacao
do ser humano, exigia-se da profissdo docente, “competéncias e compromissos nao
s6 de ordem cultural, cientifica e pedagogica, mas, também, de ordem pessoal e
social, influindo nas concepc¢des sobre Matematica, Educacdo e Ensino, escola e
curriculo” (p. 60).

Nesse contexto, podemos destacar Fiorentini et al. (1997) que, no final
do século XX ja salientavam, e que prevalece no século XXI, a importancia do

professor ter uma formacgao apropriada,

qgue Ihe possibilite compreender e responder critica e
competentemente aos desafios do mundo contemporaneo, desafios
colocados pelo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, e também
aqueles que se processam no dominio dos valores e das implicacdes
politicas e éticas trazidas por esse desenvolvimento (p. 14).
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De acordo com esses autores, 0 professor precisa, ainda, ter uma

visdo educacional e conjuntural,

gue Ihe possibilite, junto com os seus pares, enfrentar um mercado de
trabalho totalmente desvalorizado e, assim, superar a degradacgao por
gue passa a Educacdo no pais, principalmente no que se refere ao
ensino fundamental e médio (p. 15).

Para Leite e Passos (2020), grande parte das exigéncias atuais para
o profissional docente extrapola em varios aspectos o objeto de ensino, que por muito
tempo se limitou a possibilitar conhecimentos acerca de uma area especifica. Em meio
a outras demandas surgidas a esse profissional, as autoras acreditam na
impossibilidade de que as necessidades formativas do professor sejam contempladas
em apenas um determinado I6cus de formacao.

Indo ao encontro desse pensamento, concebemos a formacao
docente como um processo continuo, que se prolonga durante toda a vida, que
“envolve multiplas etapas e instancias formativas”, que acontece “de modo integrado
as praticas sociais e as cotidianas escolares de cada um, ganhando intensidade e
relevancia em algumas delas” (PASSOS et al., 2006, p. 195).

Dentre os diversos contextos que compdem a trajetoria formativa do
professor, destacamos o periodo de formacéo inicial. Esse periodo tem inicio a partir
do ingresso do futuro professor na universidade e termina com a sua conclusdo do
curso de graduacao. Sucedendo entdo durante um espacgo de tempo determinado, o
periodo de formacao inicial é caracterizado como “um momento formal em que
processos de aprender a ensinar e aprender a ser professor comegam a ser
construidos de forma mais sistematizada, fundamentada e contextualizada”
(MIZUKAMI, 2008, p. 216).

Ponte et al. (2000) afirmam que a formag&do de um professor esta
longe de acabar na formacéo inicial, no entanto, a consideram como uma etapa
fundamental e que constitui a componente base para a formacéo do professor. Para
esses autores, a formacéao inicial perspectiva e orienta muito do percurso posterior e
por isso salientam a necessidade de que ela seja uma formagéo solida, ética, cultural,
pessoal e social.

Com base na legislacéo vigente, Leite (2016, p. 43) aponta que a

formacdo inicial
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se constitui no Unico espaco formativo institucionalizado que todos os
profissionais docentes obrigatoriamente tém que cursar para que
possa exercer a profissdo docente na Educacédo Bésica. Em suma, ha
um reconhecimento social, fundamentado em um aparato legal, de
gque esse espaco prepara o futuro professor para lidar com as
diferentes demandas da profissdo docente.

Considerando especificamente o curso de Licenciatura em
Matematica, o periodo de formacao inicial também ¢é visto como crucial para a
formacao do professor de Matematica. Segundo Perez (1999), por ser um periodo em
que as virtudes, 0s vicios e as rotinas se assumem COmMO Processos usuais da
profissdo docente, “a formagao inicial € considerada muito importante para a
incorporacao de uma cultura profissional, ou seja, para a aquisicdo de caracteristicas
essenciais do professor de Matematica” (PEREZ, 1999, p. 268).

Deste modo, compreendemos que de fato o periodo de formacéo
inicial se constitui como um momento-chave aos futuros professores de Matematica.
E uma vivéncia que ultrapassa a construcdo de conhecimentos, em que se instauram
comportamentos que incidirdo no exercicio da pratica docente. Além de dar subsidios
ao futuro professor para delinear sua atividade profissional, € um espaco de
socializacdo e de possiveis mudancas de concepcoes.

Perez (1999) ao considerar o professor de Matematica o principal
mediador entre os conhecimentos matematicos historicamente produzidos e os
estudantes, e um dos grandes responsaveis por possiveis transformacdes tanto na
escola, como na sociedade, entende que “a formacgao classica desse profissional,
inicial e continuada, necessita ser transformada e concebida na perspectiva do
desenvolvimento profissional” (p. 269). Da mesma forma, diversos autores,
(IMBERNON, 1994; PONTE, 1998; DAY, 2001; PASSOS et al., 2006; CYRINO, 2013),
preocupados com as responsabilidades cada vez maiores que tém sido impostas a
escola, estdo olhando os professores sob um novo prisma, assumindo e discutindo a
formacao na perspectiva do desenvolvimento profissional.

Segundo Ponte (1995), as noc¢Oes de formacao e de desenvolvimento
profissional sdo proximas, mas ndo equivalentes. Para ele, “ndo ha qualquer
incompatibilidade entre as ideias de formacao e de desenvolvimento profissional” de
modo que “a formacdo pode ser perspectivada de modo a favorecer o
desenvolvimento profissional do professor” (PONTE, 1998, p. 28). No Quadro 15, a

sequir, registramos as principais diferengas apontadas por esse autor.
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Quadro 15 — Principais diferencas entre “Formacido” e “Desenvolvimento Profissional”
apontadas por Ponte (1998)

Formacgao

Desenvolvimento profissional

Associada a ideia de “frequentar” cursos,
numa légica mais ou menos “escolar”.

Processa-se através de mdultiplas formas e
processos, que inclui a frequéncia de cursos, mas
também outras atividades como projetos, trocas de
experiéncias, leituras, reflexdes, etc.

O movimento é essencialmente de fora
para dentro, cabendo ao professor
absorver os conhecimentos e a informacgéao
que Ihe sdo transmitidos.

O movimento é de dentro para fora, na medida em
gue toma as decis6es fundamentais relativamente as
questdes que quer considerar, aos projetos que quer
empreender e a0 modo como 0S quer executar.

O professor é objeto de sua formacéo.

O professor € protagonista de sua formacao.

Atende-se principalmente (se ndo
exclusivamente) aquilo em que o professor
€ carente.

Parte-se dos aspectos que o professor ja tem, mas
que podem ser desenvolvidos, ou seja, da-se
atencdo especial as suas potencialidades.

Tende a ser vista de modo
compartimentado, por assuntos (ou por
disciplinas, como na formacé&o inicial).

Embora possa incidir em cada momento num ou
noutro aspecto, tende sempre a implicar a pessoa do
professor como um todo nos seus aspectos
cognitivos, afetivos e relacionais.

Parte invariavelmente da teoria e muitas
vezes (talvez na maior parte) ndo chega a
sair da teoria.

Tanto pode partir da teoria como da pratica; e, em
qualquer caso, tende a considerar a teoria e a pratica
de uma forma interligada.

Procura-se a “normalizacéo”.

Busca-se a promocdo da individualidade de cada
professor.

Fonte: Elaborado pelas autoras com base em Ponte (1998) (grifo nosso)

Assim, mediante os diversos contrastes apresentados, Ponte (1998)
salienta que a formacao pode ser encarada de forma mais ampla do que a habitual,
estando ndo necessariamente associada a ideia de transmissao de um conjunto de
conhecimentos.

De acordo com Passos et al. (2006), a opcéo de alguns autores pelo
uso do termo “desenvolvimento profissional” € visando romper com a concepcao
tradicional de formacéao, entendida, em seu sentido comum como “dar forma, modelar
algo ou alguém de acordo com um modelo que se pressupde ser o mais ideal” (p.
194). Nesta concepcédo, quem se constitui o principal protagonista da acéo formativa
nao é o formando, e sim o formador, que por vezes nao parte das necessidades do
formando, mas prioriza a transmissao daquilo que julga importante ao professor, ou
futuro professor.

Deste modo, segundo Marcelo (2009), esta a emergir uma nova
perspectiva que entende o desenvolvimento profissional docente baseado ndo nos
modelos transmissivos, mas que tem como uma de suas caracteristicas basear-se no

construtivismo, em que o professor € visto como “um sujeito que aprende de forma
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activa ao estar implicado em tarefas concretas de ensino, avaliacdo, observacéo e
reflexdo” (p. 10).

A introducdo do conceito de desenvolvimento profissional, segundo
Ponte (1995), representa uma nova perspectiva de olhar os professores. De acordo
com o autor, ao valorizar o seu desenvolvimento profissional, eles ndo mais sao “vistos
como meros receptaculos de formacéo passando, pelo contrario, a serem tidos como
profissionais autbnomos e responsaveis com mdultiplas facetas e potencialidades
proprias”.

Ainda ao contrario das préticas tradicionais de formacédo que, de
acordo com Marcelo (2009), ndo relacionam as situacdes de formacao com as praticas
de sala de aula, as experiéncias que mais favorecem o desenvolvimento profissional
docente, na visédo do autor, sédo aquelas baseadas na escola e que estéo relacionadas
as atividades realizadas pelos professores diariamente.

No que diz respeito ao favorecimento do desenvolvimento profissional
docente, Ponte (1998) aponta que contextos colaborativos em que sao oportunizados
aos professores interagdo entre si e trocas de experiéncias ajudam a promover 0
desenvolvimento profissional, no entanto, esse autor salienta a importancia do
individual nesse processo ressaltando que o desenvolvimento profissional de cada
professor € de sua plena responsabilidade.

Para Marcelo (2009), mesmo que seja possivel existir espaco para o
trabalho solitario e para reflexdo, o autor salienta que “o desenvolvimento profissional
€ concebido como um processo colaborativo” (p. 11).

Referindo-se ao desenvolvimento profissional dos professores,
Passos et al. (2006) entendem que ha uma multiplicidade de fatores que participam e
interferem nesse processo. Para esses autores, investigar o desenvolvimento
profissional do professor implica “interpreta-lo, também, como sujeito com desejos,
intencdes, utopias, desilusdes, que sofre os condicionamentos de seu contexto
historico-cultural” (PASSOS et al., 2006, p. 196).

Em meio a logica de se melhorar a qualidade dos professores, Day
(2001) destaca o desenvolvimento profissional como um assunto fundamental. Para
esse autor, o conceito de desenvolvimento profissional inclui a aprendizagem
iminentemente pessoal (sem qualquer tipo de orientacdo, a partir da experiéncia),
oportunidades informais de desenvolvimento profissional vividas na escola, bem como

as oportunidades formais de aprendizagem “acelerada” (disponiveis através de
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atividades de treino e de formacéo continua). No intuito de definir desenvolvimento

profissional, esse autor afirma que é o processo por meio do qual

os professores enquanto agentes de mudanca, revéem, renovam e
ampliam, individual ou colectivamente, 0 seu compromisso com 0s
propésitos morais de ensino, adquirem e desenvolvem, de forma
critica, juntamente com as criangas, jovens e colegas, o
conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais
para uma reflexdo, planificacdo e pratica profissionais eficazes, em
cada uma das fases das suas vidas profissionais (p. 21).

Imbernon (1994) destaca o conceito de desenvolvimento profissional
como um “processo dinédmico e evolutivo da profissdo e fungédo docente” (p. 45-46), o
que torna dificil delimitar etapas em seu percurso. Para esse autor, tal conceito inclui
a formacéao do professor, tanto inicial como permanente, e engloba 0s processos que
melhoram o conhecimento profissional, as habilidades e as atitudes dos profissionais
da comunidade escolar.

Da mesma forma, Marcelo (2009) considera que 0 conceito
“desenvolvimento” sugere evolugdo e continuidade, o que permite superar a
justaposicédo entre formacdo inicial e continua de professores, motivo pelo qual o autor
entende que o termo “desenvolvimento profissional” melhor condiz a concepcao do
professor enquanto profissional do ensino, ja que ele aprende ao longo do tempo,
conforme ganha experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional.

De acordo com Ponte e Oliveira (2002), o desenvolvimento
profissional do professor refere-se tanto ao crescimento do conhecimento e
competéncia profissionais como a formacao e afirmacao da identidade profissional.
Apesar de considerar dois campos estritamente relacionados, os autores salientam
gue o conhecimento profissional € o conhecimento que permite ao professor lidar com
as diversas situacdes de pratica profissional, ou seja, que o habilita a desenvolver
tanto as atividades as quais ele ja esta acostumado como a solucionar os problemas
de maior complexidade que vierem a surgir.

Ja a identidade profissional, segundo Ponte e Oliveira (2002), é um
aspecto da chamada identidade social, que por sua vez apresenta dois elementos, a
identidade para si e para o outro. A primeira diz respeito ao modo como a pessoa se
vé, conforme a sua histéria, e com o seu planejamento futuro. A segunda refere-se
“ao modo como a pessoa é percebida e valorizada por aqueles com quem interage no

decurso da sua vida pessoal e profissional” (p. 13).
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Marcelo (2009a) considera relevante as reflexdes acerca da

identidade profissional docente e salienta que

Deve entender-se o desenvolvimento profissional dos professores
enguadrando-o na procura da identidade profissional, na forma como
os professores se definem a si mesmos e aos outros. E uma
construcdo do eu profissional, que evolui ao longo das suas carreiras.
Que pode ser influenciado pela escola, pelas reformas e contextos
politicos, e que integra 0 compromisso pessoal, a disponibilidade para
aprender a ensinar, as crencgas, os valores, o conhecimento sobre as
matérias que ensinam e como as ensinam, as experiéncias passadas
[...] (p. 7, grifo do autor).

Tratando especificamente da formacao do professor de Matematica,
Perez (1999) compreende que esta pode ter um novo significado a luz do
desenvolvimento profissional. De acordo com esse autor, entender a formacao do

professor de Matematica nessa perspectiva é admitir

gue as transformacdes que se fazem necesséarias no ensino dessa
disciplina s6 serdo possiveis se for instaurado uma nova cultura
profissional desse professor, que contera a reflexdo critica sobre e na
sua pratica, o trabalho colaborativo, a investigagdo pelos professores
como prética cotidiana e a autonomia (p. 280).

Tendo em vista o que foi apresentado, no presente trabalho estamos
assumindo a formacgédo de professores sob a perspectiva do desenvolvimento
profissional. Nesse sentido, entendemos o desenvolvimento profissional do professor
COmMO um processo que se inicia logo apds o seu nascimento e que se prolonga
durante toda a sua vida, englobando, portanto, as diferentes instancias de formacéao.
Além disso, concebemo-lo como dindmico, em que o professor esta em constante
construcéo e torna-se o personagem principal nesse percurso. Deste modo, capaz de
promover no professor “mudancas quanto as suas crencas, conhecimentos e praticas
relativas a sua profissédo” (CYRINO, 2013, p. 5200).

Como ja mencionado, na proxima sec¢ao direcionamos nosso olhar
para pesquisas que tiveram como foco de estudo investigar contribuicdes do PIBID na

formacao inicial de professores de Matematica.
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4.2 Pesquisas a respeito das contribuicdes do PIBID na formacéao inicial de

professores de Matematica

Considerando que a principio ndo haviamos encontrado trabalhos
publicados referentes ao PROINTE optamos por apresentar nessa se¢ao pesquisas
gue tratam a respeito das contribuicdes do PIBID na formacéao inicial de professores
de Matematica. Uma das razdes para a escolha pelo PIBID foi o fato desse Programa
ser bastante discutido na literatura e haver publicacdes de inumeros trabalhos
desenvolvidos nesse contexto, 0 que ndo ocorre se considerarmos outros Programas,
como € o caso do Residéncia Pedagdgica, por exemplo. Outra razao foi considerando
que “Os principios sobre 0s quais se constréi o Pibid estdo de acordo com estudos de
Novoa (2009) sobre formacdo e desenvolvimento profissional de professores”
(BRASIL, 2012, p. 5), 0 que estaria em conformidade com a perspectiva de formacao
adotada neste trabalho. Marins (2019) se referindo ao PIBID salienta que a interacéo
entre os envolvidos, ou seja, licenciandos, supervisores e coordenadores “acontece
de modo reflexivo, favorecendo atividades que valorizam a participacdo de todos,
colocando-os como centro de sua propria formacéo, adotando, assim, a concepcéao
de desenvolvimento profissional” (p. 29).

Cientes das diferencas entre 0 PROINTE e o PIBID, inclusive do fato
de que, diferente deste ultimo, o PROINTE ndo € um Programa voltado a formacao
docente, os trabalhos que serdo aqui discutidos, assim como 0 nosso, também
buscam contribuicdes na formacao inicial de professores de Matemética. Portanto, o
intuito desse levantamento € que possamos observar o que esses trabalhos apontam
como sendo as contribuicbes do PIBID na formacao inicial de professores de
Matematica.

Nesse sentido, apresentamos um levantamento realizado em
fevereiro do ano de 2020 a partir do Catalogo de Teses e Dissertacfes'® da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) das
pesquisas que tratam a respeito das contribuicdes do PIBID na formacao inicial de
professores de Matematica. Para isso, na consulta ao Catalogo selecionamos 0s
trabalhos que apresentavam em seus titulos pelo menos trés dos seguintes termos:

” o«

“PIBID”, “contribui¢cdes”, “potencialidades”, “formagao inicial” ou “matematica”.

19 https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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Diante disso, localizamos onze trabalhos, sendo seis dissertacoes de
mestrado académico, uma dissertacdo de mestrado profissional e quatro teses de
doutorado.

Por meio do Quadro 16, a seguir, apresentamos os trabalhos
encontrados. A primeira coluna deste quadro contém um codigo formado por duas
letras que revelam se os trabalhos sdo dissertacdes de mestrado académico (MA),
dissertacGes de mestrado profissional (MP) ou teses de doutorado (TD). A segunda,
terceira e quarta coluna contém, respectivamente, o ano de publicagéo, o titulo e o(a)

autor(a) de cada um dos trabalhos.

Quadro 16 — Pesquisas que tratam a respeito das contribuicdes do PIBID na formagéo de
licenciandos em Matematica

Cédigo Ano Titulo do trabalho Autor(a)
PIBID: Um estudo sobre suas contribui¢cdes para o processo Douglas da
MA 2012 | formativo de alunos de matematica na PUC/SP Silva Tinti
5 O programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia — | Eliton Meireles
MA 013 | piBID na formacao inicial de professores de matemética de Moura
™ 2013 O PIBID e as relacbes de saber na formacéo inicial de Vanessa
professores de matematica Largo
O PIBID na formag&o inicial do licenciando em Matematica: | Anna Christina
MA 2013 | Construcdo de Saberes da experiéncia docente Alcoforado
Corréa
Um estudo sobre as contribui¢bes do PIBID-FURB para a Andrea
MP 2014 formacao inicial de professores de matematica Cristina Vieira
Impactos do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcao a Danielle
MA 2015 | Docéncia (PIBID) na formacéo inicial de professores de Christiane
matematica Canteiro
™ 2015 Professor de Matematica em inicio de carreira: contribuicdes | Rafael Neves
do Pibid Almeida
™ 2016 Potencialidades do PIBID como Espa¢o Formativo para Marcio Urel
Professores de Matematica no Brasil Rodrigues
O PIBID e as relagbes com o saber, aprendizagem da )
D 2016 | docéncia e pesquisa: caracterizagio de uma intervencdo na | Pi€go Fogaca
formagcao inicial de professores de Matematica Carvalho
As contribuicdes do PIBID/UNIOESTE na formacdo de Evand
MA 2017 | professores: subprojetos de matematica de Cascavel e Foz vandro
Carlos Andretti
do Iguacu
Contribuicbes do Programa Institucional de Bolsas de Luana Danelli
MA 2017 | Iniciagdo a Docéncia (PIBID) na formacao de professores de .
Lo . da Silva
matematica em Passo Fundo, Rio Grande do Sul

Fonte: Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES

Mediante a analise dos trabalhos, foi possivel identificar em cada um
deles diversas contribui¢cdes do PIBID na formacao dos licenciandos em Matematica
gue participaram do Programa. Observamos, no entanto, que varias delas haviam sido

relatadas em boa parte dos onze trabalhos analisados. Deste modo, agrupamos essas
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contribuicbes de acordo a que se referiam e, assim, demarcamos nove eixos,

conforme mostra o quadro abaixo:

uadro 17 — Contribuicbes do PIBID conforme os eixos demarcados
Eixos referentes as contribuicdes do PIBID na formacao
de licenciandos em Matematica

i. Conhecimento do contexto escolar

ii. Atenuacdo do choque inicial com a realidade escolar

iii. Articulacdo entre teoria e pratica

iv. Favorecimento da pratica reflexiva

v. Compartilhamento de experiéncias e reflexdes em grupo

vi. Revisdo e aprendizado de conceitos matematicos

vii. Ampliacdo da base de conhecimentos necessarios ao ensino
viii. Decisdo em atuar na profissdo docente

ix. Insercdo no universo da pesquisa cientifica
Fonte: Elaborado pelas autoras

Na sequéncia, tecemos algumas consideracfes acerca dos trabalhos que

analisamos conforme os eixos acima elencados.

i. Conhecimento do contexto escolar

Em razdo do PIBID promover a inser¢do dos licenciandos nas
escolas, algumas das pesquisas analisadas revelam contribuicbes referentes ao
conhecimento do contexto escolar e aspectos a ele envolvidos.

Nesse sentido, Silva (2017, p. 37) afirma que muitos bolsistas do

PIBID apontam que:

0 que eles consideram de mais importante no programa é o convivio
em sala de aula, a oportunidade de estar na escola e perceber alguns
aspectos ndo vistos na teoria. Vivenciar o cotidiano escolar e entédo
perceber o que, de fato, faz um professor e de que forma.

Nessa mesma perspectiva, foi validada a hipotese levantada por
Vieira (2014) de que, ao participarem do PIBID os bolsistas tém condi¢gdes de ter uma
visdo mais ampla da futura profissdo e de como podem enfrentar ou trabalhar com os
problemas encontrados no contexto escolar. A autora vai além concluindo que por
meio das acfes desenvolvidas no ambito do Programa, os bolsistas puderam refletir
a respeito das dificuldades e das possibilidades da préatica pedagogica no ensino

publico.
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Fomentando o debate acerca da experiéncia antecipada no ensino

publico, Tinti (2012, p. 138) menciona que:

Os futuros professores percebem a importédncia do processo de
conhecimento do contexto escolar para sua formacdo enquanto
professor e que este movimento possibilitou a eles a superacdo de
alguns pré-conceitos negativos que possuiam em relacéo ao sistema
publico de ensino.

As falas dos bolsistas no trabalho de Canteiro (2015, p. 71) reforcam
a concepcgao de que “ao inserir o licenciando no cotidiano da escola publica, Ihe séo
dadas oportunidades de compreender a cultura escolar e participar da pratica
docente”. Segundo a autora, por meio das a¢des compartilhadas entre universidade e
escola, e entre os licenciandos, o professor supervisor e os alunos da Educacédo
Basica, sdo oportunizados ao licenciando apropriar-se de instrumentos e aprender
saberes especificos do trabalho do professor.

A vivéncia no futuro campo de atuacdo, com o apoio de professores
mais experientes, também sao apontados por Rodrigues (2016) como uma das
potencialidades do PIBID capazes de melhorar os processos formativos dos futuros

professores de Matematica nas licenciaturas no Brasil.

ii. Atenuacao do choque inicial com a realidade escolar

Mediante a analise das pesquisas, foi possivel perceber que o fato da
participacéo no PIBID proporcionar aos estudantes que cursam licenciatura a vivéncia
em muitos dos dilemas provenientes do contexto escolar, tem contribuido para
minimizar o “choque de realidade”® normalmente enfrentado nos primeiros anos da
profissdo docente.

Tinti (2012, p. 115, grifo do autor) inferiu que “conhecer o contexto
escolar num periodo de ‘pré-docéncia’ pode ser um fator contributivo para a

minimizacdo do ‘choque com a realidade’ com vistas a identificacdo, reflexdo e

vivéncia de alguns dos desafios que um professor pode enfrentar em seu cotidiano”.

20 A denominagéo “choque de realidade” aparece na literatura e foi proposta por Veenman (1988) para
se referir a diferenca entre a expectativa do professor e o que ele efetivamente encontra na escola ao
iniciar sua carreira.
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Da mesma forma, foi confirmada a hipoétese inicial levantada por Vieira
(2014, p. 12) de que “o Programa auxilia aos Bolsistas ID?! no sentido de que diminui
o choque inicial com a realidade escolar, pois proporciona uma vivéncia com o
cotidiano da escola, antes da efetiva atuagao profissional”.

No que concerne a contribuicdo do PIBID nesse sentido, Almeida
(2015, p. 77) relata que:

A andlise dos depoimentos dos cinco participantes da nossa pesquisa
indica um absoluto consenso: todos consideraram que o Pibid
contribuiu de forma efetiva para sua futura insercéo na sala de aula,
para a atenuacao do choque de realidade, antecipando e diluindo seus
efeitos [...].

Nessa mesma perspectiva, Rodrigues (2016) aponta que a
antecipacao dos licenciandos em Matematica nas escolas publicas oportuniza a eles
conhecer contextos educacionais e sociais que vao para além das dimensdes da sala
de aula. Assim, no que se refere as potencialidades do PIBID para a formacédo dos
licenciandos em Matematica no Brasil, 0 autor confirma aspectos como a formacéao

diferenciada em relacdo aos outros licenciandos que ndo atuam no Programa.

iii. Articulac&o entre teoria e pratica

Devido a insercdo dos licenciandos no cotidiano escolar, outro
aspecto marcante refere-se a relacdo estabelecida entre as discussdes tedricas
realizadas no ambito da universidade, no curso de formacg&o inicial, e a vivéncia no
PIBID.

Ao buscar identificar e compreender os impactos do PIBID na
formacao inicial dos licenciandos em Matematica, revelados pelas falas dos proprios
bolsistas, Canteiro (2015, p. 77) observa a “aproximacgao consistente entre a teoria e
a pratica na formagéo dos licenciandos”. Dessa forma, segundo a autora, cumpre-se
com um dos objetivos do Programa: articulacdo entre teoria e pratica, necessarias a
formacao docente.

Corréa (2013), em sua pesquisa, também consegue identificar
algumas articulacbes de saberes especificos de Matematica e pedagodgicos com

saberes de experiéncia docente. Nesse sentido, a autora destaca que:

21 Bolsistas de Iniciacdo a Docéncia.
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[.] entre as acbBes desse subprojeto, foi relevante a
producao/apresentacdo dos relatos de experiéncias desenvolvidos no
Pibid pelos 33 bolsistas dele participantes, em parceria com 0s
professores supervisores efou coordenadores de area, que
contribuiram para a construgdo de saberes docentes, propiciando a
articulacédo da teoria com o contexto pratico, ndo privilegiando a teoria
em detrimento da prética (p. 79).

Considerando que o PIBID é um Programa que pode se tornar uma
oportunidade de ressignificar a formacéo inicial de professores, por meio da téao
almejada articulacéo entre teoria e pratica, Andretti (2017) ressalta a necessidade de
que para isso 0s materiais e estratégias propostos no ambito deste Programa levem
em conta os problemas reais do ensino e aprendizagem de Matematica vinculados as
escolas participantes e os saberes dos professores da Educacéo Basica.

Rodrigues (2016) evidencia que o PIBID tem contribuido para uma
formagéo complementar a formacao teorica apresentada nos cursos de Licenciatura
em Matematica, inferindo em sua pesquisa que a articulacdo entre teoria e pratica €
uma das potencialidades do Programa. Baseado nos excertos dos licenciandos em
Matematica, o autor relata que o PIBID tem colaborado para eles notarem que a

articulacao teoria e a préatica deve existir, pois

[...] as atividades do PIBID possibilitaram aos futuros professores de
Matematica um movimento de didlogo entre as teorias da educacéo e
0S conceitos matematicos que serdo abordados nas aulas, mostrando,
para eles, a importancia de se considerar a perspectiva pedagdgica no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica (p. 265).

Deste modo, ainda segundo Rodrigues (2016), as atividades
desenvolvidas no PIBID/Matematica tém proporcionado oportunidades formativas
articuladas entre teoria e pratica desde a formacéo inicial.

iv. Favorecimento da pratica reflexiva

Entre as contribuicbes do PIBID para a formacdo dos licenciandos,
algumas das pesquisas analisadas revelam aspectos com relacdo a reflexdo da
prépria prética.

Segundo Moura (2013, p. 182), devido a autonomia no ambito do

Programa, os bolsistas:
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buscaram acdes intervencionistas para solucionarem problemas
inerentes ao cotidiano escolar presenciado por eles em sua rotina na
instituicdo. As intervencOes, depois de aplicadas, trouxeram
resultados positivos e negativos, mas de toda forma fizeram com que
os pibidianos refletissem sobre suas praticas enquanto professores.

Corréa (2013) salienta a importancia do PIBID no desenvolvimento de
uma postura critica por parte dos licenciandos a respeito de suas proprias praticas e
em relacdo a pratica do outro. Segundo a autora, a metodologia adotada pelo

subprojeto Pibid/Matematica

favoreceu a prética reflexiva, ou seja, a reflexdo na acéo, reflexdo
sobre a acdo e reflexdo sobre a reflexdo na acgéo, das atividades
vivenciadas no Pibid, de acordo com Schoén (2000), indicando a
relevancia desse tipo de programa para a criticidade sobre os saberes
da experiéncia do professor de matematica. Assim, o0s bolsistas
comecaram a desenvolver uma postura critica sobre a sua pratica e a
do outro. Ao refletirem sobre essas praticas, eles (des)construiram
suas concepcgdes/crengas sobre o professor de matematica (p. 78).

Levando em conta que as atividades executadas durante a
permanéncia no PIBID conferiram momentos de reflexdes e discussdes, agregando

conhecimentos a todos os envolvidos, Andretti (2017, p. 52) afirma que:

O contato com os professores orientadores, 0s supervisores, 0S
demais pibidianos, a vivéncia com os alunos na escola e as atividades
pedagdgicas construidas em conjunto favoreceram a analise de sua
acao docente, contribuindo para que o futuro professor consiga fazer
a autocritica e a autoavaliacdo do seu trabalho.

v. Compartilhamento de experiéncias e reflexdes em grupo

No cenério das pesquisas analisadas também sdo notadas as
contribuicBes advindas das relacdes estabelecidas entre as pessoas envolvidas com
o Programa, permitindo assim interacdo e compartilhamento de experiéncias.

Almeida (2015) identificou que o trabalho em equipe foi bastante
favoravel para o compartilhamento das frustacdes e alegrias e para a discusséo da
realidade da profissdo docente. Esse autor acrescenta que o trabalho em grupo
realizado no ambito do PIBID, como as reunides semanais, oportunizou a diSCussao
de problemas vivenciados em escolas com contextos diferentes e, portanto, foram de

grande relevancia para que experiéncias fossem compartilhadas entre os futuros
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professores. Segundo Almeida (2015, p. 135), “0 medo e a inseguranga presentes no
inicio de carreira sdo compartilhados entre os integrantes que passam a refletir e
perceber, de forma coletiva, que alguns problemas séo caracteristicos da atividade
docente”.

Mas ndo é apenas o compartilhamento de experiéncias entre 0s
licenciandos e seus pares que sdo apontados como contribuintes. Reflexdes a
respeito da docéncia no ambito do PIBID também podem ser notadas por meio da
interac&o entre os professores supervisores e 0s académicos bolsistas, como afirma
Largo (2013, p. 179):

Temos ainda que em todos 0s momentos possiveis ocorreu a troca de
experiéncias entre supervisor e estudante. O bolsista com ideias
advindas dos referenciais teoricos estudados na graduacdo, e 0s
supervisores com a experiéncia pratica de sala de aula. Essa troca de
informagdes que aparece nos depoimentos dos estudantes, nos leva
a aceitar também que houve aprendizagem sobre a docéncia.

Andretti (2017) evidenciou em seu trabalho o favorecimento das

interacdes propiciadas pelo PIBID. Para o autor,

Os momentos de encontros com 0s professores supervisores, 0s
professores coordenadores e o académico bolsista, favorecem as
trocas de experiéncias, confeccbes de materiais, leituras tedricas e
reflexfes sobre a pratica inicial do bolsista (p. 4).

Da mesma forma, a participagédo no PIBID possibilitando a reflexéo
coletiva é destacada no trabalho de Corréa (2013). Segundo a autora, nos encontros
quinzenais com os coordenadores de area os bolsistas refletiam sobre a reflexdo na
acdo, vivenciando trocas de experiéncias entre eles e com o0s professores
coordenadores.

Por fim, informacdes e experiéncias compartilhadas entre bolsistas e
supervisor sao evidenciadas no trabalho de Carvalho (2016). O autor destaca que, em
determinados momentos, eles configuraram, um para o outro, “fonte de consulta
diante de dificuldades apresentadas a respeito da compreensao do conteudo” (p. 73).
Carvalho (2016) acrescenta que 0 processo interativo entre bolsistas e supervisor néo
se deu somente no intuito de sanar mutuamente suas duvidas e que, em alguns
momentos, eles conversaram “a respeito de suas experiéncias na sala de aulas,
principalmente com os bolsistas que haviam atuado como professores substitutos na

rede publica de ensino” (p. 73). Socializagbes e dialogos referentes ao andamento do
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conteudo, controle da disciplina em sala de aula e acerca da pratica de aprovacao

excessiva também foram registradas.

vi. Revisdo e aprendizado de conceitos matematicos

Ao longo da analise dos trabalhos ficou evidente que a vivéncia que
os futuros professores tiveram no PIBID colaborou para a formacéo inicial deles,
sobretudo, pois tiveram a oportunidade de rever e até mesmo aprender determinados
conceitos de Matematica.

Nesse sentido, Largo (2013, p. 179) aponta que o0s bolsistas

estabeleceram relacBes de saber com o proprio aprender:

Acreditamos que a participagdo no projeto tenha oportunizado,
efetivamente, momentos de aprendizado sobre a docéncia para esses
bolsistas. Sabemos que o0s estudantes lidaram com situacdes
diversificadas do cotidiano da escola, e ressaltamos o numero de
vezes em que, em seus depoimentos, o0s bolsistas relataram precisar
(re)aprender os contelldos matematicos para ensinar para os alunos

L.]
No mesmo prisma, a pesquisa de Silva (2017) salienta a participacéo
no PIBID como possibilidade de construir conhecimentos matematicos.

[...] tem-se a construcdo do conhecimento matematico a partir do
dominio de conteltdo necessario para ministrar tanto aulas como
oficinas e, também, do conhecimento pedagogico na troca de ideias e
saberes com colegas e o0s préprios alunos. No enfoque do
conhecimento matematico, a participacdo no PIBID faz com que o
bolsista reveja conceitos matematicos ou até os aprenda no decorrer
do desenvolvimento das atividades propostas [...] (p. 40).

Momentos em que os bolsistas tiveram a oportunidade de rever e/ou
aprender contetdos mateméaticos sdo notados em Carvalho (2016). Ao buscar
caracterizar as relacbes com o saber estabelecidas entre o supervisor e 0s bolsistas,
em um dos contextos o0 autor registrou momento em que um dos bolsistas,
apresentando uma duavida acerca do conteudo matematico, recorreu ao supervisor a
fim de sana-la. Assim, Carvalho (2016) salienta que nesse caso em particular “o
supervisor pode ser considerado uma fonte de consulta para as duvidas apresentadas
em relagéo ao conteudo matematico, um membro da comunidade de professores de

matematica que compartilha os saberes dessa profissdo” (p. 67).
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Canteiro (2015) ao buscar identificar e compreender os impactos do
PIBID na formacéao inicial dos licenciandos em Matematica conclui que entre as
contribuicbes esta uma “formacdo mais qualificada, por meio das atividades de
docéncia que se retroalimentam dos conhecimentos académicos e pedagdgicos
adquiridos na licenciatura” (p. 77). Além disso, revela a possibilidade de “apropriacéo
de conceitos basicos da sua area de atuacéo, inclusive de conteidos matematicos,
podendo suprir uma deficiéncia que o licenciando possa trazer da sua formacao na
Educacao Basica” (p. 77).

Rodrigues (2016) vai além constatando em sua pesquisa que entre as
potencialidades do PIBID para a formacéo dos licenciandos em Matematica no Brasil

estdo aspectos como:

Adquirir as sete categorias apresentadas por Shulman (2005) como
sendo a base do conhecimento da docéncia, pois as atividades
desenvolvidas pelos participantes do PIBID/Matematica
proporcionaram oportunidades para os licenciandos em Matematica
adquirirem multiplas dimensdes formativas do trabalho de um
professor (p. 410).

Nesse sentido, vale ressaltar que as sete categorias estabelecidas por
Shulman (2005) como sendo a base do conhecimento da docéncia sdo: conhecimento
do conteudo, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento curricular, conhecimento
pedagdgico do conteddo, conhecimento dos alunos, conhecimento dos contextos

educacionais e conhecimento dos fins educacionais.

vii. Ampliacdo da base de conhecimentos necessarios ao ensino

Além das contribuicfes ja apontadas, entre as pesquisas foi revelado
o PIBID como um possivel espaco de reflexdo a respeito dos conhecimentos
necessarios para ensinar Matematica.

O trabalho de Almeida (2015, p. 136) verificou que “ha um consenso
entre os participantes de que o PIBID contribuiu para sua formacao docente, pois
foram discutidas novas metodologias e experiéncias”.

A contribuicdo do PIBID com relagéo ao uso de novas metodologias
como forma de pensar em diferentes maneiras de ensinar e aprender Matematica
também fica evidente em Silva (2017). A autora salienta a importancia de o docente

estar inserido no contexto escolar para conseguir abstrair os conhecimentos
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(Mizukami, 2004, p. 5) e entender como fazem parte de sua pratica. Nesse sentido,

Silva (2017, p. 42) acrescenta que:

Pelo fato de ter diversas experiéncias enquanto bolsista, participar de
pesquisa, planejamento e aplicacdo do conteldo os conhecimentos
pedagogicos acabam surgindo e entrelacando-se com 0s
matematicos, formando um docente com a capacidade de unir ambos.

Contribuicdes referentes a praticas diferenciadas no ambito do PIBID

também sdo mencionadas em Andretti (2017, p. 66),

O programa leva o discente a entrar em contato com acobes
metodoldgicas, praticas diferenciadas e inovadoras de acordo com a
realidade escolar, produzindo novos conhecimentos durante a
formacgéo, sendo um importante intercambio entre o Ensino Superior e
as escolas publicas do pais, aproximando os professores da rede
publica dos licenciandos.

Da mesma forma, Rodrigues (2016) ao constatar em sua pesquisa
que entre as potencialidades do PIBID para a formacdo dos licenciandos em
Matematica no Brasil estdo aspectos como o de adquirir as sete categorias
apresentadas por Schulman (2005) como sendo a base do conhecimento da docéncia,

revela a ampliacdo da base de conhecimentos necessarios ao ensino.

viii. Decisdo em atuar na profissado docente

Por meio das diversas experiéncias vivenciadas no ambito do PIBID,
algumas das pesquisas analisadas apontam que os licenciandos tém melhores
condi¢cbes de confirmarem o desejo de se formarem professores e de exercerem a
docéncia como profissao.

Segundo Silva (2017, p. 39), “quando o licenciando participa do PIBID
ele tem a possibilidade de decidir se a escolha que fez inicialmente, da graduagéo, é
pertinente com o que realmente quer ou que imaginou querer”’. Desse modo, além do
trabalho dessa autora mostrar o PIBID como forma de reafirmar a opgéo por ser
professor, por meio dele concluiu-se que “a participagdo no PIBID € uma oportunidade
muito positiva para o professor criar sua forma de exercer a profissdo, assim
contribuindo para a constituicdo de sua identidade docente” (p. 5).

Nesse mesmo sentido, Tinti (2012) relata em sua pesquisa que ficou

evidente que a vivéncia que os futuros professores tiveram no PIBID serviu, entre
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outras coisas, para confirmar suas escolhas profissionais. Os participantes dessa
pesquisa mencionaram que situacdes por eles vivenciadas em escolas publicas, antes
de iniciarem o PIBID, levaram a repensar a conclusao do curso de licenciatura uma
vez que ocasionaram desprestigios para a carreira docente no ensino publico.

As vivéncias no Programa contribuindo para a identificacdo com a
profissdo docente e com o papel do professor, também podem ser notadas na

pesquisa de Canteiro (2015, p. 63)

Observa-se na fala dos licenciandos que as suas acdes como
bolsistas em atividades de docéncia no contexto escolar, vivenciando
a realidade da escola e da sala de aula, lhes possibilita uma
identificacdo com a profissdo docente e com o papel do professor.

O PIBID e as experiéncias vivenciadas como professora substituta na
rede publica de ensino também foram apontadas por uma bolsista no trabalho de
Carvalho (2016) como tendo contribuido para que ela firmasse sua intencdo em ser
professora de matematica da Educacéo Basica.

Mas nao sé a possibilidade de decidir em atuar na profissao docente
é indicada como uma contribuicdo, como também a oportunidade de identificar a area

a seguir apoés a concluséo do curso de graduacdo, como aponta Largo (2013, p. 180):

Em relagdo ao nosso contexto de investigacdo, concluimos que o
PIBID foi determinante na decisdo de um estudante que ndo era
professor a atuar na profissdo, e ainda auxiliou outros na identificagédo
das areas a serem seguidas em especializagbes, como Educacgéo e
Educacao Especial e Inclusiva.

Por fim, Almeida (2015) chama atencé&o para o PIBID como um
contribuinte para a permanéncia do professor recém-formado na carreira docente ja

gue nessa fase verifica-se muitas desisténcias.

iX. Insercdo no universo da pesquisa cientifica

Outro aspecto que foi possivel perceber é que a vivéncia no PIBID
esta oportunizando a articulagdo entre ensino e pesquisa. Segundo Moura (2013),
grandes reflexdes em grupo surgiram e a troca de saberes bem como a tomada de
decisdo conjunta fez emergir os primeiros textos em forma de artigos e trabalhos

publicados.
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Nesse sentido, Silva (2017) revela que o PIBID, por propor a
realizacdo de artigos e projetos, tem despertado nos participantes o interesse por

leituras, além do que era solicitado na graduacéo. Segundo a autora,

Os professores veem a necessidade de além de ler, aprender a
escrever melhor para que leitura e escrita estejam conectadas e assim
a interpretacdo de problemas melhorada. Ndo é pelo fato da
Matematica ser uma ciéncia exata que a leitura e escrita fazem-se
menos importantes. Manter o ciclo de ler e escrever, fez com que a
pesquisa fosse parte do PIBID (p. 50).

