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RESUMO 

 

Essa pesquisa, orientada pela abordagem (auto)biográfica, tem como preocupação a 

identificação de marcas na constituição profissional docente resultantes de processos de 

formação inicial de professores envolvendo licenciandos em Pedagogia da Universidade 

Federal de São Carlos – campus - Sorocaba, participantes do Programa Institucional de Bolsa 

de Incentivo à Docência (PIBID), inseridos em um espaço colaborativo de pesquisa-formação 

com foco na educação matemática que tem como dispositivos de reflexão a escrita 

(auto)biográfica. Como objetivo geral temos a busca pela compreensão das marcas 

oportunizadas por espaços de pesquisa-formação voltado para a Educação Matemática dentro 

do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência que têm como dispositivo de 

pesquisa as narrativas (auto)biográficas dentro de um processo colaborativo de formação inicial 

de professores dos anos iniciais. A metodologia de produção dos dados é norteada pelos ateliês 

autobiográficos e de projeto de Delory-Momberger (2006), os seminários e grupos de pesquisa 

e formação propostos por Josso (2004) e os grupos reflexivos discutidos por Passeggi (2011). 

A análise e discussão dos dados se deu à luz dos conceitos da análise compreensiva-

interpretativa propostos por Souza (2014). Os escritos produzidos no contexto dessa pesquisa 

culminaram em unidades temáticas de análise que abrangem aspectos culturais, sociais e 

políticos que impulsionaram sentidos relevantes para espaços de formação inicial de 

professores ancorados em um movimento colaborativo. As marcas observadas mostram que a 

escrita de si como dispositivo de formação contribui significativamente para a construção da 

identidade docente de pedagogos em formação inicial e sua relação com o ensino da 

matemática. Um espaço colaborativo de formação permite que esses futuros profissionais 

ressignifiquem suas experiências do vivido e assim, caminhem para a consciência de um 

exercício docente reflexivo, crítico e cheio de significado, tendo como norte suas trajetórias de 

vida e formação. 

 

Palavras-chave: Narrativas (auto)biográficas; Formação de pedagogos; Programa 

Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência; Educação Matemática. 

 

 

 

 



 
  

ABSTRACT 

 

This research, guided by the (auto)biographical approach, is concerned with the identification 

of marks in the professional teaching constitution resulting from processes of initial teacher 

education involving undergraduate students in Pedagogy at Universidade Federal de São Carlos 

- campus - Sorocaba, participants of the Institutional Program of Scholarship Incentive to 

Teaching (PIBID), inserted in a collaborative space of research-training focused on 

mathematics education that has as a reflection device the (auto)biographical writing. As a 

general objective, we seek to understand the marks provided by research-training spaces 

focused on Mathematics Education within the Institutional Program for Scholarship Initiation 

to Teaching, which have as a research device the (auto)biographical narratives within a 

collaborative process of initial training of early years' teachers. The methodology of data 

production is guided by the autobiographical and project workshops of Delory-Momberger 

(2006), the seminars and research and training groups proposed by Josso (2004) and the 

reflective groups discussed by Passeggi (2011). Data analysis and discussion took place in light 

of the concepts of interpretive-comprehensive analysis proposed by Souza (2014). The writings 

produced in the context of this research culminated in units of analysis that encompass cultural, 

social, and political aspects that drove relevant meanings for spaces of initial teacher education 

anchored in a collaborative movement. The observed marks show that the writing of the self as 

a training device contributes significantly to the construction of the teaching identity of 

educators in initial training and its relation to the teaching of mathematics. A collaborative 

space of formation allows these future professionals to redefine their lived experiences and thus, 

to move towards the awareness of a reflective, critical and meaningful teaching practice, having 

as a guide their life and training trajectories. 

 

Key words: (Auto)biographical narratives; Education of pedagogues; Institutional Program for 

Initiation to Teaching; Mathematics Education. 
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Nota de orientação às leitoras e leitores 

 

A composição dessa dissertação busca ir além do uso da escrita como processo único 

pelo qual ela foi construída, em meu percurso de pesquisa fiz a escolha de me pautar em uma 

preocupação com a forma-conteúdo do texto. Esta escolha me acompanhou durante toda a 

escrita e assumindo essa postura, inseri em meu texto recursos visuais que acompanharão o 

leitor em todo o seu contato com a pesquisa.  

Trago nessa nota apontamentos que auxiliarão a compreender os motivos por trás dos 

recursos que utilizo. 

 

Primeiro recurso: página capitular 

Antecedendo cada um dos capítulos que compõem essa dissertação o leitor encontrará 

uma página capitular que carrega trechos de textos lidos durante a realização desse estudo, 

mensagens trocadas com pessoas que foram peças fundamentais para a realização dessa 

pesquisa e recortes de momentos de reflexão e troca proporcionados pelos espaços 

colaborativos nos quais essa investigação se pauta.  

Cabe ainda apontar ao leitor o fato de que, ao assumir a metáfora do quebra-cabeça 

como um norte de toda minha escrita, junto aos trechos trazidos em cada página capitular, 

apresento a ilustração de peças de um quebra-cabeça que, a cada capítulo, chega mais perto de 

sua finalização. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Segundo recurso: narrativas-peça 

Ao decorrer do memorial que acompanha essa pesquisa foram adicionados excertos de 

narrativas que produzi durante o primeiro semestre do ano de 2021, quando após meu início no 

Figura 1 - Exemplo de página capitular 
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curso de mestrado, matriculei-me na disciplina intitulada “Pesquisa (auto)Biográfica e 

formação de professores ministrada pela Prof. ª Dr. ª Bárbara Cristina Moreira Sicardi 

Nakayama – orientadora dessa pesquisa - disciplina na qual tive meu primeiro contato com a 

abordagem (auto)biográfica e cujas vivências causaram em mim um movimento de 

encorajamento, de autorização e de ousadia ao passar a me reconhecer como pesquisador que 

se orienta por essa abordagem. 

Esses excertos foram por mim denominados de “narrativas-peça” posto que os 

compreendo como peças fundamentais à construção de minha pesquisa. Essas narrativas serão 

sempre acompanhadas pela figura de uma peça de quebra-cabeça e serão apresentadas dentro 

de uma moldura que as diferenciam de outros movimentos de escrita da dissertação: 

 

 

 

 

 

 

Terceiro recurso: epígrafes 

Também em meu memorial trago reflexões pontuais sobre pessoas, espaços e 

acontecimentos que perpassam e moldam a minha existência. Essas reflexões são apresentadas 

dentro da metáfora da qual faço uso em minha escrita, como peças que juntas contribuem para 

a construção dessa pesquisa.  

Antes da escrita e discussão de cada uma delas o leitor encontrará uma epígrafe que traz 

excertos de leituras que me oportunizaram a construção de um repertório de pesquisa. Essas 

epígrafes são apresentadas em fonte Bradley Hand ITC, tamanho 12, itálico e negrito. 

Desejo que essa nota possibilite ao leitor uma maior compreensão dos sentidos e 

finalidades dos recursos que se fazem presentes nesse texto. 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2 - Figura que indica que o trecho se trata de uma das narrativas-peça 
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INTRODUÇÃO: esboçando contornos 

 

Pesquisador e pesquisa: entre peças, encaixes, ajustes, erros e acertos 

 

Quase onze horas de uma noite chuvosa de segunda-feira, após ter concluído as 

obrigações do dia, sentei-me para escrever a introdução de minha dissertação. Antes de iniciar 

qualquer tentativa de escrita me detive a observar o que nesse momento me rodeia, talvez esse 

movimento seja motivado por uma busca de inspiração, talvez seja cansaço ou, mais provável 

ainda, uma visita da minha amiga procrastinação. Agora mesmo, em minha mesa de estudos 

posso ver três postites: um deles me lembra, ironicamente, que devo escrever a introdução de 

minha pesquisa, o segundo me lembra que preciso concluir a organização do planejamento para 

as aulas do mês de julho, o terceiro traz a seguinte anotação: “Relatório Rafael!”. 

 Rafael, que na verdade não tem esse nome, mas aqui será identificado dessa forma, é 

uma criança que foi matriculada em uma das minhas turmas de 1° ano do ensino fundamental 

há cerca de 10 dias, um menino sabido, inteligente e curioso. Acabou de chegar e está 

encontrando dificuldades em sua socialização, já fez amigos e tem se mostrado participativo 

em sala de aula, porém evita falar. Aparentemente ele demonstra algumas questões em sua fala 

– omite alguns fonemas – e parece se envergonhar desse fato. O postite em minha mesa me 

lembra que devo concluir o relatório de encaminhamento para uma avaliação profissional.  

Ao lado direito, na extremidade, quase caindo da mesa, está meu estojo: azul e prata, 

com a ilustração de um pequeno corvo que se repete inúmeras vezes. São as cores e o animal 

símbolo da Corvinal, uma das quatro casas de Hogwarts. Caso você, leitor, não saiba do que se 

trata, tenho algo a te dizer: eu sinto muito, sinto mesmo. Hogwarts é a escola de Magia e 

Bruxaria da saga Harry Potter,  e dentro dessa escola os alunos são divididos em casas, de 

acordo com suas habilidades e potencialidades, e Corvinal é de longe a melhor de todas elas! 

Cresci lendo Harry Potter, foram esses livros que me fizeram gostar de ler. Se você ainda não 

os leu, leia! Não importa sua idade, apenas leia! 

Ainda buscando inspiração para minha escrita – uma forma mais elegante de dizer que 

nesse momento não sei nem por onde começar a escrever – decido mudar o meu caderno de 

lugar. Esse caderno me acompanha desde a primeira aula do mestrado, está cheio de anotações 

importantes feitas em letras corridas durante as aulas, de algumas delas me lembro muito bem, 

outras confesso que até perderam o sentido.  
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A janela está aberta, noite chuvosa, sem estrelas, essa é uma das coisas das quais sinto 

falta: cresci em um bairro de zona rural bastante afastado da área urbana, gostava muito das 

noites com o som da chuva no telhado. Quase seis anos que me mudei e onde moro não ouço a 

chuva batendo nas telhas. 

Retomando o postite que me informa que preciso escrever a introdução de minha 

pesquisa e, depois de uma breve briga com a amiga procrastinação, liguei o computador. 

Pensando sobre minha pesquisa, sobre mim, sobre postites, estojos e cadernos sou levado a 

refletir sobre os modos como tudo isso que citei me constitui. São como pedaços, partes de um 

todo, espalhadas na mesa, partes do Meu Todo.  

O postite sobre o planejamento e sobre o relatório do Rafael me lembram de uma das 

melhores partes de mim: o professor. O postite sobre o planejamento me faz pensar que devo 

me preocupar com a execução, organização e reflexão sobre o meu trabalho docente, que devo 

me apropriar de conhecimentos e estudar modos de oportunizá-los em sala de aula. O postite 

do Rafael me lembra que não importa quão organizadas, planejadas e preparadas sejam minhas 

aulas, o quão milimetricamente estabelecidos sejam os meus objetivos didáticos e minhas 

intenções pedagógicas, preciso olhar para as crianças com as quais atuo todos os dias. Olhar 

para suas especificidades e necessidades, atentar-me ao fato de que a criança que chegou há 

pouco, embora brinque com os colegas e participe das atividades propostas, silencia-se e se 

sente insegura por ser quem é.  

Nem preciso dizer que o postite sobre a introdução me lembra da minha pesquisa, certo? 

Que bom! Mas mudando de assunto... 

O estojo me lembra Harry Potter, Harry Potter me lembra dos livros que gosto de ler, o 

que me faz pensar na biblioteca da escola, primeiro espaço no qual tive contato com esses livros. 

E a biblioteca me lembra da escola como um todo, das aulas, dos amigos, dos professores – 

desses tenho boas lembranças – com exceção da professora de História da 8ª série, mas esse é 

um outro assunto. A escola sempre será lembrada por mim como um espaço necessário, 

transformador.  

A chuva, ou melhor, a falta de barulho da chuva faz com que me recorde da minha 

infância, das brincadeiras na rua, dos amigos. Leva-me também a lembrar que, durante minha 

infância, minha mãe tinha o hábito de todas as noites passar no meu quarto para se certificar de 

que eu estava devidamente coberto. Era um modo de reafirmar o seu cuidado com o filho.  

Muitas lembranças presentes na minha mesa, muitas lembranças.  
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E nesse momento você leitor, sabendo que essa escrita se trata de um texto introdutório 

de uma dissertação, deve estar imaginando como a descrição dos objetos que estão em minha 

mesa pode estar relacionada a isso. Acontece que os objetos que citei e as memórias que cada 

um deles me proporciona fazem parte de quem eu sou, esses objetos são recordações materiais 

de experiências que vivi, experiências essas que ao se acumularem em minha trajetória de vida-

formação, moldaram-me e refletem naquilo que me tornei. Quem hoje escreve essa narrativa-

introdução é um aglomerado de vivências e de lembranças amalgamadas que resultaram na 

constituição desse sujeito-Professor-pesquisador-narrador.  

Quando me coloco a pensar sobre aquilo que constitui esse sujeito em todas as suas 

esferas sou levado a pensar no jogo quebra-cabeça. Partes que compõem um todo. Cada objeto 

e cada memória que a escrita desse texto me trouxe é uma parte do quebra-cabeça que eu sou. 

Já tentou montar um quebra-cabeça? Desses enormes, com algumas milhares de peças? 

Eu já, aliás, gosto de fazê-lo. Há quem diga que para fazer a montagem é necessário 

planejamento, organização: preparar o espaço, separar peças por cores, começar sempre pelas 

bordas – elas podem te dar uma melhor visão do todo – observar a ilustração da imagem que se 

pretende montar, ter uma referência é importante; do outro lado estão aqueles que defendem 

que o processo deve ser mais intuitivo, sem muita preocupação com um plano a ser seguido, 

uma montagem mais orgânica talvez, com um pouco menos de controle e mais liberdade.  

Confesso aqui que eu sou um montador do primeiro tipo: cores, bordas, agrupamentos, 

referências, ter um plano me é importante. A ordem me traz uma – falsa- sensação de estar no 

controle, mas penso eu, o debate sobre o controle pode tomar forma em outros espaços, essa 

não é a minha intenção aqui. Também não tenho a intenção de dizer ao leitor qual a melhor 

forma de montagem de quebra-cabeça – se o controle, ou a liberdade. 

 Reafirmo a alusão ao quebra-cabeça pois tenho sido levado, por esse movimento de 

pesquisa, a refletir sobre as partes de um todo. Um quebra-cabeça. Eu, você, nossas trajetórias, 

nossos percursos pessoais, profissionais, afetivos, todas peças de um quebra-cabeça. Alguns 

com mais forma, com mais peças, quase concluídos, digo quase por que se você já teve a 

experiência de montar os quebra-cabeça enormes que cito no início do texto se deu conta que 

muitos deles permanecem inacabados, seja porque lhes falta uma peça que se perdeu no 

caminho, seja porque surgiu um outro mais importante, mais urgente a ser construído.  

Eu, você. Quebra-cabeça! 

Assim como o jogo, somos um todo constituído de partes. Pedacinhos, peças que vão se 

unindo, encaixando-se e por meio desse encaixe ganham significado e dão significado a nossa 
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existência. Enquanto escrevo essa analogia sou levado a refletir sobre aquilo que, nesse 

momento tenho me ocupado em construir: minha pesquisa. 

Essa pesquisa quebra-cabeça que busco apresentar se iniciou ano de 2021 após o meu 

ingresso no curso de Pós-Graduação em Educação em nível de mestrado na Universidade 

Federal de São Carlos – campus - Sorocaba, mas verdade é que esse quebra-cabeça começou 

muito antes. As peças que compõem esse todo foram-estão-serão coletadas/recebidas pelo 

caminho, pelas trajetórias que tenho vivenciado e por aquelas que ainda viverei.  

Esse estudo tem como objetivo compreender a importância de movimentos de 

coformação no processo de formação inicial de pedagogos para o ensino da matemática nos 

anos iniciais do ensino fundamental, uma vez que busca compreender as especificidades e 

impactos desse processo de formação na futura atuação desses docentes como professores não 

especialistas que ensinam matemática. Tem como foco o processo de formação inicial de 

pedagogos para sua atuação como docentes que ensinam matemática nos anos iniciais dentro 

de espaços de formação compartilhada. A investigação contempla licenciandos do curso de 

Pedagogia da Universidade Federal de São Carlos – campus - Sorocaba UFSCar - que fazem 

parte do Programa de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID). 

Partindo da temática e da justificativa anteriormente apresentadas o estudo se ocupará 

da seguinte questão: quais as marcas de um movimento de coformação no contexto do Programa 

Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência -PIBID que tem como dispositivo as histórias de 

vida na formação inicial de pedagogos que atuarão como docentes que ensinam matemática nos 

anos iniciais? 

 Como objetivo geral temos a busca pela compreensão das marcas oportunizadas por 

espaços de pesquisa-formação dentro do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à 

Docência que têm como dispositivo de pesquisa as narrativas (auto)biográficas dentro de um 

processo colaborativo de formação inicial de professores dos anos iniciais. De modo mais 

afunilado, a pesquisa se direciona por quatro objetivos específicos: 1) Compreender de que 

modo o campo da pesquisa em educação matemática tem olhado para o processo de formação 

de pedagogos que atuam como bolsistas do PIBID e sua atuação para o ensino da matemática 

por meio da abordagem (auto)biográfica e a escrita de si; 2) Refletir acerca do modo como, 

dentro de diferentes contextos, ocorre a constituição da identidade docente e quais os fatores 

que a ela impactam, discutindo ainda os movimentos que apontam para um modo outro de 

estruturação da formação docente dentro do PIBID em um contexto de indissociabilidade entre 

a universidade e a escola; 3) Refletir sobre um modo outro de formação inicial que se oriente 
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pela inseparabilidade entre ensino, pesquisa e extensão como possibilidade de constituição da 

docência; 4) Indicar e analisar, por meio das narrativas (auto)biográficas em espaços de 

formação, marcas de um movimento colaborativo de formação docente que possam contribuir 

para a constituição da identidade docente de pedagogos que ensinam matemática nos anos 

iniciais. 

 Em “Partes de um todo: peças sobre a mesa” busco, por meio da escrita de um 

memorial de vida-formação, aproximar o leitor de experiências, que devido aos seus 

atravessamentos, marcaram minha trajetória e quando revisitadas por mim em um exercício de 

reflexão narrativa, foram ressignificadas e reafirmadas como peças fundamentais para o meu 

eu-pesquisador. Tenho a intenção de, nesse sentido, apresentar a escrita narrativa como um 

dispositivo pelo qual eu digo quem sou, de onde falo e quais as lentes que perpassam o meu 

modo de narrar. 

 Seguindo para “Buscando por peças: mapeamento” o leitor será apresentado aos 

movimentos e resultados de uma pesquisa de mapeamento que teve como intenção possibilitar 

a construção de um recorte do cenário das pesquisas que se ocuparam da formação de 

pedagogos para o ensino da matemática nos anos iniciais que têm as narrativas e a escrita 

reflexiva como força motriz. Trago os modos pelos quais o mapeamento se deu, uma 

explanação das pesquisas encontradas e os resultados de um processo de investigação das 

formas como esses estudos encaram a formação de pedagogos para o ensino da matemática. 

Nesse espaço, a escrita narrativa se coloca como movimento de afirmação da produção de 

conhecimento no campo de formação de professores.  

 Ao ler “Juntando peças para a composição de um cenário: a constituição da 

identidade docente” o leitor irá se deparar com uma reflexão sobre a afirmação da identidade 

docente. Esse trecho traz o apontamento da compreensão de constituição docente, discute 

saberes, ações e movimentos que resultaram na (re)construção de modos de se fazer-pensar a 

constituição docente estruturando novos modos de se pensar a docência. Ainda nessa seção o 

leitor encontrará uma discussão em torno dos modos de se pensar a formação docente pelo viés 

da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão e a defesa de um modo colaborativo de 

formação dos profissionais do magistério, além de uma breve discussão sobre o modo como o 

Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência – PIBID – se estabeleceu como 

política de formação inicial e continuada de docentes e os percursos trilhados pelo PIBID dentro 

da Universidade Federal de São Carlos, desde a sua criação até o presente momento. A escrita 
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narrativa aqui se coloca como potencialidade indispensável para a consolidação do sujeito-

professor.  

Chegando à “O encaixe das peças: percursos metodológicos”, o leitor encontrará 

apontamentos que tratam dos movimentos metodológicos que nortearam as ações que suportam 

esse estudo. Será apresentada uma discussão em torno das contribuições das narrativas e da 

escrita de si para o campo da formação de professores e a descrição, de forma detalhada, dos 

espaços que foram ocupados por essa pesquisa colaborativa. São apontados os passos trilhados 

para a elaboração das narrativas – aqui chamadas de encomendas – que compõem o corpus 

desse estudo. O leitor poderá conhecer os sujeitos que colaboraram com esse estudo, em qual 

contexto eles chegaram a esse movimento colaborativo e quais foram as provocações que deram 

origem às narrativas sobre as quais essa pesquisa se debruça em busca de uma resposta à 

pergunta de pesquisa anteriormente citada.  

Caminhando para “Cores, formas, tamanhos: peças narradas que ao se encaixarem 

constroem um quebra-cabeça” o leitor se verá frente aos resultados da análise das narrativas 

produzidas por licenciandos em Pedagogia bolsistas do PIBID-UFSCar, subprojeto Pedagogia, 

orientadas à luz dos conceitos da análise compreensiva-interpretativa sugeridos pelo professor 

Elizeu Clementino de Souza. Serão apresentadas as unidades temáticas de análise verificadas 

nas narrativas que compõem essa pesquisa e a construção de um diálogo entre essas unidades e 

o referencial teórico que orienta esse estudo, de modo a buscar percepções possíveis às questões 

levantadas nessa dissertação. 

Com a intenção de aproximar o leitor das peças que compõem essa pesquisa, e porque 

não, desse pesquisador, e tendo como referência a colocação de Abrahão quando diz que “a 

memória é elemento-chave do trabalho com pesquisa (auto)biográfica” (2004, p. 202), é que 

faço o convite para a reflexão proporcionada pelo narrar de minha história que proporciona 

sentido àquilo que por mim foi vivido e, por intermédio desse movimento, ressignifica as peças 

que estão constituindo meu quebra-cabeça de vida-formação.  

