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Resumo
Este texto tem por objetivo apresentar os resultados de uma pesquisa em andamento (2012-2013) 
que visa produzir dados sobre o Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID) de 
uma universidade comunitária na região Centro-Serra do Estado do Rio Grande do Sul. Neste texto, 
problematizamos as narrativas de bolsistas “pibidianos” dos Cursos de Pedagogia e Matemática, 
discutindo  seus efeitos de verdade na  formação docente dos mesmos. Na produção de dados, 
utilizamos a técnica do Grupo de Discussão (GD). O material de pesquisa foi organizado a partir da 
transcrição das entrevistas coletivas e dos registros no diário de campo. Na análise realizada, proble-
matizamos o PIBID como um espaço de relações de poder que promovem a normalização no sentido 
de instrumentalizar os futuros professores. Deste modo, ao pensarmos nas experiências vivencia-
das pelos alunos no PIBID, é possível inferir que elas instituem verdades sobre a formação docente 
de professores que ensinam matemática.
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Abstract

This paper aims at presenting the results of an ongoing research (2012-2013) that has sought to 
produce data about the Institutional Scholarship Program of Teacher Induction (PIBID) in a commu-

1 O presente trabalho trata-se de uma versão modificada de um texto apresentado durante a 36ª 
Reunião Anual da Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em Educação (ANPED), realizada 
em Goiânia, GO, no ano de 2013. O trabalho também faz parte dos resultados parciais de uma pes-, GO, no ano de 2013. O trabalho também faz parte dos resultados parciais de uma pes- GO, no ano de 2013. O trabalho também faz parte dos resultados parciais de uma pes-
quisa desenvolvida no Programa de Pós-Graduação em uma universidade comunitária localizada na 
região Centro-Serra do Estado do Rio Grande do Sul – RS e conta com o apoio financeiro da referida 
instituição com a participação de uma bolsista  institucional  (PUIC) e uma bolsista do Programa 
Institucional de Bolsas de Iniciação Científica da Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado do Rio 
Grande do Sul (PROBIC/FAPERGS).
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Introdução

[...]  desde  Platão,  a Matemática 
é vista como um filtro capaz de 
selecionar as melhores mentes. 
(D´AMBROSIO, 1986).

A matemática é difícil? É SIM SE-
NHOR! Não raros foram os momentos 
quando tivemos que “vencer dificulda-
des” para alcançarmos o êxito, e isso, de 
uma  forma ou de outra, passou/passa 
pela aprovação na disciplina de matemá-
tica. Porém, muitos outros ficaram pelo 
caminho ou até hoje trazem nas suas 
memórias a etiqueta de um estudante 
que teve “dificuldade de aprendizagem 
em matemática”. Estudos que discutem 
essas questões apontam a “Discalculia”, 
“Acalculia”, “Pseudo-Discalculia”, “Déficit 
de atenção” ou outras nomeações para 
justificar o baixo desempenho desses es-
tudantes nas atividades escolares. Deste 
modo, os estudantes nomeados com “di-
ficuldade” são posicionados como o “ou-
tro” da sala de aula, o sujeito que precisa 
“estudar mais”, “ter mais concentração” 
e  fazer  os  exercícios  “corretamente” 
seguindo os algoritmos ensinados pelos 
professores. No entanto, muitos desses 

estudantes  fazem outras matemáticas, 
jogando videogame, auxiliando os fa-
miliares nas lavouras, vendendo e com-
prando objetos nos bares das escolas, 
etc. É provável que esses outros modos 
de raciocinar sejam considerados menos 
elevados frente aos problemas “da reali-
dade” presente nos livros didáticos que 
propõem exercícios baseados no  “se”, 
“e se eu comprasse?”. O ato de calcular 
como um exercício meramente teórico 
pode ter se tornado a base de um modo 
de  raciocínio que exclui outros modos 
de pensar matematicamente o mundo 
social. Talvez as próprias teorias que 
explicavam e explicam tais questões per-
passem a formação docente dos atuais 
e futuros professores que ensinam ma-
temática na Educação Básica (EB). Como 
essa verdade de “matemática real” e de 
“verdade matemática”  é  incorporada 
nas “verdades” sobre o sujeito nomeado 
com “dificuldade” de aprendizagem em 
matemática? Aqui a ideia de Foucault so-
bre “verdade” é útil porque nos permite 
relacionar a “verdade” matemática com 
as “verdades” nas formas de gerencia-
mento e de governo que buscam regular 
o sujeito. Assim, por exemplo, quando 