Além disso, a possibilidade de elaborar trabalhos académicos e
artigos envolvendo suas experiéncias no ambiente escolar tem manifestado o desejo
de socializagdo aos participantes do Programa. Em relacdo as potencialidades do
PIBID para a formacao dos licenciandos em Matemética no Brasil, Rodrigues (2016,

p. 409) constata aspectos como:

Participacdo em diversos eventos no ambito do PIBID, e eventos
cientificos a niveis regional, estadual, nacional e internacional para
socializarem suas experiéncias nas escolas publicas. Ressaltamos
gue a participagdo dos licenciandos em eventos cientificos permite
tanto divulgar os trabalhos do grupo/comunidade, como também
conhecer outros trabalhos, abrindo novas portas para o
compartilhamento de experiéncias.

A proximidade dos participantes do PIBID com a pesquisa e 0
envolvimento com 0s eventos académicos também foi evidenciado na pesquisa de
Corréa (2013). De acordo com a autora, os coordenadores de area incentivavam o0s
bolsistas a apresentarem trabalhos nas mais diversas modalidades, conquistando boa
producdo académica durante o curso de graduacéo.

Com base nas discussdes apresentadas em cada um dos eixos no
que se refere as contribuicbes do PIBID para a formacédo de licenciandos em
Matematica, elaboramos a seguir um quadro que sintetiza as contribuicdes

identificadas nas pesquisas que constituem o nosso levantamento.

Quadro 18 — Sintese das contribuicées do PIBID na formacgéo de licenciandos em
Matematica

A vivéncia no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)
i. Conhecimento do contexto escolar
= estar na escola e perceber alguns aspectos ndo vistos na teoria
= desencadear reflexdes acerca do futuro/possivel ambiente de trabalho
= refletir a respeito das dificuldades e das possibilidades da prética
pedagégica no sistema publico de ensino
= estabelecer canal com a escola antes do estagio supervisionado
ii. Atenuacdo do choque inicial com a realidade escolar
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Pode oportunizar
aos licenciandos
em Matematica

= antecipar desafios para antes da efetiva atuacao profissional
= diluir os efeitos do choque inicial com a realidade escolar

iii. Articulacdo entre teoria e pratica

= articular saberes especificos de matematica e pedagdgicos com
saberes de experiéncia docente

= perceber como o planejamento se desenvolve na pratica

= dialogar entre as teorias da educacgéo e os conceitos matematicos que
serdo abordados nas aulas

iv. Favorecimento da prética reflexiva

= refletir a respeito de suas praticas enquanto professores
= desenvolver uma postura critica acerca de sua pratica e da do outro
= autoavaliar seu trabalho

v. Compartilhamento de experiéncias e reflexdes em grupo

= discutir problemas vivenciados em escolas com contextos diferentes
= compartilhar frustacdes e alegrias da profissdo docente

= compartilhar ideias com professores que possuem experiéncias
praticas de sala de aula

vi. Revisdo e aprendizado de conceitos matematicos

* rever conceitos matematicos
= (re)aprender os contelidos matematicos
= apropriar de conceitos basicos da Matematica

vii. Ampliacdo da base de conhecimentos necessarios ao ensino

= conhecer, discutir e utilizar algumas tendéncias do ensino da
Matematica em suas praticas
= entrar em contato com préticas diferenciadas e inovadoras

viii. Decis8o em atuar na profissdo docente

= confirmar suas escolhas profissionais
= identificar-se com a profissdo docente
= detectar reas a seguir em especializacdes

iX. Insercdo no universo da pesquisa cientifica

= desenvolver o habito da leitura, escrita e pesquisa

= elaborar trabalhos académicos e artigos envolvendo suas
experiéncias em sala de aula no ambiente escolar e no contexto da
Educacéo

= comunicar suas experiéncias e vivéncias em congressos de Educacéo
Matematica

Fonte: Elaborado pelas autoras

Por

fim, vale ressaltar a importancia da realizacdo desse

levantamento para o desenvolvimento de nosso trabalho. Isso porque a medida que

identificamos as contribuicdes do PIBID, diversas reflexdes emergiram a respeito do

nosso contexto de pesquisa, 0 PROINTE. No préprio roteiro de perguntas que

elaboramos para entrevistar os participantes é possivel notar indicios do levantamento

e compreender o que estamos falando.

No proximo capitulo discorremos os procedimentos metodoldgicos

adotados nesta investigacao.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

5.1 A natureza da pesquisa

Considerando o objetivo do presente estudo e visando alcanca-lo,
optamos por desenvolver uma pesquisa de natureza qualitativa, de cunho
interpretativo. A seguir, baseamo-nos na caracterizacdo dada por Bogdan e Biklen
(1994) para justificar tal natureza e apresentamos as razdes que fazem essa pesquisa
satisfazer as caracteristicas mencionadas pelos autores.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa
apresenta cinco caracteristicas. No entanto, considerando que nem todos os estudos
0s quais eles caracterizariam como qualitativos “patenteiam estas caracteristicas com
igual eloquéncia” (p. 47), esses autores salientam que alguns deles podem ser
completamente desprovidos de uma ou mais dessas caracteristicas. Com base nessa
perspectiva, concluimos que uma pesquisa nao precisa necessariamente evidenciar
todas as cinco caracteristicas para, s6 assim, poder ser caracterizada como
qualitativa.

Esse aspecto trazido pelos autores nos fornece respaldo ao
enguadrarmos nossa pesquisa como qualitativa, uma vez que a primeira caracteristica
apontada por Bogdan e Biklen (1994), ndo foi nela evidenciada. De fato, para os
autores, “Na investigacdo qualitativa a fonte de dados € o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal” (p. 47, grifo dos autores). Nesse
sentido, no que diz respeito a essa primeira caracteristica, Bogdan e Biklen (1994)
ressaltam a preocupacéao por parte dos investigadores com o contexto, de modo que
observar as agbes em seu ambiente habitual de ocorréncia pode possibilitar que elas
sejam melhores compreendidas. No caso de nossa pesquisa, com base em seu
objetivo e na forma como ela foi desenvolvida, tendo entre os participantes?? egressos
do curso de Licenciatura da UEM, que foram preceptores do PROINTE, né&o
recolhemos dados no contexto da propria preceptoria, enquanto eles atuavam.

A segunda caracteristica €, segundo Bogdan e Biklen (1994), a
seguinte, “A investigacdo qualitativa é descritiva” (p. 48, grifo dos autores). Assim,

como nossos dados foram recolhidos em forma de palavras e incluiram transcricées

22 Mais detalhes serdo descritos na secdo seguinte.
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de entrevistas, obtivemos um material descritivo, sendo a descri¢do utilizada no intuito
de abordar os aspectos envolvidos de modo minucioso e a fim de que nenhum detalhe
passasse despercebido, oportunizando o estabelecimento de uma maior
compreensao acerca do nosso objeto de estudo, a formagéo docente na perspectiva
do desenvolvimento profissional no contexto do PROINTE.

Como terceira caracteristica, os autores apontam que “Os
investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos” (p. 49, grifo dos autores). Nesse estudo, ao investigar
possiveis contribuicbes do PROINTE na formacado inicial de licenciados em
Matematica que atuaram como preceptores nesse Programa, buscamos entender em
que aspectos se deram tais contribuicdes e de que forma, enfatizando, assim, o
processo e ndo apenas o resultado obtido.

A quarta caracteristica mencionada por Bogdan e Biklen (1994)
aponta para o fato de que os investigadores qualitativos ndo buscam analisar
hip6teses elaboradas previamente, presumindo que se sabe de anteméao o suficiente
para reconhecer questdes importantes da investigacdo, mas, ao invés disso, utilizam
parte do estudo para realizar tal percepcdo, a medida que os dados vao sendo
recolhidos e agrupados. Assim, enunciada pelos autores como “Os investigadores
qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva” (p. 50, grifo dos
autores) essa caracteristica € evidenciada em nosso trabalho uma vez que o fomos
construindo conforme recolhemos e examinamos os dados, de modo que no processo
de analise nos preocupamos em montar o quebra-cabeca cuja forma final ndo nos era
conhecida, com as pecas que foram emergindo e sendo interpretadas no decorrer de
sua composigao.

Os autores finalizam a caracterizagdo da investigacdo qualitativa
trazendo como quinta caracteristica que “O significado é de importancia vital na
abordagem qualitativa” (p. 50, grifo dos autores). Nesse sentido, para Bogdan e Biklen
(1994), os investigadores qualitativos se preocupam em compreender as diferentes
perspectivas dos participantes e se certificar de que tais compreensdes estao
adequadas, razdo esta pela qual continuamente questionam o0s sujeitos de
investigacdo, a fim de entender a dindmica interna das situa¢des, normalmente
despercebida pelo observador exterior. No desenvolvimento de nossa pesquisa
buscamos analisar o objeto de estudo nao apenas sob a otica dos licenciados, como

também na perspectiva de duas coordenadoras e de uma docente envolvida com a
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dindmica do PROINTE. Deste modo, estabelecemos estratégias e procedimentos que
nos permitam tomar em consideracéo as experiéncias do ponto de vista de diversas
pessoas, podendo encontrar pontos comuns, complementares ou diferentes, na
intencdo de perceber o que elas revelam e no modo como elas interpretam os
significados, sempre com a finalidade de explorar contribuicbes para o processo de
formacdo inicial de licenciados em Matematica que participaram do Programa como
preceptores.

Assim, por apresentar quatro das cinco caracteristicas indicadas por
Bogdan e Biklen (1994, p. 48-50), conforme ja discutimos, nossa pesquisa pode ser
considerada como qualitativa. Na secdo seguinte, tratamos acerca do contexto

investigado no presente trabalho bem como os participantes da investigacao.

5.2 O contexto e os participantes da pesquisa

Essa pesquisa possui como campo investigativo o PROINTE da UEM.
Conforme ja mencionamos, ele € um Programa especifico dessa instituicao e apesar
de aos poucos estar sendo expandido e implementado em outros campi da UEM,
nossa investigacao se deu no ambito do campus sede dessa universidade, local em
gue o Programa teve inicio, em que sdo ofertadas preceptorias a estudantes de
diversos cursos, e unidade de ensino onde a pesquisadora atua.

Em relacdo aos participantes, com base no objetivo do presente
trabalho, em um primeiro momento, fizemos o levantamento?® dos académicos da
UEM que participaram como preceptores do PROINTE, das Preceptorias de
Disciplinas da area da Matemética, em algum periodo entre os anos de 2015 e 2019,
obtendo um total de 69 estudantes. Assim, o primeiro critério utilizado foi ter sido
preceptor do Programa e atuado nas Preceptorias de Disciplinas da area da
Matematica, em algum periodo entre os anos de 2015 e 2019.

De posse desses dados iniciais, investigamos quais estavam
matriculados na época em que foram preceptores em Licenciatura em Matematica ou
gue na época em que atuaram como preceptores estavam iniciando o mestrado.
Cientes de que o processo de formacao inicial finaliza a partir do momento que o

estudante cola grau, havia, conforme ja mencionamos, um preceptor que na época de

23 Apresentado na secéo 2.3.
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sua atuacdo no PROINTE havia acabado de se formar em Licenciatura em
Matematica na UEM e tinha comecado 0 mestrado nessa mesma instituicdo. Assim,
considerando que este havia cursado Licenciatura em Mateméatica na UEM e que
estava recém-formado, entendemos que ndo precisariamos exclui-lo, uma vez que
“seu perfil” estava muito proximo daqueles que tinhamos por intencédo selecionar, e
gue se esse estudante de mestrado se tornasse um dos participantes de nossa
pesquisa, poderia colaborar com a investigacéo. Os estudantes de doutorado, mesmo
0 que cursou Licenciatura em Matemética na UEM néo foi incluido nesse segundo
critério por entendermos que neste caso a formacao inicial havia ficado distante.

Deste modo, a partir do segundo critério obtivemos 24 possiveis
preceptores participantes, ou seja, os 23 que na época que atuaram cursavam
Licenciatura em Matematica e o estudante de mestrado.

Dando sequéncia a selecdo dos participantes, consideramos a
importancia de que, no ano de 2020, momento em que iniciamos 0 processo de
selecdo, os participantes ja tivessem concluido o curso de Licenciatura em
Matematica, pois entendemos que dessa forma eles pudessem ter uma visdo ampla
do curso e, ja formados, melhores condi¢cdes de analisa-lo, perceber suas lacunas e
evidenciar com maior clareza as possiveis contribuicdes do PROINTE. Deste modo,
junto a DAA da UEM coletamos esses dados e concluimos que dos estudantes
previamente selecionados, 21 atendiam a esse critério.

Por fim, optamos por considerar um ultimo quesito que leva em conta
a quantidade de semestres em que os estudantes foram preceptores. Tal escolha
ocorreu por julgarmos que o estudante ter atuado no Programa por dois ou mais
semestres poderia dar maior profundidade aos dados uma vez que seu contato com
0 PROINTE ocorreu por um periodo de tempo maior do que dos estudantes que foram
preceptores por um Unico semestre. Assim, como dos 21 previamente selecionados,
6 haviam atuado por apenas um semestre, concluimos que 15 deles satisfaziam ao
altimo critério por nés estipulado.

Assim, os 15 licenciados foram convidados a colaborar com a
presente pesquisa sendo o primeiro contato realizado via WhatsApp?* e,

posteriormente, para aqueles que se mostraram disponiveis em participar, foi enviado

24 Aplicativo gratuito fundado em 2009 e consagrado no mundo como uma das ferramentas de
comunicacado mais populares. Além de oferecer aos usuarios chamadas de voz e video, possibilita
envio e recebimento de textos, audios, fotos, videos, documentos e localizacéo.
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um e-mail formalizando o convite. Dessa forma, dentre os 15, 10 aceitaram e, portanto,
se constituiram participantes da investigacao.
Organizamos e apresentamos no quadro a seguir, informacgdes a

respeito dos licenciados?® em Matematica que participaram da pesquisa.

Quadro 19 — Licenciados em Matemadtica, participantes da pesquisa

Quantidade de Ano em que se formou

Identificagio semestres que atuou em Lice,npiatura em

como preceptor do Matematica (UEM)

PROINTE

Preceptor 1 2 2015
Preceptor 2 2 2015
Preceptor 3 2 2015
Preceptor 4 3 2015
Preceptor 5 2 2017
Preceptor 6 4 2018
Preceptor 7 4 2018
Preceptor 8 2 2019
Preceptor 9 2 2019
Preceptor 10 2 2019

Fonte: Elaborado pelas autoras

No intuito de garantir o anonimato e referenciar os licenciados, os
ordenamos conforme o ano em que se formaram, daqueles que concluiram o curso
ha mais tempo para 0s mais recentes, e os identificamos como Preceptor 1, Preceptor
2, e assim, sucessivamente, até o Preceptor 10.

Vale salientar que embora utilizamos essa forma para identificacéo,
os licenciados em questao ja atuaram, mas ndo atuam mais como preceptores. Apesar
disso, optamos por assim identifica-los a fim de enfatizar o nosso interesse de
pesquisa atrelado ao nome que esses académicos recebem ao atuarem no PROINTE.
Deste modo, a partir de agora, remeteremo-nos a eles como preceptores.

Além do ano em que os participantes da pesquisa concluiram o curso
de Licenciatura em Matematica, o Quadro 19 contém a quantidade de semestres que
eles atuaram como preceptores do PROINTE.

Os 10 preceptores, no entanto, ndo foram os Unicos a compor o
quadro de participantes de nossa pesquisa. A fim de alcancar o objetivo que temos
com o trabalho, buscamos a 6ética de outros envolvidos com o PROINTE e ndo apenas
dos proprios preceptores. Deste modo, como outros participantes de nossa pesquisa,

estd uma docente que exerceu a funcdo de coordenadora geral do Programa, uma

25 Optamos por tratar todos esses participantes no género masculino.
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docente que foi uma das coordenadoras das atividades de preceptorias da area da
Matematica, além de uma docente do Departamento de Matematica que orientou
preceptores. Para a escolha tanto do coordenador geral como do coordenador das
atividades de preceptorias da area da Matematica utilizamos como critério o tempo de
exercicio nas respectivas funcées. Deste modo decidimos por escolher as duas
docentes que exerceram tais coordenacdes por maior tempo. Ja para o docente
orientador, além de ja ter atuado nessa funcéo junto ao PROINTE, utilizamos como
critério a &rea de formacgédo, dando preferéncia aquele que, além de ser licenciado em
Matematica e possuir formacdo na area de Educacdo Matematica, de alguma forma
estivesse envolvido com Programa de Pés-Graduacgao nessa area.

A fim de preservar o anonimato desses outros participantes, conforme
o termo de consentimento livre e esclarecido apresentado no Apéndice B, ao longo
das analises iremos identifica-los, respectivamente, como: coordenadora geral,
coordenadora de preceptorias da Matematica e docente orientadora.

A opgdo em analisar nosso objeto de estudo sob mais de uma
perspectiva e, no caso, sob a perspectiva das pessoas acima mencionadas, foi na
tentativa de “assegurar uma compreensao em profundidade do fendmeno em
guestdo” (DENZIN et al., 2006, p. 19). Nesse sentido, Zeegers e Barron (2015) ao
tratar de técnicas de confiabilidade em pesquisas qualitativas mencionam a
triangulagcdo como uma consideracao importante nesse tipo de pesquisa. Para esses
autores, essa técnica € uma tentativa de obter mais de uma perspectiva acerca do
gue esta sendo estudado e investigado. Além disso, Zeegers e Barron (2015)
ressaltam que apesar do prefixo “tri” da palavra triangulacdo, ndo se faz necessario
ter exatamente trés perspectivas, podem ser duas ou mais.

Para Flick (1998), a triangulacédo € uma alternativa para a validagcéo

da pesquisa e, segundo esse autor,

A melhor maneira entdo de compreendermos a combinacdo de uma
multiplicidade de praticas metodoldgicas, materiais empiricos,
perspectivas e observadores em um Unico estudo é como uma
estratégia que acrescenta rigor, félego, complexidade, riqueza e
profundidade a qualquer investigacdo (FLICK, 1998, p. 231, grifo
Nosso).

Deste modo, ao considerar multiplas perspectivas acerca de um
mesmo fendbmeno e apresentar o ponto de vista de varios preceptores bem como de

pessoas envolvidas com o PROINTE e diretamente ligadas a ele, entendemos que no
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presente trabalho utilizamos a triangulacdo como forma de adicionar amplitude e
profundidade a essa investigacao.

Antes de tratarmos a respeito dos instrumentos que utilizamos em
nossa pesquisa, no intuito de fornecer maiores informacdes acerca dos preceptores
que atenderam aos critérios estabelecidos, segue o Quadro 20 ilustrando as

disciplinas em que eles foram preceptores.

Quadro 20 — Relacao dos preceptores e das disciplinas em que eles estiveram responsaveis
nas preceptorias

Preceptores Disciplinas
Preceptor 1 Fundamentos da Matematica
Preceptor 2 Matematica Basica
Geometria Analitica
Preceptor 3 Matematica |

Célculo Diferencial e Integral |
Célculo Diferencial e Integral Il
Fundamentos da Matematica
Geometria Analitica
Algebra Linear
Mat. Bésica para C. Sociais Aplicada
Matematica p/ C. Sociais Aplicada |
Matematica |
Matematica Il
Matematica
Matematica Aplicada
Geometria Analitica

Preceptor 7 Algebra Linear
Célculo Diferencial e Integral |
Geometria Analitica
Matematica Il
Matematica |
Preceptor 9 Matematica Il
Matematica Aplicada as Bioldgicas

Preceptor 4

Preceptor 5

Preceptor 6

Preceptor 8

Preceptor 10 Célculo Diferencial e Integral |

Fonte: Elaborado pelas autoras

Assim, dentre 0s preceptores participantes, houve aqueles cuja
atuacao ocorreu em apenas uma disciplina, em duas, em trés, ou em seis, como foi 0
caso do Preceptor 6.

Na sequéncia descrevemos o0s procedimentos metodoldgicos

relativos aos instrumentos para a coleta de dados.

5.3 Instrumentos para a coleta de dados

Para coletar os dados dos participantes utilizamos como instrumento

entrevistas semiestruturadas.
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Com nossos propositos bem definidos, a opcao pela entrevista deve-
se pois “além de permitir uma obtengdo mais direta e imediata dos dados, serve para
aprofundar o estudo” (FIORENTINI; LORENZATO, 2012, p. 120). Outro aspecto que
colaborou para a escolha da entrevista como instrumento de coleta de informagdes foi
que ela “é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira
como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 134).
Ainda segundo esses autores, as entrevistas qualitativas, mesmo quando um guiéo é
utilizado, “oferecem ao entrevistador uma amplitude de temas consideravel, que lhe
permite levantar uma série de topicos e oferecem ao sujeito a oportunidade de moldar
0 seu conteudo” (p. 135).

Em relagdo a forma semiestruturada das entrevistas, optamos por
esse formato por ela articular outras duas modalidades de entrevista, as estruturadas
e as nao estruturadas. As primeiras, segundo Fiorentini e Lorenzato (2012),
“‘pressupdem perguntas precisas, previamente formuladas e organizadas segundo
uma determinada ordem, das quais o entrevistador ndo se pode desviar” (p. 120-121)
e as segundas “por nao apresentarem um roteiro de questdes previamente
formuladas, permitem que o informante aborde livremente um assunto, podendo
estabelecer um dialogo com o entrevistador” (p. 121). Deste modo, a fim de obtermos
maior flexibilidade na tentativa de compreender a perspectiva pessoal de cada um dos
participantes e a0 mesmo tempo nao deixa-los tao livres, de modo que mesmo nao
intencionalmente pudessem desviar do assunto e divagar para além do que estamos
interessados, preferimos pela entrevista semiestruturada, modalidade esta que,
segundo Fiorentini e Lorenzato (2012), € bastante utilizada nas pesquisas

educacionais, pois

[...] o pesquisador, pretendendo aprofundar-se sobre um fenémeno ou
guestao especifica, organiza um roteiro de pontos a serem
contemplados durante a entrevista, podendo, de acordo com o
desenvolvimento da entrevista, alterar a ordem deles e, até mesmo,
formular questdes néo previstas inicialmente (p. 121).

Apresentamos na Figura 6, a seguir, 0s participantes das entrevistas
realizadas e consideramos a participacdo e o olhar desses personagens de
fundamental importancia para a discusdo por nés proposta, uma vez que atuam ou

atuaram ativamente no PROINTE.
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Figura 6 — Entrevistas realizadas na pesquisa

—— Coordenadorageral do PROINTE

Coordenadora das atividades de
preceptorias da area da Matematica

Cenario Institucional do
PROINTE-UEM

l— Docente orientadora

Preceptores

Fonte: Elaborado pelas autoras

Para coletar as informagdes junto aos participantes, foi realizada
entrevista com cada um deles individualmente, sendo o entrevistador a propria
pesquisadora.

Essa etapa da investigacdo ocorreu nos meses de novembro e
dezembro do ano de 2020 e, devido a pandemia da doenca Covid-19 que atingiu o
Brasil e 0 mundo neste ano, foi necessario que as entrevistas fossem realizadas de
forma remota, uma vez que o distanciamento social foi uma das medidas adotadas
para o controle da dissemina¢do do virus causador, o coronavirus. Desse modo,
escolhnemos como ferramenta para realizacdo das entrevistas uma plataforma do
Google chamada Google Meet. A escolha dessa plataforma se deu pelo fato de, além
dela permitir que as videosconferéncias fossem gravadas em audio e video, ela estava
sendo bastante utilizada no meio académico e, por isso, entendemos que era a
ferramenta a qual os participantes teriam maior familiaridade.

Assim, antes de iniciar o processo de entrevista com cada um dos
participantes, a pesquisadora explicou o objetivo e a natureza do trabalho que esta
desenvolvendo, esclarecendo porque o participante foi escolhido para colaborar com
a investigagao.

Na sequéncia, foi assegurado o anonimato dos participantes e
garantida a utilizagdo de seus depoimentos apenas para fins da pesquisa. Nesse
momento também foi solicitada a autorizacao para gravar a entrevista em audio e em
video, e pedido o favor de que, estando de acordo com o termo de consentimento livre
e esclarecido, conforme o Apéndice B, os participantes pudessem assina-lo e,

posteriormente, envid-lo a pesquisadora.
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O roteiro das entrevistas foi elaborado de acordo com a atuacao de
cada um dos participantes no ambito do Programa e, por isso, sao diferentes entre si.
Deste modo, optamos, na sequéncia, por descrever os procedimentos em relagao as
entrevistas bem como detalhar a respeito de cada roteiro separadamente, de acordo
com o papel que os entrevistados desempenharam no PROINTE, assim como seréo
realizadas e apresentadas as analises.

Vale ressaltar que a finalidade de elaborar roteiros diferentes de
acordo com a atuacdo dos participantes no PROINTE € de sermos condizentes as
acles que lhes competem junto ao Programa. Ja o fato de realizar entrevistas com
todos eles € no intuito de que possamos dispor dos diversos pontos de vista a respeito
do mesmo objeto de estudo, ou seja, que cada um dos participantes pudessem, sob
a sua Otica, fornecer elementos para que possamos analisa-los e, inclusive, comparéa-
los. Entendemos que deste modo a pesquisa apresentara maior profundidade em

relacdo ao objeto de estudo.
5.3.1 Entrevista com a coordenadora geral do PROINTE

Considerando que a coordenadora geral do PROINTE a qual
entrevistamos esteve a frente desse cargo durante os cinco primeiros anos de
existéncia do Programa, entendemos que sua vivéncia no decorrer desse periodo
pode colaborar com nossa pesquisa, trazendo elementos que, muitas vezes, sO ela
conheca. Assim, com vistas a entender sua perspectiva em relacao a participacéo dos
preceptores e possiveis contribuicbes do PROINTE para a formacao inicial destes,
organizamos o roteiro de entrevista com a coordenadora geral em seis questdes, as

quais apresentamos no Quadro 21, a seguir:

Quadro 21 — Roteiro da entrevista com a coordenadora geral do PROINTE
QUESTAO 1: Esse ano o PROINTE completou cinco anos de existéncia e, nesse periodo, s6 nas
preceptorias da area da Matematica, 69 académicos atuaram, em algum semestre, como preceptores.
Como vocé, enquanto coordenadora geral, avalia o envolvimento dos académicos preceptores com o
Programa?
QUESTAO 2: Vocé concorda com a frase: “O preceptor aprende ao ensinar’.
QUESTAO 3: Em sua opinido, é possivel que a vivéncia como preceptor do PROINTE acarrete
mudancas no entendimento gue eles tinham acerca da docéncia?
QUESTAO 4: Apesar do PROINTE nao ser um Programa voltado a formacao de professores, vocé
acredita que ele possui potencialidades nesse sentido se considerarmos, por exemplo, preceptores
gue cursam Licenciatura em Matemdtica e, possivelmente, futuros professores?
QUESTAO 5: Quais ac¢bes do preceptor vocé considera que contribuem para a sua formagdo como
professor? Vocé ja ouviu deles alguns apontamentos nesse sentido?
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QUESTAO 6: Para vocé, no curriculo, a participacdo no PROINTE como preceptor é um diferencial?
Torna-se um diferencial ainda maior se o académico estiver pleiteando uma vaga de professor?

Fonte: Elaborado pelas autoras

Convém mencionar o cuidado que tivemos ao elaborar cada uma das
guestdes, formulando-as de modo que tivessem um proposito bem definido. Da
mesma maneira nos preocupamos em ter clareza em relacdo a contribuicdo de cada
uma delas para alcangarmos o objetivo da pesquisa.

Nesse sentido, no intuito de verificar a validade das questdes
elaboradas e analisar se elas estavam adequadas e em conformidade com o objetivo
da pesquisa, contamos com a colaboracao de alguns participantes do grupo de estudo
e pesquisa ao qual fazemos parte, o Grupo de Estudo e Pesquisa do Pensamento
Matemético (GEPPMat) da UEL. Além disso, justifica-las por escrito, como fazemos a
seguir, entendemos que tenha sido um exercicio fundamental, pois por meio dele,
além de nossas pretensdes ficarem melhores definidas em nossas mentes, reflexdes
foram surgindo, possibilitando-nos maior seguranca para realizar as entrevistas.
Ademais, ideias para as analises futuras foram emergindo.

Por meio da questdo 1 buscamos uma avaliagdo da coordenadora
geral acerca do envolvimento dos preceptores com o Programa. Entendemos que
contribuicbes para a formacdo inicial desses académicos estdo diretamente
relacionadas ao modo como estes se envolvem e se deixam envolver com o0
Programa, ao seu comprometimento e empenho. Dessa maneira se faz pertinente
conhecer, de modo geral, qual foi a percepcao que a coordenadora teve da dedicacdo
dos preceptores que passaram pelo PROINTE, inclusive se ela notava que a
motivag&do maior era a bolsa.

A fim de investigar a perspectiva da coordenadora referente a
aprendizagem que pode ocorrer quando se assume o papel de preceptor, na questao
2 utilizamos como estratégia verificar se a entrevistada concorda com a frase “O
preceptor aprende ao ensinar.” Conforme os argumentos utilizados para justificar seu
posicionamento, seja possivel inferir acerca de possiveis contribuicdes do PROINTE
no processo de formacéo inicial dos académicos que atuaram como preceptores.

Ao elaborarmos a questdo 3 estivemos interessados em entender se,
na visdo da coordenadora, a vivéncia como preceptor do PROINTE pode interferir no
entendimento acerca da docéncia. Assim, nossa pretensao € observar por meio do

dialogo com a coordenadora se a experiéncia no Programa oportuniza reflexdes no
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gue concerne a profissdo ou trabalho docente, podendo contribuir, por exemplo, para
gue os académicos participantes modifiquem sua forma de pensar no tocante a sala
de aula, ao ato de ensinar, entre outros, reafirmando, por vezes, sua escolha em ser
professor.

Nessa mesma perspectiva, a proxima questdo do roteiro com a
coordenadora geral trata das potencialidades do PROINTE para a formacéo docente.
Deste modo, no enunciado da questéo 4 salientamos o fato do Programa néo ter por
objetivo a formacao de professores, mas questionamos se, no caso de o preceptor
cursar, por exemplo, Licenciatura em Matematica, a vivéncia no PROINTE pode ser
valida a fim de colaborar com sua formacdo. Convém esclarecer que nessa questéo
e em outros momentos mencionamos e investigamos contribuicdes para a formacao
docente de modo geral, porém, nosso foco sao as contribuicdes para o processo de
formacdo inicial. Optamos em, por vezes, nas entrevistas ndo restringir a esse
processo no intuito de ndo deixar as questdes limitadas a tal contexto e de maneira
que o entrevistado se sinta a vontade para tratar das contribuicdes em qualquer
ambito.

Dando continuidade ao roteiro de entrevista com a coordenadora
geral do PROINTE, a questéo 5 versa acerca das a¢des do preceptor e suas possiveis
contribuicbes para a formacdo daqueles que forem seguir na docéncia. Ha um
conjunto de acdes prévias a preceptoria e no momento em que ela ocorre o preceptor
desenvolve acgdes junto aos estudantes, ficando em evidéncia na sala de aula. Em
regra, resolve o0s exercicios das listas previamente preparadas, no entanto
entendemos que outros fatores estdo envolvidos nessa acdo e novos elementos
podem surgir, conforme, inclusive, os académicos que estejam presentes. Dessa
maneira, nossa intencdo ao propor a questdo 5 é obter o olhar da coordenadora ao
considerar as ag0es desenvolvidas pelo preceptor, visando entender os aspectos que
ela considera positivos para a formagéo do preceptor enquanto futuro professor.

Empenhados em investigar se a coordenadora geral reconhece o
PROINTE com potenciais aos estudantes que dele participarem como preceptores,
na questdo 6 pretendemos analisar qual a importancia que a entrevistada atribui a
essa participacdo caso a visse escrita em um curriculo. Entenderia como um
diferencial, ou ndo? Por exemplo, se estivesse encarregada de selecionar um futuro
professor de Matematica, conhecendo toda a dinamica do Programa e pela vivéncia

como coordenadora geral, serd que avaliaria a experiéncia como preceptor do
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PROINTE como algo relevante no curriculo do candidato? Deste modo, elaborando a
guestao 6 nessa perspectiva, entendemos que novos dados poderao ser agregados

colaborando com nossas analises e reflexfes acerca do objeto de estudo.

5.3.2 Entrevista com a coordenadora das atividades de preceptorias da area da

Matematica

Nosso objetivo ao realizar entrevista com a coordenadora das
atividades de preceptorias da area da Matematica é obter uma nova perspectiva a
respeito do que estamos investigando. Assim, ao elaborar o roteiro de entrevista a ser
realizada com a coordenadora procuramos considerar suas competéncias no
PROINTE que, apesar de envolver aspectos burocraticos como, por exemplo, elaborar
relatorio mensal para pagamento da bolsa dos preceptores, vao ao encontro de
informar a coordenadora geral acerca das atividades desenvolvidas sob sua
responsabilidade, orientar os docentes das disciplinas atendidas quanto as atividades
desenvolvidas pelos preceptores bem como supervisionar e coordenar o
desenvolvimento das preceptorias. Deste modo, o coordenador das preceptorias
estabelece relacdo tanto com o coordenador geral e docentes das disciplinas como
com os preceptores, constituindo-se uma figura importante para o desenvolvimento
do Programa.

O roteiro da entrevista com a coordenadora das atividades de
preceptorias da area da Matematica € composto por oito questdes as quais sdo
apresentadas no Quadro 22 e discutidas logo apos. Neste roteiro optamos por repetir
duas questdes presentes no roteiro de entrevista com a coordenadora geral
considerando-as condizentes com as competéncias de ambas as entrevistadas.
Assim, as questdes 5 e 6 dos Quadros 21 e 22 sdo idénticas e 0os argumentos
apresentados anteriormente como forma de justificar nossas intencdes ao elabora-las

reiteram e, por isso, serdo omitidos ao longo da presente sec¢éo.

Quadro 22 — Roteiro da entrevista com a coordenadora das atividades de preceptorias da
area da Matematica

Questdes da entrevista — coordenadora das atividades de preceptorias
QUESTAO 1: Levantando dados junto a coordenacéo geral, notamos que, até o presente momento,
dentre os preceptores que atuaram no PROINTE, nas preceptorias da area de Matematica, 24
cursavam Engenharia, 23 Licenciatura em Matematica, 19 Bacharelado em Matematica e 3 eram
alunos de Programa de pos-graduacdo. Que aspectos sdo levados em conta ao selecionar um
académico para atuar como preceptor?
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QUESTAO 2: Para vocé, além da bolsa, que outras motivaces levam os académicos a se
candidatarem a uma vaga de preceptor do PROINTE?
QUESTAO 3: Desde que o PROINTE foi implantado, ou seja, ao longo desses cinco ultimos anos,
como vocé avalia a participacdo dos académicos gue atuaram como preceptores?
QUESTAO 4: Enquanto coordenadora das atividades de preceptorias da area da Matematica, pelo
contato direto que vocé teve com o0s preceptores, quais eram as maiores dificuldades por eles
apontadas? Vocé acredita que vivenciar e enfrentar essas dificuldades contribuem com o processo
de formacéo inicial desses académicos?
QUESTAO 5: Quais acdes do preceptor vocé considera que contribuem para a sua formag&o como
professor? Vocé ja ouviu deles alguns apontamentos nesse sentido?
QUESTAO 6: Para vocé, no curriculo, a participagdo no PROINTE como preceptor é um diferencial?
Torna-se um diferencial ainda maior se o académico estiver pleiteando uma vaga de professor?
QUESTAO 7: Vocé vé o PROINTE como uma oportunidade para os académicos agregarem
conhecimento ao seu processo de formacéo inicial?
QUESTAO 8: Considerando que s&o poucos 0s programas voltados a formac&o de professores no
ambito da formacéo inicial e que, os que existem, devido ao numero limitado de vagas, nao
oportunizam a participagdo de todos os licenciandos interessados, vocé acredita na possibilidade
de, no futuro, o PROINTE, além de atender o seu objetivo principal voltado a sanar as dificuldades
dos académicos, possa também objetivar ser contexto de formagédo de professores? Seria essa uma
maneira de atrair mais estudantes a frequentarem as preceptorias e, consequentemente, contribuir
para que o atual objetivo do Programa fosse melhor atingido?

Fonte: Elaborado pelas autoras

Considerando que a coordenadora das atividades de preceptorias a
qual entrevistamos € quem organiza a selecdo dos preceptores da area da
Matematica, por meio da primeira questao temos por objetivo entender quais sdo os
aspectos avaliados ao selecionar um académico para atuar como preceptor. Por meio
dos dados que levantamos, praticamente a mesma quantidade de preceptores
matriculados no curso de Licenciatura em Matematica foi a de preceptores dos cursos
de Engenharia, o que nos leva a refletir se ndo ha uma preocupacéo em selecionar
académicos que em sua graduacdo cursam disciplinas voltadas a aspectos
pedagdgicos e relacionadas ao ensino. Assim, pretendemos entender o que a
coordenadora considera relevante para ser preceptor. Entendemos que essa questao
pode proporcionar um didlogo que considere a formacdo dos preceptores, em
particular, dos futuros professores de Matematica.

A questédo 2 vai ao encontro de investigar os motivos que, na otica da
coordenadora, levam os académicos a se candidatarem a uma vaga de preceptor do
PROINTE. Nossa intencdo € perceber se 0 PROINTE tem sido procurado pelos
estudantes, principalmente por aqueles que cursam Licenciatura em Matematica,
como uma forma de iniciacdo a docéncia, ou seja, se algum académico, licenciando
em Matematica, candidatou-se a vaga de preceptor percebendo potencialidades no
PROINTE para sua formacgéo inicial e uma oportunidade de desenvolver-se enquanto

futuro professor de Matematica.
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Uma vez que o PROINTE possui um histérico de cinco anos e que a
coordenadora entrevistada esteve nessa funcdo ao longo de todo esse periodo,
entendemos que ela teve contato direto com o0s académicos que atuaram como
preceptores tendo os acompanhado em suas trajetérias pelo Programa. Assim, por
meio da questdo 3 solicitamos uma avaliacdo a respeito da participacdo dos
académicos que atuaram como preceptores com o propoésito de perceber como se
deu o envolvimento destes com o Programa, se houve dedicacdo e empenho com o
preparo das preceptorias, organizacdo e cumprimento de prazos e preocupacao com
a aprendizagem dos estudantes que frequentaram as preceptorias.

Interessados em investigar contribuicées do PROINTE na formacéao
inicial dos preceptores, na questdo 4 utilizamos como estratégia questionar a
coordenadora a respeito das dificuldades apontadas pelos preceptores no intuito de
analisar se, em sua Otica, essas dificuldades podem contribuir com a formacéo inicial
desses estudantes. Entendemos que os desafios podem ser oportunidades para
crescimento e aprendizagem e, por isso, consideramos pertinente perceber como eles
aparecem no ambito do Programa e se por meio deles é possivel que haja
colaboracdo com o processo de formacao inicial dos estudantes envolvidos.

Uma vez que os argumentos para justificar as questdes 5 e 6 ja foram
apresentados na secdo anterior, dirigimos para a questdo 7. Esta, por sua vez, foi
elaborada com o propésito de obter a visdo da coordenadora das atividades de
preceptorias da area da Matematica em relacdo aos conhecimentos que podem ser
agregados ao processo de formacdao inicial dos académicos que participarem como
preceptores do PROINTE. Nessa questao utilizamos a palavra “conhecimentos” sem
intencdo de nos remeter a autores que tratam a esse respeito, como, por exemplo,
(BALL; THAMES; PHELPS, 2008) e deixamos a entrevistada livre para responder de
acordo com a perspectiva que ela possuir acerca do termo.

Por fim, cientes de que o PROINTE n&o é um Programa com foco na
formacdo de professores e considerando a caréncia de programas no ambito da
formacdo inicial, por meio da questdo 8 pretendemos conhecer a perspectiva da
coordenadora referente a possibilidade de, no futuro, o PROINTE além de atender o
seu objetivo estabelecido inicialmente, passar a ser contexto de formacdo de
professores. Entendemos que um questionamento como esse além de nos dar
indicios das potencialidades do Programa para a formacdao inicial de professores de

Matematica, pode servir como possivel ideia e sugestao que eventualmente ninguém
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tenha cogitado. Indo além, pretendemos questionar a coordenadora se essa seria uma
maneira de atrair mais estudantes a frequentarem as preceptorias, fortalecendo o

Programa.

5.3.3 Entrevista com a docente orientadora

Considerando que os docentes orientadores tém papel fundamental
no PROINTE e que a qualidade das Preceptorias de Disciplinas indiretamente
depende do engajamento e dedicacao deles, a entrevista com a docente orientadora
tem por objetivo buscar aspectos, conforme as experéncias vivenciadas no ambito do
PROINTE, que por ela sdo evidenciados no que diz respeito a contribuicdo do
Programa para a formacao inicial dos preceptores.

Vale lembrar que os docentes orientadores sdo os professores das
turmas as quais 0s preceptores sdo responsaveis. Assim, funcionam como um elo
entre as disciplinas e os preceptores, podendo, em nossa Vvisao, tornar oS momentos
de orientacao de grande valia e aprendizado para ambos.

Nesse sentido, como forma de nos guiar ao longo da entrevista com
a docente orientadora, elaboramos um roteiro formado por nove gquestdes, as quais

apresentamos no Quadro 23.

Quadro 23 — Roteiro da entrevista com a docente orientadora

Questdes da entrevista — Docente orientadora

QUESTAO 1: Em fevereiro de 2020 o PROINTE da UEM completou 5 anos de existéncia. Nesse
periodo, 69 académicos passaram pelo Programa atuando como preceptores da area de Matematica.
Destes, alguns estiveram sob sua orientacdo. Conte um pouco a respeito de sua experiéncia com 0s
preceptores que vocé orientou.