Peço que o leitor compreenda que, como citei anteriormente, sou do tipo de montador 

que gosta de planos, agrupamentos e ordem e essas necessidades não se encerram no jogo, mas 

me acompanham na escrita. Nesse sentido, não com a intenção de categorizar e romper com as 

relações que os momentos vividos possuem, mas com a preocupação de ordenar minha narrativa 

buscarei apresentar algumas das peças que me fazem inteiro – ainda que um inteiro incompleto, 

inconcluso. 
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Fica então o convite: me acompanhe nesse processo de montagem do qual essa pesquisa 

é resultado. Boa leitura! 

 

Partes de um todo: peças sobre a mesa 

 

Primeira peça: a escola 

 

O que faço agora com o que isso me fez? (PASSEGGI, 2011a, 
p. 152). 

 

 

Os processos que me trouxeram até a posição que ocupo nesse momento – de Professor-

pesquisador – iniciaram-se muito antes do meu processo de admissão como aluno regular para 

o curso de Mestrado em Educação da Universidade Federal de São Carlos- campus - Sorocaba 

e as experiências que constituem essa trajetória contribuem para os modos de fazer desse estudo 

e revelam-se por meio das lentes pelas quais ele se constrói.   

 

 

 

Narrativa-peça: uma conversa no almoço e novos rumos sendo traçados 

 

[...]Nas conversas na sala dos professores, uma colega de trabalho começa a falar sobre seu 

curso de mestrado, ela dizia que estava atrasada com a dissertação, que a orientadora dela 

queria um capítulo naquela semana e que ela não tinha conseguido escrever. MESTRADO, 

está aí!  Foi nisso que o menino-professor (já não tão menino assim) começou a pensar. Mas 

isso não era para ele, foi o que pensou, ele era pequeno, pesquisa era coisa de gente grande, 

gente que tem bagagem, gente que sabe das coisas. Guardou o mestrado em uma gaveta, e 

fechou com a chave.  

Em 2019, mais uma vez ele chegou correndo na escola na qual trabalhava no período da tarde. 

Marmita no micro-ondas, sentou-se à mesa. A diretora da escola estava almoçando, 

acompanhada de uma outra docente da unidade.   

Os três começam a conversar. A diretora perguntou se ele havia se inscrito  para o Mestrado da 

UFSCar, que estava com processo seletivo aberto. Ele disse que não, que não havia se inscrito. 

A resposta que ouviu foi que deveria: “Mestrado é sua cara!”. A professora amiga, e aqui não 

cabe colega de trabalho, considerando que os laços que possuem são importantes demais para 

essa definição, diz sobre a coincidência daquele momento: “Ontem à noite te mandei um e-

mail com o edital do processo seletivo do Mestrado da UFSCar, você ainda não viu?” Ficou 

com o incômodo na cabeça, seria mesmo uma coincidência? Chegou em casa, abriu o edital 

só para ver como que era. Sabe o famoso: “O não eu já tenho?”, foi nessa perspectiva que ele 

se organizou e se inscreveu.  
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Inscrição deferida. Passou na prova escrita. Passou na avaliação do Projeto. Ficou na 

entrevista.  

E estranhamente, não encontrou motivos para ficar triste ou decepcionado, só conseguia 

pensar que tinha sido aprovado até a fase final. Gostou da ideia, ano que vem eu tento de 

novo:  foi o que ele pensou.  

Estudou, se preparou, tentou e conseguiu! [...] 

 

 

Ao refletir acerca do quê e do porquê escolho narrar nesse ato de me biografar 

(PASSEGI et al., 2011) pude ressignificar escolhas que realizei durante a minha trajetória de 

vida-formação e, com um olhar crítico e mais consciente, refletir sobre o modo como cada uma 

delas reflete em minha atuação profissional como professor dos anos iniciais das redes 

municipais de Araçoiaba da Serra e Sorocaba, no estado de São Paulo e ainda, sobre os modos 

como as vivências com as quais tenho me deparado nesse movimento de pesquisa podem 

futuramente contribuir com minha atuação profissional e consequentemente, com a escola 

pública, lugar no qual finquei os pés e do qual não abro mão.  

Penso que as primeiras peças que me compõem, e consequentemente, compõem minha 

pesquisa – pois compreendo que tais movimentos não me são externos, mas sim marcados por 

algo que nasce em minha subjetividade – têm sua origem na escola, escola pública que 

frequentei durante toda a minha trajetória escolar, escola pública que permitiu que minha mãe, 

sozinha, tivesse onde deixar seus filhos para garantir o sustento. Escola que me ensinou a ler e 

escrever, que me abriu o mundo e que, em meio a tanta insegurança, tornou-se abrigo e espaço 

de acolhimento.  

Essa vivência me possibilitou estar, por muitos anos, inserido em um ambiente de 

diversidade em muitos aspectos no qual tive contato com muitos modos de existir diferentes 

daqueles nos quais apoiava a minha própria existência – aspectos culturais, econômicos, 

religiosos, entre outros. Estar na escola e dela fazer parte não é ainda, infelizmente, algo 

possível a todos.  

Minha trajetória, que se inicia muito antes de mim, foi marcada pela impossibilidade de 

acesso à escola. Minha mãe, nascida no interior da Bahia na década de 1950 teve acesso apenas 

aos dois primeiros anos do ensino fundamental. Sendo a filha mais velha de sete irmãos teve de 

assumir a responsabilidade dos cuidados dos irmãos menores para que a mãe pudesse trabalhar 

e assim garantir o sustento da família, considerando que o homem, pai de seus filhos, decidiu 

por abandoná-los.  

Em suas breves memórias sobre a vida escolar minha mãe narrava algumas das 

dificuldades como a distância a pé que percorria todos os dias para ir e voltar da escola que 
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ficava longe do local no qual morava ou o fato de que, devido a situação de extrema pobreza, 

as folhas que usava como caderno eram os sacos de papel nos quais sua mãe trazia para casa as 

poucas compras que havia feito na cidade. Por volta dos seus 14 anos minha mãe, como tantos 

outros, deixou a vida no interior da Bahia e veio para São Paulo em busca de melhores 

condições de vida. Tendo tido poucas oportunidades e pouco acesso à educação, ao chegar à 

cidade de São Paulo foi trabalhar como empregada doméstica. 

 No ano de 1990 minha mãe chega à cidade de Araçoiaba da Serra, interior do estado de 

São Paulo, trazendo consigo três filhos – com idades de seis, cinco anos e onze meses – uma 

bolsa com documentos e uma troca de roupa para cada uma das crianças. Buscando um modo 

de se libertar da violência doméstica que sofria tomou em suas mãos apenas o que pudesse 

carregar, entrou em um ônibus no meio da noite e fugiu, toda a esperança depositada em um 

pedaço de papel que trazia, manuscrito, um endereço de uma amiga e uma promessa de 

emprego.  

 

 

               Narrativa-peça: um graveto, um chão de terra vermelha e uma história sendo 

escrita. 

 

[...] Já é noite, deitado na cama, mas ainda acordado um menino pequenino, em seus 4 ou 5 

anos observa uma mulher que está em pé, próximo à pia.   

A mulher se apoia na perna esquerda enquanto prepara uma receita: farinha, ovos, água, sal, 

tudo sendo misturado para se transformar em uma massa, massa essa que será 

transformada em coxinha, o famoso salgado tradicionalmente recheado de frango, frito por 

imersão e encontrado com grande facilidade por aí. A mulher que prepara as coxinhas está 

cansada, passou o dia todo fazendo faxina e cozinhando na casa na qual trabalha como 

empregada doméstica, mais cedo naquela noite, após trabalhar cerca de 12 horas, voltou para 

a casa, fez com que os filhos tomassem banho, trocassem de roupa e jantassem.   

Colocou os filhos para dormir e, ainda que cansada do trabalho do dia todo, voltou à cozinha, 

precisa terminar os salgados, o salário que recebia não era o suficiente, não dava para “passar 

o mês”, precisa vender coxinhas para garantir a comida e o aluguel. Aluguel da casa de dois 

cômodos, o famoso quarto e cozinha. Casa que tem chão de terra, terra batida, vermelha, que 

marca os pés de quem ali entra descalço.   

Nas paredes não tem reboco, dá para ver os blocos que a constituem, marcados pelo cimento 

que os une, blocos de cor acinzentada, os mesmos blocos que na cozinha servem de móveis: 

dois blocos, empilhados de um lado e do outro, uma tábua em cima, sobre a tábua, mais dois 
blocos de cada lado, mais uma tábua. Esse é o armário da cozinha. Poderia contar mais sobre 

os outros móveis, mas ele não se recorda, talvez não houvesse nenhum outro para lembrar, não 

sabe dizer.   

Já passa da meia noite, as coxinhas estão prontas, foram organizadas em dúzias, cobertas com 

um pano de prato branquinho e guardadas. Amanhã cedo serão levadas e vendidas para o 

dono do boteco que fica ali perto. Dia sim, dia não, todo esse processo se repete, mas por hoje é 

hora de descansar. Após se certificar que portas e janelas estão fechadas ela se prepara para 
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dormir, amanhã o dia começa cedo e como sempre, acaba tarde. Deita-se na única cama da 

casa, uma cama de casal. Uma cama, uma mãe e três filhos.  

Foi assim que ele cresceu.  

Filho de uma retirante nordestina, “baiana retada” que deixou sua terra e sua família aos 14 

anos para tentar a vida em São Paulo. Como tantas outras foi parar em “casa de família” para 

trabalhar como empregada doméstica. Filho de mãe solo, que ao se cansar do sofrimento que 

o companheiro, pai de seus três filhos lhe trazia – sofria com violência doméstica – juntou suas 

coisas, pegou os três filhos pelo braço: onze meses, quatro e cinco anos, e fugiu no meio da 

noite.   

Cresceu na casa simples, na vida simples, em que nada sobrava, nada pertencia a um só, nada 

era feito só. Passou a infância brincando no mato, subindo em árvore e nadando no 

rio.  Infância boa, boa sim, na abençoada ignorância com a qual apenas as crianças são 

agraciadas, vivia feliz. Recebia cuidado, carinho, tinha um teto, não ligava para o chão de 

terra, na verdade gostava, podia desenhar nele com um graveto. Tinha comida, muitas vezes 

era arroz com maxixe, maxixe que nascia ali mesmo no quintal. Tinha comida, ainda que 

naquela época não percebesse que por vezes a mãe deixou de comer para que ele e seus irmãos 

não dormissem com fome.   

Foi crescendo assim. Crescia, crescia e cada dia a família dormia mais junta, não sabia se por 

ser família, ou se pelo tamanho da cama [...] 

 

  

Cresci em uma casa simples, de chão de terra vermelha com móveis feitos de tijolos e 

tábuas empilhadas e uma única cama para todos os moradores da casa. Cresci na zona rural, 

afastado do centro da cidadezinha pequena. Recordo-me que a escola era distante de casa e 

todos os dias minha mãe e eu caminhávamos cinco quilômetros para que eu pudesse ir à escola, 

a caminhada acontecia em estrada de terra que na época da chuva se transformava em lama e 

tornava a caminhada ainda mais longa.  

 Mesmo sem ter tido a oportunidade de estudar ela sempre prezou e muito pelos estudos 

dos filhos. Não perdia uma reunião de pais ou qualquer evento realizado pela escola, ainda que 

tivesse trabalhado o dia todo e ir à escola exigisse uma grande caminhada. Em sua simplicidade, 

somava esforços para que os filhos pudessem ter o acesso que a ela havia sido negado. 

Em vias da finalização de minha trajetória como aluno da educação básica com a 

conclusão do Ensino Médio no ano de 2007, deparei-me com um momento de grande conflito: 

passar a não mais pertencer à escola. Como já apresentado, minha relação com o espaço 

Institucional da escola sempre me foi muito cara. Enquanto meus amigos e amigas celebravam 

a conclusão de uma etapa importante e projetavam expectativas e organizavam planos futuros 

acerca de quais caminhos seguir – especificamente com relação ao ingresso no Ensino Superior, 

ainda que para muitos deles esse acesso não fosse tão palpável, pois éramos todos estudantes 

de escola pública, em sua maioria oriundos de famílias sem um elevado grau de instrução e com 
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dificuldades financeiras – minhas questões giravam em torno da seguinte situação: o que fazer 

fora da escola?  

É então, que após ser questionado por uma professora sobre os planos para o futuro e 

não ter sido capaz de responder à pergunta, inicio um processo de decisão sobre o que fazer 

fora da escola: me preparar para voltar a ela! Em fevereiro de 2008, como consequência de 

todos os desdobramentos que surgiram é que adentro, pela primeira vez, a sala de aula do curso 

de Licenciatura em Pedagogia.  

 

 

 

Narrativa-peça: eu quero voltar para a escola! 

 

[...] A escola sempre foi, fora de casa, o seu lugar, era onde tinha amigos, onde 

fazia descobertas, onde se enxergava, e da preocupação de estar fora dela começou a nascer 

a vontade de ali permanecer. Permanecer como aluno sabia que não podia e que não devia, 

não se pode parar no tempo, é para a frente que se caminha. Como então voltar à escola? 

Quem mais estava tão dentro daquele espaço quanto os alunos? Decidiu ser professor!  

[...] Acordava às cinco da manhã, pegava ônibus às seis, chegava ao centro da cidade às sete, 

esperava até às oito para a loja abrir. Trabalhava até às dezoito, mais um ônibus, 

faculdade, textos, exercícios, seminários. Um dia acordou no final da aula, puxa vida! Não 

havia respondido a chamada. Terminava a aula às vinte e duas e trinta, esperava ônibus até 

as vinte e três, chegava em casa à meia noite. Janta, banho rápido, às vezes a leitura de um 

texto de Paulo Freire, às vezes dormir pensando que amanhã tentaria ler o texto no ônibus. 

Aprendeu sobre curiosidade ingênua e curiosidade epistemológica no caminho entre a casa e 

o trabalho.  Foi assim que o aluno virou professor! E mesmo com as vezes que dormiu na aula, 

com as vezes que foi mal na avaliação porque não conseguiu ler os textos, que prazeroso foi 

tornar-se professor.  

O mundo é pequeno, não é? Em 2011, após ser aprovado em processo seletivo realizado pela 

Prefeitura de Araçoiaba da Serra, cidade em que morava, foi para atribuição de 

aulas: ansiedade, preocupação, felicidade. Agora ia ser “professor de verdade”.  

Primeiro dia de trabalho como professor: quanta ansiedade, quanta preocupação, quanto 

medo. Chegou à escola para se apresentar, foi recebido pelo diretor, foi confundido com 

estagiário, penso que o diretor se assustou com o rapaz de 21 anos, com mochila nas costas, 

All Star nos pés e uma camiseta da saga “Harry Potter” – hoje ele pensa como é que foi vestido 

daquela forma para o seu primeiro dia como professor? – explicou que era o professor e foi 

bem recebido. Foi encaminhado para a sala de aula que seria sua durante aquele ano. E a 

surpresa? Lembra quando ele reclamava de ter que fazer a lição do “macaco”, por já saber 

ler? A mesma sala!  

Tantas memórias, tantas lembranças, sentiu-se orgulhoso. De onde ele vem, não se 

vira professor. De onde ele vem, as pessoas não se “formam”. Arrumando suas coisas, 

organizando o armário, ouve alguém chamando seu nome, uma voz conhecida. A professora 

Fernanda estava ali na porta, de pé. A professora Fernanda foi aquela para quem ele reclamou 

do “macaco” e disse que queria a “galinha”. Ela ainda lecionava ali. Ele visitou o passado, 

tanta coisa veio a sua cabeça, lembrou fortemente dos motivos que o levaram até ali.  
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Ele descobriu, lá pelos seus 15, 16 anos que na época da escola a professora Fernanda e as 

outras professoras que trabalhavam ali se juntavam e compravam o seu material escolar, 

a apostila que se chamava “Alegria do Saber” e que a mãe não tinha como adquirir. A escola 

pública muda vidas! Ele teve certeza de que queria ser parte desse movimento [...] 

 

 

Minha trajetória escolar, em todos os níveis, foi marcada por experiências positivas com 

professores e com o espaço da escola. Enquanto eu crescia, crescia o gosto pela escola, o desejo 

pelo aprendizado e o respeito por esse espaço. Penso eu que, ao longo dessa trajetória, pude 

encontrar uma peça imprescindível para a construção do meu quebra-cabeça de vida-formação: 

a escola como espaço de possibilidades. 

 

Mais peças do quebra-cabeça: o professor e o ensino de matemática 

 

Adquiri a consciência de que os primeiros anos 
como professores iniciantes ou principiantes são os 
mais decisivos na vida profissional docente, pois 
marcam, de muitas maneiras, a nossa relação com 
os alunos, com os colegas e com a profissão. É o 
tempo mais importante na nossa constituição como 
professores, na construção da nossa identidade 
profissional (NÓVOA, 2019a, p. 152). 

 

Inicio minha trajetória docente no ano de 2011, em uma escola da rede pública da 

Prefeitura Municipal de Araçoiaba da Serra. Como docente iniciante foram muitas as 

dificuldades que enfrentei: a inexperiência profissional, a falta de familiaridade com os aspectos 

burocráticos que permeiam o ambiente escolar, falta de confiança por parte de colegas de 

trabalho mais experientes, de gestores, de pais de alunos, e até de mim mesmo, considerando a 

pouca idade. Porém, dentre tantas questões a que mais me incomodava era a dificuldade de 

“não saber o que fazer!”, não saber que caminhos seguir, que atitudes tomar frente a todas as 

demandas que envolvem o cotidiano de um professor.  

No ano de 2012 ingresso como professor dos anos iniciais na Prefeitura Municipal de 

Sorocaba e passo assim a atuar como professor nos dois municípios de forma concomitante. 

Embora sejam dois municípios distintos, com diferentes documentos norteadores de suas ações 

e direcionamentos pedagógicos, e com diferentes formas de administrar suas unidades escolares 

e seus processos de ensino e de aprendizagem as dificuldades com as quais me deparei e as que 
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pude observar sendo vivenciadas por meus colegas de trabalho em início de carreira docente 

eram muito semelhantes. 

Passei a ter consciência do inacabamento citado por Freire (2007), até então, o conceito 

era abstrato e tinha como referência as páginas de papel nas quais o texto foi lido. Estar frente 

a frente com o inacabamento não era algo para o qual a minha formação de professor havia me 

preparado. Eu tinha em mãos um certificado que provava que eu havia cursado disciplinas com 

o aproveitamento esperado, realizado horas e mais horas de estágio obrigatório e que estava 

preparado para exercer a função docente. Preparado. Era isso que aquele certificado me dizia, 

mas a verdade com a qual me deparei era muito diferente.  

Buscando estratégias para tais problemáticas procurei suporte nos docentes mais 

experientes, e em diversos momentos, salvo a alegria de algumas exceções, não encontrei. Hoje 

entendo que para esses educadores, sobrecarregados com suas jornadas duplas e até triplas, com 

suas salas de aula com número de alunos maior do que aquele que eles conseguiam atender, 

cansados e desgastados de suas péssimas condições de trabalho e vivendo com uma concepção 

solitária do trabalho do professor – concepção essa para a qual esses educadores haviam sido 

formados – um professor inexperiente buscando por ajuda era muitas vezes percebido como 

mais uma tarefa que poderia ser acrescida às jornadas tão sobrecarregadas, o que resultava em 

resistência e recusa. 

Recorri então ao profissional responsável pelo suporte pedagógico aos professores e 

uma das orientações que recebi, quando questionava sobre como poderia repensar minha 

prática, foi: “siga os livros didáticos!”. E durante os dois primeiros anos eu fui um professor 

que seguia o livro didático, cumpri à risca os planejamentos, os conteúdos bimestrais, as 

habilidades e competências que deveriam ser trabalhadas – trabalhadas, era esse o termo que 

eu sempre usava. O meu fazer-docente estava dentro do esperado, atendia as orientações da 

Secretaria Municipal de Educação, eu era um professor obediente, visto pela equipe gestora da 

unidade escolar como alguém comprometido apenas por cumprir com aquilo que era 

estabelecido.  

 Eu organizava minhas aulas, seguia o planejamento, cumpria com o que estava 

estabelecido e no dia seguinte fazia tudo isso de novo. Essa postura me incomodava: não 

bastava cumprir metas, era necessário fazer educação. Desse incômodo diário em minha 

atuação profissional nasce em mim a busca por mais conhecimento, a necessidade de me 

debruçar para entender o fazer docente e construir assim a minha docência.  
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Como consequência, após tomar consciência de que as dificuldades por mim 

enfrentadas não poderiam, naquele momento, ser superadas sem a busca por conhecimento 

teórico que pudesse ocasionar um processo de reflexão e de reconstrução do meu fazer docente, 

inicio um processo institucional de formação continuada em cursos de Pós-graduação lato 

sensu. No ano de 2012 curso uma especialização em docência nos anos iniciais – curso de 

formação continuada voltado a especificidade da atuação docente do professor polivalente.  

A formação oferecida se concentrava em um processo de instrumentalização da atuação 

docente: modos prontos de fazer e executar o que era chamado o processo de ensino, que 

considerando a estrutura na qual o processo de formação se embasava consistia em apresentar 

conteúdos que deveriam ser ensinados em cada um dos anos iniciais e a forma “ideal” de 

abordar cada um deles. Um processo de formação – será? – que se mostrou frustrante, 

insuficiente e que me remeteu às aulas de metodologia do ensino de história, do ensino de 

geografia, do ensino de matemática e de tantas outras disciplinas de metodologia que ocupam 

o meu histórico de graduação, e que como já apontado, mostraram-se insuficientes para o meu 

exercício significativo de docência. 

Mais uma vez frustrado e sentindo-me despreparado para a função que eu exercia todos 

os dias em duas redes de ensino diferentes e sabendo da necessidade de me mobilizar nesse 

sentido, matriculo-me, no ano de 2013, em mais uma especialização, dessa vez em um curso 

intitulado Alfabetização e letramento. Como professor alfabetizador, enxerguei nessa formação 

a possibilidade de me aproximar da ação docente que gostaria de exercer, mas que naquele 

momento não alcançava.  