nity university in the central highlands in Rio Grande do Sul. In this text, we both problematize the 
narratives of “Pibidian” students taking Pedagogy and Mathematics courses and discuss the effects 
of truth on their education. In order to produce data, we used the Discussion Group (DG) technique. 
The research material was organized through the transcription of collective  interviews and field 
notes. In the analysis, we problematized PIBID as a space of power relations that have fostered both 
normalization to instrumentalize future teachers. Hence, by thinking about the experiences lived by 
students participating in PIBID, it is possible to infer that such experiences have established truths 
about mathematics teacher education.
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apontamos que alguns estudantes não 
conseguem  resolver  “problemas  da 
realidade que envolvam a operação de 
adição”, temos poucas opções além de 
tratá-los como casos patológicos, já que 
não possuímos outras  teorias  (social e 
historicamente específicas) disponíveis. 

Mas não é somente a questão dos 
alunos nomeados  com dificuldade de 
aprendizagem na matemática que inter-
pela a formação docente dos professores 
que  ensinam matemática  na  EB. Nas 
disciplinas de Linguagem Matemática na 
Educação I e  II, que compõem a grade 
curricular de um Curso de Pedagogia, 
terceiro e quarto  semestre  respectiva-
mente, há muitas  tensões em  relação 
à necessidade de “práticas” durante o 
curso, possibilitando o conhecimento 
de  situações  “reais” de aprendizagens 
nas escolas em que futuramente muitas 
das acadêmicas devem desenvolver suas 
atividades profissionais. No caso da ma-
temática, as solicitações recaem sobre a 
utilização de materiais concretos, jogos 
e atividades lúdicas. 

Parece que há uma urgência na 
formação desses professores voltados 
cada vez mais para a realização de ati-
vidades pedagógicas articuladas com as 
questões vivenciadas nas escolas. Mas 
o que isso pode sugerir ao pesquisador? 
Que a formação matemática desses pro-
fessores está sendo aligeirada em favor 
da presença cada vez mais precoce nas 
escolas? Que há um incentivo para en-
sinar a matemática (conteúdos básicos) 
sem antes  aprendê-los nos Cursos de 
Pedagogia ou Matemática? Que a docên-

cia em matemática na Educação Básica 
não exige uma formação mais sólida de 
conhecimentos matemáticos? 

Neste texto nos propomos a apre-
sentar e discutir os resultados de uma 
pesquisa em andamento (2012 – 2013) 
que  tem entre  seus objetivos produzir 
dados sobre o Programa Institucional de 
Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID). A 
pesquisa tem como foco problematizar 
as narrativas de um grupo de bolsistas 
dos Cursos de Pedagogia e Matemática 
de uma universidade comunitária na 
região Centro-Serra do Estado do Rio 
Grande do Sul. 

Assim, na escrita deste texto, es-
tamos  interessados em problematizar 
a seguinte questão: Como estão sendo 
narrados os processos de ensinar e 
aprender matemática por um grupo de 
bolsistas do PIBID dos Cursos de Pedago-
gia e Matemática e como estas narrativas 
produzem sentidos para a formação 
docente dos mesmos?

Do Programa Institucional de Bolsas 
de Iniciação à Docência (PIBID)

Algumas produções de pesquisa 
têm dedicado atenção ao PIBID e,  sob 
diferentes lentes teóricas, os trabalhos 
contribuem para entendermos as pro-
postas, o desenvolvimento de algumas 
ações e as tensões que o processo pode 
gerar, em especial, quando da “chegada” 
dos acadêmicos nas escolas para viven-
ciarem suas primeiras experiências de 
docência nas áreas de abrangência do 
Programa. Nesse  sentido, destacamos 
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os trabalhos de Canan  (2012),  Franco, 
Bordignon,  Nez  (2012), Marquezan, 
(2012), Wiebusch, Ramos (2012), Soczek, 
(2012) e Stentzler (2012), Silveira (2011) 
como referências na escrita deste texto 
e fundamentais para a continuidade das 
análises. A partir dessas  lentes,  assim 
como outras  advindas de  teorizações 
mais amplas, como as de Foucault (1988, 
1999, 2006), Veiga-Neto (1996), Larrosa 
(2002), Walkerdine (2010), Knijnik, Wan-
derer  (2006,  2008),  Knijnik,  Schreiber 
(2010), Traversini e Bello  (2009) é que 
estamos ancorados na discussão dos 
resultados parciais da pesquisa.