QUESTAO 2: Relate como foram 0s momentos de orientacdo que vocé teve com o0s preceptores,
destacando aspectos positivos para a formacado deles.

QUESTAO 3: Uma vez que o académico é selecionado a exercer o papel de preceptor do PROINTE,
ele passa a ter contato com diversos professores: o coordenador geral do Programa, o coordenador
das atividades de preceptorias e os docentes orientadores. Para vocé, esse convivio e as relagfes
estabelecidas pode vir a ser um fator contribuinte para a formacdo desse académico?

QUESTAO 4: Dos 69 preceptores que passaram pelo Programa até o presente momento, 23 cursaram
(graduacéo concluida) ou cursam (graduagdo em andamento) Licenciatura em Matematica. Vocé
acredita que a vivéncia no ambito do PROINTE pode trazer contribuicbes para a pratica docente
desses futuros professores?

QUESTAO 5: Levando em conta que um dos principais objetivos do PROINTE consiste em oferecer
subsidio aos académicos ingressantes nas dificuldades quantos aos seus progressos no
acompanhamento das disciplinas do primeiro ano, vocé acredita que as preceptorias da area da
Matematica poderiam gerar melhores resultados caso os preceptores selecionados fossem, em sua
totalidade, licenciandos em Matematica?

QUESTAO 6: Paulo Freire nos diz que “Quem ensina aprende ao ensinar’. Vocé concorda com esse
educador brasileiro ao pensar na figura do preceptor?
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QUESTAO 7: Se um aluno de Licenciatura em Matemaética te procurasse dizendo que esta em divida
em relagao a “ser ou nao professor”, vocé indicaria que ele se candidatasse a uma vaga de preceptor
no sentido de que essa vivéncia poderia ajuda-lo a decidir a respeito de sua escolha profissional? Que
argumentos vocé usaria?

QUESTAO 8: O que vocé diria a respeito do PROINTE em termos de potencialidades para a formac&o
do licenciando em Matematica em relacdo ao contelido especifico do curso?

QUESTAO 9: Em sua opinido, a dinamica do Programa permite que os preceptores utilizem aspectos
pedagdgicos estudados no curso de graduacdo? Vocé percebia se os preceptores que estiveram sob
sua orientagdo preocupavam-se com tais aspectos?

Fonte: Elaborado pelas autoras

Uma vez apresentadas as questbes que compdem o roteiro da
entrevista com a docente orientadora, a seguir vamos justificar nossas intencées com
cada uma delas, buscando evidenciar em que poderdo coloborar para alcangar o
objetivo que temos com o presente trabalho.

Por meio da questédo 1 pretendemos iniciar o dialogo com a docente
orientadora e, nesse sentido, a principio trazemos informac6es acerca do PROINTE
gue possivelmente esta nem tenha se dado conta ou néo tivesse acesso: a quantidade
de anos em que o Programa esté vigente, bem como o nimero de académicos que
atuaram como preceptores da area da Mateméatica em algum periodo ao longo desses
anos. Nossa intencdo ao trazer esse dados € mostrar que o Programa ja ndo € tao
recente e que diversos estudantes tiveram a oportunidade de atuarem como
preceptores, e utilizar desse panorama para que a docente relembre dos estudantes
gue orientou e nos diga a respeito da experiéncia que teve junto a esses estudantes.
Assim, € uma questdo com a finalidade de deixar a entrevistada a vontade para
comentar o que desejar em relacdo ao contato estabelecido com os preceptores.

Ao propor a questédo 2, da mesma maneira que na questéo anterior,
gqueremos investigar aspectos referentes aos momentos de orientacdo
experimentados, no entanto, agora pretendemos buscar elementos decorrentes
desses momentos e que, na 6tica da entrevistada, pode ser considerado positivo para
a formacédo do preceptor. Entendemos que cada docente orienta a seu modo 0s
preceptores e, assim, oS momentos de orientacdo podem diferir de docente para
docente. Por exemplo, ao observar a resolugédo da lista de exercicios realizada pelo
preceptor um docente pode optar por questiona-lo se ele saberia resolver um dado
exercicio de outra maneira, ou entdo solicitar como ele explicaria supondo o
guestionamento de algum estudante, outros docentes, porém, podem se contentar em
verificar se a resolucdo apresentada por escrito pelo preceptor esté correta. Nesse

sentido, a questao 2 trata acerca dos momentos de orientagdo que essa docente teve
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com o0s preceptores, buscando apontamentos que ela considera ser benéficos a
formacdo destes.

Levando em conta que o preceptor se relaciona com diversos
professores envolvidos com o PROINTE, a questdo 3 trata a respeito das possiveis
contribuicbes desse convivio para a formacdo do preceptor. Entendemos que 0s
estudantes universitarios muitas vezes se sentem isolados no contexto universitario,
com pouca interacao social. Assim, por meio dessa questdo pretendemos entender
se o Programa, ao oportunizar o contato com outras pessoas e, no caso, professores
com experiéncia em docéncia e pesquisa, pode se constituir uma forma de contribuir
com a formacao inicial dos preceptores.

A questdo 4 inicialmente traz um dado importante a docente
orientadora entrevistada: a quantidade de preceptores que cursaram Ou cursam
Licenciatura em Matematica. Importante, pois muitas vezes essa docente nao faz ideia
desse numero e mesmo desenvolvendo pesquisas em linhas como a Formacéo de
Professores em Matematica pode néo ter se dado conta que possivelmente alguns
dos preceptores que ela orientou seriam futuros professores. Assim, fornecendo a ela
esse dado, pretendemos, por meio da questdo 4, analisar se, na Otica dessa
orientadora, a pratica docente dos preceptores, futuros professores de Matematica,
pode sofrer influéncia das experiéncias vivenciadas no ambito do PROINTE.
Enquanto preceptores o0s estudantes procuram materiais, elaboram listas de
exercicios, explicam o que vai ser trabalhado, resolvem exercicios, escrevem na
lousa, questionam os académicos, ou seja, desenvolvem diversas acdes semelhantes
a de um professor, assim, na perspectiva da docente orientadora desejamos
compreender a relacdo e as possiveis contribuicdes do PROINTE para a pratica
docente.

Apesar do foco da entrevista com a docente orientadora ser o
preceptor, ao elaborar a questéo 5 tivemos por intengéo desviar nosso olhar a fim de
gue as questdes nao ficassem cansativas e se tratando, em sua totalidade, a respeito
das contribuicdes do PROINTE a formacao inicial dos preceptores. Entendemos ser
essa uma estratégia para que, na sequéncia, consigamos retomar o foco e coletar
dados referentes ao nosso objeto de estudo. Assim, a questdo 5 esta direcionada a
aspectos relacionados ao objetivo do PROINTE, as preceptorias e a formacéo do

preceptor.
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Na questdo 6 ao questionar se a docente orientadora concorda com
uma frase de autoria de Paulo Freire temos por intencdo analisar se essa docente
considera que o preceptor, por estar ensinando, também esta aprendendo. Nesse
sentido, em caso afirmativo, que ela discuta em que ac¢des do preceptor ela considera
qgue h& aprendizagem, quais sdo e de que forma elas ocorrem, e em que momentos
se ddo. Do mesmo modo, se a entrevistada considerar que o0 preceptor ndo esta
aprendendo, desejamos que ela justifique os motivos que a faz discordar com a frase
em questdo no que se refere ao ambito do PROINTE. Dessa maneira, entendemos
gue por meio dessa questdo sera oportunizado a docente orientadora relatar acerca
de elementos que até entdo nao foram tratados, principalmente no que diz respeito a
aprendizagem.

Nosso intuito ao elaborar a questdo 7 € identificar se a docente
orientadora enxerga a experiéncia como preceptores do PROINTE um fator
contribuinte na escolha profissional desses estudantes, principalmente para aqueles
que estiverem em duavida entre seguir ou ndo a carreira docente. Dessa maneira,
pretendemos analisar se, na perspectiva da entrevistada, h4 potencialidades do
Programa nesse sentido. Consideramos pertinente investigar aspectos como esse,
pois muitos estudantes s6 definem o que pretendem seguir profissionalmente apés
concluir o curso, uma vez que em seu processo de formacéo inicial podem nao ter
vivenciado experiéncias que Ihe permitem realizar essa definigcdo de forma segura.

A questdo 8, por sua vez, versa acerca das potencialidades do
PROINTE no que concerne a aspectos relacionados ao conteudo especifico do curso.
Assim, mediante essa questdo pretendemos analisar qual a visdo da docente
orientadora referente a relacdo que o preceptor estabelece com os contetdos das
disciplinas as quais sao responsaveis. Por exemplo, sera que a docente orientadora
percebeu que os preceptores buscaram se aprofundar e estudar os conteddos que
irlam aparecer nas listas a fim de sanar as dificuldades dos estudantes participantes
da preceptoria? Ou seja, notou dedicacdo por parte dos preceptores em rever e/ou
aprender conteudos especificos que iriam trabalhar e que pertencem a matriz
curricular do curso em que estdo matriculados? Nos momentos de orientacao que a
docente vivenciou junto aos preceptores possivelmente conseguiu notar o dominio
desses estudantes em relacdo ao conteudo a ser trabalhado, fator este que

consideramos fundamental a quem vai ensinar.
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Por fim, nossa intencéo ao elaborar a questao 9, e Ultima referente ao
roteiro da entrevista com a docente orientadora, € investigar contribuicbes do
PROINTE relativas aos aspectos pedagodgicos. Assim, considerando novamente 0s
momentos de orientacdo, desejamos entender se na O6tica da docente houve
preocupacao por parte dos preceptores em relagcdo a esses aspectos. Uma vez que
as preceptorias buscam atender principalmente os académicos que apresentam
dificuldades, julgamos pertinente que o0s preceptores estejam atentos a fatores ligados

a principios pedagogicos, colocando inclusive em pratica o que estudaram no curso.
5.3.4 Entrevistas com 0s preceptores

Como guia para as entrevistas com 0s preceptores, organizamos um
roteiro de entrevista semiestruturada em torno de dois blocos. O primeiro bloco refere-
se a formacéo inicial e o segundo versa a respeito da vivéncia como preceptor do
PROINTE e sua possivel contribuicdo para o processo de formacao inicial.

A seguir apresentamos cada um dos blocos que compdem o roteiro
das entrevistas com 0s preceptores com as respectivas questdes e nossas intencdes

ao elaborar cada uma delas.

Bloco I: A respeito da formagéo inicial

Na elaboracao das questfes que fariam parte do bloco | do roteiro das
entrevistas com cada um dos preceptores, buscamos entender aspectos referentes a
formacao inicial que esses participantes tiveram ao cursarem Licenciatura em
Matematica na UEM. Compreendemos que uma abordagem inicial nesse sentido se
faz pertinente uma vez que desejamos investigar possiveis contribuicdes do PROINTE
na formacéao inicial desses participantes.

Assim, buscando entender elementos do contexto de formagao inicial
vivenciado pelos preceptores, organizamos o roteiro relativo ao bloco | em seis

guestdes, as quais apresentamos a seguir.

Quadro 24 — Roteiro referente ao bloco | da entrevista com os preceptores

QUESTAO 1: Qual(is) fatores vocé acredita que tenham influenciado na sua escolha pelo curso de
Licenciatura em Matematica?

QUESTAO 2: Ao se inscrever para o vestibular, vocé ja tinha ciéncia que o curso de Licenciatura em

Matematica tinha como foco a formagédo de professores?
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QUESTAO 3: Como foi sua graduac&o?

QUESTAO 4: Durante a graduacéo, vocé participou de projetos ou programas que, na sua opinido,
constituiram como um fator importante em seu processo de formacéo inicial?

QUESTAO 5: A matriz curricular do curso de Licenciatura em Matematica da UEM foi reformulada e
valera para os académicos que ingressarem a partir do ano 2020. Vocé sentiu falta de algo na
matriz que vocé cursou?

QUESTAO 6: O curso atendeu as suas expectativas?

Fonte: Elaborado pelas autoras

No intuito de conhecé-los e nao j& de inicio questiona-los a respeito
propriamente do curso de graduacdo por eles cursado e, a0 mesmo tempo, nao
desviar completamente desse assunto, a questdo 1 versa acerca de possiveis fatores
gue podem ter influenciado esses participantes a optarem pelo curso de Licenciatura
em Matematica. Nesse sentido, nossa intencdo com essa questdo € entender, por
exemplo, se o participante ja trabalhava na area e por isso optou por esse curso, ou
se buscava retorno financeiro e/ou prestigio social, se foi a relacdo candidato/vaga
que o interessou, se sua escolha teve influéncia de algum familiar ou até mesmo de
um ex-professor, enfim, se sua opcao pelo curso de Licenciatura em Matematica foi
influenciada por algum aspecto.

A guestdo 2, da mesma maneira, refere-se ao ambito anterior ao curso
e estéa relacionada novamente a opcao por cursa-lo, porém agora temos por objetivo
entender se os participantes estavam cientes de que ao optarem pelo curso de
Licenciatura em Matemaética estariam se formando professores de Matematica. Assim,
por meio dessa questdo poderiamos tirar conclusfes a respeito da vontade de cada
um deles, até mesmo antes de iniciar o processo de formacéo inicial, em ser professor.
Entendemos que muitos estudantes, por influéncia de algum fator, matriculam-se no
curso e somente no decorrer deste percebem que o curso de Licenciatura em
Matematica tem como foco a formagéo de professores. Deste modo, pretendemos
analisar o que os participantes da pesquisa afirmam a esse respeito.

Antes de prosseguirmos e justificarmos nossas inten¢des ao formular
as demais questdes, convém mencionar que as questdes 1 e 2 foram elaboradas com
base na perspectiva de formacdo docente que estamos assumindo, ou seja, formacao
docente na perspectiva do desenvolvimento profissional. Dessa maneira, por
compreendermos o desenvolvimento profissional do professor como um processo que
se inicia logo ap6s o0 seu nascimento e gque se prolonga durante toda a sua vida,
julgamos importante investigar aspectos que antecederam o curso de graduacgao

propriamente.
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Dando continuidade ao roteiro, a questao 3 trata a respeito do periodo
de graduacao que os preceptores vivenciaram. Assim, ao elabora-la de forma ampla,
temos como proposito oferecer aos entrevistados oportunidade de contarem o que
desejarem acerca de sua graduacao. Entendemos que ao deixa-los livres, podemos
ir ao encontro de aspectos que individualmente estes participantes consideram
relevantes e que marcaram esse periodo. Deste modo, podemos coletar dados em
relagdo ao curso propriamente, de elementos que o envolvam e até mesmo de
experiéncias proprias que se deram nesse ambito as quais 0s participantes se sintam
a vontade de compartilhar.

Considerando que na universidade ha espacos para além da sala de
aula, como, por exemplo, projetos e programas, e compreendendo que a formagéo do
professor ocorre por meio de toda a conjuntura a qual os licenciandos estéo inseridos,
e que, portanto, ndo é apenas um conjunto de disciplinas que tem por funcao forma-
los, por meio da questdo 4 pretendemos investigar as experiéncias que 0S
participantes tiveram ao longo de seus processos de formacgéo inicial. Deste modo,
como todos os entrevistados atuaram no PROINTE, conforme o que eles
responderem, podemos inferir, ja no bloco I, a importancia por eles atribuida a
experiéncia que tiveram junto ao Programa.

Uma vez que as questdes 1 e 2 do bloco | tratam de aspectos que
antecederam o ingresso dos preceptores participantes da pesquisa na universidade e
que as questdes 3 e 4 investigam elementos referentes a graduacéo, que na 6tica dos
entrevistados se constituiram importantes, extrapolando a propria sala de aula, as
guestdes 5 e 6 versam acerca de possiveis fatores que o0 curso possa ter deixado a
desejar, do ponto de vista desses preceptores. Em outras palavras, nosso objetivo ao
propor essas duas ultimas questdes no processo de entrevista com o0s preceptores foi
coletar dados que nos mostrem as lacunas apontadas por eles no que diz respeito ao
curso de Licenciatura em Matematica a qual eles concluiram.

Mais especificamente, a questdao 6 refere-se a matriz curricular.
Levando em conta a reformulagcdo do curriculo do curso de Licenciatura em
Matematica da UEM, desejamos conhecer 0 que os participantes dizem acerca da
matriz curricular por eles cursada. Se na O6tica deles foram priorizadas certas
disciplinas em detrimento de outras, se sentiram falta de alguma disciplina, se ao
concluirem o curso eles se sentem preparados para enfrentar a sala de aula, enfim, a

finalidade da questdo 6 é averiguar as possiveis lacunas em termos curriculares. Por
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fim, a questéo 7 oportuniza aos participantes relatarem as possiveis lacunas do curso
de forma mais geral e, ndo apenas em termos curriculares, visto que por meio dela
buscamos questionar os participantes se suas expectativas em relagéo ao curso foram
atendidas. Assim, nosso objetivo com essa questdo é observar o nivel de satisfacdo
dos participantes em relacdo ao curso de Licenciatura em Matematica que concluiram.

Apresentadas e justificadas as questdes pertencentes ao bloco I, na

sequéncia é exposto e discutido o roteiro relativo ao bloco Il.

Bloco IlI: A respeito da participacdo no PROINTE como preceptor

O roteiro que nos apoiamos ao entrevistarmos 0s preceptores em
relacdo a vivéncia no PROINTE e a possivel contribuicdo desta para o processo de

formacdo inicial esta organizado em dez questbes, conforme o Quadro 25 a seguir.

Quadro 25 — Roteiro referente ao bloco Il da entrevista com 0s preceptores

QUESTAO 1: Qual(is) foram as principais motivacdes que te levaram a participar do PROINTE
como preceptor?
QUESTAO 2: Ser preceptor do PROINTE exige algumas acdes anteriores ao momento da
preceptoria, como a:

= Elaboragéo de lista de exercicios

» Resolucéo prévia das listas de exercicios elaboradas

= Orientag@o com os docentes a respeito das listas e de suas respectivas resolucdes.
Como vocé vé cada uma dessas a¢fes? Quais aspectos positivos para sua formacédo vocé
destacaria?
QUESTAO 3: Durante o periodo em que foi preceptor, vocé viveu momentos de compartilhamento
de experiéncias e vivéncias com outros preceptores?
QUESTAO 4: A sua participacdo como preceptor ocorreu antes ou depois de realizar o Estagio
Supervisionado? Caso ela tenha ocorrido antes, vocé acredita que a vivéncia no &mbito do PROINTE
contribuiu de alguma forma em sua atuacéo no Estdgio Supervisionado?
QUESTAO 5: O que vocé diria a um colega que estivesse indeciso em se candidatar a uma vaga de
preceptor do PROINTE? Que argumentos vocé usaria?
QUESTAO 6: Pelo fato do preceptor do PROINTE atuar no contexto universitario, vocé acredita que
essa vivéncia so tera constribuicbes aqueles que depois de formados atuardo na universidade ou
aos professores de escola também?
QUESTAO 7: Vocé considera que participar do PROINTE como preceptor contribuiu para que vocé
pudesse reafirmar sua escolha profissional?
QUESTAO 8: Em relacdo aos contelidos a serem trabalhados por meio das listas nas preceptorias,
foi necessario revé-los? Foi preciso maior aprofundamento em relagdo ao que vocé tinha estudado
desses conteudos na disciplina que vocé cursou?
QUESTAO 9: Como vocé vé o momento em que de fato a preceptoria acontece? Quais aspectos
positivos para a sua formacéo vocé destacaria?
QUESTAO 10: Enquanto preceptor e a fim de sanar as dificuldades dos alunos, vocé se preocupava
com questdes pedagdgicas de ensino?

Fonte: Elaborado pelas autoras

Consideramos 0 roteiro das entrevistas com 0s preceptores de

fundamental importancia para alcancarmos o objetivo de nossa investigacdo. Assim,
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vale mencionar o cuidado e a preocupacdo que tivemos ao elaborar cada uma das
seis questbes que compdem o roteiro referente ao bloco | assim como com as dez
guestdes pertencentes ao bloco Il.

Do mesmo modo que procedemos a fim de justificar nossas intencdes
ao propor as questdes do roteiro referentes ao bloco |, na sequéncia vamos discutir
acerca das questdes pertencentes ao bloco Il

A fim de iniciar um dialogo de forma a ndo impactar os entrevistados
e, no entanto, ja direciona-lo para o PROINTE, por meio da questdo 1 buscamos 0s
motivos que colaboraram para que o0s participantes se interessassem em se tornar
preceptor do Programa. Deste modo, desejamos saber se o que o atraiu foi a vontade
em colaborar com a universidade, se foi pensando em contribuir com sua formacgao
inicial, se viu essa como uma possibilidade de aproximacdo com docentes do
departamento para fins futuros ou se a motivacao para tal foi simplesmente o auxilio
financeiro e/ ou a certificacao.

A questédo 2 refere-se a acdes desenvolvidas pelos preceptores que
ocorrem anteriores a0 momento da preceptoria propriamente, e nesse sentido,
pretendemos compreender a influéncia dessas acdes na formacédo dos preceptores.
Entendemos que se temos por objetivo investigar possiveis contribuices do
PROINTE na formacao inicial dos preceptores, € importante que as acdes por eles
exercidas sejam tratadas de modo pontual a fim de colher informacgdes detalhadas a
esse respeito.

Considerando que o compartilhamento de experiéncia pode se
constituir um aspecto positivo para a formacao do futuro professor, nosso objetivo ao
propor a questdo 3 é de verificar se ha interacdo entre os proprios preceptores a fim
de compatrtilhar vivéncias entre eles. Entendemos que o dialogo com os pares possa
contribuir ndo sé para que os preceptores aprimorem seus desempenhos junto ao
PROINTE, mas para além dele.

Dando sequéncia ao roteiro, a questdo 4 aborda a relacéo entre a
participacdo como preceptor do PROINTE e o Estagio Supervisionado, uma das
componentes de dimensao pratica do curso de Licenciatura em Matematica. Assim,
inicialmente pretendemos identificar em que momento da graduacao o participante da
pesquisa realizou o Estagio Supervisionado, se antes ou depois de ser preceptor.
Caso ele responda que realizou antes, nossa intencdo € entender os desafios

enfrentados nesse ambito e se, na Otica dele, caso tivesse realizado o Estagio
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Supervisionado simultaneamente a participacdo no PROINTE ou apds, os desafios
teriam sido amenizados. Por outro lado, para aqueles que realizaram o Estagio
Supervisionado depois, buscamos investigar se eles acreditam que a vivéncia no
ambito do PROINTE contribuiu de alguma forma com suas atuacdes naquele
contexto. Compreendemos que dessa forma é possivel coletar novos indicios com
relacdo a contribuicdo do Programa para a formacao inicial dos entrevistados.

Com a intencdo de obter indicios dos aspectos que 0s preceptores
consideram positivos ou negativos em relacdo a participagdo no PROINTE, na
guestdo 5 elaboramos uma suposicdo no intuito de obter os argumentos que eles
utilizariam para recomendar ou ndo a candidatura de um colega a vaga de preceptor.
Assim, seus argumentos podem se constituir elementos pertinentes a serem
discutidos em nossas analises.

Ao elaborarmos a questdo 6 do roteiro referente ao bloco II, temos
como objetivo observar em que ambito se estende as contribui¢cbes da vivéncia como
preceptor do PROINTE, ou seja, se a pratica nesse contexto trard contribuices
somente aos que forem atuar na universidade ou também aqueles que passarem a
trabalhar nas escolas. Embora o PROINTE néo possibilite contato dos participantes
com as escolas, entendemos que as experiéncias nele vivenciadas podem refletir nas
acOes ou comportamentos daqueles que forem atuar na Educacdo Basica, assim
consideramos pertinente investigar o que 0s preceptores relatam a esse respeito.

Da mesma maneira que existem estudantes que se matriculam nos
cursos de Licenciatura em Matematica sem ter o conhecimento pleno de que o foco
desse curso é formar professores, pode haver estudantes que se matriculam cientes
disso, mas que ao longo do curso colocam em duvida se realmente a docéncia seré
sua opcao profissional. Nesse sentido, as experiéncias desenvolvidas ao longo do
curso podem contribuir para que o licenciando consiga reafirmar sua escolha
profissional com maior seguranca. Com base nessa ideia, por meio da questao 7
pretendemos entender se atuar como preceptor do PROINTE e, consequentemente,
desenvolver todas as acdes que Ihe compete, colaborou para que os participantes de
nossa pesquisa reafirmassem a escolha de ser professor. Entendemos que essa
possa ser uma contribuicdo do PROINTE para a formacdo inicial dos preceptores, ja
que o curso em si pode ndo ser capaz de oportunizar ambientes de reflexdo em

relacdo a decisdo de atuar ou ndo como docente.
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Por meio da questéo 8, por sua vez, pretendemos coletar informacdes
gue nos permitam analisar aspectos com relacdo ao conhecimento do contelido?®.
Entendemos que pode haver contetdos que ao longo do processo de formacao inicial,
por um motivo ou outro, passam despercebidos ou sem que houvesse compreensao
por parte dos estudantes. Além disso, quando se ha a oportunidade de rever um dado
conteudo ja estudado é possivel que haja maior entendimento deste. Da mesma
maneira, quando se h& preocupacao de rever ou aprender algo no intuito de ensinar,
novos elementos podem surgir nesse processo. Nessa perspectiva e considerando a
importancia do conhecimento do contetdo no processo de formacdo inicial, a questao
8 versa a respeito da necessidade de aprender/rever contelddos matematicos quando
se atua como preceptor do PROINTE.

Do mesmo modo que na questdo 2 buscamos que os entrevistados
nos relatassem acerca das acfes desenvolvidas por eles que ocorrem anteriores ao
momento da preceptoria no intuito de compreender a influéncia dessas acdes na
formacdo dos preceptores, na questdo 9, temos esse mesmo objetivo, mas
considerando 0 momento da preceptoria propriamente. Assim, com foco nesse
momento € que pretendemos entender aspectos pertinentes a ele e que, na 6tica dos
preceptores, podem ser positivos para sua formacéao.

Com a questdo 10 pretendemos coletar informacbes que nos
possibilitem analisar aspectos referentes a questdes pedagdgicas e ao
desenvolvimento de conhecimentos matematicos para o ensino?’. Considerando que
0 publico alvo das preceptorias sdo os académicos que apresentam dificuldades nas
disciplinas, entendemos que deveria haver preocupacao por parte dos preceptores
com a forma em que sera trabalhada a resolucdo das listas de exercicios, e no modo
em que estes exercicios serdo explorados e resolvidos, para que os estudantes
frequentadores consigam superar suas dificuldades e figuem satisfeitos. Nesse
sentido, ndo nos referimos a metodologias de ensino, mas a maneira como 0S
preceptores irdo trabalhar as listas de exercicios com os estudantes. Se as resolu¢cdes
sao detalhadas e/ou construidas com a colaboracdo dos proprios académicos, com
base em questionamentos, se ha utlizacdo de algum recurso para explorar a

interpretacdo geométrica de certos exercicios, entre outras formas. Assim,

26 Utilizamos esse termo com base no quadro tedrico do Conhecimento Matematico para o Ensino
(Mathematical Knowledge for Teaching — MKT), de Deborah Ball e colaboradores.
27 Do mesmo modo, esse termo foi utilizado na perspectiva do MKT.
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compreendemos a necessidade de questionar os preceptores em relacdo a esses

aspectos uma vez que estao relacionados com o processo de formacéao inicial.

5.4 Procedimentos de Anéalise

Para a analise dos dados obtidos por meio das entrevistas, iniciamos
realizando as transcri¢cdes de cada uma delas em sua integra, constituindo, assim, um
material composto por treze entrevistas transcritas.

Para a organizacdo desse material e com o intuito de realizar as
analises de acordo com a 6tica da coordenadora geral do PROINTE, da coordenadora
das atividades de preceptorias da area da Matematica e da docente orientadora de
forma individualizada e dos preceptores de forma coletiva, o que pode ser justificado
pelo papel que cada um assume no Programa, passamos a considerar 0s preceptores
como um grupo e devido a quantidade de envolvidos nesse grupo, optamos por
direcionar inicialmente nosso olhar ao material obtido das entrevistas com estes
participantes.

Assim, guiados pelo objetivo do estudo bem como pelas questdes
norteadoras, passamos a realizar multiplas leituras das transcricbes das entrevistas
dos preceptores. Em um primeiro momento essas leituras ocorreram por participante,
em que procuramos compreender aspectos em relacdo a formacéo inicial de cada um
deles e, principalmente, as possiveis contribuicbes do PROINTE para a formacédo
docente desses professores de Matematica. Nessa perspectiva, destacamos 0s
trechos que consideramos pertinentes em cada uma das dez transcricdes e a cada
um deles relacionamos uma frase curta (t6pico) que pudesse exprimir o que, segundo
nossa interpretacdo, esses trechos se referiam.

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2012), quando o material ndo
€ organizado ou separado em categoriais, confrontar informacdes, perceber
regularidades, notar a existéncia de padrbes e relagbes importantes torna-se dificil.
Assim, apos proceder com o material dos preceptores conforme relatado, passamos
a realizar uma leitura sistematica dos topicos tentando buscar tendéncias relevantes
e padrbes entre os topicos das diferentes entrevistas. Nosso objetivo com essa acao
foi poder agrupa-los, obtendo, assim, os agrupamentos utilizados para a descricéo

dos dados.
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Apoés obtermos os agrupamentos, num total de cinquenta e seis, 0s
ordenamos conforme a quantidade de preceptores em cada um, partindo dos
agrupamentos que tinham mais preceptores para os que tinham menos. Essa forma
de organizar colaborou para que percebéssemos quais contribuicdes foram com maior
frequéncia apontadas pelos preceptores.

Na descricdo dos dados, os agrupamentos aparecem em quadros,
onde € possivel observar os topicos que foram agrupados e 0s respectivos
preceptores que, por meio de seus relatos, possibilitaram-nos dar origem aos topicos.
Para essa identificacdo, com o objetivo de melhor sistematizar, utilizamos abreviacdes
da forma P5, por exemplo, para se referir ao Preceptor 5. Ja ao lado dos trechos dos
depoimentos utilizados na descricdo dos dados mantivemos a prépria identificacdo
Preceptor 5, sem abreviar. Além disso, realizamos grifos ao longo dos trechos dos
depoimentos dos preceptores a fim de destacar palavras que evidenciam o que
estamos investigando.

Com relacdo aos dados obtidos a partir das transcricoes das
entrevistas com a coordenadora geral, com a coordenadora das atividades de
preceptorias e com a docente orientadora, tratamo-los individualmente, e, na
sequéncia, descrevemos a Otica de cada uma dessas participantes acerca do nosso
objeto de estudo e realizamos discussdes a respeito.

No presente trabalho optamos por trazer as analises na seguinte
ordem: coordenadora geral, coordenadora das atividades de preceptorias, docente
orientadora e preceptores. A escolha dessa ordem foi por entender que expor as
analises das entrevistas com o0s preceptores por ultimo poderia gerar expectativas ao
leitor, tornando a leitura do trabalho mais interessante.

Sendo assim, no capitulo que segue apresentamos a interpretacao

dos dados conforme a ordem descrita.
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6 CONTRIBUICOES DO PROINTE NA FORMACAO INICIAL

Neste capitulo, interessados em responder a questdo: “Quais sao
possiveis contribuicbes do PROINTE, da UEM, na formacéao inicial de licenciados em
Matematica que participaram desse Programa como preceptores?”, descrevemos e
analisamos os dados a luz de aspectos teoricos abordados no Capitulo 4 e de outros
autores que além de colaborarem com as discussdes, permitiram-nos embasar
nossas ideias.

Assim, como parametros de analise, buscamos elementos
relacionados a formacdo de professores de Matemaética, investigando aspectos
relacionados ao desenvolvimento profissional docente.

A seguir, a descricdo e a andlise dos dados sdo apresentadas por
secdo, conforme a Otica dos participantes: coordenadora geral do PROINTE,
coordenadora das atividades de preceptorias da area da Matemética, docente

orientadora e preceptores.

6.1 Sob a Otica da coordenadora geral do PROINTE

[...]Je nesse olhar para o aluno né, a gente acabou
vendo que precisava preparar o preceptor|...].
(Coordenadora Geral)

Nosso contato com a coordenadora geral do PROINTE se deu bem
antes da entrevista. Em 2019 quando tinhamos intencao de realizar uma pesquisa no
contexto do PROINTE, estabelecemos contato com essa coordenadora para expor
nosso interesse. Entendemos que essa atitude, antes mesmo de iniciarmos a
pesquisa efetivamente, seria necessaria por uma questdo de respeito com a propria
coordenadora, que ajudou a criar o Programa e esteve se dedicando a ele desde a
sua criacdo, em 2015, até meados de 2020, quando deixou a fun¢éo de coordenadora
geral do PROINTE para assumir outro cargo na UEM. Assim, além de buscarmos ser

transparente, o didlogo com a coordenadora?® tinha por objetivo perceber como nossa

28 Nesta secdo, quando estiver escrito apenas coordenadora, referimo-nos a coordenadora geral do
PROINTE.
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intencdo em desenvolver uma pesquisa nesse contexto seria vista, se haveria
disponibilidade em nos ceder os dados que fossem necessarios ao longo da pesquisa,
e se era do conhecimento da coordenadora a existéncia de algum trabalho no ambito
do Programa, mesmo que em andamento.

Consideramos essas informag¢fes fundamentais para darmos
continuidade e entdo nos debrucarmos a desenvolver uma pesquisa que tivesse como
contexto o PROINTE. Desde entdo a coordenadora foi muito receptiva, incentivando-
nos e mostrando-se disponivel para 0 que precisdssemos e que estivesse ao seu
alcance.

A partir desse primeiro contato, atendendo a nosso pedido, a
coordenadora nos enviou a listagem de preceptores que atuaram no Programa na
area da Matemética no periodo de 2015 a 2019, o que nos permitiu ter um panorama
desses académicos e entdo iniciarmos nossas escolhas.

A presente investigacéo foi se desenvolvendo e quando decidimos por
realizar entrevistas como instrumento de pesquisa com o0 intuito de alcancar os
objetivos que tinhamos, entendemos que convidar esta coordenadora e obter a sua
Otica para o objeto de pesquisa seria fundamental. Isto devido a sua participacéo ativa
junto ao Programa, a vivéncia nesse contexto, interagindo com candidatos a
preceptores, preceptores, coordenadores de atividades de preceptorias de diversas
areas, docentes orientadores, académicos que frequentavam as preceptorias, entre
outros que indiretamente estiveram envolvidos.

Em novembro do ano de 2020, momento em que fariamos a
entrevista, a coordenadora a qual nos referimos até entdo néo estava mais na funcao
de coordenador geral do PROINTE, tendo outra docente da instituicAo assumido o
cargo. Optamos, no entanto, por convidar a anterior a esta, devido ao seu tempo de
permanéncia no Programa, seu histérico junto a ele e por ela ja ter conhecimento de
nossa pretensao.

Deste modo, de prontiddo essa coordenadora aceitou 0 convite para
participar da entrevista e seu relato foi de suma importancia para nossa pesquisa, pois
nos permitiu entender elementos em relagdo ao PROINTE que ainda ndo estavam
claros, ter conhecimento de trabalhos desenvolvidos no ambito do Programa que até
entdo ndo tinhamos tido acesso e, principalmente, entender o nosso objeto de

pesquisa segundo a o6tica dessa coordenadora.
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Um dos aspectos que estava confuso para nés era com relacdo a
criacao do Programa, pois ao entrevistar alguns participantes tivemos a impressao de
que a dindmica das preceptorias ja existia antes mesmo da criacdo do PROINTE.
Nesse sentido, no inicio da entrevista a coordenadora pdde nos explicar com detalhes
como tudo foi ocorrendo, as motivacdes em criar um Programa diferente do Programa
de Monitorias, a origem do PROINTEGRACAO junto ao CCE e, posteriormente, a
criagdo e institucionalizagéo do PROINTE. Os esclarecimentos da coordenadora, em
conjunto com outros documentos que ela nos disponibilizou, como relatérios anuais
do PROINTEGRACAO, por exemplo, serviram de base e nos possibilitaram a escrita
da secdo 2.1 do presente trabalho.

Da mesma forma, os trabalhos acerca do PROINTE que a
coordenadora nos relatou ter conhecimento da existéncia nos propiciou incrementar o
panorama de trabalhos que se encontra na secéo 2.4.

Assim, seguindo o roteiro elaborado, pedimos que a coordenadora
dissesse a respeito do que ela havia notado em relacdo ao envolvimento dos
académicos que atuaram como preceptores com o Programa, se, em geral, a principal
motivacdo para o interesse deles em participar era a bolsa ou se ela péde perceber
gue os motivos iam para além do auxilio financeiro.

Nesse sentido, a coordenadora nos relatou que desde as discussdes
iniciais a ideia foi valorizar a bolsa, ou seja, que ela fosse atrativa a fim de que bons
alunos pudessem se interessar em ser preceptor. Deste modo, a coordenadora afirma
que talvez no inicio a bolsa tenha sido um atrativo mesmo, no entanto, “com o passar
do tempo ja ndo era mais somente a bolsa, mas a credibilidade, o status que a
preceptoria tava gerando entre os académicos”.

Uma das razdes para a credibilidade estava no fato de que os alunos
gue frequentavam comecaram a gostar das preceptorias, conforme podemos ver no

depoimento a seguir.

Mas entdo, ele se preparava né, ele treinava antes, ele tirava
as duvidas, e ai quando ele entrava para a sala, apesar das
Coordenadora dificuldades dele, os alunos que iam estavam téo carentes, tao
geral necessitados de um auxilio, de alguém que falasse na
linguagem deles, de alguém que fosse igual a eles, que eles

comegaram a gostar muito.
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Ja o status é no sentido de que os académicos preceptores estavam
ensinando colegas, ou seja, dentre os colegas, digamos que eles estavam ocupando

uma condi¢do favoravel, de maior prestigio.

A gente até pedia para que eles assim, na medida do possivel,
fossem adotando a linguagem do professor, que é uma
linguagem mais técnica, mas a gente sabe que isso vai tempo
também. Ent&o ali era como se fosse colega ensinando colega,
entdo eles estavam se sentindo bastante a vontade. E com isso
os preceptores foram ganhando um certo status dentre os
colegas, porque eles faziam amizades, eles, né.

Coordenadora
geral

Entendemos que a credibilidade dada ao preceptor pode colaborar
com a sua autoconfianca, pois conforme ele percebe que os académicos estao ficando
satisfeitos com sua forma de explicar, sua dinamica, pode sentir-se capaz, de modo a
tomar decisdes e enfrentar desafios com maior seguranca. Da mesma forma, a se
considerar importante no contexto universitario, que muitas vezes é marcado por
sentimento de incapacidade e inferioridade. Ao experimentar tais condi¢cdes durante a
graduacdo, o futuro professor de Matematica pode se sentir estimulado a buscar por
elementos necessarios ao seu crescimento profissional, que o mantenha em uma
posicdo confortavel.

Além disso, no momento em que o licenciando em Matematica
assume o papel de preceptor do PROINTE, dentro da sala de aula das preceptorias
ele é o protagonista, o ator principal, e conforme ele vai ganhando confianca em si
mesmo, pode, ao longo de sua carreira deixar de ser um “mero reprodutor de praticas
observadas” em situagdes anteriores (PONTE; CHAPMAN, 2007, p. 26) passando a
ser responsavel pelo seu proprio desenvolvimento profissional.

Ademais, fazer amizades, interagir e relacionar com outros
universitarios pode interferir no desenvolvimento profissional dos académicos que
atuam como preceptores. No que diz respeito ao desenvolvimento profissional
docente, Passos et al. (2006) afirmam que ha uma multiplicidade de fatores (pessoais,
sociais, culturais, historicos, institucionais, cognitivos e afetivo) que participam desse
processo. Nesse momento, destacamos fatores de carater afetivo, que € o caso de

uma relagao de confianga, observada no depoimento a seguir:

Coordenadora Mas a confianca se tornou tdo grande entre eles que eles
geral continuam aquelas duvidas fora do horario da preceptoria.
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Um reflexo positivo oportunizado pelo PROINTE aos preceptores diz

respeito a mudanca de comportamento deles no proprio curso.

Teve uma vez, em uma reunido do centro, que um professor
comentou que a maior diferenca que ele via da preceptoria era
na mudanca de comportamento do preceptor, que O0s
professores estavam adorando ter preceptores como alunos,
alunos mais dedicados dentro do curso. Entdo o fato deles
terem que se preparar para a preceptoria também mudava a
Coordenadora forma deles atuarem como alunos e isso o professor falou na
geral reunido. Falou: “Olha, o preceptor € um dos maiores
beneficiados, porque eles se tornam melhores alunos . Dai a
gente coloca assim: “Nossa, mas o foco ndo é o preceptor, o
foco € o aluno que vem na preceptoria né ”. Isso foi uma coisa
que o Programa acabou promovendo, mas que era de brinde,
que nem estad 14 nos objetivos, por exemplo, mas acabou
acontecendo né.

Nesse depoimento fica evidente o reflexo que exercer o papel de
preceptor do PROINTE tem na formagé&o inicial dos académicos que atuam no
Programa. Aparentemente, os preceptores se tornam estudantes diferentes em
relacdo ao que eram antes da experiéncia vivenciada. A credibilidade e o status a eles
atribuidos, conforme ja mencionado, pode estimula-los a ndo querer decepcionar 0s
docentes, 0s colegas, e até a si proprios, o que os impulsiona a se dedicarem e
quererem servir de exemplo para os demais estudantes. Para além, entre outras
razdes que podem justificar os preceptores se tornarem “melhores alunos” € que no
contexto do PROINTE eles trabalham com conteidos matematicos, exercitam a
escrita matematica, trabalham a organizacao, entre outros aspectos.

Uma vez que a formacdo inicial é considerada como uma etapa
fundamental e que constitui a componente base para a formacao do professor (Ponte
et al., 2000), quando a atuagcdo no PROINTE passa a interferir no processo de
formacdo inicial dos preceptores, conforme aponta o depoimento anterior, podemos
inferir que indiretamente o Programa esta colaborando para a formacédo docente e
contribuindo para o desenvolvimento profissional desses académicos, afinal quando
estes se tornam “alunos mais dedicados dentro do curso” é possivel que no decorrer
de suas carreiras terdo maiores subsidios para delinear suas atividades profissionais.