Nesse movimento de formação encontrei novas possibilidades: o que nos era oferecido 

não se baseava em processos de instrumentalização, a formação se ocupava com a reflexão das 

práticas, com o que era feito em sala de aula, como era feito, e mais ainda: se preocupava com 

os motivos dessas ações. Em uma das disciplinas foi abordado o processo de alfabetização 

matemática. Os textos que orientavam as aulas e as atividades oportunizadas mostraram-se 

como uma oportunidade profícua de formação docente.  

As vivências oportunizadas dentro da disciplina cursada me levaram a reflexões que de 

início mostraram-se desconfortáveis, uma vez que enquanto professor que, por sua 

inexperiência trazia em sua ação pedagógica muito da reprodução de suas recordações da vida 

escolar, conforme apontado por Tardif:  

 

Tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a trajetória pré-profissional, isto é, 

quando da socialização primária e, sobretudo quando da socialização escolar, têm um 
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peso importante na compreensão da natureza dos saberes, do saber fazer e do saber 

ser que serão mobilizados e utilizados em seguida quando dá socialização profissional 

e no próprio exercício do magistério (TARDIF 2014, p. 69). 

 

Recordo-me com clareza da primeira atividade proposta: o professor responsável pela 

disciplina listou alguns conteúdos que deveriam ser abordados com alunos do primeiro ano do 

ensino fundamental e nós, alunos-professores, deveríamos listar propostas de atividades que 

buscassem atender àqueles conteúdos.  

Após uma rodada de propostas realizadas por todos os que estavam na sala de aula nos 

foi entregue um texto para leitura. O trecho de um texto produzido pelo professor Ubiratan 

D’Ambrósio (2012) trazia uma crítica contundente ao processo de alfabetização matemática 

desvinculado de um processo de formação crítica do estudante, em suas palavras ele afirmava 

que a matemática que se ensina na escola, sem sua relação com os ambientes e processos 

externos a ela, é uma matemática morta e não deve ser considerada um processo de ensino. 

Sendo a leitura concluída e tendo sido realizada uma breve discussão acerca do texto, 

retomamos as sugestões de atividades que havíamos realizado no início da proposta da aula. 

  Não posso falar aqui sobre as mobilizações que esse processo despertou nos demais 

professores que participavam daquela formação, mas me recordo claramente de ter me sentido 

envergonhado ao refletir sobre as sugestões que eu havia feito, sugestões de processos de ensino 

mecânico, sem nenhum valor significativo de aprendizagem e reflexão, mera execução, 

repetição e fixação de processos desconexos e sem sentido. Naquele dia saí da aula com a 

decisão de que nunca mais, em minhas aulas, eu ofereceria aos meus alunos aquela matemática 

pobre e sem vida. 

É dessa busca e dessa necessidade de romper com a relação vertical na qual o professor, 

por não se sentir capacitado o suficiente, ouve, mas não fala, reproduz, mas não pensa, executa, 

mas não produz conhecimento, que dou início a um movimento pessoal que me acompanha 

desde então: o de uma busca pela ressignificação do fazer docente do pedagogo que atua nos 

anos iniciais e, de forma mais pontual, do pedagogo que ensina matemática. E é assim, penso 

eu, que encontro três das peças mais importantes para o meu quebra-cabeça: a voz do professor, 

sua formação e o ensino da matemática em uma perspectiva crítica. 

 

A peça desconhecida: a abordagem (auto)biográfica 

 

E foi então que o menino-professor foi apresentado 
ao “eu-pesquisador” que ainda aparece escrito em 
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minúscula, mas que já não cabe em uma fonte 12, 
que despertou e se recusa a voltar a inconsciência, 

um “eu-pesquisador” que é escrito em fonte 

dezoito, que talvez “desrespeite” a ABNT e as 
normas da escrita acadêmica, mas que tem 
aprendido a se  respeitar, a se colocar e a pertencer, a 
pertencer aos espaços, a todos os espaços onde quiser 
ser estar-fazer-narrar1. 

 

O trecho que dá início a essa escrita traz uma reflexão fruto dos meus primeiros contatos 

com a pesquisa no ambiente acadêmico, mais especificamente com a abordagem 

(auto)biográfica como modo de fazer pesquisa.  

Um dos resultados oriundos do movimento de busca de um novo fazer-docente é o meu 

presente reconhecimento enquanto Professor-pesquisador – aqui opto por utilizar a letra 

maiúscula para a escrita da palavra professor por entender que essa é, para mim, uma palavra 

que me identifica, explica-me e me afirma no mundo. Minha identificação enquanto 

pesquisador é ainda embrionária. Embrionária porque está viva, em desenvolvimento, 

crescendo e ocupando espaços à medida que o faz.  

Em meu contato inicial com a pesquisa acadêmica fui apresentado à abordagem 

(auto)biográfica – um modo outro de fazer pesquisa. Inicialmente, senti dificuldades em 

compreender esse modo de pesquisar, percebi-me vivenciando o processo apontado por Alheit 

e Dausien (2006) quando afirmam que para que possamos nos apropriar de novos modos de 

fazer e pensar é necessário um romper com os rigores da educação, e uma desorganização e um 

desprendimento de crenças dos meus processos de aprendizagem formais que nos moldaram 

em um processo de compreensão de pesquisa no qual o pesquisador e os sujeitos não são 

considerados – do ponto de vista de suas vivências, suas histórias de vida e suas subjetividades.   

 

 

Narrativa-peça: os muitos “eus” 

 

[...]Entre as orientações que recebeu naquele dia, uma chamou sua atenção: foi convidado a 

cursar a disciplina “Pesquisa (auto)biográfica e formação de Professores”. Que será isso? 

Pesquisa biográfica? Fazer pesquisa com a vida, com a sua e com a dos outros? Colocar-se 

 
1 Essa citação trata-se de um trecho de uma narrativa produzida por mim enquanto cursava, no primeiro 
semestre de 2021, a disciplina “Formação de professores e pesquisa (auto)biográfica” dentro do Programa de 
Pós-Graduação em Educação da Universidade Federal de são Carlos – campus – Sorocaba. 
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como parte da pesquisa? Anotou no seu caderninho, caderninho que o acompanha aonde vai, 

confia no papel, no registro, acha que age assim por ser professor, por ter aprendido a 

importância do registro na sua profissão, ou talvez seja apenas por não ter boa memória 

mesmo. Prefere a ideia da importância do registro, soa mais bonita.  

Guardou suas dúvidas com ele. Foi ler, foi tentar entender. Entendeu, ou achou que entendeu, 

só mais tarde teve certeza de que não havia entendido, ao menos não acerca da potência e do 

tamanho do impacto daquela tal pesquisa (auto)biográfica.   

A primeira leitura foi “Investigación (auto)biográfica y narrativa: contar, decir y ler”, 

de Bolívar: um convite, uma provocação, e na compreensão do leitor, uma afirmação do valor 

dessa forma de pesquisa, uma defesa do caráter humano, pessoal e sensível desse jeito 

de pesquisar. Leu e releu o texto – antes da aula – só depois descobriu que não deveria, que 

a intenção era realizar uma leitura que envolvesse a todos, mas leu, e se movimentou com 

aquela leitura. “Estudiamos, pues, la forma en que los seres humanos experiencian el mundo 

a través de sus voces”(BOLIVAR, 2018, p. 13). Leu e releu o trecho, anotou no postite – além 

do caderninho, tem sempre um postite na mochila- nunca sabe quando precisará fazer um 

registro que demande um maior destaque. Ele sentiu que precisava entender mais sobre aquilo, 

precisava ler mais, ouvir mais, mas sentiu ali uma identificação, uma maior mobilização, uma 

maior movimentação naquela direção. Voz.  

Então quer dizer que daremos espaço às vozes! Pensou em vozes, vozes silenciadas, a sua voz, 

vozes de professores, dos seus colegas de profissão, tão silenciados, sufocados com demandas 

burocráticas, com documentos e regulamentações formuladas por quem nunca pisou na sala 

de aula. Vozes presas na garganta, vozes que têm muito a contar, muito a dizer, vozes que 

transmitem, que criam e que mediam processos de conhecimento, que sentem, que demandam 

ser fazer ouvir. 

E foi ler Josso (2009) e Bolivar e Domingo (2001), foi ler sobre a importância da pesquisa 

biográfica, suas faces, seus desdobramentos, seu rigor científico, e sem querer aprendeu 

também sobre sua delicadeza, sobre a escuta atenta que ela requer. Leu sobre o conhecer a si 

durante o processo de escrita, leu sobre um método de pesquisa, mas leu sobre pessoas, sobre 

experiências, e um trecho saltou aos olhos, a invenção do Eu, do Eu que narra, do eu que se 

percebe, do eu que escreve, que investiga, que se interpreta, que se re(conhece), que reflete, do 

Eu que existe e resiste! E grifou, e ressaltou aquele trecho, precisava fazê-lo.  

E já no finalzinho do seu pensamento, veio à mente o eu-pesquisador (sim, ainda em letras 

minúsculas), um Eu desconhecido, embrionário, que está a despertar, que está buscando sua 

existência, sua consciência e de repente, entendeu, entendeu o assunto que foi colocado lá no 

grupo de pesquisas numa dessas tardes de quinta-feira, nas quais os Eus de diversos “Uns” se 

reúnem, se movimentam para que de alguma forma criem um “Nós”.(…)  

 

 

 

Passar a observar e entender os conceitos de pesquisa por meio de uma 

abordagem preocupada em privilegiar os processos de biografização, de formação permanente 

e de constituição sócio-histórica do pesquisador e do sujeito que tem parte na pesquisa, 

requer despir-se de uma compreensão cartesiana de pesquisa em educação. Exigiu que 

eu deixasse a percepção do sujeito constituído e caminhasse ao encontro da consciência 

do inacabamento e do conceito de aprendizagem ao longo da vida.  
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Isto posto, fui mobilizado para compreender que o processo de pesquisa sobre a 

atuação/formação de professores não deve ser realizado como um movimento unilateral, no 

qual o pesquisador é externo ao ambiente escolar e à vivência dos educadores, mas deve ocorrer 

como um movimento que não perceba os educadores, sua atuação e suas trajetórias apenas como 

objetos sobre os quais o pesquisador se debruça, constrói suas percepções e interpretações e cita 

em sua pesquisa, é imprescindível que professores sejam parte atuante nas pesquisas que os 

envolvem. Conforme defendido por Nóvoa: 

 

[...] é fundamental valorizar os professores e o seu papel nas dinâmicas de pesquisa. 

Não se trata apenas de os considerar “colaboradores” das pesquisas universitárias. Não 

se trata de colocar uma nota de rodapé nos nossos escritos agradecendo a colaboração 

dos professores que aceitaram responder aos nossos inquéritos e às nossas entrevistas. 

Trata-se de reconhecer a sua autoridade própria enquanto autores, enquanto 

pesquisadores. Trata-se de compreender que é neles que reside o potencial para a 

construção do terceiro género de conhecimento (NÓVOA, 2019a, p. 205). 

 

Em minha busca pessoal por me constituir como Professor-pesquisador uma das 

escolhas das quais não abro mão é a de colocar o professor na posição que lhe é de direito: de 

produtor de conhecimento. Se quero me ocupar em saber como se ensina o que se ensina, como 

se faz a docência, suas questões e especificidades não posso me debruçar apenas sobre o 

conhecimento teórico produzido por aqueles que observaram,  entrevistaram e escreveram sobre 

professores, é preciso contrastar esse conhecimento com o chão da escola, é preciso ouvir o que 

os professores têm a dizer não apenas quando respondem perguntas diretas que atendem à 

necessidade de um escopo de pesquisa desenhado previamente e oferecido aos educadores, é 

preciso ouvir atentamente aquilo que os professores têm a dizer quando não estão trazendo 

respostas a indagações, é preciso ouvir aquilo que os professores podem dizer: como se faz 

educação no dia a dia da escola.  

A abordagem (auto)biográfica, por meio da escrita de si, mostra-se como um caminho 

de possibilidades para esse outro posicionamento e um outro modo de produzir conhecimento, 

uma vez que, conforme apontado por Passeggi (2008a, p. 35) “o ato de escrever sobre a própria 

aprendizagem é justamente a de poder (aprender) a situar-se, deliberadamente, do lado do 

processo e não do produto, da ação e não da produção, pois se volta para a relação da pessoa 

com o conhecimento”. 

Destarte, após essas reflexões ocasionadas pelo meu contato com a abordagem 

(auto)biográfica não me é mais possível observar esta pesquisa apenas como um modo de 

discutir a formação do professor de forma externa a esse profissional. Tenho hoje a percepção 
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de que a prática docente – a minha e a de tantos outros – não é um fim em si mesma, mas sim 

um terreno fértil para a produção de conhecimento, para o saber e o fazer científico.  

E uma vez que eu tenha me apropriado dessa percepção tenho ousado aqui, fazer uma 

escolha epistemopolítica: a de assumir a abordagem (auto)biográfica e a escrita de si como 

oportunidade formativa e peça fundamental e norteadora na construção do desenho de uma 

pesquisa que possa se constituir como uma experiência educativa – apontada por Branco (2010)  

como uma ação contínua que pode ser traduzida em uma gama de possibilidades para a 

prossecução da construção do conhecimento para os educadores em formação que nesse 

movimento de pesquisa foram convidados a não serem apenas peças, mas sim construtores 

dessa pesquisa quebra-cabeça. 

 

A peça que faltava: o Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência – PIBID 

 

Um pássaro não voa dentro de água. Um peixe não 

nada em terra. Um professor não se forma nos 

atuais ambientes universitários, nem em ambientes 

escolares medíocres e desinteressantes (NÓVOA, 

2019a, p. 202). 

 

Alguns meses após meu ingresso como aluno regular no Programa de Pós-Graduação 

em Educação – PPGEd - recebi o convite por parte de minha orientadora, Prof.ª Dra. Bárbara 

Cristina Moreira Sicardi Nakayama, para participar de alguns encontros do Programa 

Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência – PIBID – subprojeto do curso de Licenciatura 

em Pedagogia da Universidade Federal de São Carlos – campus – Sorocaba, grupo esse que é 

por ela supervisionado.  

Recordo-me que, de imediato, o convite foi aceito, porém imaginei que minha 

participação junto ao grupo de licenciandos se daria de uma forma mais voltada à observação 

do que a uma participação ativa nos encontros. Retomando esses momentos para essa escrita, 

lembro-me de  que foi desse modo que agi durante as primeiros encontros – como um 

convidado. Alguém que observava, que ali estava, mas que se posicionava de forma externa. 

Refletindo um pouco mais sobre essa percepção de convidado tomo aqui a liberdade de 

fazer uma pequena analogia: a de um convidado para uma festa. Quando se é convidado para 

uma festa existem algumas expectativas estabelecidas – apresentam a você a data, horário, o 

traje e o motivo da comemoração. O convidado então, uma vez que tenha manifestado interesse 
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em participar do evento, ocupa-se com seus preparativos – organizar agenda, traje e seu 

deslocamento até o local. E foi dessa forma que iniciei minha participação nas primeiras 

reuniões do PIBID. As reuniões eram organizadas pela professora Bárbara, eu era comunicado 

do dia e horário e recebia um link para acessar a sala virtual onde os encontros aconteciam. Eu 

era um convidado e agia como tal, penso eu. 

Os encontros giravam em torno de discussões de leituras, reflexões e debates que tinham 

como foco o processo de formação/atuação de educadores. Era perceptível nos estudantes de 

licenciatura que faziam parte daquele grupo a preocupação com o seu desenvolvimento 

profissional, o interesse em conhecer mais sobre a sua constituição docente e sobre sua futura 

atuação. Percebendo o envolvimento daqueles estudantes fui levado a refletir sobre a 

importância de espaços como aquele: espaços nos quais as questões que perpassam a formação 

inicial ganham validação, espaços nos quais os licenciados podiam expor suas dúvidas, realizar 

suas contribuições, onde podiam ser ouvidos e podiam ouvir de professores da educação básica, 

suas experiências profissionais possibilitando trocas e aproximações.  

A cada reunião realizada percebia um maior envolvimento dos licenciandos, dos 

professores da educação básica e da professora responsável. Havia envolvimento, participação, 

os encontros eram pensados e executados a muitas mãos, um fazer-junto que reverberava 

resultando no engajamento de todos. Hoje tenho consciência de que foram essas observações e 

esses movimentos que me fizeram repensar a posição de convidado e me levaram a assumir 

uma nova posição: a de anfitrião.  

Retomando a analogia iniciada pouco antes, a posição do anfitrião é muito diferente da 

de um convidado. É necessário organizar o local da festa, decidir horários, cuidar da contratação 

de mão de obra para a realização de tarefas, envolver-se em cada um dos detalhes que envolvem 

a realização de um evento. Meu contato e presença no PIBID passam a ganhar uma outra face, 

com o incentivo de minha orientadora passo a me envolver em todas as etapas – planejamento 

dos encontros, escolha de autores e textos para as rodas de conversa, caminhos que serão 

trilhados e apoio aos bolsistas na realização das atividades institucionais que englobam o fazer-

parte do PIBID. Ainda que de forma não tão perceptível, meu envolvimento com esse espaço 

de formação coletiva crescia a cada reunião.  

O momento marcante de todo esse processo – penso que aqui posso utilizar o conceito 

de momento charneira que segundo Josso, caracteriza-se por: 

 

Momentos ou acontecimentos-charneira são aqueles que representam uma passagem 

entre duas etapas da vida, um “divisor de águas”, poderíamos dizer.  Charneira é uma 
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dobradiça, algo que, portanto, faz o papel de uma articulação.  Esse termo é utilizado 

tanto nas obras francesas quanto portuguesas sobre as histórias de vida, para designar 

os acontecimentos que separam, dividem e articulam as etapas da vida (JOSSO, 2004, 

p. 90). 

 

Em uma reunião no contexto de um evento institucional envolvendo o PIBID que tinha 

como objetivo possibilitar que os diferentes grupos de bolsistas dos campi que compõem a 

Universidade Federal de São Carlos pudessem socializar suas vivências, uma das bolsistas do 

subgrupo Pedagogia com o qual estava envolvido traz em sua fala reflexões acerca dos grandes 

impactos que resultaram de sua presença no PIBID. A bolsista fez apontamentos sobre seu 

crescimento pessoal, profissional e acadêmico, pontua a importância do caráter de coletividade 

construído dentro do grupo formado por bolsistas, professores de educação básica e 

supervisores, e encerra sua fala fazendo um agradecimento a todo os que compõem o grupo e 

diz que no PIBID “viveu coisas que vai levar pro trabalho, pra sua formação e pra diversos 

aspectos da sua vida”.  

A fala da bolsista confirma minhas percepções, percepções de que aquele espaço de 

reflexão e coletividade impactava diretamente a existência de todos aqueles que o vivenciavam, 

reiterava a compreensão de que é possível se formar com o outro, fazer-ser na coletividade, de 

modo a ser impactado e impactar trajetórias pessoais e profissionais quando é possibilitado que 

aquele que fala também seja aquele que escuta. Partindo da percepção das potências 

manifestadas nesse grupo de formação é que, junto a minha orientadora, encontro a peça que 

faltava para a construção dessa pesquisa quebra-cabeça: O PIBID como um espaço de 

coformação! 

 

Construindo pelas bordas 

 

Auto-bio-grafar é aparar a si mesmo com suas próprias 

mãos (PASSEGGI, 2008, p. 27). 

 

Agora que já foram apresentadas as peças principais desse quebra-cabeça para o qual 

tenho, nesse percurso de pesquisa, ousado me atentar buscando a construção de um todo, penso 

que sou levado a refletir acerca daquilo que chamo de montagem desse estudo. 

A montagem dessa pesquisa quebra-cabeça tem proporcionado, em alguns momentos, 

encaixes quase que perfeitos, de imagem nítidas e relevantes, por outro lado tenho vivenciado 

momentos nos quais as cores se misturam, o foco desaparece, a imagem de referência parece 
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não dar conta de ser um auxílio e as peças parecem não se encaixar.  Para todos esses momentos, 

tenho encontrado nas ações ora coletivas e ora individuais, que permeiam essa pesquisa, 

condições de repensar, refletir, mudar peças de lugar e seguir construindo-a. 

Cabe ressaltar que não tenho a ousadia e a prepotência de me posicionar como único 

construtor desse quebra-cabeça. São inúmeras as mãos que se mobilizaram para a sua 

construção e de um número maior ainda as peças que contribuíram para os encaixes necessários 

que pudessem proporcionar uma visão de uma ilustração que não tem a ilusão de ser uma 

imagem final, mas que ousa colocar-se, tal qual a foto que acompanha as caixas de quebra-

cabeça, como um suporte na busca pela montagem de novos cenários. 

Isto posto, buscando responder à pergunta que foi feita no início dessa narrativa e que 

talvez o leitor chegue a pensar que dela me esqueci: o que eu faço com o que isso me fez? Com 

o que isso me fez e com o que me fizeram eu construo um quebra-cabeça! 
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CAPÍTULO 1. Buscando por peças: mapeamento  

 

A mensagem por mim recebida após o resultado de minha aprovação no processo seletivo 

para o curso de mestrado em educação da Universidade Federal de São Carlos é o meu primeiro 

contato com esse movimento de pesquisa. Essa mensagem chega até mim dois dias após o meu 

processo de aprovação, quando eu ainda não havia tomado a coragem de comunicar o ocorrido 

a ninguém, talvez por ainda não acreditar completamente no acontecido – aprendi a duvidar das 

coisas que dão certo – e ao abrir meu telefone e me deparar com esse escrito, ele se tornou mais 

que uma mensagem, foi como se em uma mesa vazia tivesse sido depositada a primeira peça 

da minha constituição como Professor -pesquisador.  

Neste primeiro capítulo serão apresentados resultados de um mapeamento sistemático de 

estudos voltados a pesquisas que apresentam como orientação metodológica, a abordagem 

(auto)biográfica em uma perspectiva das narrativas de si como um dispositivo profícuo para a 

vida-formação de pedagogos que, em sua atuação docente, ensinam matemática nos anos 

iniciais do ensino fundamental.  

Esse mapeamento foi um dos primeiros movimentos de montagem de minha pesquisa 

quebra-cabeça. De início não foi possível visualizar de que modo essas peças poderiam vir a 

compor a montagem dessa pesquisa, no primeiro olhar não consegui estabelecer um modo de 

organização para as peças encontradas, elas pareciam não se encaixar, pareciam não pertencer 

ao mesmo quadro.  