O Programa  Institucional de Bol-
sas de  Iniciação à Docência  (PIBID)  foi 
criado no ano de 2007 a partir de uma 
ação conjunta do Ministério da Educação 
(MEC),  da  Fundação Coordenação de 
Aperfeiçoamento de Pessoal  de Nível 
Superior (CAPES) e do Fundo Nacional de 
Desenvolvimento da Educação (FNDE).

O Programa concede bolsas a 
alunos de licenciatura, buscando pro-
mover a inserção dos estudantes no 
contexto das escolas públicas desde o 
início da sua formação acadêmica. São 
disponibilizadas cinco modalidades de 
bolsas  “pibidianas”. A primeira é a de 
iniciação a docência, direcionadas a 
estudantes das licenciaturas; a segunda 
é a de supervisão, para professores de 
escolas  públicas  que podem orientar 
de cinco a dez alunos; também estão 
disponíveis  as  bolsas de coordenação 
de área, de coordenação de área de 
gestão de processos educacionais e de 
coordenação institucional, as quais são 

destinadas aos professores das institui-
ções proponentes. 

Os principais  objetivos do PIBID 
são: incentivar a formação de professo-
res para a atuação na educação básica; 
contribuir para a valorização do magisté-
rio; promover a integração entre ensino 
superior e educação básica; inserir os 
estudantes na rotina das escolas públi-
cas, proporcionando-lhes experiências 
pedagógicas; incentivar o protagonismo 
dos professores atuantes na rede pública 
de ensino; e contribuir para a articulação 
entre teoria e prática necessárias à for-
mação dos docentes, elevando a quali-
dade das ações acadêmicas nos cursos 
de licenciatura (CAPES, 2008). 

Uma das  repercussões positivas 
do Programa é o incremento crescente 
do número de bolsas. Em 2008, primeiro 
ano de execução do Programa, foram 
3.088 bolsas, contra 10.606 em 2009 e 
16.714 em 2010. Em 2011, por sua vez, 
já eram contabilizadas 26.500 bolsas. No 
ano de 2012, por sua vez, foram dispo-
nibilizadas 49.321 bolsas.

Ainda em relação a esses dados, 
destacamos a participação das Institui-
ções de Ensino Superior  (IES) nas dife-
rentes regiões do país. As regiões com 
maior adesão ao Programa são as do 
Sudeste, com 40 IES participantes, e do 
Nordeste, com 39 IES.

 Na universidade comunitária em 
questão, desde agosto de 2010 é desen-
volvido o projeto  institucional  relativo 
ao PIBID. Em 2012, contabilizava cerca 
de 300 bolsistas de  iniciação à docên-
cia, divididos em 11 áreas: Pedagogia, 
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Letras/Espanhol,  Letras/Português,  Le-
tras/Inglês, Educação Física, Informática, 
Matemática, Biologia, Química, História, 
Filosofia e Geografia. 

No subprojeto da Pedagogia, parti-
cipam quatro escolas públicas estaduais, 
quatro supervisores e vinte bolsistas 
de  iniciação a docência.  Entre as  suas 
principais metas estão a formação de 
professores  que  ensinarão  do  1º  ao 
5º ano, e atividades com as turmas de 
Alfabetização e Letramento dos dois 
primeiros anos do Ensino Fundamental. 

Por sua vez, o subprojeto da Ma-
temática  conta  com a participação de 
quatro escolas públicas, quatro profes-
sores supervisores e vinte bolsistas da 
graduação, visando, principalmente, 
contribuir para o desenvolvimento de 
atividades que qualifiquem o aprendi-
zado e o rendimento escolar dos alunos 
nessa área de conhecimento.

Em relação aos dados acima, pode-
se inferir que a demanda de bolsas tem 
catalisado a procura pelos Cursos de 
Licenciatura e, segundo dados da própria 
universidade, nos últimos quatro anos, 
houve um acréscimo significativo no 
número de matrículas. 