Ao final do relato anterior, bem como em outros momentos da
entrevista, a coordenadora destaca justamente um dos aspectos que nos motivou a

desenvolver essa pesquisa, o fato do PROINTE né&o ter como foco o preceptor, mas
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esse ser um dos maiores favorecidos, em termos de sua formacao. Esse € um “brinde”
gue merece destaque e divulgacéao, pois diante de diversas lacunas evidenciadas na
formacéo oriunda dos cursos de Licenciatura em Matemética, a vivéncia no Programa
pode ser uma forma de contribuir para amenizar algumas delas, direta ou
indiretamente.

Nesse sentido, a coordenadora afirma que “nunca foi nossa
preocupacao olhar para a formacgao do preceptor como professor” e acrescenta que
“acabou que aconteceu e que bom que vocé esta olhando para isso. Eu nunca parei
e dei atencéo a isso porque o foco do Programa sempre foi olhar para o aluno”.

Depoimentos como esse, de alguém que conhece e esteve tao
envolvido com o Programa, fornece-nos seguranca para continuar trilhando os
caminhos por nds escolhidos nessa investigacdo e, ab mesmo tempo, mostra a
relevancia de nosso trabalho, direcionado para a figura do preceptor.

Na ética da coordenadora, ao olhar para o aluno, visando alcancar os
objetivos do PROINTE, foi necessario melhorar a qualificagdo do preceptor, o que fez

perpassar pela questao da formacéo.

[...] a gente tava sempre focando no académico, sempre
focando nas disciplinas né, com evasao e com reprovacao, e
nesse olhar para o aluno né, a gente acabou vendo que
precisava preparar o0 preceptor, e ao preparar o preceptor,
acabou que, é, embutido né, nessa questdo de formacédo de
professores. Acho que, €, isso s6 mostra assim né, que ensino
e aprendizagem né, eles caminham juntos ne.

Coordenadora
geral

Nessa mesma perspectiva e corroborando com o depoimento da
coordenadora, Marcelo (2009a) afirma que “é necessario que se compreenda que a
profissdo docente e o0 seu desenvolvimento constituem um elemento fundamental e
crucial para assegurar a qualidade da aprendizagem dos alunos” (p. 19). Assim, a
forma com que o professor conhece o conteudo, o modo como estabelece relagbes
com outros topicos influi no ensino e repercute na aprendizagem dos alunos. Segundo
Marcelo (2009b) o conhecimento superficial do professor “prejudica os alunos,
limitando-lhes uma compreenséo de conceitos, levando-os a representacdes errbneas
da disciplina” (p. 119). A fim de que o conhecimento dos preceptores nao fosse
fragmentado, desorganizado, baseado em algoritmos, é que o preceptor precisou se

preparar, no intuito de tornar suas explicagcdes compreensiveis aos estudantes e evitar
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as consequéncias apontadas pelo autor, o que pode colaborar com o desenvolvimento
profissional desses futuros professores.
Entendemos que para a coordenadora, preparar o preceptor é

necessario, pois este ainda se encontra em processo de formacéo inicial.

Porque o preceptor, eu sempre deixei bem claro, o preceptor
nao é professor, entdo, claro, ele tem que saber o conteddo
para que ele possa resolver o exercicio né, mas ele ndo é o
professor, ele ainda néo é formado em Matematica, ele ndo é
ainda licenciado ne.

Coordenadora
geral

Nesse sentido, a coordenadora destaca a necessidade da orientacao
do professor, tanto em relacdo ao contetido quanto a forma metodolégica de resolver
0S exercicios. Essa orientacdo, no entanto, ndo parece colaborar apenas como
validacdo, € um assessoramento que possibilita aos preceptores assumir o papel de

professores dos alunos que atendem nas preceptorias.

E o fato dele ser assessorado, sabe? 1sso d4 um apoio maior
para ele. Porque assim, ele é assessorado por um professor, e
para ele é muito interessante quando o professor fala: “Olha,
ndo faca assim, faca assado”. E dai ele vai e segue a
recomendacdo do professor. Entdo para o aluno é como se ele
fosse também um professor, porque ele t4 usando a mesma
metodologia?®, ta seguindo 0s mesmos passos, entdo ele se
veste nagquele momento né, do papel do professor daqueles
alunos, né.

Coordenadora
geral

Assim, da mesma forma que no contexto do PIBID pesquisas
(LARGO, 2013; ANDRETTI, 2017; CORREA, 2013; CARVALHO, 2016) destacam o
favorecimento das interagdes propiciadas pelo Programa para a aprendizagem sobre
a docéncia, as sugestdes dos docentes orientadores do PROINTE podem auxiliar para
gue o0 preceptor perceba as formas mais assertivas de promover aprendizagem.
Nesse sentido, o preceptor tem um referencial a ser seguido, os docentes
orientadores, e na preceptoria tem a oportunidade de colocar em pratica, testar,
sozinhos, como se fossem professores, aspectos discutidos teoricamente no curso ou

mencionados pelos docentes orientadores.

29 Entendemos que o termo “metodologia” nesse depoimento nao foi utilizado referindo-se a
metodologias de ensino como, por exemplo, Investigacdo Matematica, mas no sentido do modo como
0s exercicios sdo abordados pelo preceptor.
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Segundo Mizukami (2013, p. 23), “A docéncia € uma profissdo
complexa e, tal como as demais profissfes, é aprendida. Os processos de aprender
a ensinar, de aprender a ser professor e de se desenvolver profissionalmente sao
lentos”. Dessa forma, ressaltamos a importancia de experiéncias singulares na
formacdo inicial que favorecam a interacdo dos licenciandos com docentes mais
experientes, como, por exemplo, a do PROINTE, uma vez que por meio do diadlogo
estes podem colaborar e fornecer subsidios aos futuros professores com vistas a um
exercicio qualificado da docéncia, ajudando-os a dar novos significados aos
conhecimentos especificos, didaticos e a desenvolverem-se profissionalmente.

O depoimento a seguir vai ao encontro do que estamos discutindo,
salientando que alunos preceptores da licenciatura conseguiam levar aspectos

estudados em disciplinas proprias da licenciatura para a preceptoria.

No entanto, como essa parte técnica, conforme ela ia se
desenvolvendo e como esses alunos, alguns alunos ja eram da
licenciatura né, eles foram trazendo aqueles conhecimentos la
da aula de estagio, 14 da aula de didatica, la da aula de teoria
e pratica pedagdgica, eles iam trazendo esses conhecimentos
para a preceptoria, entdo, com isso, eles aprendiam, por
exemplo, a como apresentar um problema, eles aprendiam a
relacionar aquela questdo com outras areas, entao eles iam
apresentando uma desenvoltura melhor conforme eles iam
evoluindo no curso né. Entdo nesse sentido a gente pode dizer
assim que os alunos da licenciatura, na questédo da formacao
de professor, eles traziam essa bagagem, o que ja ndo
acontecia com os alunos do bacharelado [...].

Coordenadora
geral

Nesse sentido, por meio do PROINTE os licenciandos estdo sendo
oportunizados a ter uma pratica mais efetiva, tendo em vista que a falta dela foi
percebida pelos académicos de licenciatura na pesquisa de Gongalves e Gongalves
(2011), podendo estabelecer relacéo entre a formacéo inicial e a pratica pedagogica,
gue tem sido constituida, na visdo das autoras Jarramillo, Freitas e Nacarato (2009),
em uma dicotomia.

Goncalves e Gongalves (2011) apontam para a necessidade de se
criar condicbes para que a experiéncia pedagodgica dos estudantes de licenciatura
comece 0 quanto antes possivel, em seu curso. Dessa forma, o PROINTE, por ser
capaz de criar tais condices para estudantes matriculados a partir do segundo ano
de graduacéo, pode ser visto como uma “boa medida” (GONCALVES; GONCALVES,
2011).
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E justamente a questéo da pratica da sala de aula € mencionada pela
coordenadora quando a questionamos a respeito das maiores dificuldades sentidas

pelos preceptores.

A questdo da pratica da sala de aula. Porque uma coisa € vocé
resolver o exercicio no seu caderno, a outra coisa é vocé
resolver o exercicio no quadro, falando. Entdo esse exercicio
Coordenadora é um exercicio maravilhoso, porque ndo basta vocé saber o
geral conteudo, ndo basta vocé ter o exercicio pronto né, vocé
precisa escrever no quadro de forma organizada, vocé precisa
falar o que vocé esta fazendo e vocé ainda tem que tirar duvida
daquele que ta olhando vocé fazer tudo isso né.

Quando a coordenadora faz o comparativo entre resolver o exercicio
no caderno e no quadro, falando, remeteu-nos a transicdo de estudante para
professor. Segundo Fiorentini e Castro (2008), essa passagem e “inversao de papéis
ndo € tranquila, pois envolve tensbes e conflitos entre o que se sabe ou idealiza e
aquilo que efetivamente pode ser realizado na pratica” (p. 122). Nessa perspectiva,
faz sentido a questdo de a pratica da sala de aula ter sido identificada como uma das
maiores dificuldades dos preceptores. Ainda nesse depoimento a coordenadora
justifica por meio de a¢fes o fato de adjetivar o exercicio realizado pelos preceptores
como “maravilnoso”, o que nos permite inferir que essa pratica contribui para a
formacao dos futuros professores de Matematica.

Conforme os académicos assumem o papel de preceptores do
PROINTE e se deparam com dificuldades relacionadas a pratica da sala de aula, tém
a oportunidade de perceber que ensinar vai além de ter dominio do conteudo, e com
isso compreender que a tarefa de ser professor é complexa, sentindo o peso da
responsabilidade que terdo pela frente. De acordo com Ponte (2000), “Ensinar a ser
professor implica, para além dos aspectos da aprendizagem das matérias
disciplinares, a aprendizagem dos aspectos do como ensinar e do como se inserir no
espaco educativo escolar e na profissao docente” (p. 12). Nesse sentido destacamos
a importancia de oportunidades que favorecam o processo de desenvolvimento
profissional docente, na perspectiva de “redimensionar as experiéncias vivenciadas
no ambito académico, por este profissional, e sua repercusséo na pratica docente,
buscando solucbes aos desafios provenientes da acdo docente cotidiana”
(NASCIMENTO; CASTRO; LIMA, 2017, p. 488).
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Considerando a evidéncia de que o “contetdo € importante, mas nao
€ a Unica coisa necessaria para ser professor”, a coordenadora relata uma estratégia
adotada no ambito do Programa que pode contribuir para que os preceptores que

estdo comegando vao se desenvolvendo e “pegando o jeito”.

Entdo no inicio eles tém muita dificuldade de como resolver o
exercicio no quadro, que é como ser professor né, ndo basta
ter contetdo para ser professor. Entdo uma das coisas que 0
Programa evidenciou claramente é: o contetudo é importante,
mas ndo é a Unica coisa necessaria para ser professor. Nesse
Coordenadora sentido, ao longo dos anos a gente tem feito a seguinte
geral dindmica: a gente tem tentado deixar um preceptor com
experiéncia com um que ndo tem experiéncia, que ta
comecgando, para ele ir pegando o jeito. Entdo, na medida do
possivel, a gente tem feito isso, deixado dois preceptores, um
com experiéncia e um que ta comecando, ai depois um ajuda
0 outro né, isso ajudou bastante.

Por meio da dindmica utilizada, os preceptores tém a oportunidade
de, em conjunto, discutir conceitos matematicos, tendo em vista o ensino, partilhar
experiéncias bem como promover reflexdes que podem dar um novo sentido ao
trabalho em sala de aula. Assim, entendemos que as contribuices de atuarem em
dupla sdo para ambos os envolvidos, ndo apenas para o preceptor iniciante. Ademais,
de acordo com Teixeira (2013), a incorporacdo da abertura para o trabalho com os
pares pode estimular o futuro professor, depois de concluir o curso de graduacao, a
“participar de forma efetiva de contextos de formacdo continuada que sejam

promissores para o seu desenvolvimento profissional” (p. 104).

E uma coisa assim que eles também relatavam para mim e eu
pegava isso acontecendo muitas vezes. Alunos, eles gostam
das coisas faceis, das coisas prontas, e eles pegavam muita
solucéo pronta, em livro, na internet, ai mais o que pegava de
solucéo na internet. E ai na hora de ir para o quadro, aquela
resolugdo pronta da internet ndo era suficiente. Nossa. Dai
faltava um passo, eles precisavam detalhar aquele passo, ai
eles perceberam quanto que aquele passo faz diferenca para
0 aluno que ta prestando atencao.

Coordenadora
geral

Ao adotar as a¢cbes acima mencionadas e, na hora da preceptoria
perceber que essas ndo sdo formas adequadas de planejar, € possivel que os
preceptores modifiquem a maneira de se prepararem, passando a repensar sobre os

materiais que irdo consultar, detalhar seu planejamento e refletir acerca daquilo que
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irdo discutir em sala de aula. De acordo com Fiorentini e Castro (2008), “Sem reflexao,
o professor mecaniza sua pratica, cai na rotina, passando a trabalhar de forma
repetitiva, reproduzindo o que esta pronto e o que € mais acessivel, facil ou simples”
(p. 127). Assim, o PROINTE pode ajudar os preceptores que cursam Licenciatura em
Matematica no processo de vir a ser professor, conscientizando-os a modificar
condutas que podem nao contribuir para o ensino e, consequentemente, para a
aprendizagem da Matematica.

Algumas mudangas nos preceptores foram percebidas conforme

estes académicos foram atuando no Programa.

E a gente viu assim, ao longo desses anos todos, aluno
mudando a linguagem, a forma de falar, a forma de se
expressar. Inclusive, eu tive um preceptor que ja formou, ja fez
Coordenadora 0 mestrado, ele é da Estatistica, que a coordenadora falou
geral para mim: “[...] esse menino quando comegou ele ndo abria a
boca, hoje ele da preceptoria de trés, quatro areas aqui para
nos. Os alunos adoram ele, né”. Entdo imagina que bem que
isso fez para ele, em todos 0s aspectos.

Nesse depoimento € possivel perceber que no contexto do PROINTE
0s preceptores ja puderam desenvolver formas de falar e agir que fossem mais
coerentes com a profissdo docente, reconstruindo tais atitudes de forma natural, ou
seja, ndo como algo que Ihes fora imposto, mas em um movimento de dentro para
fora (PONTE, 1998), partindo deles proprios e a medida que fossem atuando. Nesse
sentido e considerando que os conceitos de desenvolvimento profissional e mudanca
encontram-se entrelagcados (FERREIRA, 2003), podemos inferir que a experiéncia nas
preceptorias foi promissora ao desenvolvimento profissional desses estudantes.

O processo de tornar a linguagem dos académicos mais técnica e
préxima a linguagem cientifica do professor exige tempo, conforme ja apontado. No
entanto, no ambito do proprio Programa ja foi possivel perceber avangos nesse
sentido e um dos fatores que pode ter colaborado para isso é que 0s preceptores eram
incentivados a colocarem no papel ndo apenas a resolucdo dos exercicios, mas
escreverem praticamente aquilo que iriam falar. Consideramos esse um exercicio que
ajuda a pensar e aprimorar a maneira de se pronunciar e se expressar em sala de
aula. Nesse mesmo depoimento € possivel notar que o PROINTE tem colaborado
para que 0s preceptores superem a timidez, apresentem maior desenvoltura e se

tornem pessoas menos inibidas. Assim, passar por essa experiéncia pode colaborar
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guando, por exemplo, os futuros professores estiverem pleiteando vaga de professor

e precisarem passar por entrevista e/ou ministrarem uma aula teste.

[...] eu sei que esse menino me mandou um e-mail dizendo que
ele estava me agradecendo por conta que ele s6 conseguiu
esse emprego de professor por conta da preceptoria. Entdo
assim, eu acho que se fizer um teste né, uma aula didatica, eu
acho que ai seria o diferencial, como ja tinha sido constatado
por outros professores dentro da instituicdo né. Entdo acho
que nessa hora tem o diferencial sim, na hora da aula pratica,
da entrevista, mas eu ndo sei se so colocar no curriculo da
diferenca.

Coordenadora
geral

Como justificativa para o ultimo trecho do depoimento anterior, a
coordenadora aponta que ndo sabe se la fora 0 PROINTE é conhecido, ou seja, se
outras instituicbes ou escolas tem conhecimento desse Programa. Apesar disso,
destaca que internamente na UEM, a atuacdo como preceptor do PROINTE aparece
como possibilidade de pontuacdo em varios editais, como para ingresso no mestrado,
por exemplo. Nesse sentido, a coordenadora menciona que “dentro da universidade
a gente ja estad h4 tanto tempo com preceptoria que ja virou cultura”, no sentido de
que todos conhecem e muitos ja participaram como aluno.

E o fato de participar das preceptorias como aluno e ter sido ajudado,
parece despertar a vontade de querer ajudar os colegas, ou seja, vir a ser preceptor
para colaborar e retribuir o apoio recebido. A seguir, a coordenadora ressalta a

importancia de atitudes como essa para a formagao.

Vocé sabe que muitos dos preceptores que a gente selecionou,
teve uma época que eu participava das entrevistas né, uma
coisa que eu achava muito legal, eles alegavam assim, que eles
achavam muito importante e gostavam de ajudar o colega.
Como isso é importante na nossa formacéo né, olhar para o
colega, olhar para o outro. E ai eu pensava: “Nossa, se a
gente conseguisse formar alunos que pensem assim,
profissionais que pensem assim, quanto que a gente pode
mudar né, uma sociedade ”.

Coordenadora
geral

A préatica de querer ajudar o colega nem sempre ocorre entre 0s
estudantes de uma mesma turma, prevalecendo o egoismo. O PROINTE parece
mover os estudantes a serem pessoas capazes de “olhar para o colega, olhar para o
outro” e, com isso, serem menos individualistas, indo de encontro a forte tendéncia

dos professores, em particular os da universidade, como apontado por Zabalza
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(2004), que costumam construir sua identidade e desenvolver seu trabalho de forma
isolada. De acordo com Perez (1999), o abandono do individualismo e da busca pelo
mérito individual, bem como um delineamento solidario atento a diversidade,
constituem meios para que os professores melhorem a pratica e encontrem novas vias
de acéo.

Prosseguindo com as possiveis contribuicdes do PROINTE na ética
da coordenadora, em relagdo a concordar ou ndo com a afirmacao: “O preceptor
aprende ao ensinar”, a coordenadora acredita que essa frase seja valida para todos,
uma vez que todos nds aprendemos ao ensinar e acrescenta que “a gente aprende
mais ensinando do que quando a gente vai aprender”. Indo além e questionando a
coordenadora acerca do que o académico poderia estar aprendendo uma vez que €
preceptor, ela nos relata que ja aconteceu, por exemplo, do preceptor assumir uma
disciplina que tinha contetdos que ele nao tinha visto, ou entdo ndo da forma que
estava sendo abordado, de modo que o preceptor teria que estudar para poder

ensinar.

E muitas vezes aconteceu do aluno ter que estudar porque
aquele contetdo quando ele fez a disciplina ndo tinha sido
Coordenadora dado, €, de forma aprofundada, ou aquele tépico especifico ele
geral nao viu né, as vezes, e ai ele teve que estudar para ensinar. E
guantos de nés né, ndo fizemos isso na nossa vida como

professor?

A partir do depoimento da coordenadora, podemos inferir que o
preceptor esta, no contexto do PROINTE, tendo a oportunidade de ndo sé
complementar sua formacao inicial, no sentido de estudar contetdos, mas também
desenvolver a¢cbes proprias de um professor, que conforme o perfil ou a ementa das
turmas que leciona deve estar em constante busca, visando se adaptar ao contexto e
se tornar um profissional capacitado a lidar com as adversidades da docéncia.

Assim, por meio das preceptorias e conforme o preceptor sente a
necessidade de estudar para ministra-las, esse académico tem a possibilidade de
perceber que mesmo depois de formado precisara estar em estudo constante, ou seja,
nao terminara 0 curso pronto, mas que sera necessario evoluir continuamente.
Segundo Imbernén (1994, p. 53), “a formacao inicial tem de preparar para uma
profissdo que demanda continuar estudando durante toda a vida profissional”. Nessa
perspectiva 0 PROINTE pode estar colaborando para essa consciéncia de que a

formacdo inicial € apenas uma etapa do processo de seu desenvolvimento profissional
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e, com isso, incentivando os futuros professores a desenvolverem uma atitude de
pesquisa, estudo e atualizacédo permanente.
A dindmica do PROINTE possui potenciais que parecem surpreender

até mesmo quem colaborou com a criagcdo do Programa, como é o0 caso da

coordenadora.
E ai aconteceu também uma outra coisa que nao estava
previsto, ta. O preceptor, ele conversava com o professor, mas
ele também tinha contato com os alunos. E muitas vezes os
professores me relatavam que o preceptor sugeria ao
professor alguma lista diferenciada, algum exercicio, por
Coordenadora . o L
geral conta do que ele percebia de dificuldade, de duvidas nos

alunos. “O que que vocé acha da gente fazer uma lista agora,
complementar? Com tal, tal, tal coisa, porque quando eu fui
fazer aquele exercicio eu percebi que eles tinham
dificuldade ”. E ai o professor acatava a sugestdo do preceptor
e encaminhava uma outra lista. Até isso a gente viu acontecer.

O preceptor, por ter contato préximo com os alunos que atende na
preceptoria, tem a possibilidade de fazer o intermédio entre eles e o professor,
apontando para este Ultimo as principais dificuldades dos académicos. O objetivo é
gue, em conjunto, busquem realizar a¢des, como a elaboracdo de uma nova lista, que
colaborem com a aprendizagem dos estudantes.

Perceber as duvidas dos alunos nem sempre é algo facil, pois em sala
de aula os estudantes podem se sentir envergonhados de se pronunciar, cabendo ao
professor incentiva-los a questionar, e estar atento inclusive as fisionomias de seus
alunos. Nao basta, no entanto, apenas perceber, € necessario pensar em estratégias
gue atendam a caréncia dos estudantes. Assim, desenvolvendo nas preceptorias um
perfil de alguém observador, que se preocupa com que 0s alunos entendam o0s
conteudos e articula para que isso ocorra, € possivel que os futuros professores de
Matematica tenham sucesso no trabalho desenvolvido com seus alunos no que diz
respeito a aprendizagem deles.

Diante do que foi apresentado bem como considerando a transcrigéo
da entrevista em sua integra, listamos no Quadro 26, a seguir, uma sintese das
contribuicdes que a vivéncia no PROINTE pode oportunizar aos preceptores, sob a

Otica da coordenadora geral.
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Quadro 26 — Sintese das contribuicdbes do PROINTE na formacao inicial sob a ética da
coordenadora geral

A vivéncia no Programa de Integracdo Estudantil (PROINTE)

= Status diante dos demais académicos.

= Estabelecer relacédo de confiangca com os estudantes.

= Mudanca de comportamento no préprio curso em que estao
matriculados.

= Assumir o papel de professor.

= Trazer aspectos estudados em disciplinas proprias da licenciatura
para a pratica das preceptorias.

= Incorporar atitudes relacionadas a préatica da sala de aula, como a
organizacdo do quadro.

= Lidar com as duvidas dos estudantes em relagdo ao que esta sendo
explicado.

= Perceber que o conteddo € importante, mas ndo é a suficiente para
ser professor.

= Relacionar-se com académicos que ja atuaram no Programa.

= Perceber a necessidade de detalhar previamente aquilo que vai ser

Sob a 6tica da trabalhado em sala de aula.

coordenadora = Perceber que um passo pode fazer a diferenca na aprendizagem dos
geral pode estudantes.

oportunizar aos = Mudangas em relacédo a linguagem, ao modo de falar e se expressar.
preceptores = Lidar com a timidez.

= Um diferencial ao serem avaliados em um teste para vaga de professor
gue envolva prova didatica.

= Despertar a vontade de ajudar, como forma de retribuicao.

= Estudar para ensinar, e com o suporte do docente orientador.

= Aprofundamento nos contelldos matematicos.

= Perceber as dificuldades dos estudantes e buscar meios de sanéa-las.
» Encorajar-se diante de sala de aulas cheias.

Fonte: Elaborado pelas autoras

ApoOs a sintese apresentada acerca das contribuicbes do PROINTE
na formacao inicial sob a 6tica da coordenadora geral, na proxima secao discutiremos
contribui¢cdes na visdo da coordenadora das atividades de preceptorias da area da

Matematica.

6.2 Sob a 6tica da coordenadora das atividades de preceptorias da area da
Matematica

E um aluno que entra como preceptor, é um aluno que sai.

Sao alunos diferentes, certo?

(Coordenadora de preceptorias da Matematica)

A coordenadora das atividades de preceptorias da area da
Matematica que participou da entrevista esta nessa funcdo desde que o PROINTE foi
criado, ou seja, do ano de 2015 até pelo menos o final do ano 2020 quando a

entrevistamos. Com base na entrevista concedida foi possivel perceber o
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envolvimento e a dedicacdo que essa coordenadora®° teve junto ao Programa durante
esses anos, o cuidado e paciéncia com os preceptores dos quais era responsavel,
bem como a preocupagao em coordenar e organizar a fim de atender as necessidades
dos académicos interessados em frequentar as preceptorias. Nesse sentido, a todo
momento mostrou-se disponivel em colaborar com nossa pesquisa, trazendo
informacbes para além do que estava previsto no roteiro de entrevista, o que nos
oportunizou um material rico e cheio de detalhes. Assim, na sequéncia vamos tratar
acerca do dialogo que tivemos com a coordenadora, com foco no preceptor e com
vistas ao objetivo de nossa pesquisa.

Conforme previsto na introducéo da primeira questdo do roteiro com
essa participante, trouxemos a quantidade de preceptores de cada curso que atuaram
nas preceptorias da area da Matematica, dados estes que a coordenadora afirmou
nao conhecer. Assim, ao ser questionada de quais aspectos sdo considerados ao

selecionar os preceptores, a coordenadora nos relatou que:

[...] além de ver que o aluno cursou, a gente olha as notas,
mas nem sempre exatamente a nota mais alta é a que passa, a
gente também conversa com o aluno e tudo mais, é feito uma
entrevista com umas perguntas ai, chaves, que a gente monta
né. No inicio, entdo, eu ndo me preocupava tanto que fossem
alunos da Matematica exatamente, até eu comecar a perceber
Coordenadora de algumas coisas, né. Uma delas é, alunos que ndo sdo da
preceptorias da Matematica eles tém pouco tempo livre, a maioria deles, eles
Matematica tém muitas disciplinas em seu curso, né, entdo eles ndo tém
muito tempo disponivel para conversar com os professores,
que é uma coisa que 0 preceptor precisa fazer, né. E eu
marcava uma reunido e tinha muito horario limitado para eu
marcar essa reunido geral quando eu quisesse, né. Entdo eu
fui percebendo assim e fui cada vez menos, é, pegando alunos
de outros cursos.

Trabalhando com os dados é possivel verificar o que a coordenadora
nos apontou em relagéo a selecionar cada vez menos preceptores de outros cursos,

gue ndo da Matematica.

30 Nesta secdo, quando estiver escrito apenas coordenadora, referimo-nos a coordenadora das
atividades de preceptorias da area da Matematica.
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Quadro 27 — Quantidade de preceptores por ano e o curso matriculado

2015 2016 2017 2018 2019

Licenciatura em 5 5 4 8 7
Matematica
Bacharelado 4 5 6 9 8
em Matematica
Engenharias 18 4 6 1 0
Mestrado/ 2 1 0 0 0
Doutorado

TOTAL 29 15 16 18 15

Fonte: Elaborado pelas autoras

Por meio do Quadro 27, podemos observar que de fato o nimero de
participantes que foram preceptores e que estavam matriculados tanto em
Licenciatura em Matematica como em Bacharelado em Matematica foi crescendo ao
longo dos anos, com poucas excecgOes, tendo passado de nove preceptores que
cursavam Matematica no ano de 2015 para quinze preceptores no ano de 2019. Além
disso, 0 numero de preceptores das Engenharias caiu drasticamente, passando de
dezoito no primeiro ano do Programa para nenhum em 2019. Deste modo,
entendemos que 0 aumento da participacéo de preceptores da Matematica s6 nao foi
maior, pois 0 niumero de preceptores de modo geral sofreu uma forte reducéo de 2015
para 2016, o que se justifica no fato de que em 2015 os preceptores eram bolsistas
da UEM e a partir de 2016 passaram a ser estagiarios, conforme mencionado na
secédo 2.3.

Além da questdo do pouco tempo livre como fator para priorizar os
académicos da Matematica, outro aspecto que a coordenadora afirmou que a faz ter

essa escolha é que:

[...] o aluno da Matemética, as vezes ele até é um pouco fraco,
digamos no inicio, ele tem pouca base para falar, mas o
crescimento dele como profissional € tdo grande que eu acho
que vale a pena insistir nisso, até pela formacao do preceptor.
Entdo ele entra, as vezes, assim, meio duvidoso, vocé olha a

Coordenadora de nota dele, reprovou, fez varias vezes a disciplina, ai na
preceptorias da entrevista eu pergunto: “Olha, se vocé tiver dificuldade, vocé
Matematica vai procurar o professor? Vocé vai estudar? Vocé vai se

preparar? Porque ndo é sO a bolsa que interessa, vocé vai
estar na frente de uma turma . Ai se vocé enxerga que o aluno
fala: “N&o, eu vou professora”. Eu falo: “Oh, eu vou
acreditar em vocé, eu vou apostar em vocé, e vamos 14 ”.
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Esse depoimento estd em consonancia com a perspectiva que
estamos tendo em nossa pesquisa, em que enxergamos o PROINTE capaz de
contribuir com a formacao dos preceptores, em particular dos que cursam Licenciatura
em Matematica. Ao considerar que “as vezes ele até é um pouco fraco, digamos no
inicio”, a coordenadora parece reconhecer a necessidade de crescimento dos

tL 11

preceptores, no entanto quando menciona “vale a pena insistir’, “eu vou acreditar em
VOCé, eu vou apostar em vocé”, fornece indicios de que os vé como estudantes
capazes, mostrando-se disposta a dar uma oportunidade que possa colaborar com o
processo de desenvolvimento desses futuros professores. Esse olhar da
coordenadora para o preceptor vai ao encontro da formacdo na perspectiva do
desenvolvimento profissional, em que o professor “deve ser encarado como um ser
humano com potencialidades e necessidades diversas, que importa descobrir,
valorizar e ajudar a desenvolver” (PONTE, 1994, p. 11).

Além disso, ao relatar “vocé vai procurar o professor, vocé vai estudar,
VOCé vai se preparar?” parece estar consciente do protagonismo dos preceptores
nesse processo de desenvolvimento, atribuindo a eles préprios o papel de sujeitos
fundamentais e 0 PROINTE como sendo o contexto que poderd promover evolucdes.

A coordenadora acrescenta, no entanto, que dentre os académicos

das Engenharias “sempre tem gente se oferecendo” e atento para a abertura das

inscrigcdes.
Entéo, ai eles me perguntam: “Professora, mas por que da
Matematica? ” A minha primeira resposta para os alunos da
Engenharia é: “Porque as matérias sdo da Matematica.
Coordenadora de Porque quando vocé ensina, por exemplo, Limites, vocé vai
recentorias da ensinar como resolver um exercicio de Limites, imagina
P Matl?emética guanta Matematica Basica tem por tras disso? Vocé faz

divisdo de polindbmios, vocé faz simplificacbes, vocé usa
propriedades para somar ”. A Matematica Basica € muito forte
por tras desses exercicios, entdo vocé melhora a formagéo do
futuro professor de Matematica.

Nessa justificativa da coordenadora fica evidente uma contribuigcéo
gue a experiéncia com a preceptoria oportuniza aos preceptores: dominar a
Matematica Basica. Esse é um fator essencial ao futuro professor de Matemaética,
independentemente do nivel que ele pretende atuar. Segundo Ponte e Oliveira (2002),

o fato de o professor estar ou ndo a vontade no que se refere aos conceitos
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fundamentais da sua disciplina faz muita diferenca. Ou seja, a forma como o professor
conhece e lida com a Matematica Béasica afeta a forma como ele ensina.

Nas resolucdes de exercicios, entendemos que € 0 momento que
mais requer tal dominio, pois surgem situacfes diversas, que exigem manipulacdes,
completamento de quadrado, ou outras técnicas que quando se esta abordando os
conceitos em si podem nao aparecer, mas quando o professor vai exemplificar ou tirar
davidas dos alunos acaba sendo inevitavel. Ademais, ao conhecer a Matematica
Bésica de forma mais profunda, o professor poderd apresentar maior visdo para
explorar e discutir as respostas alternativas dos alunos, que, de acordo com Marcelo
(2009b), sdo muitas vezes rechacadas por professores principiantes. Assim, o
aprimoramento relatado pode repercutir no processo de desenvolvimento profissional
do professor.

Ao observarmos indicios que a coordenadora esta buscando
selecionar académicos da Matematica pensando na prépria formacao do preceptor,
questionamo-la se realmente esta tendo um olhar por parte dela nesse sentido, apesar
do objetivo do Programa n&o contemplar esse aspecto. A resposta obtida foi que sim,
mostrando-se consciente de que ao ensinar o preceptor, por exemplo, indiretamente
estara colaborando com a aprendizagem de outros alunos, ja que possivelmente eles

serao futuros professores.

[...] eu acredito ainda que da para mudar alguma coisa, né,

como no todo, né. Nossos alunos vém para o curso de

Matematica, principalmente, que eu tenho dado muita aula na

Matematica. Eles vém muito fracos, né, de Matematica Bésica.

Entdo quando vocé precisa sentar com o preceptor e ensinar

ele, vocé sabe pelo menos que vocé ndo esta ensinando so ele.

Vocé esta ensinando ele, que vai ajudar ele na formagéo. E

Coordenadora de para vocé ensinar, a didatica e tudo mais é importante, mas se
preceptorias da o professor ndo sabe matematica, de nada disso importa, né,

Matematica porque ele vai sempre tentar so rodear as coisas, né.

[...] entdo ele sempre vai deixar de lado aquele contetdo que
ele ndo sabe. Entdo quanto mais a gente conseguir ensinar
Matematica Basica para 0s nossos alunos, aqueles que estéo
fazendo licenciatura, né, mais eles véo sair preparados para
falar de matematica. Eles ndo vao acreditar em livro didatico
que tem erro, né. E muitos livros didaticos tém erros, né.

Deste modo, podemos inferir que a colaboragcédo do PROINTE vai para

além do ambiente da universidade, de modo que o preceptor leva a bagagem
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adquirida por meio do Programa para as salas de aulas em que for atuar. O
depoimento da coordenadora aponta para a importancia da didatica, porém da
necessidade de o professor possuir conhecimento acerca da Matematica. Nessa
mesma perspectiva, Marcelo (2009a) afirma que “Para além de conhecimento
pedagogico, os professores tém de possuir conhecimento sobre as matérias que
ensinam. Conhecer e controlar com fluidez a disciplina que ensinamos, € algo
incontornavel no oficio docente” (p. 19).
Além disso, ao contribuir para que o preceptor tenha dominio de
Matematica Basica e, consequentemente, melhor preparo em Matematica, outros
beneficios automaticamente parecem surgir, como o professor ministrar todos o0s
conteldos exigidos e possuir uma visdo critica acerca de livros didaticos.
Consideramos que esta visao é fundamental aos professores, podendo favorecer o
desenvolvimento profissional deles e repercutir na pratica docente, principalmente,
aos principiantes, ja que segundo Marcelo (2009b), ao planejarem suas aulas, estes
normalmente se baseiam e tém como ponto de partida para o ensino os livros de texto.
Na ética da coordenadora, o tempo de permanéncia no PROINTE pode
dizer respeito a adaptacao do preceptor com o Programa, sendo a participacdo um

diferencial para o curriculo e para a formacao do preceptor.

E assim, quanto mais tempo, simboliza que ele se adaptou ao
Programa também né. Entéo a gente ja teve preceptores de um
semestre que a gente ndo quis mais, a gente ja teve preceptores

Coordenadora de de um semestre que também o aluno percebeu que ele ndo da
preceptorias da conta, né. Entdo assim, se vocé percebe que teve um ano, um
Matematica ano e meio de estagio ai de preceptor, eu acho que é um

diferencial sim, quer dizer que ele se adaptou ao Programa,
né, que ele se adaptou a essa dinamica, entdo acrescentou na
formacéo dele, ne.

A partir de trechos como “a gente ndo quis mais” e “o aluno percebeu
que ele ndo da conta” consideramos que a experiéncia no PROINTE pode estar
colaborando para que os preceptores fagcam uma interpretacao de si mesmo enquanto
individuos inseridos no contexto do Programa. Esse processo esta relacionado com o
desenvolvimento de sua identidade, como parte do desenvolvimento profissional, que
diz respeito a forma como ele se percebe, define a si préprio e que vai evoluindo tanto
de forma individual como coletiva, enquanto um fenémeno relacional.

Como a experiéncia com o PROINTE é direcionada ao ensino,

entendemos que se adaptar ao Programa de certa forma € se identificar com parte da
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profissdo docente. Nesse sentido, a adaptacdo ao Programa bem como a sua
dindmica pode ser um indicativo de que o preceptor recém-formado permanecera na
carreira docente, sendo o PROINTE um fator contribuinte para tal, assim como o PIBID
foi apontado em Almeida (2015), ao considerar que na fase de iniciagdo a docéncia
verifica-se muitas desisténcias.

Para exercer o papel nas preceptorias a coordenadora salienta a
necessidade do preceptor se preparar e ir além de resolver por si s, 0 que nos permite

inferir que sua formacéo esta tendo contribuicdes.

Entdo quando o aluno se torna um preceptor, 0 que que
acontece, ele precisa explicar, por ele precisar saber explicar,
ele precisa saber melhor do que resolver uma lista, ou fazer
uma conta. Porque os alunos que frequentam vao perguntar o

porque.
Coordenadora de
preceptorias da Eu falo para eles antes de contratar: “Olha, vocé é contratado
Matematica por tantas horas porque a gente quer que VOCEé se prepare.

Entdo é estudando em livro, é perguntando para os
professores, se alguma divida surgir e vocé ndo conseguir
falar com nenhum professor, pergunte para o coordenador,
para mim [...] ”. Entéo, ele tem que se preparar, e eles sentem
iSSO, né.

No ambiente das preceptorias os estudantes frequentadores podem
se sentir mais confortaveis de perguntar do que na sala de aula, e com isso se
interessarem a entender os conteddos com detalhes, de modo que além do preceptor
conseguir resolver os exercicios da lista de uma ou duas formas, pode precisar
apresentar justificativas. Nesse sentido entendemos que na visdo da coordenadora o
PROINTE exige dedicacdo, aprofundamento e reflexdes a fim de atender as
expectativas dos estudantes. Para tal, a coordenadora destaca o total de horas de
contrato, destinadas ndo s6 aos momentos das preceptorias, mas para a preparacao.

Na oOtica da coordenadora, outra contribuicdo oportunizada pelo

PROINTE é o desenvolvimento da comunicacédo com o0s estudantes.

Entdo, tipo assim, eles desenvolvem essa parte de se
comunicar com os alunos né, que um professor precisa, ne.
Entdo, as vezes, os alunos do bacharelado, eles ndo tém
didatica, ndo tém nenhuma matéria de didatica, mas eles até
falam para mim: “Professora, foi muito importante para mim
porque eu deixei de ser timido na hora de falar”. Eles
comecam timidos, né. Alguns até que sabiam muita
matematica, né, alunos do bacharelado. Ai no inicio:

Coordenadora de
preceptorias da
Matematica
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“Professora, mas como que eu explico isso aqui, como que eu
faco?” Eu falo: “Olha, vocé comeca o exercicio, e vocé olha
para os seus alunos, se eles estdo te acompanhando, né, vocé
percebe isso rapidinho, né. Vai dando esse retorno, ne”. E
depois de um certo tempo: “E ai vocé ainda est4d com
dificuldade?”, “N&o professora, ta tranquilo ”. Ai € legal ver
o crescimento deles como profissionais, né. E mesmo que € do
bacharelado, vai fazer um mestrado e depois vai fazer, vai ser
professor, em geral, né, entdo ndo é ruim.

Apesar da coordenadora, a partir da segunda frase do depoimento
acima se referir aos alunos do bacharelado, entendemos que o0s aspectos positivos
mencionados para o preceptor podem ser estendidos aos académicos de Licenciatura
em Matematica, que mesmo ja cursando disciplinas voltadas a formacéao de professor,
tém a oportunidade de coloca-las em pratica, atuar e obter progressos no ambito do
proprio Programa, o que pode impulsionar o desenvolvimento profissional desses
futuros professores e contribuir com suas praticas futuras. De acordo com Kato (2017,
p. 191), a experiéncia com as preceptorias € “altamente significativa na formacgao
pessoal e profissional do preceptor, agregando valores da docéncia, a qual todos
estdo sujeitos. Todo profissional esta sujeito ao ato de ensinar e de aprender ao longo
de sua carreira”.

Nesse mesmo depoimento e nos que seguem é possivel observar
gue a coordenadora tem papel fundamental na formacdo dos preceptores, pois

apresenta recomendacdes para o desenvolvimento do trabalho nas preceptorias.

A pergunta deles no inicio: “Professora, o professor falou que
eu posso pegar a lista do Stewart®, num sei o que. Eu posso
pegar qualquer exercicio? Como é que eu faco essa lista? ” Eu
falo: “Olha, comeca, pega alguns mais faceis, uns médios e
uns complicados. Porque se vocé sé pegar so exercicios faceis,
os alunos ndo vao frequentar a sua preceptoria, porque eles
sabem resolver esses, se vocé colocar sé médios, sempre tem
aquele aluno que quer ver o dificil, porque até o médio ele
chega sozinho, né, entdo, pegue dos trés niveis, né. Pegue uns

Coordenadora de do inicio da lista, mais para o meio e mais para o final, né”.
preceptorias da
Matematica [...] no inicio eu olho muito e dou 0s meus pitecos: “Vocés

podem escrever melhor aqui, t4 ruinzinha essa maneira de
escrever”. “Professora, mas eu vou falar”. “N&o, precisa
escrever mais”.

31 Stewart refere-se ao livro intitulado Calculo 1, do autor James Stewart.
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Entdo a gente da, eu dou varias instru¢des assim no inicio.
“Olha, esteja tudo no papel o que vocé vai falar, tem que estar
resolvido. Essa resolucéo tem que estar mostrada para 0s seus
professores orientadores. Se surgir uma duvida de aluno que
vocé ndo sabe responder, ndo responda besteira, ndo minta,
nao invente, fala que vocé vai estudar, se for preciso pergunte
para o seu coordenador, né”.