Em alguns momentos, quando uma peça parecia se encaixar e a construção do quebra-

cabeça parecia se tornar possível, a imagem que as peças revelaram não correspondiam ao que 

estava sendo construído, era necessário então excluir essas peças, voltar a busca e coletar novas 

pesquisas.  

Aos poucos o desenho do mapeamento foi surgindo, consegui agrupar peças seguindo 

critérios estabelecidos – tal qual a distinção por cores que costumo fazer quando me proponho 

a montar um quebra-cabeça. Os agrupamentos passaram a fazer sentido, percebi que em alguns 

casos a falta de encaixe não se devia ao fato de estar utilizando a peça errada, era necessário 

apenas mudar a posição, repensar o modo de encaixar, de unir, de conectar os estudos 

localizados.  

Como fruto de um processo que envolveu montar, desmontar, descartar, incluir e excluir, o 

mapeamento tomou forma, a imagem da pesquisa-quebra-cabeça começou a se organizar. 

Observar os primeiros encaixes, as primeiras conexões fizeram com que a pesquisa ganhasse 
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mais significado, se tornasse mais palpável. Foi como se eu pudesse compreender que, mesmo 

sem saber exatamente qual seria o resultado, tomei consciência de que a construção estava em 

movimento, as peças estavam se encaixando, a pesquisa quebra-cabeça estava nascendo. 

 

Mapeamento: movimentos da pesquisa 

 

Ao iniciar a construção desse mapeamento, tenho como ponto de partida as vivências e 

as reflexões que são frutos das leituras e discussões das quais participei dentro dos encontros 

do NEPEN, espaço no qual, como citado anteriormente, tive meus primeiros contatos com a 

abordagem (auto)biográfica. Isto posto, apoio-me no fato de que ao tratarmos da área da 

Educação podemos verificar um movimento de expansão das pesquisas que possuem como 

abordagem o método (auto)biográfico no contexto brasileiro. Essa expansão pode ser verificada 

se nos atentarmos ao número cada vez maior de teses e dissertações desenvolvidos em 

programas de Pós-Graduação em todo o território nacional e ainda pela constatação do rápido 

crescimento de dossiês que reúnem artigos que se situam no âmbito das abordagens biográficas 

– histórias de vida em formação, pesquisa biográfica, pesquisa narrativa, pesquisa 

(auto)biográfica, entre outros.  

Ao olhar para os estudos em Educação Matemática, foi possível, em minhas leituras, 

verificar que embora a ampliação das pesquisas que tem como orientação essa abordagem esteja 

acontecendo por meio de movimentos mais recentes, o avanço das abordagens biográficas que 

tem se consolidado entre tais estudos ocorre de forma mais lenta. 

Um ponto marcante para o avanço das pesquisas em educação matemática orientadas 

pelas abordagens biográficas ocorre em 2010, quando foi publicado um trabalho de pesquisa 

feito pelo professor Elizeu Clementino de Souza, na revista Ciências Humanas e Sociais da 

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro. Tal pesquisa apresenta uma síntese do 

movimento de publicização de estudos dentro da 32ª reunião da Associação Nacional de Pós-

Graduação e Pesquisa em Educação- ANPED, no ano de 2009. Naquele ano os trabalhos que 

fizeram parte do GT19 – Educação Matemática estiveram ocupados com as pesquisas em 

Educação Matemática orientadas pela abordagem (auto)biográfica.  

 No texto que dá início ao Dossiê, o professor Elizeu traça uma discussão sobre a 

importância das pesquisas que se orientam pelas abordagens biográficas no âmbito da produção 

de conhecimento em Educação Matemática. Em sua discussão, o autor pontua algumas questões 

que compõem a especificidade das pesquisas em Educação Matemática que se orientam por 
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essa abordagem. Elizeu discute, inicialmente, a questão da vasta gama dos termos utilizados 

nas pesquisas para se referir à abordagem (auto)biográfica. 

Em sua análise, Souza (2010) destaca que a maioria absoluta dos textos produzidos por 

pesquisadores da Educação Matemática estão alicerçados nos processos de coleta e/ou 

produção de dados tendo como dispositivo a escrita e a oralidade. Segundo o autor, as duas 

terminologias mais presentes nas produções em educação matemática são: pesquisas narrativas 

e pesquisas realizadas com a História Oral. Para ele, o uso de tais termos explicita o avanço dos 

movimentos dos educadores matemáticos em direção a compreensão das histórias de vida como 

oportunidade de produção de conhecimento no campo da Educação Matemática.  

Como desdobramento desse movimento, um número cada vez mais expressivo de 

estudos vem sendo realizados nesse recorte das investigações em educação. Como reverberação 

da publicização do dossiê acima citado são estruturados outros espaços que se preocupam com 

a divulgação destas pesquisas, tais como: o dossiê intitulado “Narrativas na pesquisa em 

Educação Matemática” que compôs um número temático do denominado Boletim de Educação 

Matemática – BOLEMA, que se deu no ano de 2014 e o dossiê “Seção Temática: Escritas, 

narrativas e formação docente em Educação Matemática” que se deu na Revista de Educação 

PUC-Campinas no primeiro semestre de 2013. 

Com esse crescente movimento de realização de pesquisas em Educação Matemática 

que se orientam pelas abordagens (auto)biográficas, contamos com cada vez mais espaços para 

a divulgação e discussão de tais propostas de pesquisa. Dessa maneira, com a intenção de nos 

debruçarmos sobre essas produções apresentarei em continuidade, um mapeamento sistemático 

buscando aprofundar a compreensão e o conhecimento sobre esse movimento crescente.  

Para a organização desse mapeamento sistemático, fez-se necessário estabelecer 

protocolos que orientaram e guiaram os meus passos durante a pesquisa. Foi fundamental partir 

de uma questão norteadora, que nesse caso se apresenta como: o que tem sido produzido no que 

diz respeito à Educação Matemática em pesquisas que tratam da formação inicial de pedagogos 

e que se orientam pelas abordagens (auto)biográficas?  

Reconhecendo as limitações dessa pesquisa, tive de realizar um recorte espacial para 

orientar as buscas e investigações, sendo assim, limitei minha fonte de pesquisa às publicações 

da Revista Brasileira de Pesquisa Autobiográfica – RBPA - considerando sua relevância para a 

socialização de pesquisas no domínio dos estudos da abordagem (auto)biográfica, no qual se 

caracteriza como uma das principais fontes de fomento e intercâmbio entre pesquisadores 

vinculados a essa abordagem.  
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Do ponto de vista temporal, os recortes que realizei têm como motivação aspectos 

específicos da fonte de dados aqui utilizada: RBPA. A investigação teve como foco as 

produções que datam do intervalo entre o ano de 2016, data da primeira publicação do 

periódico, e o ano de 2021 – momento no qual ocorre a realização desse estudo.  Como resultado 

do primeiro processo de realização desse mapeamento apresento o quadro abaixo: 

 

• Publicações dentro da Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)biográfica – RBPA    

 

Quadro 1-  Organização dos strings utilizados no mapeamento e resultados obtidos 

 

Strings utilizados Resultados 

Formação de professores 7 

Matemática 5 

Escrita de si 10 

Pesquisa (auto)biográfica 8 

PIBID 0 

 

Fonte: organização do autor 

 

Utilizei, como descritores de busca, os seguintes termos: matemática; formação de 

professores, escrita de si, pesquisa (auto)biográfica e PIBID. Nesse primeiro movimento de 

busca, identifiquei 30 artigos. Com esses resultados em mãos, o segundo passo foi observar os 

títulos de cada um dos textos localizados buscando os seguintes termos: “formação de 

professores”, “escrita de si” e “trajetórias de formação”. Após esse processo de leitura dos 

títulos, foram selecionadas 12 pesquisas que atendiam aos critérios estabelecidos no protocolo 

de mapeamento.  

Como principal percepção desse primeiro movimento coloca-se a ausência de pesquisas 

voltadas ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência - PIBID.  Embora as 

pesquisas localizadas ocupem-se em abordar, discutir e refletir acerca da formação de 

professores em diversos contextos, não há a discussão em torno desse programa que se ocupa 

com a formação inicial de docentes, demonstrando assim uma lacuna na investigação dessa que 

tem sido, por muito tempo, uma das principais discussões sobre o campo de formação de 

professores. 

Dando sequência à pesquisa, foi realizada a leitura dos textos identificados buscando 

aplicar os critérios de inclusão e exclusão previamente organizados no protocolo. Com a 
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aplicação dos critérios de exclusão e inclusão das pesquisas, cinco artigos foram selecionados 

para compor o corpus da pesquisa. O quadro 2 organiza, tendo como base o levantamento inicial 

realizado, o ano de publicação, o título da pesquisa, a autoria, a instituição, bem como a região 

do país na qual as pesquisas foram realizadas. 

 

Quadro 2- Artigos da Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)biográfica que compõem o corpus 

da pesquisa 

 

Ano Título Autores Tipo de 

publicação 

Instituição Região 

2019 A análise narrativa 
como possibilidade de 
uma linguagem para 
experiência 

Adriana Barbosa de 
Oliveira; 
Marilena Bittar; 
Luzia Aparecida de 
Souza. 

Artigo que se 
caracteriza como 
recorte de uma 
tese de 
doutorado 

Universidade 
Federal do 

Mato Grosso 
do Sul 

Centro-
oeste 

2019 Os desafios de ser e 
estar na profissão 
docente: reflexões de 
uma professora sobre 
sua trajetória 
profissional 

Andréa Souza de 
Albuquerque; 
Tadeu Oliver 
Gonçalves. 
 

Artigo que se 
caracteriza como 
recorte de uma 
tese de 
doutorado 

Universidade 
Federal do 
Pará 

 Norte 

2019 Conhecendo mais 
sobre a ludicidade, 
formação de 
professores e ensino 
de matemática no 
curso de pedagogia da 
UFSCAR 

Américo Junior 
Nunes da Silva; 
Cármen 
Brancaglion Passos. 
 

Artigo que se 
caracteriza como 
recorte de uma 
tese de 
doutorado 

Universidade 

Federal de 

São Carlos 

Sudeste 

2019 O que dizem as 
narrativas de 
estudantes de 
pedagogia sobre sua 
formação matemática? 

Jane Maria Braga; 
Reginaldo 
Fernando Carneiro. 
 

Artigo que se 
caracteriza como 
recorte de uma 
tese de 
doutorado 

Universidade 
Federal de 

Juiz de Fora 

Sudeste 

2019 Movimentos das 
narrativas na educação 
matemática brasileira 
e o lugar da história 
oral 

Marinéia dos 
Santos Silva; 
Heloisa da Silva. 

Artigo que se 
caracteriza como 
recorte de uma 
tese de 
doutorado 

Universidade 
Estadual 

Paulista- Rio 
Claro 

Sudeste 

 

Fonte: organização do autor 

 

Por meio dessa sistematização inicial, foi possível constatar que: 
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• As cinco pesquisas levantadas têm em comum o fato de se apresentarem como recortes 

de teses de doutorado defendidas em diferentes instituições; 

• Das pesquisas coletadas, apenas três trazem em seu título o termo Narrativas, o que pode 

ser percebido como um movimento ainda inicial de afirmação e posicionamento da 

abordagem (auto)biográfica como forma de produção de conhecimento na Educação 

Matemática; 

• São pesquisas advindas de diferentes instituições e diferentes regiões, demonstrando 

que o movimento de pesquisas em Educação Matemática que se orientam pela 

abordagem (auto)biográfica tem se feito presentes em diferentes espaços; 

• Todos os artigos datam do ano de 2019, o que demonstra que embora o movimento da 

abordagem (auto)biográfica nas pesquisas em Educação Matemática tenha ganhado 

espaços na produção de conhecimento nacional, esse é ainda um movimento bastante 

recente no nosso cenário de pesquisas; 

• Todos os artigos são de pesquisas realizadas em diferentes instituições, não revelando 

uma regularidade de produções de uma instituição específica; 

• Nenhuma pesquisa traz em seu título o Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à 

Docência -PIBID. 

 

Considerando o levantamento inicial que aqui exponho, foi possível verificar que o 

único ponto comum entre todas as pesquisas levantadas é o fato de que elas se caracterizam por 

recortes de pesquisas de doutorado, o que sugere um movimento de aprofundamento dessas 

investigações. Continuando com a análise sobre o que esse processo de mapeamento nos revela 

acerca das pesquisas com narrativas e formação de professores em Educação Matemática é que 

estruturo a continuidade dessa sistematização, tendo como foco os objetivos de cada pesquisa 

mapeada. 

 

Análise reflexiva: estreitando o diálogo com as pesquisas mapeadas 

 

Uma vez finalizada a primeira observação de coletas de dados, foi realizado um 

aprofundamento da análise dos textos selecionados, dessa vez buscando identificar o tipo 

pesquisa realizada, quais os objetivos da pesquisa ao se atentar para as narrativas/escritas de si 

na formação de pedagogos que ensinam matemática e quais referenciais teórico-metodológicos 
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se fazem presentes nas discussões. Uma síntese desses elementos foi produzida e registrada no 

quadro 3. 

 

Quadro 3- Síntese da análise qualitativa das pesquisas que compõem o mapeamento 

 

Título Tipo de pesquisa realizada Objetivos da pesquisa 

A análise narrativa 
como possibilidade de 
uma linguagem para 

experiência 

Pesquisa de caráter qualitativo. 
Afirma-se na abordagem 
(auto)biográfica e tem na 

realização de entrevistas o 
método de produção de dados 

Compreender as marcas, 
experiências e vivências que 
marcam a formação desses 

profissionais e de que modo, por 
meio da escrita reflexiva, esses 

educadores em formação podem 
refletir sobre seus 
atravessamentos 

Os desafios de ser e 
estar na profissão 

docente: reflexões de 
uma professora sobre 

sua trajetória 
profissional 

Pesquisa de caráter qualitativo. 
Os dados foram produzidos 
por meio das narrativas de 

uma professora sobre a 
constituição de sua trajetória 
de formação. A pesquisa se 
posiciona como estudo na 

abordagem (auto)biográfica 

Elucidar, a partir da abordagem da 
pesquisa-formação 

(auto)biográfica, os modos como a 
reflexão sobre as narrativas de vida 

de educadores levam a uma 
compreensão dos fatores que 

moldam a constituição profissional 
de educadores 

Conhecendo mais 
sobre a ludicidade, 

formação de 
professores e ensino 

de matemática no 
curso de pedagogia da 

UFSCAR 

Pesquisa narrativa que se 
apoia na abordagem 

(auto)biográfica 

Caracterizar as propostas 
presentes nos documentos de 

constituição do curso de Pedagogia 
da UFSCar, quanto à ludicidade e 

ao professor que ensinará 
matemática, nos anos iniciais, para 

entender o lugar que essas 
questões ocupam na formação 

desses licenciandos 

O que dizem as 
narrativas de 

estudantes de 
pedagogia sobre sua 

formação 
matemática? 

Pesquisa qualitativa apoiada na 
abordagem (auto)biográfica 

Investigar as percepções de 
estudantes de Pedagogia sobre sua 
formação matemática na Educação 
Básica e na disciplina Fundamentos 

Teóricos e Metodológicos da 
Matemática I – FTM I – a partir de 

narrativas escritas 

Movimentos das 
narrativas na educação 
matemática brasileira 
e o lugar da história 

oral 
 

Mapeamento Elaborar uma compreensão inicial 
sobre a entrada e a movimentação 

das narrativas na Educação 
Matemática, bem como sobre o 

lugar da História Oral nesse 
movimento, investigando o 

movimento de entrada, 
apropriação e circulação das 

narrativas na comunidade 
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acadêmica da Educação 
Matemática, a partir dos grupos de 

pesquisa 
que estudam as narrativas na 
formação de professores que 

ensinam matemática 

 

Fonte: organização do autor 

 

No estudo realizado por Oliveira, Bittar e Souza (2019) encontrei um recorte de uma 

pesquisa de doutorado. Nesse recorte as autoras relatam os percursos de um estudo que tem 

como objetivo investigar as percepções de estudantes de cursos de Licenciatura em Matemática 

acerca de sua formação inicial para o futuro exercício de sua prática docente. A pesquisa teve 

a participação de graduandos do curso de Licenciatura em Matemática de onze Instituições 

Públicas de Ensino Superior. Durante todo o processo de escrita, as autoras assumem as 

narrativas como dispositivo de pesquisa.   O estudo busca compreender o modo como as marcas, 

experiências e vivências, impactam e refletem na formação de profissional docentes 

Em sua pesquisa, com objetivo de compreender a constituição profissional de docentes 

iniciantes, Albuquerque e Gonçalves (2019), por meio da análise de relatos, estudam a trajetória 

de uma pedagoga para sua atuação como professora não especialista que ensina matemática. Os 

autores ocupam-se na busca por entender de que modo as experiências pessoais, pré-

profissionais e profissionais impactam o processo de construção da identidade docente da 

professora que participa da pesquisa apresentada.  

Olhando para a formação inicial de pedagogos pelo viés de sua formação para o ensino 

da matemática, Silva e Passos (2019) apresentam um estudo que se trata de um recorte de uma 

tese de doutorado que tem como intenção pesquisar os modos como a ludicidade para o ensino 

da matemática se faz presente em um curso de Licenciatura em Pedagogia. O estudo contou 

com a participação de cinco alunas do curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade 

Federal de São Carlos – UFSCar – campus – São Carlos.  

Nesse estudo foi realizada uma pesquisa de caráter qualitativo que se orientou pela 

produção de dados através da escrita de narrativas por parte das alunas do curso de Licenciatura 

em Pedagogia. Essas narrativas foram construídas durante a realização de três disciplinas do 

curso – Matemática: conteúdos e seu ensino; Metodologia do Trabalho docente nos anos iniciais 

do ensino fundamental regular; Práticas de ensino e estágio docente nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental Regular.  
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Ao trazer à discussão o processo de formação inicial atrelado a discussões acerca do 

currículo do curso de Licenciatura em Pedagogia, a pesquisa ocupa-se em propor reflexões 

sobre o currículo partindo das colocações realizadas pelas estudantes de graduação. 

Na pesquisa que tem como título: “O que dizem as narrativas de estudantes de Pedagogia 

sobre sua formação matemática?”, Braga e Carneiro (2019) realizam uma investigação acerca 

da formação do professor que ensina Matemática nos anos iniciais tendo como dispositivo de 

pesquisa as narrativas de si. Estando focado na investigação das percepções e reflexões que as 

estudantes de Pedagogia possuem sobre sua formação para o ensino de Matemática na 

Educação Básica, o estudo apoiou-se em narrativas produzidas por essas alunas no contexto de 

disciplinas do curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora. 

Com o objetivo de analisar a entrada e o crescimento das narrativas na Educação 

Matemática e trazer reflexões sobre o espaço ocupado pela História Oral dentro desse 

movimento, Silva e Silva (2019) realizam um recorte em uma pesquisa de doutorado realizada 

na Universidade Estadual Júlio de Mesquita Filho – UNESP.  

A pesquisa desenha uma linha do tempo histórico do processo de entrada das narrativas 

e da abordagem (auto)biográfica no cenário brasileiro das pesquisas em Educação Matemática. 

O estudo faz um resgate dos processos iniciais de movimentação das narrativas nesse campo 

que, de início aparecem em pesquisas que têm como abordagem a História Oral, relatos e 

memoriais até o momento em que os estudos na área passam a assumir a abordagem 

(auto)biográfica como método de pesquisa. 

Desse modo, embora as pesquisas aqui apresentadas possuam métodos e objetivos 

diversos, foi possível, por meio de uma análise mais detalhada, perceber pontos de tangência 

entre eles. Os estudos realizados por Oliveira, Bittar e Souza (2019) e Albuquerque e Gonçalves 

(2019) voltam-se à compreensão dos modos como as vivências, experiências e processos que 

constituem a trajetória de vida-formação de docentes influenciam e moldam sua atuação 

profissional. Ambas as pesquisas trazem produção de narrativas e a escrita de si como uma 

possibilidade de conduzir educadores a essa reflexão.  

Os estudos realizados por Silva e Passos (2019) e Braga e Carneiro (2019) estão voltados 

a compreender a formação de professores para o ensino da matemática tendo como ponto de 

partida documentos que organizam essa formação dentro dos cursos de licenciatura em 

Pedagogia. Em duas discussões essas pesquisas debruçam-se sobre como os cursos de formação 

de pedagogos olham para a sua atuação no ensino da matemática nos anos iniciais.  
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 Silva e Silva (2019) trazem uma pesquisa voltada a realização de um mapeamento com 

a intenção de compreender os modos pelos quais o uso de narrativas e da abordagem 

(auto)biográfica passam a estar presentes nos estudos sobre educação matemática coadunando 

com as pesquisas anteriores quando defende que a abordagem (auto)biográfica é uma 

possibilidade outra de repensar e reorganizar os modos de fazer da formação de professores 

para o ensino da matemática.  

Todas as pesquisas defendem a necessidade de considerar as trajetórias de vida-

formação de educadores para compreender o seu modo de ser e fazer educação, sendo que os 

trabalhos de Oliveira, Bittar e Souza (2019), Albuquerque e Gonçalves (2019) e Braga e 

Carneiro (2019) defendem a abordagem (auto)biográfica e o uso de narrativas e histórias de 

vida como possibilidade de emancipação crítica e libertadora para a atuação docente. 

 

Aprofundamentos: investigando os aspectos teórico-metodológicos que norteiam as 

pesquisas mapeadas 

 

Continuando com as considerações verificadas no processo de análise que aqui se 

desenrola, realizei a seguir uma discussão acerca da metodologia empregada, o contexto e o 

referencial teórico-metodológico 2dos textos mapeados. 

 

Quadro 4- Síntese dos referenciais teórico-metodológicos das pesquisas identificadas no 

mapeamento 

 

Título Metodologia e Referencial teórico-

metodológico 

A análise narrativa como possibilidade de uma 
linguagem para experiência 

Análise de entrevistas realizadas com 
licenciandos tendo como norte a perspectiva de 

Bolívar, Domingo e Fernández (2001) para 
produção de dados e escritos. 