Do material analisado

Tratando-se de uma pesquisa de 
cunho qualitativo, utilizamos como  re-
curso metodológico a técnica do Grupo 
de Discussão (GD), segundo os aponta-
mentos de Silva (2008), Iervolino e Pe-
licione (2001) e Duarte (2004). O grupo 
dos sujeitos da pesquisa está constituído 

por quatro acadêmicas do Curso de Pe-
dagogia e três acadêmicas do Curso de 
Matemática, as quais atuam como bol-
sistas no Programa Institucional de Bol-
sas de Iniciação à Docência (PIBID) em 
uma escola estadual de ensino médio. 

 As sessões do GD ocorreram em 
oito datas, com duração de 60 minutos 
cada uma, destacando que apenas os 
sujeitos da pesquisa e os pesquisadores 
estiveram presentes. A produção de da-
dos ocorreu mediante a transcrição das 
entrevistas coletivas produzidas a cada 
encontro, acrescidos com nossos comen-
tários e pontos para futuras discussões, 
e com o apoio de um diário de campo, 
perfazendo até o momento um total de 
118 páginas. 

A partir do material de pesquisa 
gerado até agosto de 2013, analisamos a 
produção das categorias estruturantes no 
processo de construção das estratégias 
de governamento, marcadas, sobretudo, 
por enunciados que normalizam e subje-
tivam os sujeitos professores. As entrevis-
tas coletivas permitiram ainda a análise 
das estratégias dinamizadas pela escola 
para o agenciamento dessa formação, ou 
seja, como a educação se constitui como 
um dispositivo estratégico no governo da 
formação docente desses sujeitos. Desse 
modo, assumimos que a experiência de 
“ser bolsista” nas situações vivenciadas 
nas escolas tendo como objetivo o de-
senvolvimento de “ações, experiências 
metodológicas e práticas docentes ino-
vadoras” (CAPES, 2008) produz verdades 
e institui modos considerados “corretos” 
para determinadas práticas.
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As primeiras  incursões analíticas 
sinalizaram algumas  tensões nos  con-
tatos dos acadêmicos  com as escolas. 
Suas narrativas centraram-se no contato, 
primeiramente, com os professores e 
supervisores e depois no planejamen-
to das atividades. Na discussão dessas 
questões nas sessões do GD, seleciona-
mos alguns excertos2 com o objetivo de 
colocar em pauta a questão proposta 
para este texto. 

O pibidiano não deve ter baixo-
rendimento acadêmico, pois a bolsa 
deve ser um complemento de sua 
formação, e não um obstáculo. 
Foi discutido o modo que o PIBID 
atua nas escolas, que é através de 
oficinas e/ou intervenções. As ofi-
cinas são realizadas somente pelos 
pibidianos, sem a presença da pro-
fessora titular, no turno inverso das 
aulas da turma. E as intervenções 
são durante as aulas, auxiliando a 
professora, ou seja, são monitorias. 
Neste contexto, fica evidente como 
o Programa permite que os licencia-
dos adquiram experiência na práti-
ca, trabalhando com uma situação 
real, um plano de aula para aplicar 
e alunos com desejos e necessida-
des. Cada grupo de pibidianos se 
adapta à realidade da sua escola, 
visando à orientação geral do PIBID 
de uma forma flexível. (grifo nosso).

[...] na nossa primeira oficina a 
gente fez um planejamento pra uma 
aula normal. Nós chegamos lá e 

2 Os excertos são apresentados em itálico à mar-
gem direita no corpo do texto.

nos deparamos com alunos surdos. 
[...] Daí nos chegamos lá com o 
conteúdo, sem teste, sem domínio 
de libras, eu e a minha colega. Nós 
chegamos lá com o currículo que 
não era adaptado para surdos. 
Então, como muito texto, que pra 
eles é difícil. A gente chegou lá e 
simplesmente não estava prepa-
rada pra primeira oficina. Eu acho 
que a professora e a supervisora 
[da escola] R. deixam bem claro 
que é pra se adaptar à realidade da 
escola, no sentido de entender que 
[a escola] R. tem uma realidade de 
inclusão de deficientes, de surdos. 
Então, tentar se adaptar dessa 
forma, eu acredito. [...] Tá, daí, por 
exemplo, o objetivo do PIBID é mais 
oficinas, mas nem sempre isso é 
possível. O PIBID prioriza oficinas, 
prioriza atividades lúdicas, ativida-
des diferenciadas em sala de aula, 
prioriza trabalhar com o cotidiano. 
Nós até estamos conseguindo nesse 
ano. Mas, por exemplo, tem cole-
gas meus que chegam na escola, 
a escola não fornece espaço pra 
oficina, tu tem que ir pra uma sala 
de aula com uma professora, e tu 
tem que se adequar à aula dela. 
Então tu não consegue se adaptar 
ao objetivo do PIBID, que é coisas 
lúdicas, que é coisas diferentes, 
imaginar a realidade do aluno, 
você não consegue, por que você 
tem que se adequar ao professor. 
(grifo nosso).