Entdo é melhor vocé dizer: “Olha, posso responder na
proxima preceptoria? E vocé tem tempo para se preparar, seja
em livros, seja perguntando”. Entdo eu acho que a gente
passa. Entdo tem varias coisas assim que eu vou falando para
eles, né, de como agir em algumas situac6es. Eu acho que isso
ajuda sim eles.

Assim, a coordenadora apresenta indicios de que fornece apoio
necessario a pratica das preceptorias, dando sugestdes acerca do planejamento, em
relacdo aos critérios para selecionar os exercicios, a possuir material preparado em
maos no caso de um possivel esquecimento, a escrever detalhadamente, e da
sugestbes de como agir em determinadas situagoes.

Deste modo, a coordenadora entrevistada nos pareceu acolhedora e
preocupada com a atuacao dos preceptores, estabelecendo com estes ultimos uma
relacdo de confianca e aberta ao didlogo. Consideramos que para 0s preceptores as
recomendacdes sdo de grande valia, de modo que sem elas esses académicos
poderiam se sentir perdidos, ja que para muitos deles é a primeira experiéncia de
ensino em que estao participando, e com uma dinamica particular. Nessa perspectiva,
Ponte (1998) afirma que o desenvolvimento profissional é favorecido por contextos
“onde o professor tem oportunidade de interagir com outros e sentir-se apoiado, onde
pode conferir as suas experiéncias e recolher informagdes importantes” (p. 10). Deste
modo, podemos inferir que o contexto do PROINTE esta favorecendo o
desenvolvimento profissional dos preceptores que nele atuarem.

Ademais, por meio da interacdo entre a coordenadora, que € uma
profissional mais experiente, e 0s preceptores, que estdo em processo de formacgao
inicial, entendemos que a identidade profissional docente destes ultimos vai sendo
construida, na perspectiva de que a formacao da identidade profissional refere-se,
assim como o0 desenvolvimento do conhecimento, como um campo do
desenvolvimento profissional (PONTE; OLIVEIRA, 2002).

Na visao da coordenadora, assumir o compromisso com o PROINTE

ajuda os preceptores na aprendizagem da organizacao, ja que terdo que conciliar as
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atividades do curso e da preceptoria. Nesse sentido, a coordenadora também fornece
dicas de como o preceptor pode agir ha elaboracao das listas no intuito de organizar

o0 tempo.

O que eu falo para eles muitas vezes é: “Eu acho que vocés
aprendem a se organizar, ne, porque vocé precisa além de dar
conta das suas disciplinas, né, vocé tem que dar conta ai de
fazer aquelas aulas de exercicios semanais, né”. Isso eu até
falo no inicio né, quando o aluno manda lista duas, trés vezes
por semana, aquelas listinhas curtas. Eu falo: “Oh, isso aqui
prejudica vocé e o professor que ta olhando essas listas, por
qué? Porque vocé ta sempre preparando, tente se organizar,
preparar uma lista as vezes até de duas semanas, ne, entao
vocé se organiza, vocé foca como se fosse quase uma
disciplina, né, vocé foca ai no PROINTE, elabora a lista,
resolve, manda para os professores, agora é manda né, antes
era apresentar para algum professor na sala, e com listas mais
compridas vocé organiza melhor o seu tempo. Porque depois
que voceé preparou a lista da semana ou até de duas semanas,
vocé vai um pouco antes da preceptoria estudar de novo,
rever, mas vocé nao vai ficar trés, quatro vezes por semana,
preparando lista”.

Coordenadora de
preceptorias da
Matematica

[...] e se perguntar para alguns dos preceptores assim se
melhorou a formacao deles, alguns até falam: “Professora, eu
tinha outra visdo do que seria”. E eu pergunto: “E ai, ta
gostando? ” Eles: “T6”. E uma correria, né, porque além de
ser aluno, agora ele é professor, né, entre aspas. Entdo assim,
ele precisa dedicar muito mais tempo, né, ao curso.

Conforme o preceptor que cursa Licenciatura em Matematica sente a
necessidade de se organizar e aprende administrar o tempo ja durante a graduacao,
entendemos que quando for exercer a profissdo docente, desempenhard suas
fungcbes com maior tranquilidade, sendo capaz de criar estratégias para o
planejamento de suas aulas, por exemplo. Os professores iniciantes muitas vezes
assumem diversas turmas e por nao terem experiéncia sofrem para gerenciar suas
acOes, 0 que reflete na sala de aula, na propria organizagdo dos estudantes, no
cumprimento de prazos e ementas, entre outros. Segundo Ponte (1998), o periodo
inicial da carreira profissional docente, “que podia ser extremamente produtivo, de
experimentacdo de novas ideias, de envolvimento em novos projectos é, muitas
vezes, a antecamara de uma relacéo dificil e desencantada com a profissao” (p. 7).

Dessa maneira, a experiéncia no PROINTE favorece nesse sentido, tendo “preparado
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0 preceptor para além das competéncias especificas de seu curso de graduagao”
(KATO, 2017, p. 190).

Um aspecto a ser destacado é a preocupacédo da coordenag¢do com o
desempenho dos preceptores nos cursos de graduagao em que estao matriculados.

[...] eu falo também: “No momento que a preceptoria
prejudica o seu curso de Matematica, 0 seu curso que seja do
outro curso, ela esté te prejudicando, né, porque em primeiro

Coordenadora de lugar o seu curso, em segundo lugar, 0 a mais né”.
preceptorias da
Matematica “E ai, como vai o curso?” Eu sempre dou esse foco. “Oh, to

preocupada que vocé ndo reprove também, eu td preocupada
que vocé, como aluno da UEM, vocé esteja fazendo direito o
Seu curso, né”.

Esse cuidado que a coordenadora demonstrou ter pode ajudar no
engajamento do preceptor com o curso, pois ao saber que alguém esta atento, ele
pode passar a se exigir mais enquanto académico, sentindo-se motivado a querer
demonstrar bom desempenho nas disciplinas, a enxergar o curso como algo
importante para sua formagao, priorizando-o e se dedicando. Nesse sentido, Teixeira
et al. (2008, p. 198) afirmam que “professores interessados em que os alunos
aprendam parecem funcionar como estimulo para a adesao ao curso”. Assim, 0
vinculo com o PROINTE em conjunto com a atencao da coordenadora, pode colaborar
para que o preceptor ndo se sinta desassistido no ambiente da universidade e com
isso nao tenha pretensdes de se evadir. Segundo Teixeira et al. (2008, p. 195)
atividades académicas ndo obrigatérias, como € o caso das preceptorias,

[...] ocupam um lugar de destaque no processo de adaptagéo ao curso
para os alunos que se envolvem nesse tipo de experiéncia. Tais
atividades exigem responsabilidade e oportunizam contato com outros
estudantes e professores. A movimentagcédo do aluno no ambiente do
curso, preenchendo seus horarios com atividades de projetos e
pesquisas, possibilita conhecer novas realidades e motiva os alunos
em relacdo a vida académica.

Além de o preceptor comunicar-se com o0s estudantes ao longo das
preceptorias, conforme ja relatado, no depoimento a seguir fica evidente certa

proximidade e interacdo entre eles que extrapola esse contexto.

Coordenadora de [...] os alunos que vém ali eles criam, na verdade, amizade
preceptorias da com os alunos, né. Entdo, muito rapido vocé percebe que
Matematica alguns tém grupo de whatsapp. Hoje em dia, tem grupo de num
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sei 0 que. Entdo, tipo assim, eles se comunicam também no
horario fora da preceptoria, né.

E assim, eles se encontram. Matematica com Matematica
entdo vira amizade mesmo, de veterano com aluno mais novo.

Quando nos referimos a formacdo do preceptor que cursa
Licenciatura em Matematica, na perspectiva do desenvolvimento profissional, damos
“atencdo ndo s6 aos conhecimentos e aos aspectos cognitivos, para se valorizar
também os aspectos afectivos e relacionais” (PONTE, 1998, p. 2) do futuro professor.
Nesse sentido, ao implicar o preceptor como um todo, a partir dos depoimentos da
coordenadora podemos inferir que a relacdo construida por meio das preceptorias
esta colaborando para a formacdo desse académico, na perspectiva assumida em
nosso trabalho.

No depoimento da coordenadora, a seguir, € possivel notar que
apesar de os preceptores terem um papel ja definido, receberem orientacdes e serem

cobrados, eles possuem certa autonomia para conduzir suas acoes.

Entéo, a gente tem muita cobranca deles no inicio de: “Olha,
vocé precisa ir para a sala com alguém tendo visto o que vocé
Coordenadora de vai passar, porque a gente quer evitar erros, a gente quer
preceptorias da evitar que vocé faca coisa errada, né, deixa o Programa em
Matematica maus lencois e deixa vocé, porque se vocé errar muito, a gente
é obrigada a dispensar vocé, né”. Entdo tem sempre essa

questdo, a gente cobra, mas eles tém mais liberdade sim.

Entendemos que as cobrancas sdo necessarias para o bom
desenvolvimento do Programa e, a0 mesmo tempo, contribuem para que o preceptor
adquira responsabilidade, tome consciéncia do seu papel e perceba que seus atos
podem lhe trazer consequéncias. Contribuicdbes como essas estdo relacionadas a
formacdo docente e sdo importantes para que a carreira do professor ndo seja
marcada por aspectos negativos.

A liberdade mencionada pela coordenadora é um fator a ser
destacado, pois conforme 0s preceptores seguem as orientagcdes, mas possuem certa
independéncia, seja para planejar ou atuar, estes conseguem usar sua criatividade e
fornecer uma identidade propria ao trabalho realizado. Embora a dinamica do
PROINTE seja baseada na resolucdo de exercicios, requer que o preceptor
desenvolva praticas que o professor realiza em seu trabalho, como estudo e

planejamento. Nesse sentido, é possivel perceber que cada preceptor tem o seu perfil
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e seu modo particular de agir no contexto do PROINTE, o que pode repercutir
positivamente no desenvolvimento profissional deles, enquanto futuros professores de

Matematica, ja que nao simplesmente reproduzem condutas antes observadas.

Ja tive preceptores assim que, inclusive na hora de preparar,
preparava de diversas maneiras um mesmo exercicio. Tive um
preceptor que sempre gostava em cada lista, ao final, colocar
um exercicio mais desafiador. Entdo ele colocava os

Coordenadora de . : . ]
g exercicios normais e, no final, né, envolvendo o mesmo
preceptorias da . o
. conteudo, alguma coisa diferente, do que eu quero chamar a
Matematica

atencdo dos alunos, que da para resolver isso ai usando. Ja
tive assim de diversos tipos. E também tem aqueles que eu
acho que também ndo se sentem a vontade, se ele souber
resolver de alguma forma ele ja esta satisfeito, né.

Assim, a liberdade que o PROINTE proporciona aliada a diversidade
de condutas dos preceptores, faz-nos entender o Programa como um ambiente capaz
de colaborar para a construcdo da identidade profissional dos preceptores,
possibilitando que conhecam a si proprios, suas metas, seus potenciais e limitacdes.
Ao perceber, por exemplo, que a preceptoria do seu colega estd atraindo mais
académicos gue a sua, o0 preceptor pode passar a refletir sobre seu comportamento e
perceber que talvez seja necessario alterar sua dindmica. Ferreira (2003) considera
gue um dos fatores importantes para o desenvolvimento profissional dos professores
de Matematica € a existéncia de um sentimento de insatisfacdo em relacdo a sua
pratica, sendo este desconforto capaz de impulsionar o professor a ampliar seus
conhecimentos e modificar sua pratica.

Apos dialogar com a coordenadora com base nas questfes do roteiro
gue preparamos, deixamo-la livre caso quisesse complementar algo que considerasse
relevante e que possivelmente ndo tenha sido comentado, ou que quisesse enfatizar
pensando nas contribuicbes do PROINTE para a formacao do preceptor. Nesse

sentido, segue o0 depoimento.

Ent3o, eu acredito que assim, muda. E um aluno que entra
como preceptor, € um aluno que sai. S&o alunos diferentes,
certo? Entdo ele carrega ai uma bagagem de formagéo bem

Corc;::ceie?gﬂg;adge grande na passagem pelo PROINTE, né, uma bagagem que
P Matl?amética pouca gente consegue reconhecer, né, se ndo acompanha de

perto. Entdo, tipo assim, vocé enxerga assim que ele aprendeu
muito, principalmente a Matematica Bésica, principalmente a
matematica que ta por tras.
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Deste modo, na o6tica da coordenadora, que por pelo menos cinco
anos acompanhou de perto preceptores de disciplinas da area da Matematica, a
passagem pelo Programa modifica esses académicos. De acordo com Marcelo
(2009a), os processos de mudanca e desenvolvimento profissional sdo “variaveis
intrinsecamente unidas” (p. 15). A partir da frase “E um aluno que entra como
preceptor, € um aluno que sai” € possivel concluir que o PROINTE promoveu
mudancgas junto desses preceptores, a fim de que eles pudessem crescer ndo apenas
como profissionais, melhorando seus conhecimentos ou destrezas, mas também
como pessoas, revendo atitudes.

Diante do que foi apresentado bem como considerando a transcricdo
da entrevista em sua integra, listamos no Quadro 28, a seguir, uma sintese das
contribuicdes que a vivéncia no PROINTE pode oportunizar aos preceptores, sob a

Otica da coordenadora de preceptorias da Matematica.

Quadro 28 — Sintese das contribuicbes do PROINTE na formacao inicial sob a oOtica da
coordenadora de preceptorias da Matematica

A vivéncia no Programa de Integracdo Estudantil (PROINTE)

= Crescimento profissional.

= Familiarizar-se com a Matematica Basica e aprendé-la.

= Entendimento do conteido de maneira diferente de quando se era
aluno.

= Sanar as duavidas que possam ter permanecido quando cursaram as
disciplinas como alunos.

= Consciéncia da necessidade de estar preparado para além de resolver
uma lista, preocupando-se com as justificativas.

= Desenvolver a comunicagdo com o0s alunos.

= Receber orientacdes de como selecionar 0s exercicios para
elaboracao de lista de exercicio.

» Receber orienta¢des de como agir em determinadas situacdes na sala
de aula.

= Organizar-se a fim de conciliar o curso e a preceptoria.

= Receber orienta¢des de como se organizar de acordo com a dindmica
do Programa.

= Experiéncia com académicos interessados em aprender.

= Criar amizades com os académicos que frequentam suas
preceptorias.

= Liberdade para desenvolver suas acdes, embora recebam
orientacdes.

= Desenvolver a escrita a partir do planejamento.

= Aprender contelidos matematicos.

= Lidar com a timidez.

Fonte: Elaborado pelas autoras

Sob a ética da
coordenadora de
preceptorias da
Matematica pode
oportunizar aos
preceptores

Apoés a sintese apresentada acerca das contribuicdes do PROINTE

na formagdo inicial sob a oOtica da coordenadora das atividades de preceptorias da
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area da Matematica, na secdo seguinte discutiremos contribuicbes na visdo da

docente orientadora.

6.3 Sob a 6tica da docente orientadora

[...] porque nada melhor do que a prética, né,
para vocé perceber como € uma situacgao [...].

(Docente orientadora)

O contato da docente com as preceptorias foi antes mesmo de se
formar, ou seja, enquanto aluna. Na época de sua graduacdo o PROINTEGRACAO
ja existia e a docente nos relatou frequentar algumas preceptorias. Ja como docente
da UEM a entrevistada orientou preceptores do PROINTE por seis semestres e nos
informou ter orientado dez preceptores no total.

Por conhecer a dinamica do PROINTE, por considerar o que vivenciou
no ambito do Programa e, em particular, pelos momentos de orientacdo que
desenvolveu junto aos preceptores, apontou diversas contribuicdes que, em sua 6tica,
foram oportunizadas pela participacao que os preceptores tiveram no Programa e que
se constituiram importantes para a formacao destes académicos e futuros professores
de Matemética. A seguir, vamos tratar a respeito de tais contribuicées.

De inicio a docente ja aparenta estar convicta que a vivéncia no
PROINTE pode contribuir para a formacdo dos académicos que atuam como

preceptores e destaca alguns motivos que sustentam sua opiniao.

Na minha opinido que contribui sim, porgue ele acaba, €,
voltando ali numa disciplina que ele ja teve contato, né,
porque para ser preceptor tem que ter feito a disciplina, vendo
sob uma outra perspectiva. Porque a gente sabe que quando a
gente vé uma coisa pela segunda vez, a gente ja vé sob outro
angulo e acaba aprendendo muito mais. E querendo ou néo,
ele ta dando uma aula, né, e ta dando aula, é, com um suporte
ali do professor para auxiliar. Entdo, na minha opinido, eu
acho que da uma contribuicdo bem legal ai para a formacéo,
ainda mais €, pensando no curso de Matematica que eles serédo
professores. Entdo eu acho que é um contato muito legal com
0 Ensino Superior e com esse processo ai de preparar aula, de
pensar na didatica que vai usar para os alunos entenderem,
né, e tendo ali um suporte de algum professor, de alguém que
esté ali para auxiliar, entdo na minha opinido contribui muito.

Docente
Orientadora
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Assim, na oética da docente, o PROINTE possibilita ao preceptor um
novo olhar para a disciplina ja cursada, o que favorece a aprendizagem dos
contetdos. Nessa perspectiva, Marcelo (2009b) salienta que os professores que
possuem um conhecimento profundo da matéria sdo capazes de estabelecer mais
conexoes e relagdes com outros topicos, podendo “transladar esse conhecimento ao
ensino e a resolugédo de problemas” (p. 119). Nesse sentido o PROINTE pode estar
colaborando para que os preceptores se aprofundem nos contetdos que vao ensinar,
aprimorando, a partir de novas reflexées, o conhecimento do conteido que possuiam
até entdo. Tal aprimoramento para além do que foi estudado na graduacdo é
fundamental ao professor, pois “Sem dominar, com um elevado grau de competéncia,
0s conteudos que se € suposto ensinar, ndo é possivel exercer de modo adequado a
sua fungdo profissional” (PONTE, 2000, p. 10).

Além de considerar que na preceptoria 0 preceptor esta, de certo
modo, ministrando uma aula, a docente aponta acées como “preparar aula” e “pensar
na didatica” que sao desenvolvidas nesse contexto e que, em sua Otica, podem
colaborar com a formacé&o dos preceptores. Assim, embora a dindmica do Programa
seja baseada na resolucdo de exercicios, € exigido do preceptor atitudes que o
professor realiza em seu exercicio profissional, ou seja, este académico ndo esta
somente reproduzindo algo que ele possa ter encontrado pronto, sem se preocupar
com a forma em que vai ensinar e sem que haja interacéo.

Ao longo de sua fala é possivel perceber o papel dos docentes
orientadores como suporte, permitindo-nos concluir a importancia destes profissionais
para a pratica dos académicos, fornecendo respaldo e colaborando para que atuem
com maior seguranca. Pesquisas como (WIEBUSCH, 2014) apontam esse apoio de
suma importancia para os professores principiantes.

Nessa mesma perspectiva, mas se tratando especificamente dos
académicos que cursam Licenciatura em Matematica, a docente considera que a
experiéncia no PROINTE é muito valida para a pratica docente futura, pois além do
Programa oportunizar o desenvolvimento de acdes préprias do professor, como as ja
mencionadas, é um contexto capaz de possibilitar que o preceptor atue sozinho em

sala de aula.



Docente
orientadora

E, e ele ta ali sozinho, né, ndo sei se agora eles vio em dupla
ou ndo, eu sei que antigamente eles iam em dupla, mas de
qualquer forma nédo tem um professor ali junto como talvez o
estagio tenha, né, entdo é ele que esta comandando a sala de
aula dele, entdo eu acho que é uma contribuigdo enorme ali
para a formacao desse licenciando.
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A docente parece considerar a atuacdo solitaria em sala de aula um

aspecto exclusivo do PROINTE, e afirma ser de “uma contribuicdo enorme ali para a

formagéo desse licenciando”. Entendemos que essa contribuigcéo fica evidente, pois

apos concluir o curso de graduacgéo, os futuros professores irdo enfrentar a sala de

aula por si s0, e dessa forma, nas preceptorias, nos momentos com 0s académicos,

estdo tendo a oportunidade de desenvolver independéncia.

Ao mencionar acerca do estagio, a docente aproveitou a oportunidade

para destacar que o estagio no Ensino Superior, se realizado, € somente no mestrado.

Docente
orientadora

[...] e o estégio, recordando aqui o estagio que eu fiz né, na
graduacao, eu fiz estagio no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio. A gente ndo faz estagio no Ensino Superior, no Ensino
Superior eu fiz no mestrado, o estagio né, entdo é uma
oportunidade ai bem diferente, até para o aluno pensar se ele
gostaria de se envolver nesse ramo né, de entrar no Ensino
Superior ou se ele gostaria de ficar no Ensino Basico né, se
ele quer ser professor mesmo, entdo é um contato diferenciado
que ele tem.

[...] porque nada melhor do que a pratica, né, para vocé
perceber como é uma situacdo, como é um ambiente. E eu
acho que estando ali inserido né, nesse ambiente, na
universidade, ele pode ou pensar se é isso que ele quer para a
vida, ou ndo. Talvez ele se adapte melhor com o Ensino Bésico
mesmo, né, tanto por ter contato ali com o contetdo da
graduacdo, que € um conteudo mais pesado, né. Entao isso
tudo eu acho que pode contribuir para essa decisdo sim.

Esse depoimento corrobora, portanto, com Kato (2017, p. 192) ao

afirmar que as preceptorias

[...] também contribuem com os cursos de licenciatura que focam seus
estagios supervisionados na Educacao Bésica, proporcionando novas
experiéncias no ensino superior, uma vez que muitos dos que
terminam os cursos de licenciatura ingressam como professores em
diversas universidades e faculdades.

Assim, na Otica da docente a experiéncia com o PROINTE pode

contribuir para que os preceptores se identifiquem ou ndo com a profissao docente,
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aspecto este que esta relacionado ao desenvolvimento profissional dos professores
visto que este € um processo que, segundo Marcelo (2009a), deve ser entendido e
enquadrado na busca da identidade profissional, ou seja, na “construcdo do eu
profissional, que evolui ao longo de suas carreiras” (p. 7). Para além, a docente chama
a atencédo para o fato de o Programa possibilitar atuacdo no Ensino Superior, 0 que
normalmente ndo ocorre no processo de formacdo inicial. Entendemos que a
construcéo da identidade ocorre, entre outros aspectos, a partir do contexto em que o
professor se encontra inserido. Deste modo, o contato e o trabalho desenvolvido nas
preceptorias, com conteudos da prépria graduacdo, € uma experiéncia que pode
auxiliar na formacao da identidade profissional, em respostas a perguntas como: “Em
gue ambito eu quero atuar?”

Questionada a respeito da relacdo que os preceptores mantinham
com o0s conteudos matematicos, se havia empenho por parte deles em estudar e
relembrar os conteddos, a docente parece néo tratar de situacdes ja vivenciadas, em
que de fato pOode perceber nos preceptores. Sua resposta foi no sentido do que
considera ideal de acordo com a dindmica do Programa.

Olha, eu acho que para eles desempenharem ali o papel deles,
eles precisam estudar sim, porque por mais que eles ja tenham
visto, acaba esquecendo né. As vezes viu faz 2, 3 anos, acaba
esquecendo aquele conteldo, entdo eu acredito que tenha
preceptores que consigam até lembrar, gque tem muita
facilidade e conseguem fazer por si s6, mas eu acho que o ideal
é sentar e relembrar [...].

Docente
Orientadora

Entdo nesse sentido eu acho que o preceptor tem sim que
estudar e ter esse contato, mas é igual a gente comentou, é,
depende muito dele, depende muito do aluno.

Ao afirmar que “depende muito dele, depende muito do aluno” a
docente enfatiza que a forma com que o0 preceptor encara a oportunidade a ele
atribuida é algo pessoal, o que vai ao encontro do papel determinante que cada
preceptor tem no seu préprio desenvolvimento profissional. Da mesma forma, Ponte
(1994) aponta que a decisdo de quando e como estudar determinado assunto ou o
envolvimento com um ou outro projeto cabe ao professor. Assim € possivel que ao
atuar nesse contexto o preceptor ja perceba que cabera a ele o investimento

profissional ao longo de sua carreira.
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Apesar disso, em seu depoimento a seguir, a docente evidencia os
momentos de orientagdo como uma possibilidade de ampliar a visdo do preceptor
acerca de um mesmo conteudo, por meio do didlogo com os orientadores a respeito

do modo como eles estdo abordando os contelidos em sala de aula.

Porque as vezes ela pensou de uma maneira, ou ela aprendeu
de uma maneira quando ela fez né, e quando o professor fala:
Docente “N&o, eu t0 trabalhando dessa outra maneira”, nesse
Orientadora momento esta dando um outro caminho ai para ela explicar
aquele conteudo e com certeza estd contribuindo para a

formacao dela ne.

Entendemos que se o professor de Matematica ndo compreender o
conteudo que vai ensinar de forma a estabelecer relacfes, ser capaz de explicar de
outra maneira, indo além do que aprendeu e do que esta nos livros didaticos, estara
limitado a desempenhar seu papel. Assim, diante do depoimento da docente
orientadora podemos inferir gue o PROINTE esta colaborando para que o preceptor
desenvolva essas habilidades.

No contexto do Programa, “o preceptor recebe do professor todas as
orientacdes, sejam metodoldgicas e de conteddo, sejam de encaminhamentos
especificos da disciplina atendida” (KATO, 2017, p. 186). Nesse sentido, a docente
chama a atencdo para a importancia desse contato para que o preceptor resolva o0s
exercicios em conformidade com o professor, e “ndo acabe confundindo a cabeca dos

alunos”.

Porque a gente sabe que tem conteido que tem varias formas
de resolver. Entéo se eu ensino de uma forma na sala de aula
e ela chega la na preceptoria e ela ensina de outra forma, pode
Docente tanto ajudar como dificultar né [...].
Orientadora
[...] esse é um cuidado que a minha preceptora ta tendo, ela
perguntou ja vérias vezes, falou: “Olha, mas vocé falou disso,
ou voceé explicou dessa outra maneira?”

A medida que o preceptor demonstra ter essa preocupacao, parece
estar atento aos processos de ensino e aprendizagem, empenhado para que 0s
académicos que frequentarem as preceptorias se sintam motivados a continuar
comparecendo e tenham bom rendimento na disciplina do curso. Entendemos que no
contexto do PROINTE € importante que o preceptor se apoie na forma como 0s

docentes estéo trabalhando, no entanto salientamos que esse ndo deva ser um fator
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gue o limite a conhecer outras maneiras de ensinar o mesmo objeto matematico, pois
depois de formado além de levar em conta os conhecimentos prévios dos estudantes,
buscando ser coerente para que consigam avancar, possuir uma visao ampla acerca
das formas de ensinar é fundamental ao professor de Matemética.

De acordo com o depoimento da docente as contribuicbes do
PROINTE para a formacéo do preceptor ocorrem ainda em ambito de formacao inicial,

ajudando nas proprias disciplinas do curso a serem cursadas.

Por exemplo, se um preceptor estd dando Célculo 1 em uma
preceptoria e ele ainda tem um Calculo 2 ou Calculo 3 para
cursar, com certeza vai ajudar, porque acaba usando ne,
muitas informacdes do Calculo 1, e da mesma forma para as
outras disciplinas. Se o preceptor d4 uma GA, por exemplo,
acaba falando de vetor, né, e vai fazer uma Algebra Linear ou
alguma outra coisa que usa também, com certeza ja esta ali
revendo e com certeza vai contribuir. Eu acho que ajuda
muito, na verdade.

Docente
Orientadora

Se 0 académico tem a oportunidade de cursar certas disciplinas no
primeiro ano do curso de graduacgéo e no ano seguinte ou posterior ser preceptor de
alguma delas, tem a possibilidade de rever os conteidos e com uma maturidade
matematica diferente daquela de quando estava iniciando o curso, podendo nessa
experiéncia compreender verdadeiramente os detalhes e os conceitos matematicos
envolvidos. Nesse sentido € que entendemos que a docente relata que ser preceptor
contribui nas demais disciplinas ao longo do curso. Essa contribuicdo, porém, pode
ndo ficar restrita ao curso, pois estamos nos referindo a formacdo de futuros
professores, e mesmo que o0s conteldos matematicos ensinados e aprendidos na
universidade ndo sejam os mesmos que compdem o curriculo da Educacéo Basica, e
gue, portanto, esses futuros professores poderéo vir a ensinar, Carvalho (2011) afirma
gue a origem, a esséncia, dos conteudos da Educacdo Béasica esta em conteudos
ensinados nas licenciaturas em Matematica, em disciplinas como Algebra ou Calculo.

Dando sequéncia as contribuigdes, a docente orientadora considera
que para exercer o papel de preceptor se faz necessario que o académico se organize,

pois séo varias acoes a serem realizadas.

[...] entdo como ela t& conseguindo fazer muitos exercicios, &,

Docente as minhas listas sdo poucas para ela né, entéo ela ta tendo que
orientadora ir atras de mais exercicios, entao isso ja € uma acao a mais ai
que ela tem que se organizar para fazer né. Entdo além de
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incluir os meus exercicios na lista dela, ela tem que ir em
busca de mais exercicios, exercicios que fagcam sentido ai do
contetdo. Ela precisa digitar esse material, organizar, digitar,
depois resolver, e sempre enviar para o professor avaliar com
uns dois, trés dias com antecedéncia, para ter esse tempo.
Entéo tem que ter uma organizacédo grande ai desse preceptor
né, tanto de organizar as listas de exercicio, quanto de
conseguir organizar o tempo dele para dar um tempo habil ali
para o professor corrigir e eu acho que com certeza ajuda ai
a organizacao sim.

Diante da necessidade da organizacdo, e ao afirmar que “além de
incluir os meus exercicios na lista dela, ela tem que ir em busca de mais exercicios”
podemos inferir que além do preceptor passar a conhecer uma gama maior de
materiais, vai adquirindo independéncia e autonomia. Ademais, quando a docente
afirma “exercicios que fagam sentido ai do conteudo”, entendemos que o preceptor
tem a possibilidade de refletir acerca dos exercicios, o que pode despertar um senso
critico nesse futuro professor.

Ainda nesse depoimento a docente destaca a organizacao do tempo,
a fim de dar um intervalo habil para o professor corrigir as listas antes de serem
discutidas nas preceptorias. Nesse sentido, vale salientar que dos professores de
Matematica, no ambiente em que estiverem inseridos, sao exigidos cumprimento de
prazos, efetivacdo do planejamento, e outros aspectos que demandam organizagao
do tempo para poder conciliar todas suas atividades e conclui-las no tempo previsto.
Dessa forma, ao precisar administrar o tempo para desenvolver suas atividades no
contexto do Programa, o preceptor, quando vier a iniciar sua trajetoria profissional
possivelmente ira lidar com a questao do tempo e prazos com maior tranquilidade,
tendo consciéncia do papel da organizagéo.

Ademais, ndo podemos esquecer que o preceptor tem o compromisso
com a graduacao e que a preceptoria deve vir a agregar a sua formacao inicial e ndo
fazer com que o académico deixe de priorizar o curso. Nesse sentido, hovamente
figura a necessidade do preceptor se organizar, como relata a docente no depoimento

a sequir.

[...] e eu acho que talvez uma coisa que poderia destacar:
porque o preceptor, ele ainda esta fazendo a faculdade, ele é
graduando, e querendo ou ndo a preceptoria se torna, &, um
trabalho né, porque ele tem ali o compromisso de estar duas
vezes na semana e tem que fazer toda a organizacéo. Entao, €,
talvez isso ja entre na organizagao que a gente comentou, mas

Docente
Orientadora
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ele tem que ter esse planejamento de estar fazendo a faculdade
e trabalhando né? Entéo ele acaba se dividindo ali, mas ele
tem que se organizar bem para conseguir fazer isso né?

Assim, a tarefa de conciliar a graduagéo e 0 compromisso assumido
com o Programa, pode colaborar para desenvolver no académico o comportamento
de responsabilidade.

A docente salienta para a importancia de os académicos irem para o
mercado de trabalho ja tendo desenvolvido durante a graduacao acdes referentes a
futura profissdo. Nesse sentido, considera o PROINTE como um contexto capaz de

antecipar aos futuros professores praticas que ocorreriam somente depois de

formados.
[...] € um primeiro contato ali que ele ja tem e ja sabe mais ou
menos como vai funcionar, né, nessa parte das listas de
exercicios e da organizacdo. Entdo, eu acho que tudo que vem
Docente assim, antes né, de entrar no servico de fato, de ir para o

mercado de trabalho, tudo que conseguir trazer isso para a
graduacdo, antecipar esse contato, eu acho que € bem-vindo,
porque quando ele for de fato para o mercado de trabalho ele
ja vai ter uma certa experiéncia nesse sentido ne, ja vai
lembrar e conseguir se organizar melhor baseado nisso.

Orientadora

Canavarro e Abrantes (1994, p. 293) consideram o professor como
“um profissional que desempenha um papel exigente e complexo, € ndo uma espécie
de técnico que apenas replica receitas em situacdes conhecidas e predeterminadas”.
Assim, conforme a docente relata acbes que sédo desenvolvidas no ambito do
PROINTE, enquanto o académico ainda se encontra em processo de formacao inicial,
€ menciona que “ele j& vai ter uma certa experiéncia nesse sentido”, podemos inferir
gue esses futuros professores de Matematica poderdo mobilizar com maior facilidade
competéncias de natureza pratica, por ja terem vivenciado antes, enguanto
preceptores. Consideramos que contextos como o0 do PROINTE constituem um
diferencial na formacgé&o inicial do licenciando, visto que “Os conhecimentos e
competéncias adquiridos antes e durante a formacdo inicial sdo manifestamente
insuficientes para o exercicio das suas fungdes ao longo de toda a carreira” (PONTE,
1994, p. 11), podendo assim trazer contribuicdo a esse l6cus de formagéo e
representando momentos de aprendizagem promissores ao processo de

desenvolvimento profissional dos académicos.
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A atuacado como professor, o contato com sala de aula e com alunos

novamente fica evidente no depoimento da docente orientadora.

[...] porque ele ta tendo contato ali com, séo colegas dele na
verdade ne, porque sdo alunos da graduagdo também, pode
ocorrer de alguns até estudar com ele, é, mas é um contato
com aluno. A partir do momento que ele entra ali naquela sala
Docente de aula, ele se torna professor e o colega dele ai no caso se
orientadora torna aluno dele, entdo é um contato de sala de aula, ndo tem
como fugir disso né, ele ta tendo um contato ali, eu acredito
que esteja contribuindo para a formagéo dele como professor
sim.
Em relacdo ao contato dos preceptores com os académicos, Kato

(2017, p. 190) afirma que:

Por ter passado pela experiéncia de calouro e ter concluido a
disciplina, o preceptor traz uma bagagem de conhecimentos préticos,
do cotidiano da vida académica, que extrapola o contetido das aulas
e que deve ser compartiihada com seus colegas ingressantes na
universidade. Mais do que a solidariedade com quem esta
ingressando, a preceptoria zela pela integragdo entre todos os
estudantes que possuem dificuldades, anseios e varios ideais em
comum.

Nesse sentido, entendemos que ao compartilhar sua bagagem com
0s académicos, o0 preceptor pode estar ganhando a confianca deles, e criando um
clima favoravel para a aprendizagem. O ambiente das preceptorias é uma
possibilidade para que os preceptores conhegcam o0s estudantes como pessoas, 0S
seus interesses, 0s seus gostos, a forma habitual com que reagem, os seus valores,
e aspectos relacionados ao modo como eles aprendem, condi¢cdes essas que Ponte
e Oliveira (2002) consideram decisivas para que o professor tenha éxito em sua
atividade. Aléem disso, a parceria entre o preceptor e 0os académicos permite que estes
altimos também deem sua contribuicdo, e com isso o0 preceptor tem a possibilidade
de perceber a colaboracéo que estabelecer uma boa relagcdo com a turma tem para
que os académicos participem de forma ativa dos processos de ensino e
aprendizagem.

Diante do que foi apresentado bem como considerando a transcrigéo
da entrevista em sua integra, listamos no Quadro 29, a seguir, uma sintese das
contribuicdes que a vivéncia no PROINTE pode oportunizar aos preceptores, sob a

Otica da docente orientadora.
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Quadro 29 — Sintese das contribuicdbes do PROINTE na formacao inicial sob a ética da
docente orientadora

A vivéncia no Programa de Integracdo Estudantil (PROINTE)

= Enxergar a disciplina sob outra perspectiva e aprender ainda mais os
conteddos envolvidos.

= Atuar como professor com suporte de docentes orientadores.

= Ter contato durante a graduagédo com o Ensino Superior, e ndo apenas
com o Ensino Fundamental e Médio.

= Desenvolver acdes préprias da profissdo docente, como realizar o
planejamento de aula, ou pensar a respeito de aspectos didaticos.

= Atuar na sala de aula sozinho, sem a presenca de professores.

Sob a ética da = Refletir acerca das futuras escolhas profissionais.
docente » Manter-se em constante estudo.
orientadora pode | = Dialogar com os docentes acerca do modo de explicar deles e com
oportunizar aos isso aprender novas maneiras de abordar um mesmo contetdo.
preceptores = Contribui¢ges nas demais disciplinas ao longo do curso.

= Conscientizar da importancia da organizacao a fim de cumprir as
tarefas em tempo habil.

= Pesquisar exercicios além dos que os docentes orientadores
propdem.

= Desenvolver comprometimento.

= Antecipar agdes da profissdo docente.

= Vivenciar aspectos da profissdo docente, como a interacdo com 0s
alunos.

Fonte: Elaborado pelas autoras

Apbs a sintese apresentada acerca das contribuicbes do PROINTE
na formacao inicial sob a 6tica da docente orientadora, na se¢ao seguinte discutiremos

contribuicdes na visdo dos preceptores.

6.4 Sob a 6tica dos preceptores

[...] eu sempre falava: “Oh gente, PROINTE é vida”.
(Preceptor 4)

Porque se for para eles s6 verem exercicio resolvido,
eles olham no livro, olham no youtube [...].
(Preceptor 10)

Os preceptores relataram diversos aspectos relativos a participacao
que tiveram no PROINTE e revelaram contribuicbes que somente eles, por terem
vivenciado, puderam identificar. Dessa forma, organizamos um quadro que contempla
0s agrupamentos delineados mediante o tratamento dos dados coletados de suas
entrevistas. Devido a extensdo do quadro, optamos por trazé-lo no Apéndice C, no

entanto, ao longo do texto serdo apresentados o0s agrupamentos a medida que

trazemos as respectivas discussdes. Neste primeiro momento optamos por trazer os
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agrupamentos que constavam pelo menos seis®? preceptores, ou seja, que pelo
menos seis preceptores relataram contribuicbes a respeito. Essa escolha foi por
considerar que dessa forma estamos abordando as contribuigdes que ficaram mais
evidentes.

Assim, como obtivemos um agrupamento com dez preceptores, ou
seja, em gque aparecem todos os preceptores entrevistados, dois agrupamentos com
nove, um com oito, um com sete e dois agrupamentos com seis preceptores, na
sequéncia, apresentamos 0S sete primeiros agrupamentos delineados, sédo eles:
interacdo e compartiihamento com os docentes orientadores; desenvoltura e
autoconfianca; identificacdo com o Ensino Superior; entendimento do conteudo
matematico; visdo a respeito da preparacdo de lista de exercicios; percepcao da

importancia do planejamento; atuacdo como professor e experiéncia em sala de aula.

Interacdo e compartilhamento com os docentes orientadores

Quadro 30 — Agrupamento 1, contribuicdes sob a ética dos preceptores

Contribuig(”)es Preceptores que Quantidade de

apontaram Preceptores
= Favorece a interacdo e compartiihamento do | P1, P2, P3, P5, P6, 10
preceptor com os docentes orientadores. P7, P8, P9, P10

» Reflexdes acerca das formas de ensinar e das | P1
escolhas do professor.
= Favorece conhecer a visdo do professor acerca dos | P4
exercicios.

Fonte: Elaborado pelas autoras

O PROINTE foi apontado de forma unanime pelos preceptores
entrevistados como um contexto que favorece a interagdo e oportuniza que
experiéncias sejam compartilhadas entre o preceptor e os docentes orientadores.

E essa relagcao estabelecida previamente ao momento da preceptoria,
segundo os depoimentos dos preceptores participantes de nossa pesquisa, tem sido
um fator contribuinte para a formacg&o enquanto futuros professores de Matematica.

Ao buscar alcancar os académicos que frequentam as preceptorias,

o Preceptor 1 destaca as orientacdes do professor como propicias para desenvolver

32 Ao considerar esse nimero entendemos que teriamos uma quantidade razoavel e viavel de
agrupamentos para analisarmos individualmente, no caso sete agrupamentos. Se optassemos por
detalhar agrupamentos com pelo menos cinco preceptores, teriamos cinco agrupamentos, e com pelo
menos sete preceptores teriamos treze agrupamentos.
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“conhecimento matematico para ensinar®®”, ou seja, “conhecimento matematico
necessario para executar o trabalho de ensinar matematica®®” (BALL; THAMES;
PHELPS, 2008, p. 395).

Entéo vocé consegue ter essa ideia de como que vocé vai passar
para um aluno né, como que vocé vai passar para o académico
ali, pelo contato com o professor. Vocé as vezes tem que passar
ali de uma forma diferente do que as vezes t4 no livro, as vezes

Preceptor 1 até como vocé aprendeu né, uma forma diferente da que vocé
aprendeu, da que vocé sabe, para ter esse alcance mesmo no
aluno. Entdo essa ideia basica ai que tem na preceptoria acaba
vocé levando para a profissdo né, para a sala de aula do Ensino
Médio, do Ensino Fundamental.

Na perspectiva do depoimento do Preceptor 1, destacamos a
importancia de os professores saberem o conteddo que ensinam, mas concordamos
com Ball, Thames e Phelps (2008) de que apenas saber bem um assunto pode néao
ser suficiente para ensinar. Nesse sentido, o contato com os docentes orientadores
por meio do PROINTE pode se constituir oportuno para que os preceptores realizem
reflexdes e desenvolvam maneiras de tornar um assunto compreensivel aos
estudantes. Ademais, 0 mesmo Preceptor 1 aponta que esse contato favorece para
conhecer as escolhas do professor, algo que ele afirma levar para a vida profissional

docente.