A sustentação teórica está no conceito de 
experiência de Larrosa (2016) e no conceito de 

alteridade de Carlos Skliar (2003) 

Os desafios de ser e estar na profissão docente: 
reflexões de uma professora sobre sua trajetória 

profissional 

Reflexões e análise das narrativas tendo como 
referencial os apontamentos de Bueno (2002) 

no que diz respeito às possibilidades do método 
(auto)biográfico como um redirecionamento das 

 
2 Todas as obras citadas que compõem o referencial teórico-metodológico das pesquisas que fazem parte do 
corpus desse mapeamento estão apontadas na seção Referências bibliográficas  que compõem o mapeamento 
sistemático dessa dissertação 



 

52 
 

pesquisas sobre formação de professores. 
Dialoga com Josso (2010a) ao trazer à discussão 

as narrativas de vida como instrumentos de 
metodologia da pesquisa-formação 

Conhecendo mais sobre a ludicidade, formação 
de professores e ensino de matemática no curso 

de pedagogia da UFSCAR 

Análise de registros, documentos e narrativas 
em narrativas produzidos no contexto de em um 

grupo de formação colaborativa. 
Os registros foram analisados se apoia em Crecci 
(2016) ao trazer um processo tridimensional de 

interpretação - temporalidade, interação 
pessoal e social, cenário. A pesquisa apresenta a 

discussão sobre o conceito de identidade 
realizando um diálogo entre Novoa (1995a) e 

Pimenta (1996) e (1999) 

O que dizem as narrativas de estudantes de 
pedagogia sobre sua formação matemática? 

Ao tratar do desenvolvimento profissional são 
estabelecidos diálogos com as pesquisas de 

Marcelo e Vaillant (2009), apoiando-se na ideia 
de um desenvolvimento profissional 

multidimensional. Discute, embasando-se em 
Mengali, Nacarato e Passos (2009) e Serrazina 

(2012) as questões acerca da formação inicial de 
pedagogos para o ensino da matemática. Ao se 

aprofundar na discussão de processos de 
constituição profissional por meio dos saberes 

existenciais, sociais e pragmáticos os 
pesquisadores conversam com as teorias de 

Maurice Tardif (2014). Os dados são observados 
por meio da análise de conteúdo de Bardin 

(1977) 

Movimentos das narrativas na educação 
matemática brasileira e o lugar da história oral 

 

Mapeamento de produções de conhecimento 
em educação matemática que se apoiam na 

abordagem (auto)biográfica dialogando com os 
conceitos de cartografia e mapeamento 

presentes nos estudos de Garnica (2013) e 
(2014). 

A pesquisa não apresenta o método de análise 
das pesquisas mapeadas 

 

Fonte: organização do autor 

 

A pesquisa de Oliveira, Bittar e Souza (2019), utiliza uma abordagem participativa 

composta por processos de reflexões das três autoras acerca dos seus percursos formativos nos 

quais as pesquisadoras compartilham e discutem suas narrativas que culminam em um 

movimento de reflexividade de suas trajetórias de vida-formação. As narrativas produzidas 

individualmente são apresentadas no corpus do texto e relacionadas de modo a estabelecer 
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pontos de proximidade e distanciamento entre o modo como cada uma das autoras vivenciou 

esse processo.  

Para discutir as vivências e experiências oportunizadas dentro dessa trajetória de 

pesquisa, o texto apoia-se no conceito experiência de Larrosa (2016). A pesquisa dialoga ainda 

com as colocações de Bolívar, Domingo e Fernández (2001) quando traz para a discussão as 

possibilidades do uso de narrativas na busca por compreender as tarefas de um pesquisador que 

se debruça sobre a abordagem (auto)biográfica. As autoras apoiam-se em Souza e Silva (2015) 

para estabelecer o conceito de memória como um movimento de renovação, uma vez que ao 

narrar, o indivíduo ressignifica aquilo que acredita que vivenciou, além de dialogarem com 

outros autores que discutem o uso de narrativas como processo de pesquisa como Skliar (2003), 

Clareto (2011) e Benjamin (1987). 

O artigo de Albuquerque e Gonçalves (2019) é resultado de uma pesquisa no campo da 

abordagem (auto)biográfica em um processo de autoformação por meio de relatos 

(auto)biográficos e análise de experiências de formação e ensino de uma professora de um 

programa de Pós-Graduação em Ciências e Matemática. Do ponto de vista da abordagem 

(auto)biográfica como método, a pesquisa dialoga com Bueno (2002) e Bueno (2006), trazendo 

à discussão as narrativas de vida como modo de investigar percursos profissionais de 

professores, o texto se apoia em Nóvoa (1995a), Josso (2010a) e Contreras (2002), e recorre 

aos estudos de Huberman (1992) quando se volta à formação de professores. 

Silva e Passos (2019) realizam análises sobre os impactos da escrita reflexiva na 

formação inicial de pedagogas que ensinam matemática. Foi realizada uma pesquisa atrelada a 

narrativas como forma de compreender as marcas de vida na formação inicial e na trajetória de 

vida-formação de licenciandos em Pedagogia. Caracteriza-se por uma pesquisa qualitativa de 

caráter participativo. A pesquisa envolveu cinco licenciandas em Pedagogia da Universidade 

Federal de São Carlos matriculadas nas disciplinas Metodologia do Trabalho Docente nos anos 

iniciais do ensino Fundamental regular e Prática de ensino e estágio Docente nos anos iniciais 

do ensino Fundamental regular.  

Para a produção de dados foram utilizadas narrativas realizadas pelas licenciandas e 

diários de pesquisa nos quais eram registradas as vivências dentro das disciplinas cursadas. 

Com relação à abordagem (auto)biográfica, o estudo se embasa em Apple (2005), Clandinin e 

Connelly (2015), apresentando o diário de pesquisa como um modo significativo pelo qual os 

indivíduos possam narrar suas experiências, e Maffioletii (2016) que discute as narrativas de 

vida como forma de organização de experiências vividas. Discute-se a formação de professores 
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com Nóvoa (1995a), Pimenta (1996) e (1999) e Gatti (2010). Ao afunilar a discussão a respeito 

da formação de professores voltando-se para a formação matemática, as autoras dialogam com 

Cury (1999), Palma e Moura (2012), Rocha (2019), Silva (2016a) e (2016b) e Taques Filho 

(2012). Embora a pesquisa cite encontros, reuniões e discussões coletivas que, por meio de 

debates subsidiaram as escritas narrativas, os autores não citam se referem-se a grupos 

colaborativos e/ou pesquisa-formação em seu estudo. 

A pesquisa de Braga e Carneiro (2019) envolve estudantes do curso de Licenciatura em 

Pedagogia que cursavam as disciplinas Fundamentos Teóricos e Metodológicos da Matemática 

I e II. Durante os semestres foi solicitado aos estudantes a escrita de narrativas que tinham como 

foco inicial as lembranças das vivências escolares da aprendizagem matemática experenciadas 

por eles e, em um segundo momento, narrativas que se ocupassem com a reflexão entre o que 

foi vivido em idade escolar e as vivências durante a realização das disciplinas acima citadas. 

Trata-se de uma pesquisa participativa norteada pela abordagem (auto)biográfica. 

As reflexões que serviam como subsídio para a produção das narrativas individuais 

nasciam de discussões coletivas, nas quais todos os participantes podiam apontar suas 

vivências, reflexões e seus modos de pensar a sua formação escolar e a sua formação inicial 

enquanto professores. Em seu embasamento teórico, a pesquisa discute as obras de Cunha 

(1997), Josso (2010b) e Passos (2018). 

 A análise das narrativas realizadas traz à discussão os apontamentos de Serodio e Prado 

(2015) ao tratar da metodologia narrativa em educação. O referencial teórico que contextualiza 

a formação docente, os saberes e a prática pedagógica estão fundamentados nos estudos de 

Antonio Nóvoa (1995a), Carlos Garcia (1992), Marcelo e Vaillant (2009) e Maurice Tardif 

(2014). Para discutir a formação do professor polivalente para a sua atuação no ensino da 

matemática, os autores escolhidos foram Nacarato (2010), Passos (2018), Serrazina (2012) e 

Serrazina e Matos (1996). Os dados são observados por meio da análise de conteúdo de Bardin 

(1977). Os movimentos de pesquisa ocorrem em grupos de discussão, porém não há na pesquisa 

discussões sobre processos de formação colaborativa e/ou coformação.  

Silva e Silva (2019) realizam um estudo de mapeamento que tem como base a pesquisa 

bibliográfica, buscando inventariar e estabelecer um panorama sobre o movimento de mudança 

no cenário da pesquisa em Educação Matemática em nosso país, movimento esse protagonizado 

pela inserção das pesquisas com narrativas, história oral e escritas de si nessa área da pesquisa 

em educação. O estudo difere-se dos demais pois não se volta à produção de narrativas, mas 

ocupa-se em realizar uma pesquisa de mapeamento que tem como ponto de partida o estudo 
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sobre grupos de pesquisa interessados na abordagem (auto)biográfica na formação de 

professores que ensinam matemática.  

Embasando a análise e construção do mapeamento, o estudo tem como referência 

Antonio Garnica (2006 e 2013), obras essas que discutem mapeamento e formação de 

professores de matemática por um viés cartográfico. Entre os principais autores que embasam 

a discussão da pesquisa, podemos apontar Antonio Novoa e Matthias Finger (2010), Marli 

André (2009) e Emerson Rolkouski (2006).  Como embasamento para o panorama da entrada 

da abordagem (auto)biográfica no campo da educação matemática, o estudo faz referência a 

Passeggi e Souza (2016), Bolívar, Domingo e Fernández (2001), Oliveira e Ortigão (2018) e 

Souza (2010a) e (2010 et al).  

Desse modo, pude verificar que todas as pesquisas possuem um caráter qualitativo, 

contando com três pesquisas de caráter participativo (SILVA, PASSOS, 2019; BITTAR, 

SOUZA, 2019; BRAGA, CARNEIRO, 2019), sendo que a pesquisa de Silva e Passos (2019) 

inclui em sua metodologia uma análise documental dos referenciais que norteiam a organização 

do curso de Licenciatura em Pedagogia na Universidade investigada, um estudo intitulado como 

mapeamento apoiado em pesquisa bibliográfica (SILVA, SILVA, 2019) e um com propósito 

autoformativo (ALBUQUERQUE, GONÇALVES, 2019). Todas as pesquisas se amparam na 

abordagem (auto)biográfica. Os estudos são desenvolvidos em diferentes contextos: três 

pesquisas envolvem licenciandos em Pedagogia (SILVA, PASSOS, 2019; BRAGA, 

CARNEIRO, 2019; BITTAR , SOUZA, 2019), uma discute a trajetória de vida-formação de 

profissionais docentes que atuam em Instituições de Ensino Superior (ALBUQUERQUE, 

GONÇALVES, 2019) e uma pesquisa não está inserida em um contexto de produção de 

narrativas, mas ocupa-se com levantamento bibliográfico (SILVA, SILVA, 2019).  

Ao me atentar para os referenciais teóricos que subsidiam as produções de 

conhecimento, deparamo-nos com o seguinte cenário: Antonio Nóvoa é citado em todas as 

pesquisas, ora sendo trazido à discussão por sua contribuição com os estudos sobre a formação 

de professores, ora sendo discutida sua importância no movimento inicial de histórias de vida 

de professores no campo das pesquisas em educação.  Ainda sobre a discussão da área de 

formação de professores temos como referências Pimenta, Gatti, André e Tardif. No campo da 

abordagem (auto)biográfica destacam-se Bolívar e Domingo, citados em três pesquisas 

(OLIVEIRA, BITTAR, SOUZA, 2019; BRAGA, CARNEIRO, 2019; SILVA, SILVA, 2019), 

Josso citada em duas pesquisas (ALBUQUERQUE, GONÇALVES, 2019; BRAGA, 
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CARNEIRO, 2019) e Larrosa (2016), que embasa três das cinco pesquisas aqui analisadas 

(SILVA, PASSOS, 2019; OLIVEIRA, BITTAR, SOUZA, 2019; SILVA, PASSOS, 2019).  

Destarte, tendo conhecido e discutido os objetivos, contextos, referenciais teóricos e 

procedimentos metodológicos das pesquisas que compõem o mapeamento, dei sequência ao 

mapeamento buscando responder à questão que norteia esse movimento de mapeamento: quais 

os propósitos da pesquisa ao se atentar para a escrita de si na formação de professores que 

ensinam matemática? 

 

Verificação: o que o mapeamento nos revela sobre as pesquisas que se ocupam da 

formação de pedagogos que ensinam matemática 

 

Como realizado nas seções anteriores, inicio a discussão apresentando um quadro 

síntese que organiza os propósitos das pesquisas que se atentam para a formação de pedagogos 

para o ensino de matemática que se ancoram na abordagem (auto)biográfica. 

 

Quadro 5- Concepções da formação de pedagogos para o ensino de matemática 

 

Título da pesquisa Foco na formação de professores para o ensino de 

matemática 

A análise narrativa como 
possibilidade de uma linguagem 

para experiência 
 

Discute a formação de professores de forma crítica 
condenando a dicotomia entre os aspectos da formação 

pedagógica e da formação matemática. Tem foco na 
formação de professores atuantes no Ensino Superior 

Os desafios de ser e estar na 
profissão docente: reflexões de 

uma professora sobre sua 
trajetória profissional 

 

A pesquisa não traz um conceito específico de formação de 
professores, embora dialogue com autores da área. Discute 

a formação de professores e o uso de narrativas sob um 
aspecto da retomada de experiências de modo a dar novo 

sentido a essas experiências. O estudo tem foco na 
formação de uma docente para a sua atuação no Ensino 

Superior em um contexto de Pós-Graduação em ensino de 
Ciências e Matemática 

Conhecendo mais sobre a 
ludicidade, formação de 
professores e ensino de 
matemática no curso de 

pedagogia da UFSCAR 
 

As autoras afirmam que para compreender a atuação de 
professores é imprescindível que as histórias de vida desses 
profissionais sejam consideradas. Defende que se articule as 

pesquisas sobre formação de professores e a abordagem 
(auto)biográfica como modo de repensar a formação inicial, 
dando a ela significado. O estudo tem foco na formação de 

pedagogos para a sua atuação no ensino de matemática nos 
anos iniciais do ensino fundamental 
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O que dizem as narrativas de 
estudantes de pedagogia sobre 

sua formação matemática? 
 
 

O estudo se posiciona de modo a defender uma 
indissociabilidade entre as trajetórias de vida e de 

formação, relacionando-as ao modo como o educador 
concebe sua atuação profissional. Desse modo, vê na 

abordagem (auto)biográfica a possibilidade de relacionar 
esses dois processos de um modo significativo e podendo 

assim proporcionar uma formação que rompa com o 
desenvolvimento profissional do ponto de vista meramente 

instrumental, mas se volte para a formação 
multidimensional desses profissionais. Tem foco no estudo 

com pedagogos e sua formação inicial para o ensino de 
matemática com crianças 

Movimentos das narrativas na 
Educação Matemática brasileira e 

o lugar da história oral 
 
 

Por se tratar de uma pesquisa de mapeamento, não 
apresenta uma concepção de formação de professores 

 

Fonte: organização do autor 

 

Do ponto de vista da formação de professores, Oliveira, Bittar e Souza (2019) 

posicionam-se de forma crítica à dicotomia entre aspectos que são tidos como característicos 

da formação pedagógica e aspectos característicos da formação matemática o que, segundo as 

autoras, resulta em uma formação fragmentada e insuficiente. Criticam a divisão que ocorre 

entre a formação pedagógica e a formação matemática, defendendo que a ausência de diálogos 

e aproximações entre esses dois aspectos da formação de professores resultam em um processo 

empobrecido de preparo desses profissionais para uma atuação efetiva.  

Passando a discutir a necessidade de superação desse modo segmentado de formação 

docente, as autoras apresentam a perspectiva da pesquisa com narrativas em formação de 

professores como um modo de compreensão dos impactos que as reflexões individuais que 

resultavam da construção das narrativas convertem-se em processos de formação colaborativos. 

A pesquisa não possui foco na formação de pedagogos para o ensino da matemática, deixando 

de fora o debate das especificidades que envolvem a formação desse profissional docente que 

atuará como professor não especialista que ensina matemática nos anos iniciais do ensino 

fundamental. 

Em sua pesquisa, Albuquerque e Gonçalves (2019), ao tratarem de forma mais pontual 

da formação de professores, trazem ao debate as vivências de uma educadora em dois 

momentos de formação: a graduação em direito e a graduação em pedagogia, propondo 
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reflexões, aproximações e distanciamentos entre esses momentos, não apresentando o conceito 

de formação de professores no qual a pesquisa se apoia.  

Os autores, em suas conclusões, apontam que ao realizar o exercício de retomada de 

suas experiências para a construção de narrativas, a professora foi levada a refletir sobre 

aspectos que subsidiam a sua atuação profissional, podendo assim rememorar seus processos 

formativos e compreender o modo como eles impactam em sua atuação docente. Cabe ressaltar 

que a pesquisa não tem seu foco na formação de pedagogos, mas sim, na investigação da 

trajetória de uma docente do curso de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e Matemática  

Considerando a formação de professores e a pesquisa narrativa, Silva e Passos (2019) 

têm como partida a defesa de que é imprescindível compreender as histórias de vida e as marcas 

que essas trazem se quisermos atingir um maior entendimento acerca dos reflexos das histórias 

de vida na formação inicial e na atuação profissional de educadores. A pesquisa concebe que 

todo espaço de formação inicial de professores é orientado, de forma explícita ou implícita, por 

um modelo de docente que se deseja formar, e que esses movimentos têm sido motivo de muitas 

pesquisas da área de formação de professores.  

Defendem a articulação da pesquisa sobre a formação inicial de pedagogos que 

ensinarão matemática com a pesquisa narrativa pela necessidade de compreensão da relevância 

das marcas e histórias de vida nesse processo de formação. Segundo as pesquisadoras:  

 

É preciso ouvir o que os licenciando têm a nos dizer sobre as suas vivências, entender 

esse movimento, a partir de lampejos da história de vida dos participantes da pesquisa 

poderá permitir aprendizagens tanto aos licenciandos quando ao formador de 

professores, e, consequentemente, revelar elementos importantes para (re)pensar os 

cursos de formação de professores (SILVA, PASSOS, 2019, p. 268). 

 

As autoras entendem que por propiciar movimentos de reflexão e reorganização dessas 

vivências e marcas por parte dos professores, a escrita de si e a produção de narrativas 

apresentam-se como um modo de conceber a constituição profissional desses docentes. 

Braga e Carneiro (2019) iniciam a discussão sobre a formação de professores afirmando 

que os movimentos de formação inicial e continuada de docentes que ensinam matemática têm 

sido amplamente discutidos e debatidos no campo da pesquisa em educação e formação de 

professores. O estudo defende essa formação por uma ótica da continuidade, que vai se 

compondo ao longo das trajetórias desses educadores não apenas pela apropriação de novos 

conhecimentos, mas também pela ressignificação e reconstrução daqueles conhecimentos já 

adquiridos.  



 

59 
 

Os autores defendem a indissociabilidade entre as trajetórias de vida e de formação, 

embora utilizem o termo saber existencial para descrever os conhecimentos adquiridos por 

meio de experiências pessoais, afetivas, emocionais e de formação. Segundo eles,  não se pode 

mais conceber como suficientes, para o exercício docente, a formação inicial e a experiência 

prática. Trazem à discussão a concepção de desenvolvimento profissional como um processo 

mais abrangente, de caráter multidimensional que é, ao mesmo tempo, individual e coletivo, 

caracterizando-se por um processo que se molda não apenas pela aquisição de novos saberes, 

mas por um processo contínuo de (re)siginificação e (re)construção do que a pesquisa chama 

de saberes docentes. Partindo dessas afirmações é que a discussão aponta para o trabalho com 

narrativas como uma possibilidade de reflexão desses profissionais docentes sobre a sua 

formação, e de forma mais específica, sobre a sua formação para o ensino da matemática nos 

anos iniciais do ensino fundamental. 

Por se tratar de um movimento de mapeamento e levantamento bibliográfico, a pesquisa 

de Silva e Silva (2019) não apresenta aspectos relevantes no que diz respeito ao processo de 

formação inicial de professores para o ensino de matemática em uma abordagem 

(auto)biográfica, uma vez que não se volta à discussão desses aspectos, mas sim a análise dessa 

temática em pesquisas já realizadas. 

Após essa discussão, constata-se que apenas duas das cinco pesquisas estão voltadas à 

especificidade da formação inicial de pedagogos para o ensino da matemática (BRAGA, 

CARNEIRO, 2019; SILVA, PASSOS, 2019). Essa constatação revela uma lacuna nas 

pesquisas em Educação Matemática voltadas para a formação inicial de professores em cursos 

de Licenciatura em Pedagogia. Em contraste a isso, as duas pesquisas que têm a formação desse 

profissional como foco defendem a abordagem (auto)biográfica, as narrativas e a escrita de si 

como uma alternativa para se repensar os processos formativos desses profissionais, não apenas 

no que diz respeito a sua formação inicial, mas voltados as reverberações que essas experiências 

possuem na trajetória profissional de cada indivíduo.  

Em acordo, as duas pesquisas apontam críticas ao atual modo de formação desses 

profissionais e, embora não se afirmem como pesquisas realizadas em contextos de grupos de 

coformação, apresentam características de processos colaborativos como o fato de que as 

narrativas eram produzidas e discutidas por todos os participantes, havia uma preocupação com 

a troca de experiências e a ressignificação delas, além de um destaque a uma escuta atenta que 

propiciasse a elaboração de um paralelo entre aquilo que foi vivido por cada participante da 

pesquisa no que se refere à matemática e às marcas do vivido que cada um carrega consigo. 
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Desse modo, observei que as pesquisas se atentaram à escrita de si como um modo necessário 

de se fazer-pensar a formação de pedagogos para o ensino de matemática. 

Ao concluir o recorte possibilitado por esse movimento de mapeamento das pesquisas 

voltadas para a formação matemática de pedagogos pelo viés da abordagem (auto)biográfica, 

fui levado ao reencontro com as primeiras preocupações que tive logo após a construção do 

meu protocolo de mapeamento: e se eu me deparar com um número enorme de pesquisas e não 

conseguir realizar uma análise suficiente e pertinente dessas produções? E se eu não encontrar 

um número suficiente de pesquisas e acabar tendo um resultado insuficiente que não me auxilie 

nos direcionamentos de minha pesquisa? Foram muitas as perguntas que me acompanharam, 

não apenas nos primeiros momentos de organização desse mapeamento, mas durante toda a sua 

realização.  