Sublinhamos que a formação do 
professor pode estar associada à atuação 
de grupos que desenvolvem pesquisas 
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em Educação Matemática, permitindo 
ao futuro docente o desenvolvimento 
da investigação científica durante todo 
o processo de formação. Isso implicaria 
trazer para o contexto de formação a 
discussão sobre saberes docentes e 
análise de práticas pedagógicas (MUNIZ, 
2008). Assim, os acadêmicos do curso de 
Licenciatura em Pedagogia e Matemática 
poderiam, por exemplo: 

Não apenas por meio do ensino, 
mas também por ações de extensão 
contínuas e de convivência com a 
pesquisa sob orientação de docen-
tes da área de Educação Matemáti-
ca, desenvolver outras concepções 
acerca da matemática, seu valor 
formativo, cultural e social. (MUNIZ, 
2008, p. 25). 

De outro modo, os futuros profes-
sores que ensinarão matemática podem 
reelaborar sua relação com essa área do 
conhecimento. Nas análises ainda nos 
pareceu que a formação docente parece 
estar centrada no “domínio” de técnicas 
para passar melhor o conteúdo.

[...] Agora eu tô fazendo só mate-
mática. Eu vou te dizer assim, ó... 
O V. [aluno da oficina do PIBID] 
tinha a tabuada pronta debaixo da 
mesa. E eu não tinha visto. Só que 
a tabuada não era só multiplicação, 
tinha 1 mais 1, 1 mais 2, sabe. E o 
que aconteceu, né, vamos supor 
assim, 186 menos 194, tem que 
pedir emprestado (nesse momento 
ela montou a continha na classe 
para nos explicar). Para ele ficava 
igual. (grifo nosso). 

[...] Assim, mais erros de atenção, 
que nem eu falei antes, de esquecer 
aquele “numerozinho” que tá lá 
em cima, ou de pedir emprestado e 
tu ver que não é mais dez, é nove, 
sabe. [...] 

O conhecimento prévio é fundamen-
tal. Como ensinar uma coisa que 
não sabemos? Há um incentivo em 
estudar conteúdos básicos, por um 
motivo muito óbvio: somos uma 
nação analfabeta em matemática. 
(...) Tiveram um ensino matemático 
de baixo nível, assim não dominam 
nem os conteúdos básicos. É de 
se considerar a inserção cada vez 
maior de disciplinas de Fundamen-
tos da Matemática em um curso 
de graduação (...) os professores 
não estão preparados para ensinar, 
porque não conhecem o conteúdo. 
Os currículos no Brasil são extre-
mamente pedagógicos, não há um 
foco no saber matemático que é 
imprescindível. (grifo nosso).

Desse modo, encontramos uma 
preocupação acentuada na confecção 
de materiais instrucionais, planejamento 
de oficinas e  desenvolvimento de ações 
direcionadas aos alunos nomeados com 
“dificuldade em matemática”; com isso, 
o foco das ações está centrado na falta, 
e não nas possibilidades, distanciando o 
acadêmico de uma ideia de conhecimen-
to matemático gerado na e pela cultura, 
ou seja, como um campo discursivo. 

Ocorre, muitas vezes, que acon-
tece uma ruptura do modo que o 
professor atua na aula e como os 
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pibidianos trabalham. O PIBID foca 
seu trabalho nas dificuldades dos 
alunos, utilizando atividades lúdi-
cas, jogos, e atividades diferencia-
das, para tentar mudar a aversão 
que muitos alunos ainda têm uma 
da matemática. Pois, a matemática 
exige concentração, e a maioria não 
tem hábito de ler e interpretar, o 
que é indispensável para um bom 
crescimento intelectual e pessoal. 
(grifo nosso).