E vocé vé né essas questdes de como o professor disse, tem essas
diferencas, de como o professor ensina, de como poderia
ensinar também, entdo vocé comeca a observar também no
contato com o professor essas diferencas que tem em relagéo
ao ensino do professor. Umas outras coisas que poderia ter que
as vezes vocé na sala de aula, vocé ndo percebe né, entdo o

Preceptor 1 professor so te ensina, vocé olha mais ali, observando meio de
fora né. Observando o exercicio que vocé vai ensinar, 0
exercicio, vocé comega a olhar de uma outra forma, entdo ai
vocé vé uma outra forma, o porqué que o professor usou aquele
jeito, porque ndo, se existe outras formas, entédo tudo isso vocé
acaba levando né, levando para a vida profissional mesmo como
professor.

Assim, o Preceptor 1 ao tornar-se preceptor do PROINTE parece
deixar de assumir um papel passivo na sua formacao, em que “o professor so te

ensina, vocé olha mais ali, observando meio de fora né”. Ao contrario, passa a se

33 “mathematical knowledge for teaching.”
34 “mathematical knowledge needed to carry out the work of teaching mathematics.”
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guestionar acerca das escolhas do professor, enxergar outras possibilidades e buscar
justificativas. Deste modo, essa experiéncia com o Programa pode ter propiciado ao
Preceptor 1 atuar de forma mais ativa em sua formag&o e nao como objeto dela, uma
das principais diferencas apontadas por Ponte (1998) entre desenvolvimento
profissional e formacéo.

Conhecer a visdo do professor acerca dos exercicios também é

possivel de observar no depoimento do Preceptor 4, a seguir.

[...] eu acho que quando conversa com o professor é legal
porque vocé ganha bagagem da visdo dele em relacéo aquilo
né. Entdo porque que eu quero selecionar esse exercicio,

Preceptor 4 porque eu quero que vocé, além de s6 da sua visdo em relagéo
a enxergar isso, vocé também tem uma ajuda de alguém que vai
te falar porque que escolhe esse e ndo esse, né, porque aquele
e ndo aquele.

Assim, o Preceptor 4 apresenta indicios de que a interacdo com o
docente orientador possibilitou desenvolver uma visao critica acerca das escolhas dos
exercicios a serem trabalhados, visdo esta que entendemos ser capaz de colaborar
com o seu desenvolvimento profissional. Quando relata “porque que escolhe esse e
néo esse, né, porque aquele e ndo aquele”, demonstra ser uma oportunidade para
perceber que as escolhas referentes ao trabalho docente devem ser realizadas de
modo consciente e as tarefas selecionadas com propésitos bem definidos, ja que tais
escolhas séo capazes de interferir nos processos de ensino e de aprendizagem.

As sugestdes apresentadas por docentes orientadores do PROINTE
para alguns preceptores parecem ter contribuido para que desenvolvessem
estratégias de ensino e maneiras ndo s de tornar a preceptoria dindmica, mas

também lidar com a gestdo do tempo em sala de aula.

Toda vez que eu fui procurar os professores, né,
orientadores, sempre teve esse feedback, tanto da minha
resolucdo, outras formas de resolver, como eles fizeram em
sala e outros exercicios que eu também poderia aplicar, né,
que poderiam ajudar os alunos, né, e também era troca de

Preceptor 6 experiéncia também. “Ah, ali vocé pode fazer tal coisa e tal
coisa, e deixa no ar para eles tentarem pegar, ou ndo, vocé
pode fazer tudo e depois perguntar o que que eles
entenderam e como que poderia aplicar”. Teve essas formas,
mas sempre fui bem atendido e teve sempre essa troca, entre
eu, preceptor, e o professor orientador.
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Mas sempre que eu quisesse fazer uma coisa diferente eu

Preceptor 2 sempre apresentava para eles, eles falavam: “Oh, faz assim,
assim, otimiza esse tempo, faz assim e tal”. Eles sempre
davam as dicas assim. Foi muito bacana.

Saraiva e Ponte (2003, p. 8) apontam o desenvolvimento profissional
como um movimento que pode ocorrer “a partir da pratica dos outros para a nossa
pratica”. Nesse sentido, a experiéncia dos docentes orientadores, mediante 0 seu
compartilhamento, pode estar colaborando para a préatica do preceptor, a medida que
este ouve, discute e reflete acerca do que Ihe é sugerido. Ademais, segundo 0s
autores, “Para o desenvolvimento da confianca e das concepc¢des do professor em
relacdo a Matematica é importante que ele consolide o seu conhecimento sobre os
conteddos matematicos e a sua didactica, confrontando formas diferentes de os
abordar” (SARAIVA; PONTE, 2003, p. 8). Assim, a interacdo com os docentes
orientadores pode ter colaborado para que esta dificuldade seja vencida com maior
facilidade.

Ainda em relacdo ao depoimento do Preceptor 6, é possivel notar
certo acolhimento por parte dos docentes que o orientaram, fator fundamental para
gue os preceptores se sintam confortaveis a procurarem os docentes, interagir com
eles e, com isso, desenvolver novos conhecimentos. Nessa perspectiva de
acolhimento, vale ressaltar que além de “dar dicas”, o Preceptor 8 aponta o cuidado
com a forma de falar que os docentes orientadores apresentavam ao conduzir as
orientacdes. Entendemos que uma postura sincera, porém cordial, é fundamental para

nao desmotivar os futuros professores de Matemaética.

[...] ja teve vezes de eu resolver o exercicio, chegar 14 e ele
falar: “Oh, essa forma esta mais complicada”. Me dar
dicas né, de como resolver de forma mais facil, ou se teria
outro método de resolucdo. Porgue a gente ndo acompanha
as aulas, entdo ele falava assim: “Olha, eu resolvi com esse
outro método na sala, sera que vocé nao pode resolver por
esse método ’? Mas ele nunca assim, 0s meus orientadores
nunca falaram: “Oh, td errado, eu ndo quero que vocé
resolve assim”. Eles so, eles pediam né. As vezes até eu
resolvia das duas maneiras. Falava assim: “Oh, eu resolvi
assim, mas tem essa outra maneira de fazer, queria que
vocés dessem uma olhada ™.

Preceptor 8

Outra contribuicdo favorecida pela conversa com o professor

orientador, revelada pelo Preceptor 10, € a de possibilitar conhecer quais sado os
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conteudos mais importantes de uma determinada disciplina. Esse preceptor atuou na

preceptoria de Calculo Diferencial e Integral | e seu depoimento podemos ver a seguir.

Entéo as vezes o professor ensinou todo o conteddo, mas na
prova ele ndo vai abordar tudo aquilo, tem alguns pontos
especificos que ele quer dar mais énfase, entdo quando eu
ia conversar com o professor, ele, né, conversava e ficava,
“Olha”, e dai eu também ia conhecendo os contetdos que
eram mais importantes dentro do Calculo, né. As vezes o
professor falava: “Olha, isso aqui eu falei com eles, mas é

Preceptor 10 sO a titulo de conhecimento, porque n&do é tdo, ndo vao
utilizar muito mais para frente. Ja esse conteudo aqui, eu
quero dar mais énfase, né, porque l& na frente eles vao ter
que retomar e tudo mais”, e dai eu também ia tendo
conhecimento, né do que é mais valido de abordar dentro
do Calculo, né. Entéo se algum dia eu for dar aula dessa
disciplina, né, na graduagdo, ja tenho uma nocdo né,
quanto a isso.

Os docentes orientadores normalmente ja ministraram as disciplinas
gue orientam o0s preceptores por varias vezes, apresentando assim uma visao global
da propria disciplina e de outras que compdem a matriz curricular do curso o qual a
disciplina faz parte. Com base nessa experiéncia podem direcionar o preceptor a
priorizar determinados assuntos em detrimento de outros. Esse é um exercicio que 0s
professores de Matematica em geral praticam, considerando muitas vezes o tempo
disponivel em sala de aula. Shulman (1986), nessa perspectiva, afirma que “[...]
esperamos que o professor entenda porque um determinado tépico é particularmente
central para uma disciplina enquanto outro pode ser um tanto periférico3®” (p. 9,
traducao nossa).

Nesse sentido, inferimos que a visao que o Preceptor 10 desenvolveu
em contato com o docente sera importante se no futuro ele for ministrar a disciplina
de Calculo, mas também outras disciplinas, a partir da consciéncia de que certos
conteudos devem ser explorados com maior profundidade do que outros. Esse
aspecto esta relacionado a uma vertente do conhecimento didatico que diz respeito
ao curriculo e ao modo como o professor faz a gestéao curricular (PONTE; OLIVEIRA,
2002) ja que, segundo os autores, esse conhecimento “tem um papel fundamental na

tomada de decisdes sobre os assuntos a que deve dedicar mais tempo, sobre as

35 “[...] we expect the teacher to understand why a given topic is particularly central to a discipline
whereas another may be somewhat peripheral.”
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prioridades a considerar a cada momento, sobre a forma de orientar o processo de
ensino-aprendizagem” (p. 9). Nessa perspectiva, a experiéncia no PROINTE pode
estar contribuindo com o desenvolvimento profissional dos preceptores, despertando-
lhes o olhar para o curriculo, que requer atencdo constante, de modo a acompanhar
as evolucdes curriculares.

Para finalizar, gostariamos de relembrar que a falta de dialogo e
interacdo entre docentes formadores e estudantes havia sido apontada quando
tratamos de lacunas na formacao oportunizada pelos cursos de Licenciatura em
Matematica, no Capitulo 3. Agora, com base nos depoimentos dos preceptores,
podemos perceber uma aproximacgao entre docentes e estudantes oportunizada pelo
contexto do PROINTE, com potencial para contribuir com a formagé&o dos preceptores.

O compartilhamento de experiéncias também compds os Eixos
referentes as contribui¢cdes do PIBID na formacéao de licenciandos em Matematica que
elaboramos na secao 5.2. Desse modo, podemos inferir que o PROINTE apresenta,
a seu modo, essa caracteristica comum com o PIBID.

Além disso, observamos indicios de que a interagéo entre os docentes
orientadores e preceptores pode ter se constituido um fator importante para o
desenvolvimento profissional desses futuros professores, sendo o compartilhamento
de experiéncias um elemento frequentemente destacado para o desenvolvimento

profissional docente.

Desenvoltura e autoconfianca

Quadro 31 — Agrupamento 2, contribuicdes sob a 6ética dos preceptores

ContribUigﬁeS Preceptores que Quantidade de

apontaram Preceptores
= Auxilia na desenvoltura. P1, P2, P3 9
= Ajuda a perder o medo e a desenvolver a P4, P5, P10
autoconfianca.
= Colabora para perder a vergonha e lidar com a P7, P8

timidez e os anseios.
= Fornece maior seguranca para questionar os alunos. | P5
= Colabora para perder o medo da sala de aula e o de | P6
se impor.

Fonte: Elaborado pelas autoras

Para diversos participantes de nossa pesquisa, as experiéncias

desenvolvidas no contexto do PROINTE parecem ter sido marcantes para perder a
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vergonha, lidar com a timidez, colaborando com a desenvoltura em sala de aula e
promovendo autoconfianca nos futuros professores de Matematica.

Wiebusch (2014, p. 13) ao tratar do desenvolvimento profissional de
professores iniciantes, ressalta que a inser¢do na docéncia é uma etapa marcada por
sentimentos de “muita inseguranga, angustia e medo frente aos desafios de ser e estar
professor, € a fase de aprender a ser professor”. Nesse sentido, o depoimento do
Preceptor 7, a seguir, mostra-nos que a timidez, enquanto uma fragilidade, foi sendo
aos poucos controlada a medida que esse preceptor foi interagindo com os

académicos no ambiente das preceptorias.

[...] eu era muito timida no comeco, eu sempre falei
demais, s6 que eu sempre tive um pouco de timidez em
frente assim as pessoas, e ai tipo assim, eu sempre tive
aquela vergonha, aquela timidez muito grande, ai
conforme eu fui dando a preceptoria, e ia bastante aluno
tinha vezes, a gente comecava a ter um contato, a gente
comecava a se abrir mais, a falar mais, a escutar mais
também né.

Preceptor 7

Neste depoimento € possivel perceber caracteristicas pessoais do
Preceptor 7 que se fizeram presentes em sua atuagcdo. No processo de
desenvolvimento profissional docente ha uma integracéo entre 0s aspectos pessoais
e profissionais do professor uma vez que “o professor € a pessoa e a pessoa € 0
professor” (NOVOA, 2009, p. 38). Ou seja, “é impossivel separar as dimensdes
pessoais e profissionais” (p. 38). Nesse sentido o Preceptor 7 nos fornece indicios de
gue a preceptoria o envolveu como um todo, propiciando situacdes relacionadas ao
conhecimento de si préprio e superacoes.

No depoimento do Preceptor 8 também estéo presentes contribuicdes
que a experiéncia vivenciada na preceptoria possibilitou em relacdo a vergonha,

medos e anseios.

Essa experiéncia que a gente tem em quadro né,
principalmente no PROINTE, ela ajuda. Porque quanto
mais a gente apresenta as coisas, que a gente sempre tem
aquela vergonha, aquele medo, aquele anseio de falar
Preceptor 8 algo errado ou de estar la na frente dos alunos, entédo eu
acho que quanto mais vocé pratica isso, fica mais facil o
decorrer da aula. Entdo eu creio que se eu tivesse feito o
PROINTE antes dos estagios, ele teria me ajudado a ficar
mais desinibida ali, mais solta, isso ajudaria bastante.
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Nesse depoimento podemos observar a importancia que o Preceptor
8 fornece as experiéncias praticas em sala de aula tanto para a aprendizagem acerca
da docéncia como para conseguir “manter um certo equilibrio pessoal” (MARCELO,
2009Db, p. 127). Segundo esse autor, “independentemente da qualidade do programa
de formacéo inicial que os professores principiantes tenham cursado, ha algumas
coisas que s6 se aprendem na pratica” (p. 127). Nesse sentido € possivel que o
PROINTE esteja sendo um contexto de aprendizagem, descobertas e adaptacdo aos
preceptores, que pode colaborar na insergdo profissional destes, ajudando-os a
sobreviver em meio a um periodo frequentemente marcado por tensdes. Para além, o
depoimento do Preceptor 8 nos remete ao acumulo de experiéncias como um fator
capaz de auxiliar no aprimoramento profissional, nos permitindo inferir que a
experiéncia no PROINTE pode estar fazendo parte de um continuo processo de
aprimoramento e desenvolvimento profissional.

Préticas desenvolvidas no contexto do PROINTE parecem estar

subsidiando o trabalho docente de alguns preceptores depois de formados.

Entdo com o PROINTE eu me soltei mais, entdo
automaticamente na sala de aula eu me soltei mais para
conversar, para explicar, mais para esse lado,
comportamento mesmo me ajudou.

Preceptor 2

[...] s6 que eu sé consegui ter essa seguranga porque 0
PROINTE fez com que eu tivesse esse crescimento ai,
entende? Porque guando eu estou no meu Ensino Médio,
quando eu lanco la uma pergunta, ou entdo quando eu
questiono os alunos, foi por qué? Foi porque eu ja tinha
feito antes. Sera que vai dar certo? Deu certo. Vamos vé
Preceptor 5 agora, colocar em pratica fora, em outra realidade. Tudo
bem que no PROINTE eles participavam um pouco mais,
eles estavam mais interessados. Mas essa seguranca de
que talvez se eu fizer uma pergunta, como eu fazia antes,
va dar resultado de pelo menos alguém levantar a mao
para se interessar em responder, como eles faziam, é
melhor do que nada, e vocé consegue ter uma
desenvoltura um pouco melhor com o aluno.

Segundo Garcia (2014), “acdes no presente sao influenciadas por
experiéncias significativas no passado e pelas expectativas sobre o futuro” (p. 58). Em
consonancia com essa afirmacao da autora, no depoimento do Preceptor 5 é possivel
perceber que em seu trabalho docente esse consegue estabelecer uma maior

interacdo com os estudantes devido a ja ter experimentado previamente no ambito
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das preceptorias. Consideramos que realizar questionamentos e promover um
ambiente em que os alunos se sintam valorizados, como apontado pelo Preceptor 5,
favorece a aprendizagem da Matematica. Nessa mesma perspectiva, Ponte et al.
(1997) salienta, entre outros aspectos, a comunicagao na sala de aula como elemento
fundamental da dinamica dos processos de ensino e aprendizagem em aulas de
Matematica.

Na entrevista com o Preceptor 3, este relata que no PROINTE
conseguiu ter mais dindmica para falar sem colocar muita coisa no quadro, o que nao
aconteceu, por exemplo, no Estagio Supervisionado realizado antes de ser preceptor.
Atuando em sala de aula depois de formado, este acredita que sua desenvoltura

permite que a aula n&o seja tdo cansativa aos estudantes.

Porque a gente vai [para o Estagio Supervisionado] sem
experiéncia nenhuma né, e eu passava muita coisa na
lousa, coitado dos alunos. Apesar de eu preparar da
mesma forma, mostrar para o professor, eu ndo tinha essa

Preceptor 3 desenvoltura na hora de explicar. Entdo eu passava tudo
para depois explicar, entdo ficava muita coisa. Agora ja
consigo ir passando e explicando ao mesmo tempo, ainda
passo, os alunos reclamam que eu passo bastante, sé que
é mais dinamica a aula, n&o fica cansativo, eu acho.

Nossa intencdo nédo é tratar o Estagio Supervisionado ou o PIBID
como contextos concorrentes do PROINTE. Questdes relacionadas a esses outros
dois contextos aparecem explicitamente ou de forma implicita no roteiro de entrevista
para nos auxiliar a entender como ocorreu a formagao inicial dos preceptores e no
intuito de analisar o papel do PROINTE nesse processo.

Ja a contribuicdo para o Preceptor 4 se da no sentido de perder o
medo, mas ndo de aspectos relacionados a sala de aula ou as questbes

comportamentais, como podemos observar em seu depoimento, a seguir:

Mas ai foi legal também, uma coisa que acontece muito,
que tem na Matematica, na minha visdo, é o medo, sabe.
Entéo, por exemplo, quando eu fui ser preceptor, ela veio
para mim porque todo mundo tinha medo: “N&o, ndo
Preceptor 4 quero”, entendeu? E ai vocé perde um pouco desse medo,
entendeu? E legal que vocé encara isso ai e depois vocé vé
que ndo &, que tudo da para entender, que tudo da para, é
sO perder um pouquinho de tempo a mais. Entdo ai, isso
me ajudou também para entrar no mestrado, entendeu?
Porgue aquele medo de: “Nossa, essa disciplina e tal .
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N&o, vamos I4, ver o que ela precisa de pré-requisito né, e
conseguir estudar aquilo e perder esse medo, sabe.

O fato do Preceptor 4 ter sido preceptor de uma disciplina que,
segundo ele, “todo mundo tinha medo” colaborou para que esse preceptor se sentisse
desafiado. Deste modo, em meio a esse contexto 0 preceptor passou a sentir-se
capaz, desenvolvendo confianga em si mesmo, parecendo que a partir dessa
experiéncia estara mais seguro e sereno a lidar com as adversidades que surgirem
ao longo de sua trajetoria académica, profissional e pessoal.

Nesse sentido, podemos inferir que essa vivéncia do Preceptor 4 junto
ao PROINTE foi promissora para o seu desenvolvimento profissional, visto como um
processo de crescimento no qual “um professor gradualmente, adquire confianca,
ganha novas perspectivas, aumenta 0s seus conhecimentos, descobre novos
métodos e empreende novos papéis” (ERAULT, 1977, p. 10).

O desenvolvimento da autoconfianga também é possivel de ser
observado no depoimento do Preceptor 5. Este aponta alguns questionamentos
naturais de professores que se preocupam com a aprendizagem dos alunos e quando
estudantes que frequentavam a preceptoria o procuraram para demonstrar gratidao
ou indicaram seu trabalho para colegas fez com que ele percebesse seu potencial e

se sentisse valorizado.

[...] mas vocé se sente grato porque as vezes vocé acha que
ndo esta fazendo a diferenca: “Sera que eu estou
ensinando? Ser& que ele ta aprendendo? Sera que eu vou
ajudar mesmo”? E depois no final alguns, ndo precisa

Preceptor 5 todos, mas um ou outro chegar e falar “Muito obrigado”,
“Oh estou te indicando para um colega meu de outro
curso, vocé pode dar uma aula, uma aula particular? Pode
tentar ajudar ele em uma lista aqui”? Nossa, isso. Vocé
fica: “Nossa! E eu achando que eu néo era nada”.

Entendemos que aspectos como os apontados, em que o0 preceptor
revela-se satisfeito com o trabalho por ele desenvolvido a partir do modo como é visto
pelos outros, podem ajudar a fazer uma avaliagédo positiva de si mesmo. De acordo
com Garcia (2014), o fato de se sentir importante para os alunos pode ser um fator
muito motivador para o professor, capaz de elevar sua autoestima e influenciar sua
satisfacdo no trabalho. Nesse sentido, os feedbacks dos académicos com os quais 0

preceptor conviveu nas preceptorias pode incentiva-lo ndo s6 a seguir no curso, mas
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também buscar manter-se na profissdo depois de formado, aspecto referente a sua
identidade profissional e, assim, ao seu desenvolvimento profissional.

J& o Preceptor 10, percebeu uma facilidade que “nem ele sabia que
tinha”. A disciplina de Calculo Diferencial e Integral 1 normalmente é cursada no
primeiro ano do curso de Licenciatura em Matematica e, muitas vezes, causa certo
impacto nos estudantes. No entanto, a medida que em anos posteriores é
oportunizado ao estudante se tornar preceptor dessa disciplina, por exemplo, este
pode passar a ter outra visao dela, ndo se conformando, inclusive, como que “ele ndo
entendia aquilo”. Ou seja, a experiéncia com a preceptoria é capaz de favorecer o
amadurecimento em relacao as disciplinas e, além disso, permitir o autoconhecimento
por parte desses futuros professores. A seguir apresentamos alguns depoimentos do
Preceptor 10 que permitem entender o que estamos dizendo.

Entdo, na verdade, eu tinha um pouco de medo, né. Todo
mundo falava: “Ali, vai e tal ”. E eu tinha um pouco de medo
porque eu tive muita dificuldade em Calculo quando eu
fiz meu primeiro ano, ndo cheguei a reprovar, mas eu até
fiquei de exame.

Preceptor 10 E dai eu vi que tipo, que ndo era aquele bicho de sete

cabeca. Que eu ja tinha passado do Célculo, ja tinha
passado Célculo 2, j& tinha passado por varias coisas que
jad tinham me dado um maior suporte para entender
Célculo e para conseguir explicar ele para alguém. Tanto
que eu olhava o livro e falava assim: “Pelo amor de Deus,
como que eu ndo entendia isso no primeiro ano”?
[..] principalmente no Calculo 1 eu tive bastante
dificuldade, entdo assim, eu tive que revisar quase que tudo
e estudar tudo de novo, né, porém, ja tinha uma facilidade
maior, que eu nem sabia que eu tinha [...].



Identificacdo com o Ensino Superior

Quadro 32 — Agrupamento 3, contribuicdes sob a 6ética dos preceptores
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Contribuicdes Preceptores que Quantidade de
apontaram Preceptores
= Possibilita identificar-se com o Ensino Superior. P1, P3, P7, P9 9
= Possibilita experimentar o contexto do Ensino P4, P5, P9
Superior.
= Colabora para a preferéncia de trabalhar com o | P5
3 Ensino Médio ao invés do Ensino Fundamental.
= Perceber a diferenga entre a conduta dos alunos da | P5
Educagéo Bésica e do Ensino Superior.
= Colabora para a reafirmacao profissional. P6, P8
= Possibilita perceber a diferenca entre ensinar na P9, P10
Educacao Basica e no Ensino Superior.

Fonte: Elaborado pelas autoras

No Capitulo 1 onde apresentamos o curso de Licenciatura em

Matematica da UEM foi possivel perceber que as disciplinas que permitiram o contato

dos académicos participantes de nossa pesquisa com a sala de aula foram Estagio

Supervisionado | e Estagio Supervisionado Il, da 32 série, e Estagio Supervisionado

[ll, da 42 série. Por meio delas, esses académicos puderam experimentar o contexto

tanto do Ensino Fundamental como do Ensino Médio. E mesmo que alguns deles

possam ter participado de programas de iniciacdo a docéncia como o PIBID ou a

Residéncia Pedagogica, por exemplo, a vivéncia se deu em um dos contextos ja

mencionados. Nessa perspectiva, ficou evidenciado nas falas dos entrevistados o

lugar de destaque que o PROINTE recebeu por possibilitar experiéncia no &mbito do

Ensino Superior.

Preceptor 9

Preceptor 5

Eu achei muito valido a experiéncia de trabalhar com o
Ensino Superior, porgue a gente jé trabalha com a Educacao
Bésica, ja tinha trabalhado com a Educacgéo Basica no PIBID,
ia trabalhar nos estagios, apesar de ainda ndo ter comecado
0s estagios, eu ja ia ter alguma experiéncia com a Educacao
Basica, e eu queria conhecer um pouco mais de como
funciona no Ensino Superior, porque apesar de ser aula né,
e aula é meio parecido, é, o conteido é diferente, a
experiéncia e diferente.

Mas o PROINTE me ajudou porque eu tinha aquela zona de
conforto de s6 Fundamental e Médio, entdo para mim o
PROINTE foi um desafio, porque eu estava lidando com
pessoas ali, universitarios, adultos.
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Entdo para mim, aquela experiéncia também fez como se eu
tivesse uma visdo de como seria se eu fosse uma professora
da UEM. Como que eu poderia lidar com os alunos se eu
tivesse ali em algum Departamento, e dando aula para alguma
Engenharia, Zootecnia, etc. e tal. Mas eu fico feliz, porque no
meu tempo de graduacao eu consegui fazer, ter a experiéncia,
no Fundamental, no Meédio e finalizar com algo da
graduacdo. Eu fiquei muito assim, eu achei muito
gratificante.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2002, p. 103), “O ensino na
universidade caracteriza-se como um processo de busca e de construcédo cientifica e
critica de conhecimentos”. Assim, os Preceptores 5 e 9 parecem conscientes de que
a tarefa de ensinar na universidade apresenta especificidades em relacdo a tarefa de
ensinar nas escolas e, nesse sentido, demonstram certa gratiddao por terem tido a
oportunidade de ensinar no contexto universitario por meio das preceptorias.

Estamos cientes que o0s cursos de Licenciatura em Matematica tém
como foco formar professores para atuarem na Educacdo Basica, porém sabemos
que muitos desses professores continuam seus estudos em nivel de Pos-Graduacéo
e passam a ministrar aulas em universidades. Nesse sentido, ressaltamos a visdo que
o Preceptor 4 apontou a respeito de como seria se “fosse uma professora da UEM”.
Pimenta e Anastasiou (2002) destacam que néo existe uma formacao especifica para
a docéncia do Ensino Superior, deste modo inferimos que o0 contato que o0s
preceptores tiveram nesse ambiente foi positivo se no futuro passarem a exercer a
docéncia na universidade.

Essa inferéncia pode ser melhor reconhecida quando consideramos

o depoimento do Preceptor 4, a sequir.

Igual eu acho que, é, para uma experiéncia, como se fosse o
pré-estagio de educacdo superior, sabe, eu enxergo assim,
porque, é, uma coisa é vocé explicar para o fundamental,
outra coisa € vocé explicar para o médio e outra coisa € vocé
explicar para alunos da graduacéo, né.

[...] eu enxergaria como um pré-estagio superior, ndo é um
assim, porque vocé nado tem que ficar preparando conteudo,
nao vai aplicar prova, entdo tem muita coisa que nao, mas
assim, um contato de explicar, como é que é o respaldo de
guem esta do outro lado ne?

[...] porque vocé vai ter aquele contato ali, 14, antes de, porque
acho que o estagio de graduacao € so6 no doutorado né. Entéo
ai, por exemplo, igual no meu caso, me formei no mestrado e
estou trabalhando com a graduacéo, eu ndo tive nada, a

Preceptor 4
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Unica coisa que eu tive foi o contato da preceptoria, entdo
para mim foi essencial.

O Preceptor 4 teve sua formacdo em nivel de graduacao e mestrado
na UEM e, posteriormente, passou a atuar como docente nessa mesma instituicao.
De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002, p. 79, grifo das autoras), os professores,
guando chegam a docéncia na universidade, “na maioria das vezes nao se identificam
como professores, uma vez que olham o ser professor e a universidade do ponto de
vista do ser aluno”. Segundo essas autoras, a dificuldade entdo que se impde € a “de
colaborar no processo de passagem de professores que se percebem como ex-alunos
da universidade para ver-se como professor nessa instituicdo. Isto é, o desafio de
construir a sua identidade de professor universitario [...]” (PIMENTA; ANASTASIOU,
2002, p. 79).

Nessa perspectiva, entendemos que ter participado do PROINTE
como preceptor, trouxe beneficios para a formacdo do Preceptor 4 e favoreceu a
construcdo de sua identidade profissional ja que experimentou habilidades da
docéncia, vivenciou dificuldades proprias da universidade, teve contato com
académicos, com docentes, entre outros.

Ainda com relacdo a experiéncia que 0s preceptores tiveram com o
contexto do Ensino Superior por meio das preceptorias, esta pode auxiliar para que
futuros professores, como os Preceptores 7 e 10, identifiguem-se com essa realidade
a medida que comparam com vivéncias anteriores que tiveram na escola, no ambito
do Ensino Fundamental ou Médio. Essa preferéncia € um aspecto que faz parte da
sua identidade profissional uma vez que esta “pode ser considerada como se referindo
ao eu profissional que constroem e reconstroem tornando-se e sendo professores®®”
(PONTE; CHAPMAN, 2008, p. 242, traducao nossa).

[...] Ensino Superior. Que eu me identifiquei bastante na
preceptoria com isso né, que a gente tem o contato com 0s
alunos s6 que os alunos eles ja estdo na graduacao aqui.

Preceptor 7 Entéo vocé acaba se identificando mais do que quando vocé
vai dar um estagio em um colégio publico, do Ensino Médio,
do Ensino Fundamental. Ai vocé acaba querendo ficar s6 aqui
mesmo.

36 “In the case of preservice teachers’ professional identity, it may be considered to be about the
professional self they construct and reconstruct in becoming and being teachers.”
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[...] o PROINTE também mostrou tipo, apesar de que nao é
a mesma, €, ndo é a mesma coisa de estar ali na sala de aula
do Ensino Superior mesmo, né, porque na sala de aula tem
muito mais alunos e tudo mais, porém, principalmente por eu
estar fazendo o estagio ao mesmo tempo do PROINTE, vocé
vé uma discrepancia. Por exemplo, quando vocé vai dar aula
na Educagdo Bésica, principalmente se for do Ensino
Fundamental, vocé tem que ficar muito ligada tambem, néo
sO na questao do ensino, mas chamar atencao, se os alunos
estdo prestando atencdo, e tudo mais né. E ali no Ensino
Superior, querendo ou ndo, apesar, eles ja tém um interesse
maior, eles sabem que eles tém que estar ali né, com objetivo
e tudo mais, entdo vocé ndo se preocupa tanto com essas
questBes de disciplina, né, e tudo mais. E foca mais no ensino
mesmo, né, entdo ja é uma coisa que, né, vocé fica: “Ai, é
melhor para ensinar, né”. Entdo é mais nessa linha assim.

Preceptor 10

Com base no que foi exposto, € possivel nos remeter a uma das
lacunas que haviamos apontado acerca do perfil do docente formador, sua formacao
e pratica. A medida que os preceptores tiveram a experiéncia no contexto do Ensino
Superior e se identificaram podem vir a se tornar docentes formadores e, neste caso,
entendemos que a experiéncia com o PROINTE ira colaborar para a atuacédo desses
profissionais, pois diferente dos investigados na pesquisa de Melo (2010), eles tiveram
oportunidade para refletir sobre a prépria préatica e passaram por experiéncias que de
algum modo pode contribuir para o desenvolvimento profissional deles.

Além do que ja foi discutido, os futuros professores revelaram a

vivéncia no PROINTE como importante para a reafirmacéo profissional.

Na verdade, ele reafirmou o que eu ja tinha convicto comigo,
Preceptor 6 entendeu? Entdo deixou mais afinco para querer dar aula
mesmo.

O contato né, no PROINTE, ele deixou essa chama acessa.
Porque tem momentos na graduacao que vocé fica nos altos e
baixos, tem as ddvidas: “4h, ndo sei se eu continuo”. E
quando eu peguei 0 PROINTE ele reacendeu essa vontade:
“Nao, € 1SS0 mesmo que eu quero, vou continuar, to quase
acabando”. Ele ajudou bastante nessa parte.

Preceptor 8

Além do depoimento do Preceptor 6 referir ao PROINTE como
possibilidade de reafirmar a decisdo de ser professor, € possivel observar no
depoimento do Preceptor 8 que o Programa constituiu-se como um espago que
incentivou esse futuro professor a ndo desistir do curso e buscar conclui-lo mesmo

com as dificuldades. Para finalizar vale lembrar que entre as contribuices do PIBID
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na formacéo de licenciandos em Matematica, apresentadas na secao 5.2, também
estava a decisdo em atuar na profissdo docente, mostrando-se ambos os Programas

promissores nesse sentido.

Entendimento do contelldo matematico

Quadro 33 — Agrupamento 4, contribuicdes sob a ética dos preceptores

Preceptores que Quantidade de

Contribuicées
apontaram Preceptores

= Possibilita aprender conteddos matematicos e revé- | P1, P7 8
los.
= Colabora para melhor compreensao dos contetdos | P4
matematicos.
= Possibilita aprender ainda mais os conteudos P6
matematicos, em particular, o que tinha dificuldade.
= Favorece o0 entendimento dos contetdos | P9
matematicos e aprofundar-se na teoria.
= Aprender conteidos matematicos que n&o haviam | P8, P10
sido compreendidos nas disciplinas.
= Ajuda a compreender melhor os conceitos e a P3
organizar as ideias.

Fonte: Elaborado pelas autoras

Ficou evidente nos depoimentos de oito preceptores, dentre os dez
entrevistados, 0 quanto ter sido preceptor do PROINTE auxiliou a aprimorar suas
relacBes com os conteudos matematicos.

Como um dos pré-requisitos para ser preceptor de disciplina é ja té-la
cursado, normalmente esses académicos estudaram os conteudos que vao abordar
nas preceptorias decorridos um, dois ou até trés anos de quando cursaram a
disciplina. Desta maneira, para desenvolver as acdes que competem ao preceptor

alguns dos entrevistados relataram ter sido necessario rever os conteudos.

Eu precisei rever o conteddo, e tinha coisas assim que eu nao
lembrava de jeito nenhum e procurava o professor da turma:
“Professor, ndo lembro como que resolve, assim, assim”.
Peguei livros né, para estar ajudando. Tive que relembrar
todo o conteddo.

Preceptor 8

Calculo foi assim, eu tive que estudar bastante. Quando eu
comecei a dar Geometria Analitica, eu fiz Geometria Analitica
no primeiro ano e isso ja era o segundo semestre do terceiro

Preceptor 9 ano, entdo ja fazia um espago de tempo consideravel, eu sabia
resolver as coisas, mas assim, vocé ndo lembra mais todas as
propriedades de vetor, todas as propriedades de matriz, entdo
vocé precisa voltar, reolhar, observar algumas coisas.
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A figura do docente orientador novamente aparece como importante
para o processo de formacédo dos preceptores, neste caso ao ajuda-los a rever os
contetdos. Ademais, ao consultar livros como apontou o Preceptor 8 entendemos que
este teve a possibilidade de ver notagbes e perspectivas diferentes daquela que seu
professor abordou na época que o preceptor cursou. Da mesma maneira, quando o
Preceptor 9 afirmou a necessidade de “voltar, reolhar, observar algumas coisas” pode
estar fixando os conteddos ou até mesmo percebendo aspectos que antes podem ter
passados despercebidos.

De acordo com Nacarato e Paiva (2008, p. 14), pesquisas (LOPES,
2000; PIRES, 2003; BELFORT, 2003) vém evidenciando “a necessidade de que, em
programas de formagao, os conteudos matematicos sejam visitados e revisitados”.
Nesse sentido, inferimos, com base nas falas dos Preceptores 8 e 9, que o PROINTE
tem se mostrado um contexto promissor nesse aspecto.

Alguns preceptores vao além da possibilidade de rever conteudos
matematicos ao acreditarem que o exercicio de ser preceptor os ajudou a assimilar 0s

conteudos da disciplina ministrada nas preceptorias.

Aprende, acho que eu assimilei melhor, na verdade. Porque
quando eu estudei, quando eu fiz Calculo eu acho que eu nédo
aprendi tanto, mas a partir do momento que eu comecei a dar

Preceptor 7 preceptoria de Geometria, de Algebra, assim, foi um negécio
assim que eu consegui assimilar tudo, tanto € que até hoje eu
tenho coisas assim na minha cabeca de Algebra e GA que ta
aqui ainda.

A essa assimilacédo o Preceptor 7 atrela ao fato de que conhecimento
precisa ser construido sendo que “quando alguém te passa parece que vocé nao
consegue ter aquele conhecimento para sempre”. Nesse sentido, esse preceptor
ressalta a importancia dos momentos de estudos sozinho, em que tentava sanar o
maximo de duavidas que tinha, pois segundo ele, “na hora vai chegar algum aluno e
vai te perguntar”. Assim, é possivel observar uma conscientizagdo por parte do
Preceptor 7 em estar preparado em relacdo ao conteudo matematico para bem
desenvolver seu papel nas preceptorias. Além disso, inferimos aspectos em relacéo
ao “eu”, em que esse preceptor parece tornar-se protagonista de sua formacao, vista
na perspectiva do desenvolvimento profissional, jA& que a individualidade e o
protagonismo foram elementos apontados por Ponte (1998) e por nés elencados no

Quadro 10 como distintivos entre formagao e desenvolvimento profissional.
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Da mesma maneira € possivel perceber no depoimento do Preceptor
3 um processo de amadurecimento proporcionado pelo fato de ter que explicar o

conteuido para alguém, mesmo que por meio da resolucéo de listas de exercicios.

Primeiro que a gente vai aperfeicoando ne, algumas coisas
que parecia que eu tinha entendido durante a disciplina de
Calculo, por exemplo, na hora que eu ia preparar e pensava
em uma forma de explicar aquilo para o aluno parece que eu
compreendia melhor o conceito do que quando eu fiz pela
primeira vez né, entdo isso me ajudou muito a organizar as

Preceptor 3 ideias para poder passar para os alunos e uma compreensao
maior daquilo que eu ja tinha aprendido. Certas coisas, na
época parece que gquando a gente ta fazendo a disciplina tem
coisas que parece que passa batido né. Ah ndo sei, como é que
eu posso explicar, parece que entende, mas ndo é tdo clara a
ideia geométrica de certas coisas e isso me ajudou quando eu
participei do PROINTE.

Os académicos de Licenciatura em Matematica muitas vezes
estudam para realizar as avaliagdes e serem aprovados nas disciplinas, esquecendo
por determinados momentos que sao futuros professores e que, por isso, poderao
precisar de um entendimento mais refinado acerca dos assuntos estudados. De
acordo com Marcelo (2009b), “Um baixo nivel de conhecimento pobremente
organizado influi no ensino de varias formas” (p. 119). O contexto do PROINTE parece
ter possibilitado que eles tivessem uma visdo do conteudo estudado diferente da que
tinham enquanto académicos das disciplinas, apresentando maior entendimento,
conseguindo fazer relacdes e visualizando o conteudo de forma global. Elementos
como esses, capazes de contribuir para que o futuro professor progrida em sua
trajetdria profissional, fazem parte do desenvolvimento profissional docente. Ademais,
quanto a construcdo do conhecimento matematico pelo licenciando, Paiva (2008)
entende que “ele se da como um processo que, a partir do estagio de conhecimentos
que o aluno possui e traz de sua formacao anterior, utiliza situacfes e estratégias
diversas, permitindo ao aluno estabelecer relacdes, significados e construir novos
conhecimentos, ou ampliar os que ja possui” (p. 98).

Quando nos preparamos para ensinar e durante o proprio processo
de ensino, por meio de um questionamento de um aluno, por exemplo, pode acontecer
de alguns elementos antes obscuros comecarem a serem melhores compreendidos.
Esse aspecto fica evidenciado quando o Preceptor 8 exprime “Ah, realmente, vetores

era isso”.
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E alguns conteidos que a gente, que no caso quando eu fiz a

disciplina eu sé resolvi 1a, e eu fui entender ele mesmo,

Preceptor 8 aprender ele, entre aspas, s6 depois, s6 1a no PROINTE: “4h,

realmente, vetores era isso ”. Entdo assim, foi algo bom, para

mim foi positivo.

Além de ser motivado a participar do PROINTE como uma forma de
poder expressar o que tinha entendido das disciplinas, o que possibilitaria aprender
ainda mais, o Preceptor 6 aproveitava essa oportunidade para focar naquilo que ele

préprio tinha dificuldade.

[...] e eu ia poder expressar o que eu tinha entendido da
disciplina de Calculo ou de Geometria, né, que € uma forma
de eu aprender mais ainda. Porque quando vocé explica,
vocé aprende de novo, praticamente, né.
[...] porque essas listas e essas duvidas que eu tirava, eram
Preceptor 6 duvidas que eu tinha, entdo eu fazia em cima de um monte
de coisa que eu tinha dificuldade, ndo as coisas que eu sabia
tanto. As coisas que eu sabia, eu colocava ali nos ultimos
exercicios e boa, mas 0 que eu tinha mais dificuldade, eu
colocava. Porque era uma forma de eu aprender o que eu
ainda ndo tinha fixado. Entendeu?