Organizar essa sistematização me levou a assumir riscos, arriscar ao analisar cada 

pesquisa com as lentes que possuo, lentes estas que são orientadas pela minha constituição – 

ainda que muito recente – como pesquisador biográfico amalgamado pelos percursos teóricos 

e metodológicos até aqui trilhados. Por esse motivo, ouso afirmar que a síntese aqui apresentada 

traz consigo percepções e sistematizações in(conclusivas), uma vez que, de acordo com Gomes: 

 

Como acontece com qualquer documento, a interpretação do escrito autobiográfico é 

subjetiva, parcial e situada. As mesmas passagens poderiam ser compreendidas e/ou 

interpretadas de forma distinta por leitores diferentes, que realizariam análises 

também subjetivas, parciais e situadas, fundadas em suas vivências e repertórios 

socioculturais. Em um mesmo texto, um leitor poderia selecionar como mais 

significativos trechos diante dos quais outro intérprete sentiria indiferença ou mesmo 

rejeição (GOMES, 2012, p. 132). 

 

 

Uma vez realizado o mapeamento, retomei a questão de investigação que norteou todo 

esse processo: o que tem sido produzido no que diz respeito à Educação Matemática em 

pesquisas que tratam da formação inicial de pedagogos e que se orientam pelas abordagens 

(auto)biográficas?. 

A primeira questão com a qual me deparo é o fato de que não é apresentada uma 

definição sobre os termos que permeiam as pesquisas que se orientam pela abordagem 

(auto)biográfica, as pesquisas apresentam o uso de termos diversos o que dificulta a definição 

e aproximação do estudo como uma pesquisa que se orienta pela abordagem (auto)biográfica.  

Outra constatação diz respeito a lacunas quando essas pesquisas são lidas por lentes que 

buscam discutir a formação matemática de pedagogos pelo viés do biográfico, o número de 

pesquisas que se voltam, de forma atenta à formação matemática desses profissionais docentes 
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ainda é pequeno, o que dificulta um aprofundamento e uma discussão mais pontual da 

especificidade dessa formação, do modo como ela é pensada, organizada e de suas 

possibilidades outras.  

Fica ainda a constatação de que, embora os estudos acerca da formação matemática de 

pedagogos orientados pela abordagem (auto)biográfica constituam um campo que ainda não 

apresenta uma grande quantidade de pesquisas quando comparado, por exemplo, a outras 

especificidades da formação docente, esse é um campo que tem se expandido, que conta com 

pesquisas espalhadas em todo o território nacional, sendo realizadas em diferentes instituições 

de ensino superior e em diferentes modos de fazer pesquisa, reforçando assim que o campo da 

Educação Matemática é também um espaço de estudo e pesquisa de/para pedagogos e que, 

embora a matemática seja vista por muitos como ciência dura, com toda sua exatidão e sem 

espaços para a subjetividade, a Educação Matemática é um espaço fértil para as pesquisas 

orientadas pelo biográfico e a escrita de si.  

É com a consciência dos riscos assumidos e da defesa das lentes pelas quais realizo as 

leituras que culminam nesse mapeamento, é que apresentei as interpretações realizadas e os 

resultados obtidos. Peço ao leitor que se atente ao fato de que aqui ele não encontrará 

apontamentos finais e absolutos, mas encontrará impressões, percepções e interpretações por 

mim realizadas, não de maneira arbitrária ou despreocupada com métodos e embasamento 

teórico, mas com limitações que resultam em uma sistematização possível para a apresentação, 

nesse momento, do cenário no qual se desenham as pesquisas em educação matemática para a 

formação de pedagogos orientadas pela abordagem (auto)biográfica. Deste modo, defendo que 

essa é uma contribuição para novos mapeamentos que se debruçarão sobre a mesma área de 

pesquisa aqui apontada.  
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CAPÍTULO 2. Juntando peças para a composição de um cenário: formação de 

professores e a constituição da docência  

 

Em dezembro de 2021, em uma das reuniões do Núcleo de Estudos e Pesquisas sobre 

Narrativas Educativas, Formação e Trabalho Docente – NEPEN- apresentei o percurso que 

havia sido trilhado até então na constituição desta pesquisa. Ainda muito inseguro acerca do 

que apresentava a um grupo constituído por pesquisadores que se debruçam sobre a abordagem 

(auto)biográfica e a afirmam como seu modo de fazer pesquisa, busquei expor os passos já 

realizados e as intenções futuras desse caminhar.  

Durante minha fala, as pesquisadoras e os pesquisadores do NEPEN escreveram suas 

percepções sobre o que vivenciavam nesse movimento de escuta, recordo-me que ao concluir 

minha apresentação consultei o espaço do chat da sala virtual na qual ocorria a reunião e fui 

surpreendido por colocações que me fortaleceram, possibilitaram-me avançar em minha 

trajetória e me fizeram encerrar a reunião com a certeza de que o espaço acadêmico é também 

o meu espaço e que eu tenho o direito de me afirmar e me reconhecer como Professor-

pesquisador. 

Dentro da construção deste capítulo as peças haviam sido separadas em dois grupos: 

aquelas que apresentavam cores de uma formação de professores outra, que se amparava na 

indissociabilidade entre pesquisa, ensino e extensão; e aquelas que apresentavam cores do 

Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência-PIBID. Após muitos desdobramentos 

elas tiveram de ser reagrupadas e reorganizadas, e assim houve a necessidade de um terceiro 

grupo de peças: um grupo que se ocupava em apresentar um cenário acerca dos modos de ser e 

fazer a docência. 

Essa reflexão com foco na constituição da docência tornou-se uma peça-chave da 

estruturação dessa pesquisa. Essa discussão não fazia parte do processo inicial de montagem 

elaborado para esse capítulo, porém a tentativa de construção do desenho que representa, nessa 

pesquisa quebra-cabeça, a formação de professores, resultou em uma imagem sem nitidez. 

Embora as peças demonstrassem se encaixar, não era possível enxergar os contornos da 

ilustração desejada. Foi necessário desmontar o capítulo, separar as peças, deixar algumas de 

lado e reiniciar um processo de agrupamento que possibilitasse vislumbrar, de forma clara, a 

ilustração que ali se constituía.  

O capítulo que segue, fruto de um movimento de desconstrução, muito mais do que de 

construção, busca ilustrar o campo da formação de professores partindo de uma perspectiva 
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outra para a constituição da identidade docente e dos modos como essa perspectiva pode nortear 

processos de formação colaborativa.  

 

Ser e tornar-se professor: construção de uma identidade docente 

 

De que modo alguém se constitui professor? Qual a importância dos espaços de 

formação inicial e continuada na constituição profissional docente? De qual forma se constitui 

a identidade docente? Essas são as inquietações que norteiam a reflexão acerca dos modos pelos 

quais a identidade docente é constituída.  

Nessa pesquisa, o termo identidade docente será utilizado tendo como orientação de seu 

significado a definição de identidade docente defendida pelo Grupo de Estudos Sobre Política 

Educacional e Trabalho Docente – GESTRADO – da Universidade Federal de Minas Gerais – 

UFMG, que defende identidade docente como sendo: 

 

Um conjunto de características, experiências e  posições de sujeito atribuídas (e 

autoatribuídas) por diferentes discursos e agentes sociais aos docentes no exercício de 

suas funções, em instituições educacionais mais ou menos complexas e burocráticas 

(GESTRADO, 2020). 

 

Nesse sentido, a constituição da identidade profissional dos professores pode ser 

caracterizada como um processo plurifacetado que é amplamente impactado por três momentos: 

o que o sujeito viveu antes de sua atuação profissional e de seu ingresso nos cursos de formação 

de nível superior; o que foi vivenciado por ele durante sua formação inicial e continuada; e o 

que esse professor vivencia em sua ação docente. É inquestionável o fato de que as vivências e 

o contexto social no qual está inserido o sujeito refletem diretamente nos modos como será 

construída essa identidade. Souza (2012) afirma que aquilo que foi experenciado pelo sujeito e 

as representações que resultam dessas experiências implicam diretamente no modo como esse 

sujeito irá pensar e desenvolver sua docência dentro de sua atuação profissional no magistério.  

Conforme apontado por Zabalza (2004), a formação de um sujeito abarca o seu 

desenvolvimento individual considerando a sua singularidade, incluindo assim conhecimentos, 

habilidades, valores e suas significações. Para ele, existe uma estreita relação entre a realização 

profissional e a realização pessoal. Para Nóvoa (1995a, p. 16), a identidade docente não se 

caracteriza como uma questão estática, para o autor  “a identidade é um lugar de lutas e 

conflitos, é um espaço de construção de maneiras de ser e estar na profissão”. Isto posto, 

devemos observar essa construção como:  
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A construção de identidade passa sempre por um processo complexo graças ao qual 

cada um se apropria do sentido de sua história pessoal e profissional. É um processo 

que necessita de tempo. Um tempo para refazer identidades, para acomodar 

inovações, para assimilar mudanças (NÓVOA, 1992, p. 16). 

 

São muitas as relações sociais que perpassam a constituição da identidade docente, e 

ligados a essas relações estão os valores sociais que se mobilizam nessas relações e que agregam 

sentido à profissão docente. A escolha pela profissão está relacionada a toda a trajetória de vida 

de um sujeito, o que foi vivido na infância, o contextos social no qual ele estava inserido, as 

influências que esse sujeito teve em seu ambiente familiar e ainda, as influências que teve de 

suas vivências escolares.  

Ao iniciar a carreira docente esses profissionais levam para a sala de aula sentimentos, 

valores, saberes, ideais e crenças que, por meio de suas experiências e trajetórias de vida, 

passaram a constituí-los. Não se pode esperar que professores se dispam de si mesmos quando 

exercem a profissão docente, esses profissionais são, antes de tudo, sujeitos que possuem suas 

próprias experiências, vivências, alegrias, angústias e conflitos pessoais e profissionais. Os 

modos como o professor atua estão encharcados de suas trajetórias de vida, a forma como 

exercem a docência está ligada às escolhas que esse sujeito realizou durante sua vida, e à 

representação que esse profissional tem de si mesmo.  

Como apontado por Nóvoa, o processo de construção de uma identidade docente exige 

desse profissional um movimento pelo qual ele “[...] se apropria do sentido de sua história 

pessoal e profissional” (NÓVOA, 2013, p. 16). Enxergar-se como pessoa no exercício da ação 

profissional contribui para que aconteça a construção de sentido no trabalho. Nesse sentido, 

Josso (2004) aponta para a necessidade de nos atentarmos para as trajetórias de vida e de 

formação desses profissionais, uma vez que refletir sobre elas possibilita a eles uma maior 

compreensão acerca de tudo aquilo que contribuiu e contribui para a sua constituição enquanto 

professor. Uma extensa gama de competências pessoais e profissionais são necessárias para o 

objetivo da profissão docente: contribuir com a formação de pessoas, e para tal, é 

imprescindível que o sujeito que atual em tal frente possua uma identidade profissional. 

Considerando que reconhecemos a existência de uma identidade profissional específica 

para o professor, assumimos a responsabilidade de que o professor olhe para a sua atuação 

social. Por ser social, a função do professor não se limita a sua ação em sala de aula, o docente 

é um ser político que impacta não apenas seus alunos, mas também os outros atores presentes 

no cotidiano escolar,  espaço no qual ele está inserido. Em seus estudos, Tardif (2014) se 
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debruça sobre a investigação da profissionalização da profissão docente sob a lente dos saberes 

docentes, o autor afirma que o objeto da ação do professor são os seres humanos e esse objeto 

possui suas peculiaridades fazendo com que o professor atue, diariamente, com sujeitos 

individuais, heterogêneos, donos de suas próprias trajetórias, com diferentes interesses e 

necessidades. Essa característica traz à ação docente uma complexidade única que não pode, de 

maneira alguma, ser exercida por meio de ações pré-determinadas. Ao mesmo tempo que é 

individual, o trabalho docente é também coletivo.  

Outro ponto importante destacado pelo autor quando discute a ação docente é a 

afetividade. Para ele, uma parcela importante da docência envolve a esfera do afeto, do cunho 

emocional. Por caracterizar-se como um trabalho que exige a interação entre professor e aluno,  

é que o autor afirma que a personalidade do docente é mais do que apenas uma característica, 

ela deve ser considerada como um componente do seu trabalho, a atividade profissional do 

professor, por ser essencialmente interativa, envolve a personalidade do trabalhador. De certa 

maneira, tudo o que o professor é pode ser considerado como parte de seu exercício profissional.  

Com isso, compreende-se que o saber profissional dos professores não se resume a um 

saber específico, mas sim por um conjunto de saberes de diversas matizes, origens e condições. 

Essa característica plural do saber profissional docente é reiterada por Tardif e Gauthier uma 

vez que compreendem o saber docente como “um saber composto de vários saberes oriundos 

de fontes diferentes e produzidos em contextos institucionais e profissionais variados” 

(TARDIF, GAUTHIER, 1996, p. 11). Isto posto, torna-se relevante buscarmos saber os motivos 

pelos quais o saber profissional dos professores são constituídos por vários saberes.  

Tais motivos podem ser encontrados ao nos atentarmos para as múltiplas facetas que o 

trabalho docente possui: professores planejam e organizam suas intenções pedagógicas, 

refletem e optam por suas escolhas metodológicas, administram a organização dos seus 

estudantes em sala de aula, constroem critérios avaliativos para verificação da aprendizagem, 

entre outros. Esses profissionais cuidam da gestão dos processos de ensino e da gestão do 

espaço da sala de aula o que exige dele diferentes saberes. Em consonância a isso, Tardif, 

Lessard e Lahaye (1991, p. 218) afirmam que a relação que os docentes possuem com esses 

saberes não pode ser reduzida a um aspecto de mera transmissão dos conhecimentos que já 

estão constituídos, mas deve sim, ocupar-se de realizar uma integração entre os diferentes 

saberes que o professor possui e se relaciona para o exercício de sua profissão.  

Tardif (2014) defende que a profissionalização docente está intimamente ligada ao 

reconhecimento e à legitimação dos saberes dos professores. Os saberes dos quais fala o autor 
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não se resumem àqueles que costumam ser atribuídos aos professores, mas voltam-se 

principalmente para os saberes próprios da prática do professor. Como um modo de afirmar seu 

posicionamento, Tardif faz a proposição de uma epistemologia da prática profissional docente 

afirmando que “chamamos de epistemologia da prática profissional o estudo do conjunto dos 

saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaço de trabalho cotidiano para 

desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2014, p. 255). A base do que é defendido pelo 

autor está na necessidade de que as pesquisas na área da educação sejam construídas a partir do 

cotidiano escolar, que elas não tenham como ponto de partida unicamente os espaços 

acadêmicos e universitários, mas que ao serem concebidas a partir da escola e do que nela 

ocorre, resultem em uma valorização dos saberes que ali são produzidos. Em seu ponto de vista, 

professores ocupam uma posição de grande importância social, entretanto são deslegitimados 

quando se pensa em seus saberes.  

Frente a isso, em sua obra Tardif nos propõe refletirmos sobre alguns paradoxos que 

reforçam a instalação desse cenário de desvalorização do saber docente: 1) a divisão social entre 

trabalho e docência, colocando em cantos opostos a universidade e a escola, aquilo que é 

considerado manual e o que é considerado intelectual; 2) a necessidade de não apenas ter o 

conhecimento, mas o domínio das habilidades de se ensinar o que se sabe; 3) a progressiva 

racionalização da formação e da prática do professor, enraizada ainda hoje em uma apropriação 

dos saberes trazidos pela psicologia; 4) a redução da docência a uma atividade unicamente 

instrucional, o que resulta em uma perda da perspectiva de formação integral dos estudantes; 

5) a deslegitimação da escola como espaço de produção de saberes. Para o autor, uma vez 

inseridos nesse cenário empobrecido “ [...] a função dos professores não consistiria mais em 

formar indivíduos, mas sim equipá-los” (TARDIF, 2014, p. 47).  

Na mesma obra, ao discutir a leitura que realiza acerca do saber docente Tardif apresenta 

seis princípios que orientam sua teoria acerca dos saberes docentes: 1) tem lugar na íntima 

relação entre saber e trabalho, pois aponta que o saber está ligado ao trabalhador e não pode ser 

considerado como apenas um instrumento de seu trabalho, pois é por ele produzido, nesse ponto 

de vista o saber é parte constituinte da identidade do trabalhador; 2) é compreendido como algo 

plural e heterogêneo, são saberes que advém de diferentes fontes e são assimilados e postos em 

prática de diversas formas por diferentes profissionais; 3) é temporal, e está relacionado à 

trajetória de vida dos profissionais e sofre modificações ao passo que o professor sofre 

interferências sociais e culturais dos meios nos quais ele está inserido; 4) tem a experiência do 

trabalho como fundamento dos demais saberes afirmando que é no exercício de sua função que 
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professores mobilizam seus saberes tendo como força motriz o contexto e sua experiência de 

atuação; 5) é um saber relacional, ou seja, trata-se de um saber sobre o humano fruto da relação 

com esses humanos, impregnado de humanidade; 6) os modos como esses saberes são lidos 

reflete fortemente nas maneiras pelas quais são construídos os valores do professor quanto ao 

currículo, o conhecimento e a cultura.  

Em suas pesquisas Tardif (2014, p. 37) afirma que a prática docente não se restringe a 

um objeto de saber, é também uma atividade que requer a mobilização de uma gama de saberes 

que podem ser nomeados como pedagógicos. Ao afunilar a discussão do que compreende como 

saber, o autor o expressa como “constructo social produzido pela racionalidade concreta dos 

atores, por suas deliberações, racionalizações e motivações que constituem a fonte de seus 

julgamentos, escolhas e decisões” (TARDIF, 2014, p. 223). Frente a isso, o autor define o 

trabalho docente em três facetas: emocional, mental e moral. É emocional pois é uma profissão 

na qual o sujeito trabalhador é o seu próprio instrumento de trabalho, pode ser caracterizado 

como mental devido ao fato de que meio e produto de trabalho são transportados de forma 

involuntária e faz-se moral por possuir uma esfera ética voltada à formação de outros humanos.  

Ainda refletindo a respeito da definição conceitual do saber docente, Tardif o classifica 

como um saber social. Para ele, compreender o saber docente como social estabelece uma 

concepção que vai de encontro ao senso comum que compreende que os saberes docentes são 

inatos ou tem origem vocacional. Para o autor, esse saber plural dos professores é resultado de 

um amalgamado de diversos outros saberes, que são por ele definidos como: disciplinares, 

curriculares, profissionais e experienciais. Os saberes disciplinares advém dos conhecimentos 

formatados pela tradição cultural, os saberes curriculares são aqueles por meio dos quais ocorre 

a incorporação de todo um referencial que dá sustentação ao sistema escolar, os saberes 

profissionais são aqueles que nascem na formação inicial, saberes formais, com os quais o 

professor em formação tem contato ao chegar ao espaço universitário e o saberes experenciais 

são definidos como o habitus do professor, é neles que o docente funda e embasa sua prática 

profissional.  

Ainda em suas discussões, Tardif (2014) aponta que as fontes desses saberes são 

diversas e englobam diferentes estágios das trajetórias de vida desses sujeitos. Afirma que 

durante a socialização primária, que é fortemente marcada pelo ambiente familiar, são 

construídos saberes informais profundamente significativos para a vida desse sujeito, refletindo 

inclusive em sua futura atuação profissional. A etapa de socialização pré-profissional diz 

respeito ao contato que o sujeito que se torna professor teve com a escola antes de sua formação 
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e atuação profissional, uma vez que “os professores são trabalhadores que ficaram imersos em 

seu lugar de trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas), antes 

mesmo de começarem a trabalhar” (TARDIF, 2014, p. 68). A etapa seguinte é denominada de 

socialização profissional, e inicia-se quando o professor ingressa em sua formação profissional 

e continua durante todo o desenvolvimento de sua carreira, ela acontece em espaços formais de 

formação inicial e continuada e, principalmente, nas vivências do cotidiano da profissão 

docente.  

Pode-se compreender assim, que a prática profissional docente resulta das relações 

estabelecidas entre os seus diferentes saberes que são resultado, não apenas de sua formação 

profissional em espaços formais, mas englobam também os conhecimentos que esses sujeitos 

adquiriram em sua vida familiar e social, perpassando toda sua trajetória escolar, seus espaços 

de trabalho e por meio das relações e trocas entre colegas de trabalho mais ou menos 

experientes, alunos e os demais sujeitos inseridos em seu cotidiano profissional. Isso posto, 

conclui-se que a profissão docente possui uma característica que a torna singular: no exercício 

docente o professor produz o seu trabalho, mas também é por ele produzido, ao mesmo tempo 

que esses profissionais produzem conhecimentos e saberes, ressignificam suas próprias 

experiências, dando sentido e significado à complexa constituição da identidade docente.  

 

A formação de Professores pelo viés da indissociabilidade entre ensino-pesquisa-

extensão 

 

Embora avanços possam ser apontados no que diz respeito à questão da formação de 

professores, essa tem sido ainda um dos maiores desafios para as políticas governamentais 

preocupadas com a qualidade da educação. Ao nos atentarmos para a estrutura curricular que, 

ainda hoje, orienta os cursos de licenciatura e, entre eles, o de Pedagogia, deparamo-nos com 

um cenário preocupante – os currículos não demonstram grandes avanços e não oportunizam 

uma formação que possibilite ao professor condições para iniciar, de forma consistente, uma 

carreira docente.  