[...] daí nós chegamos nas escolas, 
e os supervisores e as professoras 
chegaram e disseram pra nós tra-
balhar com os alunos que estavam 
com dificuldades no final do ano, 
como oficinas de reforço. (grifo 
nosso). 

Eu não tô usando mais a adição, 
porque eu percebi que eles não 
tinham dificuldades. Porque a 
gente faz, na verdade, no início 
sondagens, né. E na matemática, 
então, a adição era mais fácil. En-
tão, agora, por enquanto, eu estou 
trabalhando a subtração. Porque 
eu ainda vejo que a multiplicação e 
a divisão eles fazem muito o uso da 
tabuada pronta. (grifo nosso).

A partir disso, a gente fazia as 
nossas atividades. Não que ela [a 
supervisora do PIBID] dissesse “ah, 
você tem que trabalhar isso”, não. 
Ela dizia “que bom vocês trabalha-
rem isso”, porque eles têm mais 
dificuldade. (grifo nosso). 

A análise dos excertos acima ainda 
nos propõe outro ponto de discussão. 

As várias enunciações que  se  referem 
à dificuldade do aluno nos indicam que 
o ensino da matemática, quando  feito 
de maneira descontextualizada e me-
canizada na sala de aula, não possibilita 
um maior entendimento dos conteúdos 
desenvolvidos no currículo escolar. Essa 
situação reforça ainda mais a “relevân-
cia de que sejam consideradas práticas 
sociais não escolares nos processos 
de escolarização”  (KNIJINIK; DUARTE, 
2010,  p.  871),  isto  é,  que a  realidade 
dos discentes seja levada em conta nes-
ses processos, uma vez que estabelece 
conexões entre a matemática escolar e 
a “vida real”. 

De fato, ao concebermos a edu-
cação matemática como um campo dis-
cursivo, constituído por um conjunto de 
jogos de linguagens, e acompanhando 
Knijnik (2006) e Vilela (2006), pensamos 
na possibilidade de existência de muitas 
matemáticas e com isso nos é possível 
problematizar os discursos da matemáti-
ca acadêmica que a legitima como única, 
universal, branca, urbana, eurocêntrica 
e masculina. Isto que usualmente cha-
mamos de matemática  talvez  seja um 
modo muito particular de raciocinar, de 
pensar o mundo, muitas vezes colocado 
como única  forma de “ser  inteligente” 
nas escolas ou até mesmo nos cursos 
de formação de professores. Para Knijnik 
e Wanderer  (2007, p.12),  operar  com 
essas ideias nos permite problematizar 
as matemáticas,  escolar  e  acadêmica, 
envolvidas com a “produção das relações 
de poder-saber e com a constituição de 
regimes de verdade”.
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como que eu vou trabalhar isso. 
(grifo nosso).

A prática [na Universidade] é no 7º 
e 8º semestre, né, que é os estágios. 
[...] Tu não cria experiência em três 
semanas na educação infantil e três 
semanas em séries iniciais. Então 
o PIBID proporciona tudo isso, né. 
Toda essa experiência profissional 
pra gente. Tenho que dizer que só 
acrescenta, né. (grifo nosso).

Até depois para o estágio fica mais 
fácil né, por que a gente tem que 
fazer projeto, plano de trabalho. 
Mesmo que nós tenhamos a teo-
ria, nós ganhamos experiência no 
PIBID e depois utilizamos tudo isso. 
(grifo nosso).

O PIBID leva a gente mais pra perto 
da prática da Pedagogia, né, é uma 
coisa que o Curso oferece só durante 
o estágio, que é esse contato direto 
com as escolas, poder estar na sala 
de aula. (grifo nosso).

As narrativas dos sujeitos da pes-
quisa sugerem que a formação docente 
precisa voltar-se para a discussão de 
práticas matemáticas escolares nos dife-
rentes espaços de formação. Concordan-
do com Garcia, Hypolito e Vieira (2005) 
e Hardt  (2008),  assumimos que esses 
diferentes espaços são lugares onde se 
inventam práticas e maneiras corretas de 
se tornar um “bom professor”. Para os 
autores, são espaços de relações de po-
der que promovem a disciplinarização, 
a regulação e a normalização discursiva, 
engessando o processo de formação no 