Consideramos curiosa a estratégia que o Preceptor 6 utilizava. Os
professores apresentam uma tendéncia em trabalhar e enfatizar com seus alunos
aquilo que se sentem mais seguros, deixando de lado ou abordando de forma breve
0s conteudos que ndo possuem familiaridade e no caso do Preceptor 6 ele procedia
justamente ao contrario. Ao fazer isso, podemos inferir preocupagdo com o
desempenho dos estudantes por parte desse preceptor, pois nas avaliagdes, por
exemplo, nem sempre sdo cobradas somente questdes triviais. Assim, parece que o
Preceptor 6 se coloca no lugar dos académicos e traz para o contexto do PROINTE a
sua experiéncia enquanto estudante do curso de Licenciatura em Matematica.

Ao mesmo tempo que assumir tal postura pode trazer beneficios aos
académicos que frequentam a preceptoria, ela pode ser proficua para a formacao
inicial do Preceptor 6. Neste caso, além de oportunizar o contato novamente com 0s
conteudos da disciplina e possibilitar que o preceptor sanasse suas duvidas,
favoreceu para que ele desenvolvesse ac¢des importantes ao trabalho do professor,

gue podem ajudar a consolidar lagos com os estudantes.
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Visao arespeito da preparacao de lista de exercicios

Quadro 34 — Agrupamento 5, contribuicdes sob a 6ética dos preceptores

L Preceptores que Quantidade de
Contribuicées
apontaram Preceptores
= Auxilia a aprender como organizar uma lista de P1 7
exercicio.
= Promove reflexdes acerca da elaboracéo de lista de | P4, P6, P8, P9
exercicios.
5 | = Ter contato com as listas de exercicios de varios P3
professores e perceber o nivel de dificuldade entre
elas.
= Auxilia a desenvolver uma visédo de como P5
selecionar, conciliar e dosar os exercicios.

Fonte: Elaborado pelas autoras

Conforme ja discutido, a dindmica das preceptorias é baseada na
resolucdo de exercicios. Assim, apés entrar em contato com o(s) professor(es)
orientador(es) para saber qual o conteudo por ele(s) ministrado em cada semana bem
como ter acesso as listas de exercicios que eles estdo propondo aos académicos de
suas turmas, o preceptor tem a tarefa de, semanalmente, elaborar a lista que resolvera
na preceptoria. Essa acdo prévia, portanto, ao momento da preceptoria, parece ter
despertado nos preceptores entrevistados um senso critico acerca de como selecionar
0S exercicios e organiza-los.

De acordo com os depoimentos dos Preceptores 1 e 4, a seguir,
entendemos que para desenvolver essa acdo foi necessario que 0s preceptores
estabelecessem critérios para a escolha dos exercicios a fim de manter um equilibrio

no nivel de dificuldade e refletissem a respeito dos préprios conteddos matematicos.

[...] conforme vocé vai montando a lista, alguns conteddos
mais dificeis, alguns mais faceis em relacdo ao que o

Preceptor 1 professor passa em sala de aula. Entdo tudo isso vocé leva
como, para vocé conseguir montar uma lista.

E, porque, por exemplo, na hora que vocé vai elaborar uma
lista né, vocé vai ter que selecionar os exercicios, entdo tipo
assim, entdo vocé vai precisar enxergar aquele conteldo em
si, de tentar enxergar o que que é necessario, 0 que que €

Preceptor 4 legal o exercicio ter, trabalhar, entendeu? Perceber
raciocinios que sdo menos superficiais, outros que sdo mais
superficiais.

Ent&o esse tipo de coisa, na hora de selecionar vocé ter esse,
porque ai quando voceé vai preparar aula depois, vocé ja tem
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um pouco, ja sabe mais ou menos o0 que que é interessante, o
gue que ndo &, e na hora de selecionar exercicio vocé ja tem
uma bagagem de selecionar exercicios assim, vocé néo
comeca do zero, vocé comeca um pouquinho mais agucado.
Entende?

Os académicos do curso de Licenciatura de Matematica estéo
habituados a resolver inUmeras listas de exercicios, porém, estas listas lhes sédo
apresentadas prontas e a preocupacao maior é resolver. Enquanto preceptores, no
entanto, eles passam a elaborar as listas, pratica que durante o curso muitas vezes
néo foi experimentada e que é corriqueira ao professor de Matematica. Nesse sentido,
tanto o Preceptor 1 como o Preceptor 4 demonstram levar essa experiéncia com a
preparacdo de listas de exercicios para a pratica docente, ja apresentando uma
bagagem nesse sentido.

E nessa tarefa de elaborar a lista para a preceptoria, outro desafio era
selecionar os exercicios de modo que todas as turmas atendidas, que muitas vezes
eram ministradas por professores diferentes, fossem contempladas. Nesse sentido, o
Preceptor 5 sentia a necessidade de “conciliar’ e “dosar” os exercicios de acordo com

as turmas.

Entéo, as vezes ndo sdo um professor para todos, séo 3 ou 4,
entdo eu tentava dar uma enxugada para isso, e agora, eu
como professora fora, ano passado eu tive quatro terceiros
anos, e quando eu peguei, 0s quatro tinham professores
diferentes, porque como eu sou temporaria eu peguei, né, o

Preceptor 5 barco tava andando e eu pulei dentro. Dai eu tive que dosar
para que eu chegasse em um equilibrio de: “4h, um sabe
mais, 0 outro sabe menos”, para eu conseguir conciliar para
que todos eles tivessem pelo menos um nivelamento
educacional em matematica melhor. Entdo o0 PROINTE me
ajudou nisso também. Eu juro para vocé.

Assim, fica evidente no depoimento do Preceptor 5 o quanto ter
participado e se envolvido com a dindmica do PROINTE foi importante para enfrentar
com maior tranquilidade e seguranca os desafios que os professores se deparam na
realidade escolar, em especial os temporarios. E por mais que esse preceptor tenha
realizado os estagios obrigatérios e participado do PIBID, nesses contextos ndo ha
gue lidar com a diversidade de turmas e professores, em que se exige certo equilibrio

entre eles. Desta forma, destacamos acfes que sao oportunizadas exclusivamente
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pelo PROINTE e que parecem estar colaborando com a formacdo e com a futura
pratica docente de académicos de Licenciatura em Matematica.

Além de salientar que em suas listas de exercicios “colocava um
pouco de cada coisa”, o Preceptor 3 percebia o nivel de cobranca de cada um dos

professores.

[...] e ai tinha professor que cobrava mais, tinha professor que
Preceptor 3 a lista parecia ser mais simples né, entdo eu sempre colocava
um pouco de cada coisa.

Ao analisar esse aspecto da pratica pedagdgica dos docentes
orientadores, 0s preceptores podem projetar para si a forma como julgam adequadas
em termos de exigéncia.

Outro fator a ser considerado é que a medida que o preceptor tem
acesso as listas dos professores, esse tem a possibilidade de, a respeito de um
mesmo conteudo, conhecer uma gama de exercicios, com grau de dificuldade
diferentes e retirados, muitas vezes, de materiais variados. Deste modo, passa a ter
uma visdo ampla acerca de cada contetdo, podendo nesse processo, desenvolver
capacidade de avaliar o potencial de se trabalhar com um exercicio e ndo outro,

visando a aprendizagem dos alunos.

[...] aquestdo de preparar a lista me deu uma ideia melhor de
Preceptor 9 como selecionar exercicios, porque ndo é qualquer exercicio
que vocé pega e vocé resolve que o aluno vai entender.

Deste modo, o Preceptor 9 parece ter refletido a respeito da escolha
dos exercicios e demonstra estar ciente de que a aprendizagem dos alunos esta
diretamente ligada a essa escolha. Assim podemos inferir que esse preceptor esta
atento aos processos de ensino e aprendizagem, tendo percebido que suas decisbes
interferem nas oportunidades que os estudantes tém de aprenderem na preceptoria.

As acOes prévias que envolvem a lista de exercicios ndo param em
sua elaboracdo. Como podemos ver na 42 acédo que aparece no Quadro 9 da secéo

2.3, 0 preceptor resolve a lista.

[...] porque a gente tem que fazer isso né, como professor,
elaborar lista e resolver previamente. Entdo querendo ou néao
eu aprendi a fazer isso 14 atras, a elaborar lista e resolver
antes de passar para o aluno, até que assim, para ver se eu

Preceptor 8
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entendi 0 exercicio e se eu vou conseguir explicar para
alguém aquilo ali, porque tem isso também né.

Por meio do depoimento do Preceptor 8, consideramos que ter
resolvido as listas de exercicios previamente no ambito do PROINTE o incentivou a
resolver antes de propor aos alunos em outros contextos. Para esse preceptor, essa
acao colabora para verificar se ele proprio entendeu e se sera capaz de explicar. Essa
pratica, que integra o planejamento das preceptorias, € de fundamental importancia
para que o preceptor se sinta seguro e proporcione seguranca aos académicos que
frequentam.

Da mesma maneira, ter realizado essa 42 acao colaborou para que o

Preceptor 3 tivesse certo cuidado ao selecionar os exercicios aos seus alunos.

[...] quando eu vou selecionar para os meus alunos, eu tento
Preceptor 3 resolver tudo antes, igual eu fazia no PROINTE, para néo,
nao parecer na hora da correcéo que eu nao sei fazer ne.

Esse preceptor comenta ter experimentado durante sua graduacao
situacdo em que o professor da disciplina falava “Ah, resolve tudo” e quando ele ia
tirar divida esse mesmo professor ndo conseguia fazer algum exercicio. Fato esse
gue, aliado a experiéncia com o PROINTE motivaram esse preceptor a querer fazer
diferente. Entendemos que esse conjunto de elementos fez parte do desenvolvimento
da identidade profissional desse futuro professor.

Percepcao da importancia do planejamento

Quadro 35 — Agrupamento 6, contribuicdes sob a 6tica dos preceptores

Contribuicdes Preceptores que Quantidade de
apontaram Preceptores
= Colabora para a percep¢éo da importancia do P1, P3, P5, P8, P9, 6
6 planejamento P10

Fonte: Elaborado pelas autoras

Para alguns dos preceptores participantes de nossa pesquisa, a
experiéncia por eles vivenciada colaborou para que percebessem e se
conscientizassem da importancia do planejamento para a obtengcdo de resultados

satisfatorios na preceptoria.
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A questdo de preparar a lista, de vocé se preparar, isso ajudou
porque vocé acaba sabendo que vocé tem que se preparar
antes [...].

Entdo eu acho valido para vocé se preparar, para vocé saber
0 exercicio, saber quais erros ou quais duvidas os alunos
poderiam ter durante o exercicio e vocé poder saber tirar

Preceptor 1 essas davidas [...].

[...] para vocé poder falar na mesma lingua que o professor,
para vocé ter o controle ali daquela atividade, daqueles
exercicios, daquele contetdo, para ndo surgir nenhum
imprevisto né, do aluno perguntar alguma coisa e vocé acabar
nao sabendo ali resolver [...].

Deste modo o Preceptor 1 apontou diversas razdes que o levavam a
planejar suas acdes. Entendemos que por meio delas esse preceptor péde adquirir
confianga e conduzir as discussdes de forma mais assertiva, potencializando, assim,
a aprendizagem dos académicos que frequentavam a preceptoria.

A medida que o Preceptor 1 demonstra antecipar erros ou duvidas
dos alunos e certa preocupacdo em nao surgir imprevistos, parece planejar com
cuidado, mostrando-se comprometido nessa acgado. Nesse sentido, Menegolla e
Sant’Anna (2010, p. 63) afirmam que “o professor necessita pensar seriamente e com
responsabilidade sobre a sua agéo, isto &, planejar com seriedade e consciéncia”.
Assim, podemos inferir que o Preceptor 1, enquanto futuro professor de Matematica,
esteve desenvolvendo essa pratica no contexto do PROINTE.

O Preceptor 5 da mesma forma reconhece que o ato de planejar é
uma atividade pedagdgica importante na pratica do preceptor e salienta que mesmo

havendo essa preparacéo prévia, na hora podem surgir perguntas inesperadas.

Quando vocé esta ali na sala de aula do PROINTE vocé ta ali
com determinada quantidade de pessoas que podem te fazer
“n” perguntas. As vezes vocé vai com tudo bonitinho, vocé
sabe. Vocé vai com tudo bonitinho, ensaiado: “N&o, ninguém
vai fazer uma pergunta assim”. Ai o bonito vai e faz a
pergunta. Entdo se vocé ja tem essa seguranca de ter as coisas
pré-preparadas, te da uma seguranca de saber contornar e
responder.

Preceptor 5

Para conduzir uma aula é fundamental que os professores se sintam
seguros e possuam subsidios para possiveis questionamentos. Nesse sentido, o

PROINTE parece ter colaborado para que o Preceptor 5 percebesse a necessidade
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de estar preparado, nao bastando ir com tudo “bonitinho”, saber e ensaiar. Por mais
que nas preceptorias sdo trabalhados exercicios, um mesmo exercicio pode
proporcionar a discussao de diversos pontos, seja do proprio contetdo abordado, de
outros ja estudados ou de conteudos futuros. Assim, entendemos que o preceptor tem
a possibilidade de se deparar com adversidades presentes na rotina de sala de aula
do professor e, dessa forma, pensar em estratégias para supera-las, como € o caso
do planejamento.

Com base no depoimento do Preceptor 10, a seguir, consideramos
que as acles desenvolvidas no contexto do PROINTE tém colaborado e

desempenhado papéis importantes na formacao dos preceptores.

E, bem, esse planejamento que a gente faz antes né, e o contato
tanto com os professores como com os alunos de ir na sala
convidar e tudo mais, né. Tudo isso faz parte do nosso
planejamento e ajuda a formar a gente como professor
também, porque a gente, ndo basta a gente chegar na sala de
aula e falar qualquer coisa sem planejar. Mesmo que a gente
saiba o contetdo, a gente tem que ter ali, né, 0 nosso
planejamento do que a gente vai trabalhar naquela aula e
tudo mais. Entéo, ajuda assim, ajudou né, quanto ao aspecto
de saber planejar [...].

Preceptor 10

Assim, o PROINTE possibilitou que o Preceptor 10 percebesse a
necessidade de planejar e constatasse que ndo basta saber o conteddo matematico
para desempenhar seu papel. Além disso, no proximo depoimento fica evidente que
no processo de preparacao por vezes havia reflexdes em grupo, o que esse preceptor
considerou importante para que na hora da preceptoria pudesse sanar as duvidas dos

académicos.

Por exemplo, as vezes eu ia procurar algum exercicio,
escolhia, e na hora de resolver eu tinha alguma davida. Eu
tava ali na sala com outros colegas, eu perguntava, a gente
discutia o exercicio, e as vezes aquela mesma discussao
surgia depois na hora da aula. Entdo assim, talvez se a gente
nao tivesse tido esse planejamento, os alunos iriam perguntar
Preceptor 10 no momento e eu ndo ia saber o que dizer, né. Entdo é uma
preparacao realmente ne, para que a gente esteja 14, é, pronto
para fazer o que a gente foi fazer, né. Nao chegue 14 e s0, ai
resolve o exercicio no quadro e ai os alunos tém alguma
duvida e vocé ndo sabe nem tirar, né. Porque se for para eles
S0 verem exercicio resolvido, eles olham no livro, olham no
YouTube, né, mas eles querem que vocé realmente faca passo
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a passo, tire as duvidas, né, entdo por isso que eles estdo ali
também. Entéo esse planejamento é essencial para isso, né.

Entendemos que ao expor suas ideias acerca do que tinha davida,
ouvir 0os colegas, argumentar e questionar outros argumentos torna o ato de planejar
dindmico e incentiva o preceptor a buscar atender as expectativas dos académicos.
Nesse sentido, o Preceptor 10 relata o planejamento como essencial para ir além das
resolucdes por si s6, o que livros e outras ferramentas podem apresentar, indo ao
encontro das necessidades dos alunos. Essa consciéncia adquirida no ambito do
PROINTE faz parte do desenvolvimento de sua identidade profissional, uma vez que
“envolve a capacidade de assumir 0s papéis, as normas e os valores fundamentais
da profissdo” (PONTE; OLIVEIRA, 2002, p. 12).

O Preceptor 9 pode perceber a importancia do planejamento a fim de
pensar previamente como faria em termos de organizacao, inclusive na apresentacao

do quadro.

[...] depois do PROINTE que eu tinha que escrever no quadro,
gue eu tinha que pensar, eu comecava também naquela parte
de preparacao ja pensar nisso, por exemplo: “Ah tal exercicio
eu vou usar tal coisa, entdo eu vou fazer assim, assim e assim,
que isso aqui vai me ajudar com isso . De alguma forma me
ajudava a estruturar melhor as aulas para que os alunos
também conseguissem entender e, principalmente,
conseguissem perguntar né. Porque se o quadro ndo ta
organizado, eu acho que o aluno ndo consegue nem perguntar
onde que ele teve a duvida dele.

Preceptor 9

Nesse sentido, € possivel observar que ao planejar as preceptorias, o
Preceptor 9 se preocupava em atender as expectativas dos académicos e em
promover um ambiente em que as duvidas dos estudantes emergissem e fossem
discutidas. Assim, conforme o Preceptor 9 tinha o olhar voltado aos alunos, estava
agindo de acordo com Menegolla e Sant’ Anna (2010, p. 73, grifo nosso) ao afirmar
que

Ao planejarmos uma disciplina para uma determinada classe, néo
podemos ter como base, exclusivamente, a disciplina como tal. Pois o
foco de referéncia principal é o aluno, sobre o qual o ensino da
disciplina vai exercer influéncias significativas ou negativas.



196

Assim, tratando do Preceptor 9, inferimos que o PROINTE teve sua
contribuicdo no sentido de perceber o quanto preparar com cuidado e dedicacao faz
diferenca em sua conduta e, consequentemente, na aprendizagem dos estudantes.

Atuacdo como professor e experiéncia em sala de aula

Quadro 36 — Agrupamento 7, contribuicdes sob a 6tica dos preceptores

Preceptores que Quantidade de

Contribuices apontaram Preceptores

= Possibilita atuar como professor. P1 6
= Atuar como professor e ter sua independéncia para | P2, P5, P10
7 | trabalhar.
= Favorece a assumir uma postura de professor. P8
= Promove experiéncia em sala de aula. P9

Fonte: Elaborado pelas autoras

Para alguns preceptores, o ambiente das preceptorias foi um espaco
propicio para atuar e assumir postura de professor, capaz de promover experiéncia
em sala de aula e oportunizar a eles liberdade e independéncia para trabalhar.

Muitos académicos de Licenciatura em Matemética tém a
oportunidade de atuar sozinhos em sala de aula somente depois de concluir o curso
de graduacdo e frente a essa realidade apresentam dificuldades de diversas
naturezas. Como vimos, Goncalves e Gongalves (2011) relatam haver muitos
depoimentos de professores recém-formados a respeito das dificuldades que sentem
e percebem quando se deparam com o0 ambiente de sala de aula.

No espaco do Estagio Supervisionado os estagiarios encontram-se
sempre acompanhados, seja por sua dupla, pelo professor orientador ou pelo
professor formador da universidade, proporcionando a eles certa seguranca, mas ao
mesmo tempo podendo tirar sua liberdade. Da mesma forma, alguns estagiarios
podem se sentir inibidos de, por exemplo, interagir com os estudantes.

No PROINTE, apesar dos preceptores receberem orientacdo dos
docentes, eles possuem maior autonomia tanto no planejamento como na conducéo
da preceptoria. Em relacdo ao planejamento, entendemos a autonomia no sentido de
gue o preceptor ndo recebe a lista ja elaborada. Cada docente vai orienta-lo e a ele
cabe a tarefa de selecionar os exercicios. Essa funcdo ele desenvolve sozinho,
planejando e escolhendo, a seu modo, a melhor forma de atender as turmas

contempladas pela sua preceptoria. Levando em conta o perfil dos académicos que
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frequentam sua turma de preceptoria, 0 preceptor pode planejar uma lista mais
desafiadora, ou que demande mais tempo, resolver os exercicios de forma detalhada
ou sucinta, aspectos que somente ele, que conhece seu publico, sabera e podera
articular. Ja na conducéo da preceptoria, entendemos a autonomia no sentido de que
0S preceptores sdo responsaveis pela turma, possuindo liberdade para questionar 0s
estudantes, levar algum recurso que, com base na lista e sem fugir dos propdésitos do
Programa, possibilite maior visualizagdo dos conteudos para os estudantes, além de
encarar as davidas e demais desafios da sala de aula por si s6 ou, em alguns casos,
em conjunto com sua dupla.

Assim, o Preceptor 2 considera que seja uma experiéncia muito valida

para os académicos que cursam licenciatura.

Entdo para quem quer fazer licenciatura eu acho muito
vélido, porque vocé é o professor, vocé é quem ta a frente,
vocé é quem vai conduzir a aula, né, vocé que prepara. E

Preceptor 2 claro que teve a ajuda da [...] na resolucdo, teve ajuda, é, tem
um suporte, mas € voceé ali e é vocé, ndo tem como vocé sair
correndo e pedir para alguém te ajudar. Entdo eu acho muito
valido para quem vai fazer licenciatura nesse sentido.

Esse mesmo preceptor teve a oportunidade de conviver com
participantes do PIBID e do PET e pdde perceber caracteristicas de cada um desses
Programas. Em seu depoimento, a seguir, ele faz um comparativo e destaca um
aspecto que acredita ser particular do PROINTE e que considera valido para o

crescimento como profissional.

O PIBID, como eu estava l4, convivia com eles, eles
desenvolviam muitos materiais para explicar, muita coisa de
manuseio né. O PET também fazia a mesma coisa, sé que um
era para ensinar contetdos na sala de aula, e o outro era para
exercitar. E no PROINTE vocé tinha a experiéncia de poder
fazer a juncéo desses dois, exercicios de fixagdo, coisas para
introduzir o conteudo ou para exemplificar o conteudo, ou
simplesmente para exercitar o que vocé aprendeu. Entdo eu
acho muito bacana assim. E uma experiéncia que eu acredito
gue nenhum outro projeto dé é o da sala de aula sozinho,
porque vocé tem os coordenadores que te orientam, mas €
vocé, ali ndo tem para onde vocé correr, se alguém te fazer
alguma pergunta que vocé ndo sabe, vocé vai falar o que,
vocé tem que saber ou vocé vai falar para ele: “Semana que
vem eu te dou a resposta”. Entdo é muito valido para o seu
crescimento, assim, como profissional.

Preceptor 2
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Os professores de Matematica, ao assumirem uma turma, nao tém a
guem recorrer quando estdo em sala de aula, precisam estar atentos a inUmeros
fatores, como, por exemplo, controle da turma, organizacdo do quadro, davidas dos
estudantes, entre outros. Assim, por meio das preceptorias, quando os futuros
professores de Matematica ficam em sala de aula sozinhos, como apontou o Preceptor
2, tém a oportunidade de ja irem se familiarizando com o ambiente, podendo se
sentirem mais confortaveis em ficar na frente do quadro, confiantes em chamar a
atencdo dos estudantes, capazes de perceber nas fisionomias destes se estao
entendendo ou nao, enfim, vivenciar antecipadamente situacdes da sala de aula,
como é o caso de lidar com a circunstancia de nao saber responder a pergunta de um
aluno, conforme mencionado pelo Preceptor 2.

O Preceptor 8 parece ter aproveitado a oportunidade para realmente
assumir uma postura de professor e desenvolver acbes de forma dinamica,

possibilitando que os estudantes interagissem nas resolu¢cdes dos exercicios.

[...] entdo deixava um tempo eles resolver ali, terminar e
depois a gente completar o raciocinio. Ja ndo ir direto ja
jogando a resolucdo, ver se alguém respondia, se alguém
falava o tipo de resolucéo. Eu sempre tentei levar tudo mais
profissional possivel assim, pedagdgico, como professora
mesmao.

Preceptor 8

Neste depoimento é possivel observar que embora a dinamica das
preceptorias seja baseada na resolucdo de exercicios, 0 preceptor consegue
desenvolver estratégias de ensino, capaz de promover um ambiente favoravel a
aprendizagem, em que considera os alunos como agentes ativos nesse processo.
Desta forma, podemos inferir que o PROINTE se constituiu para o Preceptor 8 como
um espago que o possibilitou apropriar-se de conhecimentos da docéncia
(PASSERINI, 2007), contribuindo assim para a sua formagéo.

Nessa mesma perspectiva o Preceptor 10 menciona a liberdade e
independéncia que tinha para conduzir as preceptorias da forma que julgava mais

adequada para a aprendizagem dos estudantes.

E ali na preceptoria, querendo ou ndo a gente tinha a
Preceptor 10 liberdade de, apesar de trabalhar com os contetdos que os
professores estdo abordando em sala, utilizar a forma de
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ensinar, a metodologia®” que a gente achava mais viavel e
achar que os alunos estdo aprendendo melhor, né. Entao
assim, é, eu acho que o PROINTE colaborou muito nessa
questdo de, ¢, de atuar realmente como professor ali da sala
de aula, né, ndo era o professor, € o preceptor que ta fazendo
uma mediacao ali, mas ter essa independéncia assim de vocé
utilizar didaticamente o que vocé acha melhor né [...].
Entendemos que no processo de buscar a forma de ensinar, a
metodologia “mais viavel” e utilizar didaticamente o que considerava “melhor”, o
Preceptor 10 tinha a possibilidade de refletir sobre a pratica pedagogica que estava
vivenciando durante o PROINTE. Assim, era uma maneira do preceptor utilizar
aspectos tedricos estudados durante o curso e poder relacionar com a pratica,
contribuindo para sua atuacgéo futura. Esse aspecto vai ao encontro do que Rodrigues
(2016) evidenciou no ambito do PIBID, em que a articulacdo entre teoria e pratica foi
apontada como uma das potencialidades deste Programa, havendo contribuicdo para
a formacdo complementar a formacéo tedrica apresentada nos cursos de Licenciatura
em Matematica.
Para finalizar esse grupo, segue o depoimento do Preceptor 9, onde
o0 PROINTE é referido como um Programa capaz de promover experiéncia em sala de

aula.

E também me ajudou bastante com a questao de, de ja ter
mesmo essa experiéncia de t4 na frente da sala, de estar
lecionando, de ja ser responsavel por uma turma, porque de
alguma forma vocé é corresponsavel pela turma que vocé
atende no PROINTE. Entdo eu acho assim que me ajudou

Preceptor 9 bastante a questéo da experiéncia [...].

[...] eu acho que o preceptor aprende muito para ensinar, eu
acho que todo preceptor precisa aprender para ensinar e eu
acho que questéo de experiéncia mesmo em sala de aula [...]
eu tive bastante isso, essa questdo de dominio de quadro, de
dominio de sala mesmo.

Diante do exposto, entendemos que a participagdo no PROINTE esta
colaborando para amenizar uma das lacunas percebidas pelos licenciandos e
abordada em Goncalves e Gongalves (2011), pois esta possibilitando uma pratica

efetiva aos futuros professores, em que estdo tendo contato ndo com o ambiente

37 Entendemos que o termo “metodologia” nesse depoimento nao foi utilizado referindo-se a
metodologias de ensino como, por exemplo, Investigacdo Matematica, mas no sentido do modo como
0s exercicios sdo abordados pelo preceptor.
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escolar como relatam os autores, mas com a sala de aula no ambiente universitario,
tendo contato com os estudantes e a complexidade que os envolvem.

Nesse sentido, o Preceptor 9 destaca a experiéncia de ja ter atuado
com a docéncia como um fator capaz de caracterizar, em uma aula simulada, por

exemplo, os estudantes que ja tiveram a oportunidade de atuar daqueles que nao.

[...] que vocé consegue ver claramente em uma aula
simulada, por exemplo, quem fez um projeto de, lecionou, e
quem ndo fez, porque a pessoa ja tem pratica com aquilo. Ela

Preceptor 9 ta nervosa? Sempre ta, ndo tem jeito [...]. Mas vocé ta nervoso,
mas vocé tem conhecimento do que vocé precisa para estar
ali, né, é diferente de vocé pegar, a primeira turma sempre é
meio dificil vamos dizer assim.

De acordo com Gongalves e Gongalves (2011, p. 116), “Algumas
alternativas hoje existentes evidenciam que seus usuarios tém, em geral, vantagens
sobre aqueles que ndo as vivenciam”. Nesse sentido, podemos considerar que o
PROINTE seja uma dessas alternativas, que tem proporcionado experiéncias
positivas aos alunos que dele participarem como preceptores.

Outras contribuicdes do PROINTE para a formacao inicial do professor de

Matematica

Apbs descrevermos os dados referentes aos sete agrupamentos
obtidos a partir das entrevistas com o0s preceptores e realizarmos analises de cada
um deles separadamente, passamos a direcionar nosso olhar aos demais
agrupamentos pertencentes ao quadro localizado no Apéndice C, ou seja, aqueles
que foram construidos com base em apontamentos de cinco ou menos preceptores.
Assim, considerando tais agrupamentos, a seguir destacamos e analisamos aspectos
que nos pareceram relevantes para a formacao inicial do professor de Matematica e
promissores para o desenvolvimento profissional dos preceptores entrevistados.

O fato do Preceptor 2 se deparar com as dificuldades dos estudantes
na preceptoria parece ter despertado a vontade em querer ensinar de modo a obter
resultados mais satisfatérios em relacéo a aprendizagem, ou seja, ajudou a evidenciar
o tipo de professor que deseja ser, no caso, professor comprometido com a
aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, esse mesmo preceptor destaca que

pbde refletir sobre as resolugdes, o que aponta como “sair do automético” e, com isso,
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perceber a importancia de ndo “passar por cima” quando se esta ensinando e, com

isso, o profissional que deseja ser.

Preceptor 2

[...] entdo ali agregou muito também porque eu queria ser
professora, entdo eu coloquei para mim que eu queria ensinar
para os meus alunos diferente, né, que eles nao chegassem la
na frente e tivessem aquelas dificuldades bobas que eu via
naqueles alunos que eu estava dando a preceptoria.

[...]Jporque vocé vai no automatico, entdo me ajudou muito
assim, para eu conseguir entender melhor algumas situagoes,
algumas resolucdes e também para entender qual era o tipo
de profissional que eu queria ser, aquele que passava por
cima, é assim, ou aquele que explicava [...].

Corroborando com a percepcao do Preceptor 2, o didlogo com os

estudantes no ambiente da preceptoria possibilitou ao Preceptor 7 perceber que um

mesmo sentimento que ele tinha na sua graduacao da mesma forma era notado pelos

demais estudantes no que diz respeito ao professor, e com isso concluir que algo

estava errado, que enquanto futuro professor ndo poderia agir deste modo. Assim,

essa percepcao estd relacionada ao tipo de professor que desejam nao ser,

considerados por vezes rudes, pouco flexiveis e fechados ao dialogo.

Preceptor 7

[...] eu mesma na minha graduacado eu néo tinha coragem de
perguntar para o professor alguma coisa, eu tinha vergonha,
tinha uma certa timidez de fazer uma pergunta e ser taxada de
sei 14, de ndo saber, entendeu? Aquele conteddo. Ai vocé
acaba né, se fechando. Mas na preceptoria eu consegui ver
assim que todo mundo se sente assim né, entdo eu acho que
vocé tem que tentar ser o0 maximo possivel mais flexivel com
os alunos para eles conseguirem tirar uma divida com vocé.
Porque mesmo vocé sendo professor de uma graduacao, vocé
tem que estar aberto para tirar ddvidas né, para os alunos
conseguirem conversar com vocé, ndo precisa de outra
pessoa em si para tirar aquela duvida, pagar um professor,
por exemplo, particular. Ele poderia tirar a divida com voce,
S0 que eles ndo tiram por vergonha. Entao eu acho que quando
eu for uma profissional assim, ja dando aula né, eu pretendo
ser mais flexivel né, tentar escutar mais os alunos. Porque na
preceptoria tem muito isso, vocé escuta muito, o que eles
gueriam que fosse, como fosse.

[...] é uma reflexdo que vocé tem ali com eles né. Eles acabam
ali se abrindo com vocé e vocé acaba percebendo que
realmente n&o té certo isso, que tem que mudar, que vocé tem
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que ser mais aberta ali, para tirar as davidas deles, para ndo
ser tdo rude com eles.

A visado acerca do tipo de professor que desejam ser é apontada por
Ponte e Chapman (2008) como um aspecto da identidade profissional de futuros
professores e conforme o professor tem possiblidade de refletir acerca de “Quem é
que eu quero ser?” (MARCELO, 2009a, p. 12) pode estar, na visdao do autor,
construindo sua proépria identidade profissional. Apesar de pesquisas como (LARGO,
2013) e (TEIXEIRA, 2013) desenvolvidas no ambito do PIBID e do Estagio
Supervisionado, respectivamente, apontarem esse aspecto proveniente da
observacdo de outros professores, no contexto do PROINTE esse fator foi
evidenciado no contato direto com os estudantes.

Conceber a formacédo docente na perspectiva do desenvolvimento
profissional implica considerar o professor em sua totalidade, como alguém que
carrega lembrancas de quando era estudante, possuidor de crencas, dotado de
conhecimentos e habilidades e ao mesmo tempo como agentes em constante
construcdo. Com isso em mente foi possivel observar que a experiéncia como
preceptores do PROINTE colaborou para promover mudangas quanto a algumas de
suas crencas, ou seja, alguns pensamentos que 0s preceptores tinham em relacdo a
figura do professor foram sendo modificados e algumas ideias antes dificeis de
entender passaram a ser melhores compreendidas, como podemos observar nos

depoimentos dos Preceptores 2 e 9, respectivamente.

[...] logo que eu comecei, eu s6 trocava ideias com 0s meus
amigos né: “Ai vou conversar isso aqui para o professor, uma
coisa tdo boba né, tdo tonta”. E com a preceptoria, no
terceiro ano eu fui ver que néo, que eles respeitavam as suas
ideias, respeitavam, €, 0 seu pensamento, a sua correcao
certa ou errada, porque as vezes a gente ficava numa coisa
tdo boba e ndo conseguia chegar a lugar nenhum. E foi dai
também que eu desenvolvi até, melhorei muito na graduacao,
porque dai eu perdi aquele medo de tirar davidas bobas com
os professores. Porque nossa, quando eu pegava aquelas
listas de exercicios, tinha coisa que eu ndo conseguia, eu
falava: “Eu ndo vou la perguntar, eles vdo me chamar de
burra”. Entéo eu percebi que ndo era tudo isso.

Preceptor 2



Preceptor 9

[...] porque eles [o PIBID e 0 PROINTE] me faziam entender
que [...] eu vou precisar daquilo ali para estar em sala de
aula, mas ndo necessariamente € aquilo ali que eu vou
ensinar, no comeco eu tinha muita dificuldade de entender
isso [...].
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O Preceptor 6, por meio do seu depoimento a seguir, fornece indicios

de que o PROINTE colaborou para que ele desenvolva estratégias em suas aulas a

fim de alcancar a aprendizagem de todos os estudantes e ndo apenas alguns, ou seja,

considerando suas dificuldades e particularidades. Esse € um aspecto que julgamos

importante na pratica do professor de Matemética e & medida que este se torna cada

vez mais preparado a desenvolver acdes nesse sentido é possivel que esteja

desenvolvendo-se profissionalmente, uma vez que, segundo Ponte (1998), o

desenvolvimento profissional visa tornar os professores mais capazes a adaptar o

ensino conforme as necessidades de cada aluno.

Preceptor 6

Porque vocé pode explicar uma coisa, beleza, cinco alunos da
sua turma compreendeu bem, mas os outros 20, ndo. Ai vocé
fala: “Nao, pera la. Entdo pera la. Entdo eu vou reexplicar
isso aqui de uma forma diferente ”. Ai vocé reexplica de uma
forma diferente. “Ah, mais 10 pegou, mas falta ainda 10, falta
ainda mais 10 alunos . 4i vocé faz o qué? “N&ao, vamos parar
isso aqui, vamos pensar”. Ai, outra estratégia, quem ja
entendeu. “Galera, como que eu posso reexplicar isso aqui de
forma que seus colegas, é, entendam também ”? Porque eles
também tém a linguagem deles, né. Faz isso e isso, acabou. Ai
os outros alunos entendem também. Entdo oh, vocé pode
explicar de uma, duas, trés formas diferentes, mas também
pegar aquele seu aluno que ja entendeu e explicar para 0s
outros. Entéo isso me ajudou muito e me ajuda até hoje [...].

Respeitar que aqueles alunos que estédo indo na preceptoria,
na maioria das vezes, sdo alunos que tém dificuldade, entéo
vocé tem que tentar falar de um jeito que eles vao conseguir
entender. E vocé também vai se deparar com todas essas
situagbes na Educacdo Baésica, ne, ainda mais com a
Matematica, né, que muitos alunos tém dificuldade em
Matematica. Entdo eles, né, vocé vai ter que arrumar
maneiras, estratégias, né, de abordar esse contetido de uma
maneira que o aluno possa compreender, né [...].

[...] vocé tinha que fazer o passo a passo, vocé tinha que ter
paciéncia, vocé tinha que voltar algum contetdo basico que
o0 aluno ndo tem, ndo adiantava vocé querer passar algo la na
frente para ele.
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Outras agdes como a de “fazer o passo a passo”, “voltar algum
conteudo basico que o aluno néo tem”, “tentar falar de um jeito que eles vao conseguir
entender”, apontadas por esse preceptor, do mesmo modo nos dao indicios de que a
experiéncia com as preceptorias pode estar colaborando para a formacéo desses
futuros professores, nessa perspectiva do desenvolvimento profissional. Vale lembrar
gque condutas como essas estiveram presentes no contexto do PROINTE
considerando que os académicos que frequentavam a preceptoria, na maioria das
vezes, apresentavam dificuldades com os conteddos matematicos.

Na prética profissional do professor situacdes inesperadas podem
surgir, afinal a docéncia ndo € uma atividade fixa e determinada. Muitas delas,
inclusive, podem ser marcadas por grandes tensdes, exigindo do professor cautela no
agir. Uma vez que o académico assume o papel de preceptor ele assume uma sala
de aula cujo publico sdo estudantes que possuem praticamente a mesma faixa etaria
que ele, o que por si s6 ja pode deixa-lo apreensivo. Além disso, conforme o
desenrolar dos exercicios, momentos de grande pressédo podem ocorrer, seja por um
questionamento que ele ndo previa ou até mesmo por conflitos entre os estudantes
de modo que ele tenha que intervir.

Tendo em vista esse cenario, no depoimento do Preceptor 5 podemos
ver que programas como o PIBID e o PROINTE possibilitaram ter uma “cabeca mais

fria” frente a docéncia e suas adversidades.

[...] porque por meio do PIBID e o PROINTE me
proporcionou experiéncia né, dependendo da situacéo que eu
estava lidando eu tive uma cabeca mais fria para saber lidar
porque eu ja tinha passado antes [...].

Preceptor 5

Nesse sentido podemos inferir que o PROINTE, assim como o PIBID,
oportunizou situagdes que permitiram ao preceptor lidar e solucionar problemas da
pratica do professor para que no futuro fosse capaz de equacionar e resolver, em
tempo oportuno, problemas da pratica profissional, capacidade esta considerada por
Ponte (1998, p. 4) “a chave da competéncia profissional”.

Outro fator a ser levado em conta € que no ambito do PROINTE os
preceptores normalmente atuam em preceptorias destinadas a alunos de outros
cursos, que nao os da Licenciatura em Matematica. Como visto no Quadro 10, a
abrangéncia ocorre, principalmente, em cursos de Engenharia, Ciéncias Econémicas,

Bioquimica, entre outros. A matematica estudada nesses cursos tende a ser aplicada
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a cada uma das areas, exigindo, da mesma forma, que o preceptor que for atuar no
ambito desses cursos precise sair da sua “zona de conforto” que € a matematica
estudada no seu préprio curso e busque ir além, dedicando-se, pesquisando e
compreendendo esse conteudo sob outra perspectiva. Os depoimentos a seguir

apontam essa necessidade.

[...] mas e quando é um problema? Que vocé tem que ir la e
pensar nesse problema? E ai que pegava. Tanto que quando
a gente trabalha com a Economia, eram mais problemas, né,
ai vocé tinha que pegar esses problemas da Economia e jogar
dentro dos contetdos da Matemética.

[...] mas para eles nédo. Eles tém que entender tudo que a gente
entende e aplicar na area deles. Entéo foi assim, eu tive que
estudar, estudar bastante ainda.

Preceptor 6

Ent&o eu pegava o nosso [livro] de Calculo, né, e comparava
com o deles aplicado a Economia, a Administracdo ou a
Contébeis. Entdo ficava sempre com os dois [livros] ali né

[..]

Com base em Ponte (1998), entendemos que o PROINTE esta
colaborando com a formacgédo dos futuros professores, principalmente a formacao
matematica, que segundo o autor, é certamente boa se os professores “mostram
interesse pela sua disciplina, procurando conhecer os seus desenvolvimentos e
aplicacdes e, principalmente, resolvendo problemas, pesquisando situacbes para
propor aos seus alunos, e estudando obras e materiais [...]" (p. 5).

O compartilhamento entre os pares (MARCELO GARCIA, 1999;
PEREZ, 1999; MIZUKAMI, 2008) vem sendo considerado um grande aliado para a
aprendizagem da docéncia. No contexto do PROINTE além dos preceptores
interagirem com o0s docentes e com isso terem a oportunidade de construirem
conhecimentos que tendem a melhorar sua formag&o, como visto no Agrupamento 1,
alguns dos preceptores participantes de nossa pesquisa apontaram que tiveram a
oportunidade de trabalhar em duplas no ambiente da preceptoria, ajudando-se

mutuamente, como podemos observar no depoimento a seguir:

Entdo a gente se dava super bem. Nas resolugdes a gente
conversava antes, a gente se entendia, mas sempre na hora
Preceptor 2 de ensinar ficava comigo, na hora de explicar, e ela ficava com
o0 desenhar, com o digitar, com as partes assim que eu falo que
é de engenheiro mesmo. E eu ficava com a parte de explicar,
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mas nds nos ddvamos super bem. Nossa, foi sensacional o
periodo em que eu e ela atuamos juntas.

Por meio desse depoimento € possivel perceber que quando as
preceptorias eram ministradas em duplas, havia um trabalho conjunto entre os
preceptores, tanto previamente como na hora da preceptoria, e embora cada um
apresente maior familiaridade com uma acéo, ao observar o outro fazer, € possivel
que o preceptor que estd olhando reflita sobre o0 modo como estid sendo feito e
posteriormente consiga implementar o que considerou positivo na acao do outro em
sua prética futura, melhorando-a e desenvolvendo-se enquanto futuro professor.