A busca pela compreensão do modo pelo qual professores se formam é urgente e 

necessária e deve ser uma preocupação não apenas daqueles que ocupam espaços acadêmicos 

de produção de conhecimento, mas uma inquietação de todos que se encontram inseridos nos 

espaços educacionais. Sabemos que a busca por conhecimentos técnicos sobre o processo de 

ensino e o domínio dos conteúdos a ser ensinados é imprescindível para que possamos atingir 
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processos de aprendizagem significativos, porém, restringir o exercício docente ao domínio 

desses conhecimentos é negar todo o processo de constituição do conhecimento desses 

profissionais, que Tardif (2014, p. 54) define como um “saber plural, formado de diversos 

saberes provenientes das instituições de formação, da formação profissional, dos currículos e 

da prática cotidiana”, percebemos que o saber docente não se restringe ao conhecimento obtido 

dentro dos cursos de formação de professores, ele consiste em uma amálgama de saberes, 

saberes esses que provém de diferentes espaços que juntos resultam na formação de um sujeito-

professor. Para Fiorentini (1994) o saber docente exige que seja ultrapassada a dimensão do 

conhecimento e do domínio dos conteúdos que permeiam uma disciplina, segundo o autor é 

necessário ir além dos aspectos técnicos atingindo um patamar que possibilite um saber de 

caráter reflexivo, complexo, plural, afetivo e cultural.  

António Nóvoa, em seu texto “Os professores e a sua formação num tempo de 

metamorfose da escola” de 2019, traz reflexões sobre a necessidade de reinventar o processo 

de formação docente. Para o autor, é necessário romper com a visão tecnicista que se faz 

presente nos cursos de formação de professores, é preciso deixar de se preocupar unicamente 

com listas intermináveis que elencam quais conteúdos, conhecimentos e competências um 

sujeito deve possuir para se tornar professor, ao tratar da formação de professores a preocupação 

central deve ser no modo como se constrói a identidade docente: 

 

Tornar-se professor – para nos servirmos do célebre título de Carl Rogers, Tornar-se 

pessoa- obriga a refletir sobre as dimensões pessoais, mas também sobre as dimensões 

coletivas do professorado. Não é possível aprender a profissão docente sem a 

presença, o apoio e a colaboração de outros professores. Não se trata de convocar 

apenas as questões práticas ou a preparação profissional, no sentido técnico ou 

aplicado, mas de compreender a complexidade da profissão em todas as suas 

dimensões (teóricas, experenciais, culturais, políticas, ideológicas, simbólicas etc.) 

(NÓVOA, 2019b, p. 6). 

 

Observar a formação de professores por esse viés exige que reconheçamos que os atuais 

ambientes que se ocupam da preparação desses profissionais – seja a formação inicial dentro 

dos cursos de licenciatura nas instituições de Ensino Superior, seja a denominada formação 

continuada, que ocorre dentro das escolas – não são profícuos para a formação do professor que 

exerce a sua docência na escola do século XXI. Se desejamos trilhar um caminho que possibilite 

a reestruturação da formação de professores é necessário, segundo Nóvoa, ter sempre como 

orientação que “o lugar da formação é o lugar da profissão” (NÓVOA, 2019b, p.7). 

A discussão sobre as universidades e as escolas como agentes centrais da formação de 

professores acontece, em muitos casos, por uma postura de oposição. As universidades 
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aparecem como espaços intocáveis, detentores do verdadeiro conhecimento e da capacidade 

única de produção de saber cultural e científico, são espaços onde se privilegia a teoria, a 

reflexão, o campo das ideias. Por outro lado, a escola é classificada como espaço de prática, no 

qual se pode aplicar e utilizar aquilo que foi vivenciado nas universidades, afirma-se que é na 

escola na escola, e apenas nela, que se pode exercer tudo o que concretamente nos torna 

professores. Esses discursos falham em dois pontos cruciais: 1) ao ser considerada como único 

espaço que produz conhecimento, esquece-se que muitas vezes o que a universidade produz é 

vazio, imóvel, não apresenta capacidade de contestação; 2) quando nos referimos à escola como 

espaço no qual se exerce verdadeiramente a profissão docente por ser o local no qual todo o 

conhecimento adquirido dentro das universidades pode, finalmente, ser colocado em prática, 

deixamos de lembrar que essa prática ocorre, frequentemente, de forma medíocre, sem 

capacidade de reflexão, de modo repetitivo e desconexo da realidade.  

De forma contrária a esse discurso ainda tão presente no campo da formação de 

professores, Nóvoa (2019b) defende um movimento que não compreenda a escola e a 

universidade como espaços opositores entre si, mas que encontre na interação entre espaços 

escolares, espaços universitários e o profissional docente – que transita por esses dois lugares 

– a potencialidade transformadora que a formação docente necessita. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                                   

                                                                Fonte: Nóvoa, 2019b 

 

Figura 3 - Triângulo da formação de professores 
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Nessa perspectiva, é na triangulação entre o espaço da escola, universidade e 

profissional docente e na compreensão das relações que esses entrecruzamentos possuem e nas 

reflexões que propiciam que, segundo Nóvoa, encontra-se a força motriz para a renovação da 

profissão docente. A partir do momento que as instituições de formação de professores 

caminharem em direção a um comprometimento com o exercício profissional da docência é 

que será possível que se avance na busca por uma formação docente outra, que não se reduza a 

processos formais empobrecidos de capacidade crítica de criação, mas se mova rumo a um 

movimento emancipador e viabilize uma verdadeira metamorfose no que tange à formação 

docente em todos os seus desdobramentos. 

Para essa formação significativa, o autor defende a importância do que ele classifica 

como terceiro lugar, um espaço, dentro das universidades que permita a integração, a troca e 

um estreitamento das relações entre pesquisadores acadêmicos que se dedicam a pesquisar o 

campo de formação de professores e aqueles que atuam no chão da escola. Esse espaço, embora 

se caracterize como um ambiente universitário, está diretamente ligado ao exercício da 

profissão docente, o que confere a ele características únicas. Ele possibilitaria um movimento 

de articulação contínua entre o conhecimento que se produz dentro das Instituições de Ensino 

Superior e o conhecimento que é produzido no cotidiano escolar por professores que não estão 

necessariamente ligados ao universo acadêmico. No terceiro lugar o mesmo movimento que 

resulta no fazer da formação de professores é o que produz e valoriza o exercício da docência 

(NÓVOA, 2019b, p. 9). 

Indo ao encontro dessa perspectiva que une universidades, escolas e docentes como um 

dos pilares da sustentação da formação de professores e aprofundando a discussão em uma 

perspectiva que defende a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão, deparamo-nos 

com a perspectiva de conhecimento docente apontadas por Cochran-Smith e Lytle (1999), que 

consideram que a aprendizagem docente se divide em: conhecimento para a prática, 

conhecimento em prática e conhecimento da prática. Ao se apoiarem na concepção de que é na 

relação dessas diferentes formas de conhecimento da prática profissional e da conjuntura que 

marcam o trabalho docente que se encontram as oportunidades de aprimoramento no 

desenvolvimento desses profissionais, as autoras pontuam: 

 

A primeira concepção é aquela que denominamos conhecimento para a prática. Esse 

conhecimento é compreendido como aquele que é produzido por pesquisadores dentro 

da universidade, ao qual nos referimos como conhecimento formal (incluindo a 

codificação chamada de sabedoria da prática), para que os professores o utilizem para 

aprimorar sua prática profissional. A segunda concepção de aprendizagem docente é 

a que chamamos de conhecimento em prática. Nesta perspectiva, alguns dos 
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conhecimentos essenciais do ensino são compreendidos como conhecimento prático, 

ou aquilo que os professores competentes sabem, uma vez que estão embebidos em 

sua prática e reflexão. Compreendemos que professore aprendem quando têm 

oportunidades de investigar criticamente o conhecimento embutido em seu exercício 

profissional, aprofundando-se em seu próprio conhecimento enquanto produtores e 

criadores de situações significativas de aprendizagem em suas salas de aula. A terceira 

concepção, chamada de conhecimento da prática diferentemente das outras duas, não 

deve ser compreendida em um universo de conhecimentos que divide, de um lado o 

conhecimento formal e de outro, o conhecimento prático. Antes, assume que o 

conhecimento do qual os professores necessitam para obterem sucesso em situações 

de ensino é gerado no momento no qual esses profissionais enxergam suas salas de 

aulas e escolas como espaços de investigação ao mesmo tempo em que se atentam ao 

conhecimento teórico produzido por outros, e o consideram como material gerador de 

questionamentos e interpretações. Nessa compreensão, professores aprendem quando 

criam conhecimento prático atuando no contexto de redes de cooperativas de pesquisa 

que permitem teorizar a prática docente conectada a situações sociais, culturais e 

políticas (COCHRAN-SMITH, LYTLE, 1999, p. 250) (Tradução nossa). 

 

A concepção denominada como conhecimento para a prática, refere-se a um 

conhecimento que se caracteriza por uma natureza formal, ou seja, aquele conhecimento que 

está diretamente vinculado a presença do sujeito em instituições formais de ensino, um 

conhecimento que é transmitido por especialistas, que podem ser de caráter específicos e/ou 

pedagógicos. Essa concepção tem como ponto de partida a compreensão de que os acadêmicos, 

especialistas em assuntos específicos, são capazes de gerar esse conhecimento formal que 

possibilita, uma vez que tenham dele se apropriado, aos professores a aplicação prática dessa 

aquisição. Em resumo, esse modo de compreender o aprender docente aponta para o fato de 

que o conhecimento classificado como formal objetive a sistematização e aprimoramento da 

prática docente. Desse modo, a capacidade de aprimoramento da prática estaria diretamente 

ligada à qualidade e quantidade de conhecimentos formais que ele possui, seguindo o conceito 

de racionalidade técnica, conforme apontado por Schön: 

 

A questão do relacionamento entre competência profissional e conhecimento 

profissional precisa ser virada de cabeça para baixo. Não deveríamos começar 

perguntando de que forma podemos fazer melhor uso do conhecimento oriundo da 

pesquisa, e sim, o que podemos aprender a partir de um exame curioso do talento 

artístico, ou seja, as competências através das quais os profissionais realmente dão 

conta das zonas indeterminadas da prática – ainda que essa competência possa estar 

relacionada à racionalidade técnica (SCHÖN, 2000, p, 22). 

 

Essa percepção do aprender docente empobrece-o, pois reduz as suas possibilidades de 

produção de conhecimento. Os professores seriam reprodutores de um conhecimento estático 

que adquiriram em espaços universitários. As capacidades de reflexão crítica sobre o fazer 

docente e consequentemente, sua reelaboração e reestruturação, não ocorrem de modo 

produtivo. O professor, nessa concepção, não seria capaz de questionar sua ação profissional, 
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ele seria capacitado para solucionar apenas os problemas de contexto da prática profissional, o 

seu conhecimento se reduziria a habilidade de resolver conflitos de modo instrumental e 

acrítico, aplicando o conhecimento pronto que adquiriu em sua formação acadêmica. 

Gatti, Barreto, André e Almeida (2019) afirmam que grande parte da estruturação dos 

cursos de formação de professores no Brasil se dá, ainda, por um viés tecnicista. Os cursos são 

construídos em cima de esquemas ocupados com a sistematização dos conhecimentos que 

devem ser transferidos ao indivíduo que se tornará professor, os conhecimentos próprios dos 

licenciandos são desconsiderados e por vezes, desencorajados. Dentro das grades curriculares 

desses cursos de formação e do curto espaço de tempo no qual eles acontecem falta espaço para 

a preocupação com os denominados conhecimentos pedagógicos.  

Seguindo com as concepções discutidas por Cochran-Smith e Lytle (1999) acerca das 

aprendizagens docentes temos aquela denominada conhecimento em prática. Em um 

movimento contrário ao conhecimento para a prática, essa perspectiva defende que aqueles 

conhecimentos tidos como essenciais para o exercício docente possuem caráter prático, em 

outras palavras, são conhecimentos que não podem ser ensinados. A preocupação com esses 

conhecimentos deve estar voltada não ao modo como eles são transmitidos, mas sim no modo 

como são aprendidos por um exercício de reflexão que tem como base a prática docente, o 

conhecimento em prática exige a superação da compreensão da racionalidade técnica. A 

instrumentalização dos professores não os prepara para lidar com os inúmeros dilemas do 

contexto escolar, para formar professores capazes de solucionar conflitos é imprescindível que 

se considere a ação docente na escola, nas salas de aula, na interação com estudantes e outros 

educadores como espaço propício ao conhecimento docente. 

Enquanto no conhecimento para a prática o professor tem sua ação reduzida a de mero 

aplicador de um sistema de conhecimento acadêmico que ele recebeu e precisa, em sua prática 

profissional, transmitir para aqueles que ainda não o possuem, no conhecimento em prática 

professores assumem o papel de construtores da ação educativa. São eles que protagonizam a 

produção de conhecimento, professores organizam, planejam e desempenham ações reflexivas 

no cotidiano escolar. Ao refletirem sobre o que fazem, como fazem e por que fazem ao mesmo 

tempo que exercem a prática, esses profissionais constroem significados, apropriam-se de 

novos conhecimentos e exercem ações sobre eles. A escola e os demais espaços de exercício 

docente são peças fundamentais na formação desses profissionais, o conhecimento não se 

resume mais apenas aos espaços universitários e aos especialistas que ali se encontram, é nas 
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relações do cotidiano, nas trocas, interações e resolução de conflitos que se dão no chão da 

escola que o saber docente acontece.  

Nesse sentido, o conhecimento necessário aos professores para garantir a sua ação de 

ensino ocorre quando esses profissionais investigam suas práticas, suas ações, o seu fazer dentro 

das salas de aula nas quais atuam enquanto consideram os conhecimentos teóricos produzidos 

por outros como norte para a compreensão e problematização do seu ato de ensinar. Essa 

percepção oportuniza uma aproximação entre a escola e a universidade, assim como aquela 

defendida por Nóvoa (2019b), quando afirma a necessidade daquilo que chama de casa comum, 

que se caracteriza como um espaço de caráter universitário diretamente ligado ao exercício da 

profissão docente. Para o autor, o caráter da cooperação e coletividade é peça fundamental na 

formação de professores, romper com o caráter de individualidade da ação docente é urgente e 

indispensável: 

 

Essa possibilidade é ainda mais urgente hoje do que no passado. Ninguém se integra 

em uma profissão sozinho, isoladamente. Ninguém constrói novas práticas 

pedagógicas sem se apoiar numa reflexão com os colegas. Ninguém sozinho domina 

completamente a profissão como tem nos alertado Sérgio Niza (2012). Precisamos 

dos outros para nos tornarmos professores (NÓVOA, 2019b, p. 10). 

 

 

Em concordância com o princípio de coletividade como oportunidade da formação 

docente defendido por Nóvoa (2019b), Cochran-Smith e Lytle (1999) discutem a terceira 

concepção de saberes docentes: conhecimento da prática. Nessa concepção os espaços nos 

quais ocorre a prática docente devem ser mobilizados por ações coletivas como redes de 

professores e comunidades investigativas que, somando esforços, possibilitam uma construção 

formalizada de conhecimento para a aprendizagem profissional docente. As autoras ressaltam 

que essa percepção é fundamentada na visão de que o professor e o pesquisador são o mesmo 

sujeito, e as ações críticas e reflexivas realizadas pelos professores em sua atuação no cotidiano 

escolar são fonte de conhecimento científico.  

Essa concepção ultrapassa os dualismos entre teoria-prática, pesquisador-professor e 

universidade-escola, o conhecimento da prática tem como cerne a proposição de um olhar sobre 

a escola que rompe com a sua redução a um espaço para o qual, após a realização de um 

processo de formação universitário, professores são enviados para pôr em prática a teoria 

adquirida, nessa percepção a escola está diretamente ligada aos espaços universitários e aos 

mais variados contextos sociais. Nesse entendimento, estabelecer uma ação colaborativa entre 

escola-universidade-sociedade torna-se imprescindível para um caminho profícuo de formação 
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de professores que se apoia na indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão. Para Roldão 

(2007): 

 

A formação inicial só será eficaz se transformar-se em formação em imersão, também 

transformadora dos contextos de trabalho, feitas com escolas, que, por um lado, 

coloque os futuros professores em situações que alimente o seu percurso de formação 

inicial e, por outro, converta as escolas, os jardins de infância, os contextos de trabalho 

nos quais os nossos profissionais vão atuar, em outras tantas unidades de formação 

que conosco, ensino superior e investigadores, construam parcerias de 

formação/investigação desenvolvidas dentro da ação cotidiana da escola, 

transformando-a em um espaço real de formação profissional permanente (ROLDÃO, 

2007, p. 40). 

 

Nesse sentido, a autora defende, assim como Cochran-Smith e Lytle (1999) e Nóvoa 

(2019b) um processo de formação outro, que reforça os espaços de atuação como parte 

fundamental na reflexão sobre os aspectos práticos e teóricos da atuação dos professores em 

movimentos colaborativos, que envolvam a troca entre os profissionais que ocupam os espaços 

de prática docente. Para Cochran-Smith e Lytle (2009) as comunidades investigativas de 

professores possibilitam o que as autoras classificam como teoria da ação, que pode ser 

caracterizada como sendo uma ação docente que não envolve apenas os sujeitos individuais 

como agentes de um processo de reflexão sobre a prática, mas preocupa-se com a coletividade 

como ponto de partida para a construção de conhecimento: 

 

[...] os propósitos e funções essenciais das comunidades investigativas são os de 

fornecer contextos ricos e desafiadores para a aprendizagem do professor ao longo de 

sua vida profissional, bem como disponibilizar locais produtivos capazes de vincular 

as comunidades de educadores aos grandes esforços de mudanças [...] (COCHRAN-

SMITH, LYTLE, 2009, p. 148) (Tradução nossa). 

 

 

As autoras defendem as comunidades colaborativas, que têm como norte a perspectiva 

de ligação entre ensino e pesquisa, como um dos poucos lugares que possibilitam, aos 

professores, um exercício efetivo de investigação sobre sua atuação, uma vez que possibilitam 

diálogos com iguais. As pesquisas que acontecem nesses espaços são capazes de trazer um 

outro olhar aos estudos do campo da formação de professores, agindo na coletividade e partindo 

de investigações que caminham para um movimento que engloba a autoformação e a 

coformação. Autoformação no sentido da investigação que esse professor estabelece sobre as 

problemáticas que permeiam a sua prática e coformativo a partir do momento em que os sujeitos 

da escola se mobilizam sobre investigações das questões comuns ao espaço escolar que ocupam. 

Esses profissionais se constituem docentes ao passo que refletem, de maneira crítica e 
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investigativa, sobre a sua prática e sobre a prática dos iguais, nesses espaços professores serão 

mobilizados a trabalhar em torno de questões do cotidiano escolar.  

Cabe ressaltar, que em suas abordagens Cochran-Smith e Lytle (2009) defendem que 

não basta ter professores envolvidos em torno de uma problemática para que se constitua uma 

comunidade colaborativa de investigação, uma comunidade investigativa caracteriza-se por um 

espaço de pesquisa que tem como ação primeira a escuta das perguntas dos professores que 

partem desses profissionais não por um processo de imposição – como grupos de formação 

continuada que muitas vezes são estabelecidos por órgãos governamentais e que assumem um 

caráter de obrigatoriedade da participação de um determinado grupo de professores -, mas sim 

por uma necessidade desses profissionais.  

Grupos de investigação colaborativas devem ser orientados pelas questões trazidas pelos 

professores atuantes e não por pesquisadores e acadêmicos externos aos espaços escolares.  Não 

se constitui um grupo de investigação colaborativa de fora para dentro, pelo contrário, o 

movimento dessa constituição é exatamente inverso, é a escola e os professores que nela atuam 

e que, por isso, conhecem suas necessidades e preocupações, que trazem os questionamentos 

que direcionam as mobilizações do movimento investigativo que busca a reflexão, 

aprofundamento e busca de superação das problemáticas apontadas. Em suma, um grupo 

colaborativo de formação de professores se faz de dentro - da escola – para fora.  

Por conseguinte, as comunidades ou grupos de aprendizagem colaborativa se constituem 

a partir do momento em que professores experientes, formadores de professores, professores 

iniciantes e futuros professores se unem em uma rede que pressupõe colaboração, diálogo e 

espaço as vozes de cada sujeito. Nesse espaço, saberes e angústias profissionais são partilhados, 

trocas são estabelecidas e surgem oportunidades de reflexão, investigação e compartilhamento 

de experiências e conhecimentos que propiciam um fortalecimento da profissionalidade dos 

professores.  

Entre movimentos que se estruturam sob os pilares da relação entre ensino, pesquisa e 

extensão em espaços colaborativos no que diz respeito a formação de professores, temos no 

Brasil, a organização de ações como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência 

– PIBID. Embora, em sua constituição apresente alguns distanciamentos da proposta de espaços 

colaborativos de formação de professores aqui apresentada, é possível identificar no PIBID uma 

preocupação com a formação de professores que une a universidade, a escola e os professores. 

Nesse sentido, apresentaremos a seguir uma breve discussão sobre a constituição do Programa 



 

78 
 

Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência como um espaço de inseparabilidade entre 

ensino, pesquisa e extensão na formação de professores.  

 

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID) como oportunidade 

de um processo outro para a formação de professores 

 

Frente ao cenário atual o campo de formação de professores apresenta-se como um 

desafio. As transformações no mundo do trabalho, nas relações sociais e no cotidiano têm 

resultado em mudanças nas propostas que orientam as práticas educacionais dentro das 

instituições de ensino, e consequentemente, tem exigido essas transformações na atuação 

docente. Como resultado desse movimento a identidade docente tem sofrido reconfigurações: 

o que se espera do professor que exerce a sua atuação docente nesse contexto que é resultado 

de tais transformações difere, e muito, da atuação docente em outros momentos históricos.  

Em suas colocações, Garcia (1999) afirma que a formação de professores deve ser 

compreendida em toda a sua complexidade uma vez que envolve não apenas um caráter de 

atuação profissional, mas relaciona-se também à subjetividade do indivíduo, e está diretamente 

ligada ao desenvolvimento pessoal e estritamente relacionada a construção e desenvolvimento 

de um exercício de atuação social desempenhado pelo professor. Ainda segundo Garcia (1999), 

o contato com as variadas experiências de aprendizagem, possibilitadas não apenas pelo 

contexto acadêmico, mas também pelo contexto institucional no qual professores exercem sua 

profissão, são capazes de propiciar um maior desenvolvimento de competências, habilidades e 

conhecimentos teóricos e profissionais que reverberam na constituição da profissionalidade 

docente.  