Podemos inferir que as narrativas 
dos bolsistas reforçam uma ideia de que 
as matemáticas acadêmicas e escolares 
traduzem um sonho de pureza, ordem e 
razão. Os processos de ensinar e apren-
der matemática usualmente estão cen-
trados na análise da “falta” dos alunos: 
falta de raciocínio, falta de atenção, não 
sabe pensar direito, etc. A esse “modelo 
de pureza, ordem e razão” que constitui 
a  linguagem matemática nada escapa, 
tudo tem seu lugar. O que está “fora” é 
o sujo, o marginal, o sem razão. No en-
tanto, para Bauman (1998, p. 14), 

[...] há, porém, coisas para as quais 
o ‘lugar certo’ não foi reservado 
em qualquer fragmento da ordem 
preparada pelo homem. Elas ficam 
‘fora do lugar’ em toda parte, isto 
é, em todos os lugares para as 
quais o modelo de pureza tem sido 
destinado. 

Por outro  lado, as narrativas dos 
bolsistas pibidianos também demons-
tram a existência de um diálogo entre a 
formação que é obtida na universidade 
e as oficinas que são desenvolvidas no 
PIBID,  o  que  enfatiza  a  ideia  de  que 
as percepções desses acadêmicos  são 
qualificadas na medida em que experien-
ciam a aproximação da vida acadêmica 
com a vida da escola. 

Pra mim está sendo uma experiên-
cia em sala de aula, de realidade 
escolar, de lidar com alunos surdos, 
de planejar aulas, que eu nunca... 
Uma coisa é estudar matemática, e 
outra coisa é planejar matemática 
e pensar como que eu vou ensinar, 
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sentido do instrumentalizar os profes-
sores a exercerem as normas definidas, 
colocando em funcionamento formas 
específicas de  subjetivação do  sujeito 
(HARDT,  2008).  Assim,  a  questão  da 
“formAção” docente pode  ser proble-
matizada como um  lugar para  receber 
“orientações”  externas  sem o  sujeito 
professor participar do processo. O sujei-
to da prática é posicionado como aquele 
que executa tarefas, mas não pensa e 
age sobre elas. Esse assujeitamento do 
professor percorre não só a formação 
inicial como também nas propostas de 
cursos, fóruns, seminários e materiais 
didáticos disponíveis para a consulta dos 
docentes. Desse modo, ao pensarmos na 
experiência vivenciada pelas acadêmicas 
no PIBID, é possível inferir que elas ins-
tituem verdades  sobre a  formação do 
professor para a docência. 

Das narrativas dos pibidianos... Outras 
perguntas...

Para finalizar, retomamos a ques-
tão  que nos  serviu  de  referência  nas 
reflexões deste texto, podemos elencar 
algumas possibilidades na continuidade 
do estudo. A primeira é destacar a posi-
tividade do PIBID para a formação inicial 
e  continuada  dos  acadêmicos.  Como 
discutido em outra parte deste  texto, 
a proximidade de práticas escolares ao 
processo de formação inicial proporcio-

na outras possibilidades para a formação 
docente. Não se trata de falar sobre a 
escola, mas, sobretudo, estar com e 
na escola, tensionando, vivenciando e 
sugerindo e  inventando desafios para 
os  futuros professores. Nesse  sentido, 
como afirma um dos pibidianos, a escola 
está impermeável em relação aos obje-
tivos maiores do Programa. A presença 
desses pesquisadores iniciantes se limita 
a seguir e se adaptar às rotinas já esta-
belecidas. Como podemos mudar essa 
dinâmica? Qual o olhar da escola sobre 
a presença desses estudantes e quais as 
intervenções ainda possíveis?

Outra possibilidade que podemos 
inferir é o movimento da universidade 
estar na escola, e não, como usualmente 
percebemos, os professores titulares são 
chamados para os cursos de formação 
no espaço das universidades. Por fim, 
podemos colocar como possibilidade 
que as atividades do PIBID envolvem a 
escola como um todo e, nesse sentido, 
pode ser entendido como um momen-
to de formação para os professores, 
para os estudantes, qualificando, desse 
modo, todo o processo de formação 
dos professores que ensinam matemá-
tica. Com isto, podemos inferir que, ao 
analisarmos  os  sentidos  da  docência 
para os sujeitos da pesquisa, possamos 
encontrar outras formas de se pensar as 
matemáticas que estão ainda invisíveis 
na formação docente. 
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