A contribuicdo proporcionada pela parceria estabelecida entre o
preceptor e sua dupla fica ainda mais evidente ao considerarmos um dos critérios para

a escolha daqueles que irdo atuar juntos, como salientado pelo Preceptor 4.

Porque ai vocé tinha essa troca com esse outro preceptor ai.
E também eles tinham uma escolha né, por exemplo, ndo era
qualquer dupla. [...] era um que tinha acabado de fazer a
matéria e um outro que ja era preceptor antes, ou que tava no
ano mais avancado. Entdo sempre eu percebia que nédo era
assim, dois que tinha acabado de fazer aquela matéria, que
tava no segundo ano, que dava a preceptoria. Entéo isso ai
agregava mais ainda né, vocé tinha aquela troca.

Preceptor 4

Nesse contexto podemos inferir que o PROINTE se constituiu como
um espaco de aprendizagem entre os pares, por meio do compartilhamento de
experiéncias, partilha de estratégias didatico-pedagodgicas, reflexbes acerca do
conteddo matematico, entre outros. Além disso, a partir dessa vivéncia no Programa,
ao tornarem-se professores poderdo sentir-se motivados a incorporar uma cultura
profissional permeada pelo trabalho colaborativo, que, ao lado da pratica reflexiva, é
considerado um elemento crucial para o desenvolvimento profissional do professor de
Matematica (PEREZ, 1999).

Embora cada professor seja responsavel pelo seu préprio
desenvolvimento profissional, entendemos que o individualismo néo é promissor para
tal. Ao contrario, o trabalho solitario, de acordo com Perez (1999), tem sido concebido
como um “entrave ndo so ao desenvolvimento profissional do professor mas também

a constituicdo de um corpo de conhecimentos proprios a profissao” (p. 275).
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As interagGes entre preceptores ndo ocorriam somente com suas
respectivas duplas, mas também entre os diversos académicos que atuavam na
mesma €época ou entre 0s que atuavam e aqueles que j4 haviam passado pela
experiéncia. Nos depoimentos de alguns dos preceptores que entrevistamos notamos
gque o contato entre eles tinha como intuito os seguintes: tranquilizad-los quando
sentiam medo de ndo dar conta do PROINTE, trocar materiais, fornecer uma viséao
diferente acerca de um mesmo exercicio, conhecer-se e conhecer as razées do outro
também estar ali, bem como compartilhar ideias a serem colocadas em prética nas

preceptorias, como pode ser observado no depoimento a seguir:

Tinha eu, e uma outra colega minha também que era
preceptora, que se formou comigo, né, que ela, que a gente
sempre via uma coisa legal e falava né, tipo do geogebra
assim, uma funcéo, né, tipo, uma funcdo ali do geogebra
falava assim: “Olha, aqui tem como vocé colocar o objeto 3D
e rodar e num sei 0 que, e num sei que ”. Entdo a gente tava
sempre trocando ali também, né, para utilizar ali nas
preceptorias.

Preceptor 10

Mediante esse depoimento salientamos a formagdo em uma
perspectiva de discussbes com os pares, de descobertas de acdes que visem
colaborar com a aprendizagem dos estudantes, como a utilizacdo do Geogebra
mencionado no depoimento do Preceptor 10, cuja interacdo oportunize praticas
conscientes e que seja pautada por constantes avaliacdes.

Para finalizar a secao 6.4, listamos no Quadro 37, a seguir, uma
sintese das contribuicbes que a vivéncia no PROINTE pode oportunizar aos
preceptores, sob a Gtica dos proprios preceptores. Nele elencamos as contribuicdes
gue deram origem aos sete agrupamentos. O quadro completo encontra-se disponivel

no Apéndice C deste trabalho.

Quadro 37 — Sintese das contribuicbes do PROINTE na formac&o inicial sob a 6tica dos
preceptores

A vivéncia no Programa de Integracdo Estudantil (PROINTE)
= Interacdo e compartilhamento com os docentes orientadores
Sob a otica dos = Desenvoltura e autoconfianga
preceptores pode | = Identificagdo com o Ensino Superior
oportunizar aos = Entendimento do contedo matematico
preceptores = Visdo a respeito da preparacgéo de lista de exercicios
= Percepc¢édo da importancia do planejamento
= Atuac@o como professor e experiéncia em sala de aula

Fonte: Elaborado pelas autoras
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Mediante essa sintese finalizamos as discussdes acerca de
contribuicbes do PROINTE na formacao inicial sob a otica dos preceptores e, na
sequéncia, vamos concluir as analises destacando contribui¢cdes que identificamos

terem sido evidenciadas pelos participantes de nossa pesquisa.

6.5 Contribuicdes evidenciadas

ApOs realizarmos as analises separadamente de acordo com 0s
participantes entrevistados, e de posse dos quadros sinteses que elaboramos ao final
de cada uma das sec¢des referentes a essas analises, temos o intuito de estabelecer
relacbes entre as contribui¢cdes identificadas, buscando perceber semelhancas entre
elas.

Uma vez que o0s participantes entrevistados exerceram papéis
diferentes no PROINTE, entendemos que cada um pdde manifestar em seus
depoimentos contribuicdes que Ihes foram possiveis de serem percebidas. Nesse
sentido, um aspecto que pode ter sido mencionado pela coordenadora geral como
uma possivel contribuicdo pode nédo ter sido notado pela docente orientadora e vice-
versa, assim como ha a possibilidade de algum elemento ter sido manifestado apenas
pelos préprios preceptores.

Na busca por estabelecer relacdes entre as contribuicdes
identificadas, percebendo semelhancas entre elas, baseamo-nos nos quadros
sinteses construidos ao final de cada uma das secdes anteriores, referentes as
analises. A partir deles nos pareceram existir aproximacgdes entre as 6ticas, o que nos
permitiram sistematizar as contribuicdes identificadas, conforme descrito a seguir.

A principio notamos que contribui¢cdes relacionadas aos conteudos
matematicos foram manifestadas tanto pelas coordenadoras3® como pela docente
orientadora e por oito dos dez preceptores (Agrupamento 4 da secao 6.4). Entender,
aprender ainda mais e aprofundar em relacdo aos conteidos matematicos sao acbes
relatadas nas entrevistas como sendo oportunizadas pela experiéncia vivenciada no

PROINTE. Fica evidente que conforme os preceptores precisam trabalhar com os

38 Nesta se¢do quando estiver escrito coordenadoras, referimo-nos tanto a coordenadora geral como a
coordenadora de preceptorias da Matematica. Além disso, nos quadros que aparecem na sequéncia,
onde estiver escrito apenas coordenadora, referimo-nos a coordenadora de preceptorias da
Matemaética.
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conteudos nas preceptorias, passam a conhecé-los para além de quando cursaram
as disciplinas que contemplavam tais contetdos, podendo sanar possiveis davidas
que possam ter permanecido. Além disso, a familiaridade que os preceptores vao
adquirindo com a Matematica Basica foi um fator que esteve presente com frequéncia
ao longo da entrevista com a coordenadora de preceptorias da Matematica.
Elencamos no quadro a seguir as contribuicbes pertencentes aos

quadros sinteses que identificamos estar relacionadas aos conteidos mateméticos.

Quadro 38 — Contribuicdes oportunizadas pelo PROINTE relacionadas aos contetidos
matematicos

Conteddos mateméticos
= Aprofundamento nos contedldos matematicos. Coordenadora
Geral
= Entendimento do contelido de maneira diferente de quando se era aluno. Coordenadora
= Aprender contelldos matematicos. Coordenadora
= Familiarizar-se com a Matematica Basica e aprendé-la. Coordenadora
= Sanar as dlvidas que possam ter permanecido quando cursaram as Coordenadora
disciplinas como alunos.
= Enxergar a disciplina sob outra perspectiva e aprender ainda mais os Docente
contelidos envolvidos. orientadora
= Entendimento do contelido matematico Preceptores
(Agrupamento 4)

Fonte: Elaborado pelas autoras

De acordo com Pires (2000, p. 13, grifo da autora), “E muito comum
que professores em formacao vejam a Matematica como um conhecimento ‘nao
construtivel’, ou seja, algo que é passivel apenas de ser transmitido”. Assim, conforme
0S preceptores estudam os conteldos matematicos a serem abordados nas
preceptorias, tém a possibilidade de perceber as ideias envolvidas nos algoritmos e
refletir acerca dos “por qués” de se fazer determinado procedimento, buscando
justificativas para tal.

Teixeira (2013, p. 89) destaca que “Envolver-se em um processo
continuo de estudo de conteados matematicos pode auxiliar o professor ao longo de
seu desenvolvimento profissional”’, no que concerne ao “conhecimento da matéria”
(MIZUKAMI, 2008). De acordo com o autor, este elemento tem sido apontado por
diversas pesquisas como sendo capaz de oferecer subsidios para que professores,
inclusive iniciantes, possam ter sucesso no trabalho com os estudantes no que diz
respeito a aprendizagem deles. Segundo Marcelo (2009), uma provavel melhoria na
aprendizagem dos alunos € consequéncia da alteracdo das praticas docentes em sala

de aula, provocadas pelas mudancas nos conhecimentos e crencas dos professores.
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Este autor salienta que o desenvolvimento profissional tem como pretenséo
justamente causar tais mudancas.

A experiéncia em sala de aula oportunizada pelo PROINTE e os
aspectos relacionados a pratica exercida no ambiente das preceptorias sdo fatores
gue podemos destacar. No quadro sintese da coordenadora geral é possivel encontrar
contribuicbes referentes a organizacdo do quadro, linguagem adotada e a
possibilidade de ndo apenas explicar os exercicios, mas lidar com as davidas dos
estudantes. Do mesmo modo a coordenadora de preceptorias da Matemética relata
com frequéncia que fornecia orientacbes aos preceptores sobre como agir nas
preceptorias. Ainda em relacdo a préatica de sala de aula e no que se refere aos
preceptores, mencionamos 0 Agrupamento 7 da secdo 6.4, em que seis deles
manifestaram o PROINTE como um contexto que lhes possibilitaram atuagdo como
professor e lhes propiciaram experiéncia em sala de aula. No quadro a seguir
apresentamos as contribui¢cdes que identificamos estar relacionadas a pratica de sala

de aula.

Quadro 39 — Contribuices oportunizadas pelo PROINTE relacionadas a pratica de sala de
aula

Préatica de sala de aula
= Incorporar atitudes relacionadas a pratica da sala de aula, como a Coordenadora Geral
organizacdo do quadro.
= Mudancas em relacdo a linguagem, ao modo de falar e se expressar. Coordenadora Geral

= Lidar com as davidas dos estudantes em relagdo ao que esta sendo Coordenadora Geral
explicado.

= Receber orientagdes sobre como agir em determinadas situacdes na Coordenadora
sala de aula.

= Atuacdo como professor e experiéncia em sala de aula Preceptores

(Agrupamento 7)

Fonte: Elaborado pelas autoras

O PROINTE apesar de néo inserir os licenciandos no ambiente
escolar, como é o caso do PIBID, por exemplo, insere-os no ambito da sala de aula,
e ndo mais no papel de alunos, mas de alguém que é responsavel em desenvolver o
papel de preceptor e as acdes que |lhe compete, podendo assim oportunizar
momentos de vivéncia da pratica pedagodgica. De acordo com Perez, Costa e Viel
(2002), os processos de aprender a ensinar e a ser professor ocorrem, na maioria das
vezes, na complexidade da sala de aula, e sdo de longa duracdo, sem um estagio final
estabelecido a principio. Assim, licenciandos que ainda ndao haviam atuado como
professores puderam ter seu primeiro contato com a pratica de sala de aula ao

participarem do PROINTE, e ao que os dados apontam, essa foi relevante para a
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formacao deles enquanto futuros professores de Matematica, sendo o Programa uma
oportunidade de reflexdo e investigacdo sobre a préatica e, portanto, de
desenvolvimento profissional.

Vale salientar, no entanto, a importancia de os preceptores terem
realizado reflexdes sobre a pratica que tiveram em sala de aula, pois conforme Saraiva
e Ponte (2003), a aprendizagem se da por meio da reflexdo sobre a experiéncia e ndo
diretamente a partir dela. De acordo com os autores, essa reflexdo € o “processo-
chave do desenvolvimento profissional” (p. 5). Diante das contribuicbes elencadas
temos indicios de que o PROINTE €& um contexto capaz de proporcionar aos
preceptores tomada de consciéncia acerca de suas atitudes e, com isso, buscar
melhoré-las, a partir da prépria pratica ou da pratica e orientacées advindas dos
outros, podendo colaborar, dessa forma, com o desenvolvimento profissional deles.

Outro fator que pode ser notado nos quadros sinteses, tendo sido
manifestado pelas coordenadoras e pela docente, refere-se a relacdo que os
preceptores puderam estabelecer com os académicos que compareciam as
preceptorias. Esses pareceram manter uma interacdo mutua e de confianca que
tornava o ambiente das preceptorias propicio a aprendizagem bem como criar
amizades que se estendiam para além do contexto do PROINTE. No quadro a seguir

sdo apresentados aspectos acerca da interacdo com os estudantes.

Quadro 40 — Contribuices oportunizadas pelo PROINTE relacionadas a interagdo com 0s
estudantes

Interacdo com os estudantes
= Estabelecer relacéo de confianca com os estudantes. Coordenadora Geral
= Desenvolvem a comunicacdo com os alunos. Coordenadora
= Criar amizades com os académicos que frequentam suas Coordenadora
preceptorias.
= Experiéncia com académicos interessados em aprender. Coordenadora
= Vivenciar aspectos da profissdo docente, como a interagdo com o0s Docente
alunos. orientadora

Fonte: Elaborado pelas autoras

Em funcdo da proximidade preceptor-académico favorecida pelo
Programa, verificou-se que o preceptor péde dialogar com os estudantes, escutar
suas opinides, usar uma linguagem que lhes fosse mais familiar, perceber a
necessidade de motiva-los e de estimular seus raciocinios, sempre na busca por
romper barreiras que pudessem existir e ser um dificultador para a aprendizagem.

De acordo com Ponte (2007, p. 40), “A comunicagdo que ocorre na

sala de aula de Matematica marca de forma decisiva a natureza do processo de
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ensino-aprendizagem desta disciplina”. Nesse sentido, salientamos que o professor
nao deve ser visto como autoritario em sala de aula, mantendo-se distante dos alunos.
Ao contrario, os professores “precisam ouvir os alunos para tentar compreender o que
eles entendem a respeito de Matematica” (OLIVEIRA, 2017, p. 36). Segundo esse
autor, “Desenvolver uma compreensdo de como os alunos pensam e aprendem
Matematica também representa uma estratégia para o desenvolvimeno profissional”
(p. 36). Nessa perspectiva e com base no que o Quadro 40 nos apresenta € possivel
que o PROINTE esteja colaborando com o desenvolvimeno profissional dos
preceptores.

Do mesmo modo, a identidade profissional desses futuros professores
vai sendo continuamente construida e transformada jA que, como aponta Garcia
(2014), a identidade profissional do professor estd diretamente ligada as suas
experiéncias, historias de vida, contextos e pessoas com as quais ele se relaciona.

Além das contribuicbes oportunizadas pelo PROINTE relacionadas
aos conteudos matematicos, a pratica de sala de aula, a interacdo com os estudantes,
€ possivel perceber nos depoimentos dos entrevistados que as preceptorias exigiam
dos preceptores acbes relacionadas ao planejamento. Fica evidente que esses
académicos precisavam e sentiam a necessidade de desenvolver um trabalho prévio
gue levasse em conta o que os docentes orientadores estavam trabalhando, o publico
atendido, o nivel de dificuldade dos exercicios propostos, o tempo demandado para a
resolucao e explicacéo, entre outros aspectos. E da mesma forma, o professor, antes
do inicio de uma aula, precisa, segundo Oliveira (2017, p. 54), “se preparar,
estabelecer os objetivos para a aprendizagem dos alunos, para que possa organizar
seu trabalho de acordo com as condic¢des, os alunos, o tempo e outros aspectos que
possam influenciar na gestédo da aula”.

A partir dos dados apresentados no Quadro 41, a seguir, nota-se que
0s preceptores tém a oportunidade de perceber que a agado de planejar as preceptorias
nao se reduz a selecionar os exercicios, elaborar a lista e resolvé-la, mas que se faz
necessario detalhar previamente aquilo que vai ser trabalhado em sala de aula,
considerando possiveis erros, dificuldades, questionamentos a serem levantados e
justificativas. De acordo com Libaneo (1994), o planejamento € uma “atividade de
reflexdo acerca das nossas opgoes e agdes” (p. 222). Desse modo, o preceptor pode

usar o planejamento das preceptorias como oportunidade de reflexdo da sua préatica,
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avaliando-a e, com isso, contribuir, ainda na formacdo inicial, para o seu

desenvolvimento profissional.

Quadro 41 — Contribuicbes oportunizadas pelo PROINTE relacionadas ao planejamento

Planejamento
= Perceber a necessidade de detalhar previamente aquilo que vai ser Coordenadora Geral
trabalhado em sala de aula.
= Consciéncia da necessidade de estar preparado para além de resolver Coordenadora
uma lista, preocupando-se com as justificativas.
= Desenvolver acdes proprias da profissdo docente, como realizar o Docente
planejamento de aula, ou pensar a respeito de aspectos didaticos. orientadora
= Percepc¢édo da importancia do planejamento. Preceptores

(Agrupamento 6)

Fonte: Elaborado pelas autoras

Assim, com base na experiéncia desenvolvida no ambito do
PROINTE, o preceptor pode perceber elementos que auxiliam e ajudam a nortear o
trabalho em sala de aula, de modo que quando se tornarem professores consigam
estabelecer com maior tranquilidade e de forma consciente os rumos que dardo ao
trabalho docente que irdo exercer, certos de que o ensino € uma pratica que requer
planejamento.

Analisando os quadros sinteses dos participantes de nossa pesquisa
foi possivel notar uma semelhanca entre eles relacionada a fatores que envolvem o
preceptor como pessoa, suas proprias caracteristicas, sua personalidade, bem como
suas crengas. Em termos comportamentais, percebe-se que ele por vezes necessita
superar o temor e a inseguranca de estar diante de salas de aulas repletas de
académicos de diversas turmas, precisando com frequéncia lidar com a timidez, o que
colabora para que aos poucos ele va ganhando confianca em si mesmo,
desenvolvendo habilidades e apresentando melhor desenvoltura em sala de aula. No

quadro a seguir apresentamos as contribuicées que identificamos nesse sentido.

Quadro 42 — Contribuicdes oportunizadas pelo PROINTE relacionadas ao comportamento

Comportamento
= Enconrajar-se diante de salas de aulas cheias. Coordenadora
Geral
= Lidar com a timidez. Coordenadora Geral
= Lidar com a timidez. Coordenadora
= Desenvoltura e autoconfianca. Preceptores
(Agrupamento 2)

Fonte: Elaborado pelas autoras

De acordo com Ferreira (2003, p. 42), “as mudangas no campo

profissional ndo se dissociam das transformacdes vividas no nivel pessoal, mas sim
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integram-nas e sustentam-nas”. Assim, o autor destaca o desenvolvimento pessoal
como uma das vertentes do processo de desenvolver-se profissionalmente. Como
vimos, no contexto do PROINTE esteve presente a dimensao do desenvolvimento
pessoal do preceptor, 0 que nos permite inferir que o desenvolvimento profissional
deste futuro professor esta sendo favorecido pela experiéncia com o Programa.
Outra contribuicdo que é possivel de ser observada nos quadros
sinteses diz respeito a atuacao do preceptor. Apesar da ciéncia de que o preceptor
ndo é um professor, encontrando-se em processo de formacao inicial, e que no
contexto do PROINTE ha particularidades em relacéo a sala de aula no ensino regular,
percebe-se que as preceptorias oportunizaram ao preceptor assumir papel de
professor, a medida que atuavam sés e lhes eram exigidas competéncias para lidar
com situacdes préximas as situacdes de préatica docente. Nesse sentido, a passagem
pelo PROINTE pode estar colaborando para que gradualmente o preceptor consiga
atingir “autonomia pedagoégica” (PONTE et al., 2000). Apresentamos no quadro a
seqguir as contribuicdes relacionadas a atuacdo no Programa conforme o que foi

discutido.

Quadro 43 — ContribuigBes oportunizadas pelo PROINTE relacionadas a atuagdo como
rofessor

Atuacdo como professor
= Assumir o papel de professor. Coordenadora
Geral

= Atuar como professor com suporte de docentes fornecendo Docente

orientacdes. orientadora

= Atuar na sala de aula sozinho, sem a presenca de professores. Docente orientadora

= Atuacédo como professor e experiéncia em sala de aula. Preceptores
(Agrupamento 7)

Fonte: Elaborado pelas autoras

Segundo Ponte et al. (2000), o professor deve ser capaz de produzir
solucdes adequadas para os variados aspectos de sua acéo profissional, o que requer
“ndo s6 a capacidade de mobilizac&o e articulagdo de conhecimentos teéricos, mas
também a capacidade de lidar com situagbes praticas” (p. 10). Assim, 0
desenvolvimento de habilidades no ambito das preceptorias, com o suporte de
docentes fornecendo orientacdes, pode vir a integrar no exercicio e na atuacao futura
e, com isso, impulsionar o desenvolvimento profissional, como um “processo continuo
de aperfeicoamento até se atingir o estadio da expertise, 0 ponto mais elevado da
competéncia pedagogica e da profissionalidade” (PONTE et al., 2000, p. 13, grifo dos

autores).
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CONSIDERACOES FINAIS

O PROINTE, desde a sua criagdo, em 2015, tem como objetivo
fornecer suporte aos académicos de graduagcao por meio das preceptorias. Nesse
sentido, busca-se colaborar com a formacao dos estudantes que irdo frequentar as
preceptorias, ou seja, que estes possam encontrar nestes ambientes da universidade
apoio e neles desenvolvam momentos de aprendizagem que 0s oportunizem melhor
desempenho no curso e engajamento. Nesse contexto e afim de que tal objetivo seja
alcancado de forma satisfatéria, a figura do preceptor e o trabalho que este se propde
a desenvolver é de fundamental importancia.

Neste trabalho, os protagonistas foram os preceptores, mas ndo no
sentido de investigar se estes estdo colaborando com a formacdo daqueles
estudantes que os procuram nas preceptorias, conforme os propdsitos do PROINTE,
mas se eles podem ser beneficiados pela experiéncia que desenvolvem no ambito do
Programa. Nessa perspectiva, tivemos como objetivo investigar possiveis
contribuicbes do PROINTE, da UEM, na formacéo inicial de egressos do curso de
Licenciatura em Matemética desta instituicdo, que participaram desse Programa como
preceptores.

Os depoimentos dos preceptores entrevistados, bem como da
coordenadora geral, da coordenadora das atividades de preceptorias da area da
Matematica e da docente, com a riqueza de detalhes que nos foram descritos, em
conjunto nos permitiram alcancar tal objetivo e elencar diversas contribuicbes que o
PROINTE pode oportunizar.

A partir das analises realizadas no capitulo anterior, as contribuictes
gue foram identificadas com base nas similaridades que foram sendo por nés notadas
perante as diferentes 6ticas dos entrevistados e que ficaram evidentes foram relativas:

= a0 contedo matematico;
= a préatica de sala de aula;
= a interacdo com os estudantes;
= ao planejamento;
= a0 comportamento;
= & atuagcado como professor.
Tais contribuices estao relacionadas entre si e ajudam a sintetizar os

resultados que obtivemos. Para além destas, outras contribuigcdes aparecem tanto nos
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quadros-sinteses ao final de cada se¢cdo como no quadro mais geral localizado no
Apéndice C as quais pretendemos explorar em pesquisas futuras.

Na Figura 7, a seguir, as contribuicbes elencadas acima sao
apresentadas na cor vermelha ao redor da palavra PROINTE. Além destas, outras
palavras que estiveram relacionadas ao objeto de estudo ajudam a compor a
representacdo visual, incluindo as Palavras-Chaves por nés elencadas no inicio do
trabalho.

Figura 7 — Representagédo visual com palavras relacionadas ao objeto de estudo

= Educacdo Matematica
= [Desenvolvimento £
3 Profissional =
g = Comportamento gy —
= = :PROINTE: =
S = 2
Prgfessgres “'Cunteudus matematicos EE

Planejamento
de Atuagau como professor

Matematica Contribuicoes

Fonte: Elaborado pelas autoras

Pra

Uma vez que o desenvolvimento profissional de cada preceptor
pode ser favorecido pelo contexto do PROINTE, tornando os futuros professores
“‘mais aptos a conduzir um ensino da Matematica adaptado as necessidades e
interesses de cada aluno e a contribuir para melhorar as instituicdes educativas,
realizando-se pessoal e profissionalmente” (PONTE, 1998, p. 32), temos que a
experiéncia desenvolvida nesse ambito, aliada ao processo de formacao inicial,
pode ser entendida como um suporte ao desenvolvimento profissional desses
académicos. Vale salientar, no entanto, que “A profissdo docente exige o
desenvolvimento profissional ao longo de toda carreira” (PONTE, 1998, p. 32), ou
seja, apesar da formacéo inicial ser fundamental e o PROINTE poder colaborar
nesse sentido, essa constitui apenas uma etapa desse processo continuo. Além

disso, convém enfatizar que muito depende da forma como o professor encara sua
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profissdo, ja que ele proprio é o principal responsavel pelo seu desenvolvimento
profissional.

Mediante o estudo realizado e as contribuicbes apresentadas
podemos concluir e, entdo, defender a tese de que o PROINTE € um contexto
capaz de ir além dos objetivos a que se propde, podendo contribuir com a formacao
inicial dos académicos de Licenciatura em Matematica que dele participam como
preceptores, conforme a perspectiva do desenvolvimento profissional docente.

Por fim, ao langarmos um olhar para o PROINTE e nos dedicarmos
a investigar esse espaco extracurricular do curso de Licenciatura em Matematica,
esperamos contribuir com o campo de formacdo de professores de Matematica.
Para além, entendemos que, por nosso trabalho ser um dos precursores a respeito
do PROINTE, podera trazer elementos que colaborem para sua manutencao na
UEM e seu possivel aprimoramento. Ademais, o presente trabalho € uma forma de
divulgacdo do Programa dentro da propria Universidade, o que pode incentivar
outros estudantes a quererem participar como preceptores, em particular os que
cursam Licenciatura em Matematica, e uma forma de divulgagédo do Programa em
ambitos que ultrapassam a UEM, o que pode despertar o interesse em implementa-

lo em outras Instituicdes de Ensino Superior.
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Qualis Nome do Periddico ISSN
Bolema: Boletim de Educacdo Matematica (online) 1980-4415
Al Ciéncia & Educacao (online) 1980-850X
Educacao e Pesquisa (online) 1678-4634
Pro-posicdes (Unicamp. Online) 1980-6248
Acta Scientiae: Revista de Ensino de Ciéncias e 2178-7727
Matematica
Alexandria — Revista de Educacdo em Ciéncia e 1982-5153
Tecnologia
Amazonia - Revista de Educagéo em Ciéncias e 2317-5125
Matematicas (online)
Educacdo Matematica em Revista 2317-904X
A2 | Educacdo Matematica em Revista — RS 1518-8221
Educacdo Matematica Pesquisa (online) 1983-3156
REVEMAT - Revista Eletrénica de Educacdo Matematica | 1981-1322
Revista de Educacéao, Ciéncias e Matematica 2238-2380
RENCIMA - Revista de Ensino de Ciéncias e Matematica | 2179-426X
Revista de Educacédo, Ciéncias e Matematica 2238-2380
Vidya (online) 2176-4603
Zetetike 2176-1744
Boletim Online de Educacdo Matematica 2357-724X
Em Teia: Revista de Educacdo Matemética e Tecnoldgica | 2177-9309
B1 Iberoamericana
Perspectivas da Educacdo Matematica (UFRS) 2359-2842
Perspectivas da Educacdo Matematica (UFMS) 1982-7652
Revista Paranaense de Educacdo Matematica 2238-5800
Caminhos da Educacdo Matematica em Revista (online) 2358-4750
Hipatia - Revista Brasileira de Historia, Educacéo e 2526-2386
Matematica
REMATEC - Revista de Matematica, Ensino e Cultura 2526-2386
B2
(UFRN)
Revista do Professor de Matematica 0102-4981
Revista Sergipana de Matemética e Educacao 2525-5444
Matematica
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APENDICE B — Termos de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, , coordenadora do
PROINTE/UEM no periodo de 12/2014 a 09/2020, AUTORIZO a utilizagédo parcial
ou integral das frases por mim proferidas em entrevista concedida a doutoranda
Ligia Bittencourt Ferraz de Camargo regulamente matriculada no Programa de Pos-
Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educagdo Matemética da Universidade
Estadual de Londrina, a fim de que a académica possa constituir os dados do corpus
de sua pesquisa que esta sob orientacdo da professora Dra. Angela Marta Pereira
das Dores Savioli.

Assim, aceito colaborar com a pesquisa, certificando que:

)] A entrevista ocorreu de modo remoto, pelo Google Meet, em de
de

i) A entrevista foi gravada em audio e em video.

iii)  As respostas apresentadas ao longo da entrevista poderao ser utilizadas
na tese da doutoranda bem como em publicacbes, congressos e eventos
da area desde que no relato da pesquisa seja preservada a identidade da
entrevistada.

Maringa, de de

Entrevistada:
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
Coordenadora das Preceptorias das
Disciplinas do Departamento de Matematica
PROINTE/UEM

Eu, ,  coordenadora
das Preceptorias das Disciplinas do Departamento de Matematica do PROINTE/UEM,
AUTORIZO a utilizagéo parcial ou integral das frases por mim proferidas em entrevista
concedida a doutoranda Ligia Bittencourt Ferraz de Camargo regulamente matriculada
no Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da
Universidade Estadual de Londrina, a fim de que a académica possa constituir os dados
do corpus de sua pesquisa que esta sob orientacdo da professora Dra. Angela Marta
Pereira das Dores Savioli.

Assim, aceito colaborar com a pesquisa, certificando que:

)] A entrevista ocorreu de modo remoto, pelo Google Meet, em de
de

i) A entrevista foi gravada em audio e em video.

iii)  As respostas apresentadas ao longo da entrevista poderao ser utilizadas
na tese da doutoranda bem como em publicagcdes, congressos e eventos
da area desde que no relato da pesquisa seja preservada a identidade da
entrevistada.

Maringa, de de

Entrevistada:
Coordenadora das Preceptorias das
Disciplinas do Departamento de Matematica
PROINTE/UEM
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
Docente do Departamento de Matematica/lUEM

Eu, , docente do Departamento
de Matematica da Universidade Estadual de Maring4d, AUTORIZO a utilizagcdo parcial
ou integral das frases por mim proferidas em entrevista concedida a doutoranda Ligia
Bittencourt Ferraz de Camargo regulamente matriculada no Programa de P0s-
Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matemética da Universidade Estadual
de Londrina, a fim de que a académica possa constituir os dados do corpus de sua
pesquisa que esta sob orientacdo da professora Dra. Angela Marta Pereira das Dores
Savioli.

Assim, aceito colaborar com a pesquisa, certificando que:

)] A entrevista ocorreu de modo remoto, pelo Google Meet, em de
de

i) A entrevista foi gravada em audio e em video.

iii)  As respostas apresentadas ao longo da entrevista poderao ser utilizadas
na tese da doutoranda bem como em publicagcdes, congressos e eventos
da area desde que no relato da pesquisa seja preservada a identidade da
entrevistada.

Maringa, de de

Entrevistada:
Docente do DMA/UEM
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
Ex - preceptor do PROINTE

Eu, , portador do Rg n° , licenciado em
Matematica pela Universidade Estadual de Maringd (UEM) e ex-preceptor do
Programa de Integracdo Estudantil (PROINTE), AUTORIZO a utilizagdo parcial ou
integral das frases por mim proferidas em entrevista concedida a doutoranda Ligia
Bittencourt Ferraz de Camargo regulamente matriculada no Programa de Pés-
Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da Universidade
Estadual de Londrina, a fim de que a académica possa constituir os dados do corpus
de sua pesquisa que esta sob orientacdo da professora Dra. Angela Marta Pereira
das Dores Savioli.

Assim, aceito colaborar com a pesquisa, certificando que:

)] A entrevista ocorreu de modo remoto, pelo Google Meet, em
de de

i) A entrevista foi gravada em audio e em video.

iii)  As respostas apresentadas ao longo da entrevista poderéo ser utilizadas
na tese da doutoranda bem como em publicacfes, congressos e eventos
da area desde que no relato da pesquisa seja preservada a identidade do
entrevistado.

Maringa, de de

Entrevistado:
Ex - preceptor do PROINTE
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APENDICE C - Agrupamentos referentes as contribuicbes do PROINTE sob a 6tica

dos preceptores

I Preceptores que | Quantidade de
Contribuicoes
apontaram preceptores
» Favorece a interacdo e compartilhamento do | P1, P2, P3, P5, P6, 10
preceptor com os docentes orientadores. P7, P8, P9, P10.
» Reflexdes acerca das formas de ensinar e das | P1
escolhas do professor.
» Favorece conhecer a visdo do professor acerca P4
dos exercicios.
* Auxilia na desenvoltura P1, P2, P3, 9
» Ajuda a perder o medo e a desenvolver a P4
autoconfianga.
» Ajuda a desenvolver a autoconfianga. P5, P10
* Fornece maior segurang¢a para questionar os | P5
alunos.
» Colabora para perder o medo da salade aulaeo | P6
de se impor.
» Colabora para perder a vergonha e lidar com a P7
timidez.
» Colabora para perder a vergonha e a lidar com P8
0Ss anseios.
» Possibilita identificar-se com o Ensino Superior. | P1, P3, P7, P9 9
*» Possibilita experimentar o contexto do Ensino P4, P5, P9
Superior.
» Colabora para a preferéncia de trabalhar com o | P5
Ensino Médio ao invés do Ensino Fundamental.
*» Perceber a diferenca entre a conduta dos alunos | P5
da Educagao Basica e do Ensino Superior.
*» Colabora para a reafirmacdo profissional. P6, P8
*» Possibilita perceber a diferenca entre ensinar na | P9, P10
Educagao Basica e no Ensino Superior.
*» Possibilita aprender conteidos matematicos e P1, P7 8
revé-los.
* Colabora para melhor compreensao dos P4
conteldos matematicos.
* Possibilita aprender ainda mais os conteudos P6
matematicos, em particular, o que tinha
dificuldade.
» Favorece o entendimento dos conteldos | P9
matematicos e aprofundar-se na teoria.
» Aprender conteldos matemdticos que nao | P8, P10
haviam sido compreendidos nas disciplinas.
» Ajuda a compreender melhor os conceitos e a P3

organizar as ideias.
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= Auxilia a aprender como organizar uma lista de
exercicio.

* Promove reflexdes acerca da elaboracdo de lista
de exercicios.

P1

P4, P6, P8, P9

5 | =Ter contato com as listas de exercicios de varios | P3
professores e perceber o nivel de dificuldade
entre elas.
* Auxilia a desenvolver uma visao de como | P5
selecionar, conciliar e dosar os exercicios.
* Colabora para a percepg¢ao da importancia do P1, P3, P5, P8, P9,
6 | planejamento. P10
*» Possibilita atuar realmente como professor. P1
» Atuar realmente como professor e ter sua | P2, P10
independéncia para trabalhar.
7 | = Oportuniza liberdade e independéncia para | P5
trabalhar.
» Favorece a assumir uma postura de professor. P8
* Promove experiéncia em sala de aula. P9
8 » Ajuda no estdgio obrigatério. P1, P2, P4, P6, P7
» Auxilia nas disciplinas cursadas pelos P1, P2, P3,P7 e
9 preceptores. P10
10 » Conhecer e dominar o programa latéx. P5, P6, P9, P10
» Conhecer e utilizar o programa latéx. P8
11 » Favorece a intera¢ao e compartilhamento do | P1,P2, P4, P6, P7
preceptor com sua dupla.
12 » Favorece a interacao e compartilhamento do | P5, P6, P8, P9,
preceptor com outros preceptores. P10
= Auxilia a criar relagdo com os alunos, a P5, P6, P7, P10
13 | conversar e interagir com eles.
» Favorece o contato com os alunos. P8
14 * Promove o engajamento e envolvimento com a P1, P8, P9, P 10
graduacdo.
» Desperta preocupacdo em saber justificar os P4
porqués.
15 » Aprofundar na teoria para poder explicar e saber | P9, P10
justificar os porqués.
» Colabora para desenvolver consciéncia nas | P2
resolucdes e nao resolver de modo automatico.
» Possibilita desenvolver acdes a fim de despertar | P3, P5, P10
16 o interesse dos alunos.
» Desenvolver acdes a fim de colaborar com o | P9
entendimento aos alunos.
» Aprender a respeitar a dificuldade dos alunos e a | P3, P6, P10
17 | perceber a importancia de abordar um mesmo

conteudo de diversas formas.
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» Aprender a respeitar a dificuldade dos alunose | P7

a perceber a importancia de explicar

detalhadamente.

* Possibilita orientar os alunos a como estudar. P3, P5,
» Desenvolver uma postura de acolhimento dos | P5, P6
alunos, motivando-os a nao desistirem.

18 N
* Colocar-se no lugar dos académicos e P6
preocupar-se com eles.

* Quvir os alunos e dar atencao a eles. P8
» Favorece a organizar a dinamica da aula. P4

19 * Preocupar-se com a dinamica da aula. P5, P9
* Modificar a dinamica da aula com o passar do | P2
tempo.

20 * Promove a vontade de ajudar os demais P1, P2, P8
académicos.

21 | Ajuda a evidenciar o tipo de professor que P2, P7, P9
desejam ou ndo ser.

» Permite sentir-se importante. P2, P5

22 | = Sentir o reconhecimento do trabalho realizado e | P3, P5
a gratiddo dos alunos.

23 » VVisdo acerca das expressées dos alunos a fim de | P4, P5, P9
identificar se estao entendendo ou nao.

» Colocar em pratica aspectos estudados na teoria. | P2

24 | = Estabelecer relagdo entre o que foi visto na teoria | P7, P10
com a pratica.

25 | =Incentivar os alunos a resolverem do modo deles. | P3, P5, P8
» Colabora para conhecer livros e outras | P5
referéncias.

* Incentiva a consulta a outros materiais, além dos | P6

26 | que estdo acostumados, inclusive de outras areas
do conhecimento.

» Auxilia a conhecer os livros de preferéncia dos | P9
professores.
* Promove dedicacdo e estudos. P6, P7, P9

27 | = Promove estudos acercas de outras areas do | P6
conhecimento.

28 | " Encarar os medos e desafios. P5
» Desafiar-se e encarar os desafios. P6, P9
* Promove preocupac¢ao em relagdo ao vocabulario | P1
e a escrita.

29 | Perceber a importancia de explicar utilizando um | P5
vocabulario ndo muito formal.

» Ajuda a perceber o cuidado que se deve ter com | P5
o que falar aos alunos.
30 » VVisdo de como é ficar sozinho com os alunos. P3

P4
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= Ter exclusividade na sala de aula, poder
visualizar como é ficar sozinho com os alunos e
ter liberdade.

31 | " Deparar-se com indisciplinas. P3
* Colabora a desenvolver dominio de turma. P9
* Perceber que o que vocé sabe de um | P4, P9
32 | determinado conteudo pode nao ser suficiente
para ensinar.
* Acompanhar a evolugdo dos alunos. P7
33 * Acompanhar a evolugao dos alunos e a P10
consequente a auto avaliagao do trabalho
realizado.
34 * Favorece a consciéncia da responsabilidade do P5, P6
seu papel.
» Colabora para o desenvolvimento da prépria | P5
35 | independéncia.
» Desenvolver independéncia e responsabilidade. | P9
* Auxilia na organizagdao e na administragcdo do | P5
tempo.
36 . .
» Concientizar-se de que esta priorizando outros | P8
contextos.
» Auxilia a perceber a diferenca entre os tipos de | P5
exercicios trabalhados no curso de Matematica e
37 | nos demais cursos.
» Favorece o trabalho com problemas de outras | P6
areas do conhecimento.
» Notar os pré-requisitos necessarios para | P2
disciplinas como Calculo e Geometria Analitica.
38 : ~ . .
*» Conhecer quais sdao os conteddos mais | P10
importantes de uma determinada disciplina.
*» Colabora para perceber as dificuldades dos P2
alunos e notar o quanto a aprendizagem da
39 | Matemadtica esta defasada.
» Ajuda a perceber que nem sempre o que € dbvio | P2
para vocé é também ao outro.
40 | = Colabora para nao se perder nas explicacdes. P2
41 | = Auxilia a aprender a ensinar. P2
» Colabora para reflexdes acerca de possiveis | P2
42 | temas para o desenvolvimento de pesquisa ou
elaboracdo de trabalhos futuros.
a3 | " Favorece a percepcao das diferencas de conduta | P3
dos académicos conforme os cursos.
44 | = Preocupar-se com o modo de ensinar. P4
* Proporciona maior tranquilidade e segurancga | P5
45 | para, depois de formada, lidar com situacbes do

contexto escolar.
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a6 | " Lidar com perguntas inesperadas ou que fogem | P5
do planejado.

47 | = Favorece a base educacional. P5

ag | " Preocupar-se com a aprendizagem dos alunos e | P5
cobrar-se.
* Ajuda a administrar os conteudos trabalhados | P5
conforme o tempo, priorizando o que considera

49 | essencial para o aluno.
* Colocar-se no lugar dos académicos e priorizar o | P5
que considera importante a eles.
* Ajuda a administrar os conteudos trabalhados | P5
conforme o tempo, priorizando o que considera

50 | essencial para o aluno.
* Colocar-se no lugar dos académicos e priorizar o | P5
gue considera importante a eles.

51 | Despertar a vontade trabalhar com a modalidade | P8
de preceptorias em ambientes escolares.
* Preocupar-se com a frequéncia dos alunos e | P8

52 | perceber a importancia deles para a profissdo do
professor.

53 *» Perceber a importancia da frequéncia dos alunos | P8
para a efetivacdo do planejamento.

sa | Permite colaborar com a formacdao de outros | P9
académicos do curso de Matematica.

55 | Auxilia a lidar com varias dificuldades na mesma | P9
sala de aula.

56 | Ter contato com académicos de outros cursos e | P9

perceber algumas de suas dificuldades.