Nesse sentido existem políticas públicas que, preocupadas em oportunizar avanços na 

qualidade da educação de nosso país, voltam-se para uma das peças-chaves de todo o processo 

educativo: a formação do professor. A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – LDB, 

lei n° 9394/96 prevista na Constituição Federal de 1988, artigo 22, inciso XXIV, em seu artigo 

61, inciso III afirma: 

 

A formação dos profissionais da educação, de modo a atender às especificidades do 

exercício de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e 

modalidades da educação básica, terá como fundamentos: 1 – a presença de sólida 

formação básica, que propicie o conhecimento dos fundamentos científicos e sociais 

de suas competências de trabalho; II – a associação entre teorias e práticas, mediante 

estágios supervisionados e capacitação em serviço (BRASIL, 19996). 
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Em seu artigo de número 62, a LDB (1996) afirma que a capacitação docente deve ser 

de responsabilidade da União, do Distrito Federal e dos Municípios que, em um processo de 

colaboração deverão promover a formação inicial, continuada e a capacitação dos profissionais 

que atuam no magistério. Para existir, tal colaboração necessita de ações efetivas construídas 

nos espaços universitários e escolares. É com essa preocupação que, por meio do Decreto de n° 

7.219 de 24 de junho de 2010, é criado o Programa de Bolsa de Iniciação à Docência – PIBID.  

O Programa oportuniza uma antecipação do vínculo entre futuros professores e seu 

espaço de trabalho por meio do oferecimento de bolsas, pois entende que ao exercer atividades 

de ensino nas escolas públicas mediadas por um projeto institucional proposto por uma 

instituição de Ensino Superior, esse futuro professor pode desenvolver-se. Caracteriza-se como 

um espaço que possibilita articular teoria e prática ao longo do percurso de formação inicial dos 

licenciandos bolsistas. 

 Embora tenha como um dos seus pilares a atuação dos licenciandos nas unidades 

escolares, o PIBID difere do estágio curricular: o primeiro faz parte das diretrizes que orientam 

os cursos de licenciatura a partir de diretrizes encontradas no currículo de formação de 

professores; o segundo tem suas ações desenvolvidas tendo como norte a escola pública, 

embora esteja vinculado às instituições de Ensino Superior, suas ações são resultado de 

reflexões que nascem no cotidiano escolar, um processo de formação de dentro pra fora. Outro 

ponto de divergência entre as duas situações é o fato de que, por estar atrelado à disponibilização 

de bolsas por intermédio da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

(CAPES) 3, o PIBID não atende à totalidade de graduandos de um curso de licenciatura, 

contando com um edital de seleção por meio de critérios estabelecidos.  

Segundo o decreto de n° 7.219 de 2010, são objetivos do PIBID: 

 

I - Incentivar a formação de docentes em nível superior para a educação básica; 

II - Contribuir para a valorização do magistério; 

III - Elevar a qualidade da formação inicial de professores nos cursos de licenciatura, 

promovendo a integração entre educação superior e educação básica; 

IV - Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede pública de educação, 

proporcionando-lhes oportunidades de criação e participação em experiências 

metodológicas, tecnológicas e práticas docentes de caráter inovador e interdisciplinar 

que busquem a superação de problemas identificados no processo de ensino-

aprendizagem; 

 
3 A Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES) é uma agência de fomento à pesquisa 
brasileira que atua na expansão e consolidação da pós-graduação stricto sensu em todo o país e na formação de 
professores da Educação Básica. 
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V - Incentivar escolas públicas de educação básica, mobilizando seus professores 

como coformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos 

de formação inicial para o magistério; e 

VI - Contribuir para a articulação entre teoria e prática necessárias à formação dos 

docentes, elevando a qualidade das ações acadêmicas nos cursos de licenciatura.  

 

Nesse sentido, o PIBID apresenta em seus objetivos uma preocupação com um processo 

de formação colaborativa e como oportunidade de articulação entre os espaços acadêmicos – 

teóricos – e os espaços escolares – práticos. Para isso, o PIBID tem como um dos seus princípios 

o apoio a um movimento de iniciação à docência possibilitando um espaço de formação que 

tem como intenção um aumento da qualidade da educação básica. O Programa parte do 

princípio de que a aproximação dos licenciandos das situações que permeiam o cotidiano 

escolar oferece um processo de formação alicerçado nas relações de colaboração entre 

universidade e escola.  

Assim sendo, participar do PIBID proporciona ao licenciando o estabelecimento de uma 

relação de proximidade com os espaços escolares antes do início, propriamente dito, de sua 

prática docente. O programa possibilita que, ao vivenciarem o espaço escolar por meio da 

orientação realizada pelo supervisor que se caracteriza como um professor de educação básica, 

os licenciandos possam ir se apropriando das especificidades da prática docente, seja nos 

aspectos voltados aos processos de ensino e aprendizagem, seja no que diz respeito a atuação 

docente em uma perspectiva crítica de reflexão ao trabalho docente como um todo.  

O PIBID se caracteriza como um espaço de troca de saberes: de um lado as instituições 

de Ensino Superior que contam com os licenciandos bolsistas do programa, os coordenadores 

de área de gestão, os coordenadores de área – subprojeto – e o coordenador institucional; do 

outro, ele se aproxima da escola pública de educação básica tendo como atores os professores 

supervisores que atuam diretamente com os licenciandos e com os coordenadores de área -

subprojeto.  

Quais são os atores que estão inseridos nesse movimento de formação colaborativa? 

 

• Licenciandos: são os graduandos de cursos de licenciatura, que por meio de 

edital realizado pela CAPES participam de um processo seletivo; 

• Coordenador Institucional: trata-se de um professor que atua em uma das 

instituições de Ensino Superior participantes; 
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• Coordenadores de área de gestão dos processos educacionais: atua como ponte 

auxiliando o coordenador institucional na gestão da realização do projeto na 

instituição de Ensino Superior; 

• Coordenadores de área para o professor de licenciatura: responsável por 

coordenador o projeto; 

• Supervisores: são professores das escolas públicas nas quais ocorre a atuação 

dos licenciandos que são, por meio de processo seletivo, designados para 

acompanhar e mediar o processo de iniciação à docência dos licenciandos; 

 

Todos os que atuam junto ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência 

recebem auxílio financeiro oferecido pela CAPES. O Programa tem como norte a tríade: 

licenciandos, coordenadores de área e professores supervisores. É por meio dos movimentos 

que se dão nessa relação que o processo de formação colaborativa do PIBID acontece.  

Associado a isso, conforme apontado por Cochran-Smith e Lytle (1999), é 

imprescindível que se compreenda a formação docente e o exercício da docência de modo 

integrado que oportuniza interlocuções entre a formação e a atuação, entre os saberes 

acadêmicos e os saberes profissionais. 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: organização do autor. 

Conhecimento para a 
prática: produzido nas 
Instituições de Ensino 

Superior

Conhecimento em 
prática: produzido 

na atuação 
docente nos 

espaços escolares

Conhecimento da 
prática: produzido 
na reflexão sobre a 

atuação docente

PIBID 

Figura 4 - Posição ocupada pelo Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência em uma 

perspectiva de formação colaborativa. 
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A figura acima ilustra o PIBID como um espaço de formação outro, ancorado na 

indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão. As atividades que se dão no espaço desse 

programa favorecem a construção de saberes docentes integrando as três percepções de 

Cochran-Smith e Lytle (1999), uma vez que possibilita um processo de formação docente com 

base na articulação entre conhecimentos teóricos, práticos e oportunidades de construção de 

novos conhecimentos e saberes docentes nos momentos em que se volta a uma reflexão crítica 

sobre as práticas que acontecem no cotidiano escolar.  

Na ilustração temos os círculos representando os diferentes conhecimentos docentes: o 

conhecimento da prática, conhecimento para a prática e o conhecimento em prática. Podemos 

notar as intersecções entre esses diferentes conhecimentos e os espaços nos quais eles se dão e 

como ponto comum a todos destaca-se o PIBID. Essa relação possibilita ao licenciando que 

participa do PIBID uma vivência do e no espaço escolar, e ainda garante que ele seja, nesse 

movimento, acompanhado de perto por um professor experiente que ao exercer a função de 

supervisor auxilia o licenciando em seus primeiros passos na constituição da profissão docente. 

Deste modo, o PIBID pode ser compreendido como um espaço que permite ao licenciando 

observar a escola de um ponto de vista interno, embora ele não deixe de estudar e compreender 

a escola de forma externa.  Ao longo de sua formação no curso de licenciatura, esse licenciando 

tem a oportunidade de um novo ponto de vista: estudar a escola e os movimentos que nela 

ocorrem do ponto de vista de alguém que está imerso nesse espaço. 

Essa representação gráfica nos possibilita entender o PIBID como uma possibilidade 

profícua de pensar e repensar o processo de formação docente por meio de uma aproximação 

dos saberes provenientes da Universidade e das escolas de Educação Básica. Partindo das 

relações estabelecidas entre os atores das instituições de Ensino Superior e da escola de 

educação básica é que é constituído o Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência. 

 

O PIBID não vai acabar! O FORPIBID e a luta contra o desmonte da educação pública 

 

O Estado brasileiro apresenta, em sua história, diversos momentos nos quais a sua elite 

branca constituída em grande parte por latifundiários e grandes empresários, ao perceberem que 

seus interesses estavam ameaçados usaram de seu poder para romper com a ordem institucional.  

Desse modo o Brasil foi submetido a uma sucessão de golpes de Estado, independente se 

caracterizado como golpe-militar, civil ou civil-militar. O último golpe enfrentando por nosso 

país aconteceu no ano de 2013 e resultou no afastamento da presidenta Dilma Rousseff. Uma 
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vez que tenha ocorrido o golpe, a elite brasileira ganhou força e seu pensamento neoliberal e os 

conceitos que a ele pertencem passam a ser a referência para a aplicação e execução de ações 

em diversas frentes. Um dos setores favoritos dos ataques neoliberais dessa suposta elite é a 

Educação Pública, considerando que os processos de privatização dos serviços públicos é um 

dos principais objetivos dessa agenda. Um desses ataques se dá no formato de cortes 

significativos nas verbas repassadas às Universidades Públicas colocando em risco a existência 

dessas instituições e dos programas a elas ligados.  

É em meio a esse cenário que o processo de descaracterização e desvalorização do 

PIBID, que vinha sendo construído desde a sua implementação, ganha força. Ao se realizar um 

breve levantamento histórico e de análise das Portarias e Normativas que regulamentam o 

PIBID: n° 38, de 12 de dezembro de 2007, n° 122, de 16 de setembro de 2009, n° 72, de 09 de 

abril de 2010 e n° 96 de 18 de julho de 2013 é possível perceber as formas como o PIBID tem 

sido, cada vez mais, reduzido a uma ferramenta por meio da qual se tenta atingir metas de 

caráter político e governamental, mais especificamente, como um modo pelo qual se pretende 

alcançar uma melhoria nos índices de aprendizagem, como em alinhamento ao discurso de 

posse realizado pelo Ministro Aloizio Mercadante4 no qual afirma que o PIBID passaria por um 

processo de reorganização, tendo como foco uma preocupação com reforço escolar das 

disciplinas de língua portuguesa e matemática.  

Inserido em um contexto de necessidade de defesa da valorização da qualidade da 

formação docente e pela permanência do PIBID se constitui, em 2014, o Fórum Nacional dos 

Coordenadores Institucionais do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência – 

FORPIBID. O grupo tem como objetivo a luta pela universalização do PIBID, a ampliação das 

políticas públicas de formação de professores e a defesa da necessidade de que o PIBID seja 

transformado em uma política pública de Estado. Antes ainda que a criação do Fórum se desse 

de modo oficial, já acontecia uma articulação entre os coordenadores institucionais do PIBID. 

Foi no mesmo ano que, durante o V Encontro Nacional das Licenciaturas e IV Seminário 

Nacional do PIBID em Natal/RN, realizou-se a primeira Assembleia de Coordenadores 

Institucionais do PIBID. Toda a estrutura organizacional do Fórum foi elaborada em um modo 

horizontal, em oposição aos aspectos centralizadores que se estabeleciam por meio das portarias 

do Ministério da Educação para o PIBID. O Fórum reunia coordenadores das cinco regiões do 

 
4 No dia 07 de outubro de 2015, ao assumir o cargo de Ministro da Educação, Aloizio Mercadante, em seu 
discurso, apontou a intenção de realizar modificações no PIBID com a intenção de reduzi-lo a uma política 
voltada a melhoria dos índices de qualidade da Educação Básica, deixando a preocupação com a formação 
docente em segundo plano.  
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país vinculados a diferentes instituições de Ensino Superior. Desse modo, o FORPIBID se 

caracterizou por um rompimento da linearidade colonialista que era resultado das muitas ações 

societárias e governamentais que eram impostas ao PIBID até então (ASSIS, SILVA, 2018, p. 

10).  

Conforme relatado por Cardoso e Mendonça (2019, p. 150) é no mês de maio de 2015, 

que em um cenário de grave crise política e econômica, o PIBID enfrenta a primeira grande 

possibilidade de deixar de existir. Novamente, em 2016 o PIBID passa a ser alvo dos interesses 

neoliberais que ganham força no cenário político do país.  

Com a publicação da portaria n° 46 de 11 de abril de 2016, altera-se significativamente 

o enfoque do PIBID, enfraquece-se a natureza de política de formação de professores tida pelo 

programa até então, e o PIBID passa a ser caracterizado como um instrumento que atenda às 

demandas de reforço escolar conforme apontado na Carta do FORPIBID, de 27 de abril de 

2015, a portaria, de forma avassaladora, interrompe a execução dos trabalhos que acontecia nos 

cursos de licenciatura. Todo o desenvolvimento de atividades pedagógicas que estava sendo 

desenvolvido por docentes da educação básica juntamente aos bolsistas do PIBID em 

alinhamento à organização e ações das instituições de Ensino Superior é interrompido e o 

processo de formação inicial dos bolsistas e de formação continuada dos professores 

supervisores é encerrado. A publicação desta portaria não resulta apenas em um ajuste ao 

formato dos Projetos Institucionais, mas caracteriza-se como um avanço, a passos largos, em 

direção a um desmonte de um projeto de formação inicial indispensável para a constituição da 

profissão docente. Em sua característica mais crítica, ela resulta no rompimento da continuidade 

do PIBID enquanto política pública de Estado.  

 Em mais uma ação de ataque à educação, é publicada a portaria n° 259, de 17 de 

dezembro de 2019 que ataca, sobretudo, a área das ciências humanas. Essa portaria altera de 

modo significativo a finalidade inicial do PIBID, que deixa de ser o aprimoramento da formação 

docente, a valorização do magistério e a contribuição com a melhora da qualidade da educação 

básica e passa a ser a transformação do PIBID em um recurso da Política Nacional de Formação 

de Professores do Ministério da Educação, tendo sua função reduzida à promoção da integração 

entre a educação básica e o ensino superior. De forma simultânea a essas ações as instituições 

de Ensino Superior sofrem cortes ainda maiores nas verbas repassadas, o que torna cada vez 

mais difícil continuar com o funcionamento do PIBID e garantir sua expansão.  

 No dia 9 de janeiro de 2020 ocorre a publicação que é, até então, o maior retrocesso 

aplicado ao PIBID como oportunidade de formação docente. O edital n° 2 de 2020 reduziu 
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ainda mais o orçamento já enfraquecido do PIBID, estabelecendo o limite de 30.906 cotas de 

bolsas, manteve ainda a redução no que diz respeito ao número de coordenadores e supervisores 

estabelecendo o seguinte cenário para cada um dos núcleos de iniciação à docência: apenas 1 

coordenador de área, 3 supervisores, 24 bolsistas e até 3 voluntários. O edital ainda estabelece 

em 96 meses o limite máximo de permanência no programa aos coordenadores institucionais, 

coordenadores de área e supervisores. Uma vez atingido esse prazo será vedada a sua 

participação no PIBID em qualquer edição do programa, quanto aos bolsistas, apresenta como 

prazo limite de permanência o período de 18 meses, sendo esse vedado da participação após 

esse prazo, em qualquer subprojeto e edição do programa.  

Com o corte cada vez maior do orçamento que financia o programa, acontece a 

precarização das condições dos trabalhos de orientação realizados pelos coordenadores, 

supervisores e bolsistas do PIBID, fator esse que faz com que o programa caminhe na direção 

exatamente oposta àquela para a qual foi pensado: a desvalorização do trabalho docente.  

É como frente de resistência e luta pela valorização docente, pelo estabelecimento de 

uma política pública de formação de professores e por ações que visam a melhoria da qualidade 

da educação básica que o FORPIBID se posiciona. A sequência de ataques ao PIBID desperta 

ações por todo o território nacional contando com a participação concreta das comunidades 

escolares em prol de uma defesa incondicional da permanência do programa. As ações 

organizadas pelo FORPIBID sempre contaram com a mobilização de diferentes setores e 

resultaram em audiências públicas nas assembleias legislativas que tiveram como resultado a 

criação de um projeto de lei e de uma Frente Parlamentar Mista em defesa do PIBID. A grande 

participação de todos os envolvidos no programa foi indispensável para que a ação do Fórum 

se transformasse em um movimento social em defesa da permanência do PIBID. O resultado 

do desdobramento dessas ações foi a permanência do programa, porém a luta pela sua 

continuidade e pela valorização das políticas de formação de professores permanece. 

Considerando o momento de crise política no qual se dá essa pesquisa e os inúmeros ataques 

que o governo bolsonarista faz à educação pública é imprescindível que se evidencie uma faceta 

indispensável ao exercício da formação docente: a formação política necessária a todos os 

profissionais que atuam na educação. A educação pública brasileira permanece sob ataque, mas 

assim como as ações realizadas pelo FORPIBID, os profissionais da educação permanecem 

resistindo.  
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O Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência -PIBID - na Universidade 

Federal de São Carlos 

 

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID) da Universidade 

Federal de São Carlos (UFSCar) abrange estudantes de cursos de licenciatura, professores 

universitários que atuam nesses cursos e professores da educação básica atuantes nas escolas 

parceiras do projeto. O projeto institucional da Universidade Federal de São Carlos tem como 

objetivos: 

 

[...] articular e coordenar as atividades de práticas de ensino, Estágio supervisionado, 

conteúdos curriculares e extracurriculares com ações colaborativas junto aos 

professores de escolas públicas tendo em vista a Iniciação à Docência dos licenciandos 

da UFSCar, a formação continuada dos professores em serviço na Escola Pública e a 

promoção da melhoria do ensino e da aprendizagem na Educação Básica [...] (PIBID, 

2008, p. 01). 

 

A participação da UFSCar no PIBID iniciou-se em 2007 com a aprovação do primeiro 

edital publicado no mesmo ano. Desde então o PIBID-UFSCar iniciou um movimento de 

parceria envolvendo escolas públicas das redes estaduais e municipais de ensino que se 

interessaram em integrar o projeto, estabelecendo assim o processo de imersão, nessas 

unidades, de bolsistas por meio de uma parceria colaborativa. 

O PIBID-UFSCar tem como princípio a compreensão de que o ensino deve ser “pensado 

com as comunidades e não para as comunidades escolares” (SOUSA, 2012, p. 58). Tendo isso 

como referência, o PIBID-UFSCar tem como ação central a articulação das práticas de ensino 

às atividades que permeiam a realização destas práticas com a discussão e aprofundamento de 

aportes teóricos e metodológicos sobre a formação inicial de professores.  

Entre os anos de 2009 e 2012 os projetos desenvolvidos dentro do PIBID-UFSCar 

tiveram como título: “Espaço de formação compartilhada entre professores da Educação 

Básica, EJA e licenciandos”, inicialmente o projeto era constituído por quatro cursos de 

licenciatura: biologia, envolvendo os campi São Carlos e Sorocaba, e física, matemática e 

química, envolvendo apenas o campus São Carlos. Esse edital contou com a atuação de 65 

licenciandos bolsistas, 8 unidades escolares, 9 professores supervisores, 5 coordenadores de 

área e docentes colaboradores de 7 departamentos. 

Por meio do edital de 2009, com a expansão do Projeto Institucional do PIBID-UFSCar, 

oito cursos de licenciatura passaram a compor o projeto: no campus Araras os cursos de 

licenciatura em Biologia, Física e Química; no campus São Carlos os cursos de licenciatura em 
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Música, Educação Física, Letras, Pedagogia, Física, Matemática e Química; no campus 

Sorocaba as licenciaturas em Geografia e Pedagogia. Com essa ampliação, a partir do ano de 

2010 o programa passa então a abranger 10 unidades escolares e conta com 213 licenciandos 

bolsistas.  

Em 2013, o projeto PIBID UFSCar foi nomeado “Parceria colaborativa entre 

universidade e escola: contribuições para a formação de professores” e teve como principal 

preocupação colocar em evidência o processo colaborativo entre a universidade e as escolas 

(GAMA, 2019, p. 323). Esse projeto, que se realizou entre os anos de 2014 e 2017, contou com 

cento e cinquenta professores da educação básica que atuavam em vinte e uma unidades 

escolares das redes estaduais e municipais, cerca de mil licenciandos dos cursos de licenciatura 

dos campi Araras, São Carlos e Sorocaba e setenta e dois docentes de treze diferentes 

departamentos da Universidade Federal de São Carlos. 

Em seu edital de 2018 o projeto PIBID UFSCar observou os critérios estabelecidos pela 

CAPES no que diz respeito ao número de bolsistas participantes e o princípio da 

interdisciplinaridade. Nesse sentido, foram selecionados, por meio de edital, bolsistas que 

cursavam a primeira metade dos cursos que licenciatura envolvidos no projeto e esses bolsistas 

foram distribuídos nas unidades escolares em parceria com duas ou três diferentes áreas. 

Sendo intitulado “Parceria colaborativa entre universidade e escola: contribuições 

para a iniciação à docência”, o projeto teve como objetivo destacar aspectos específicos com 

relação ao processo de iniciação à docência preocupado com o aprofundamento e consolidação 

dos conceitos de colaboração e interdisciplinaridade. Neste edital, com a vinculação do Projeto 

Institucional ao Núcleo de Formação de Professores da UFSCar5 o PIBID UFSCar passa a se 

orientar por dois pilares da iniciação à docência, segundo Gama (2019, p. 324): 1) A 

colaboração entendida enquanto metodologia de formação de professores que articula a 

universidade e a escola e; 2) A interdisciplinaridade enquanto metodologia que propicia a 

articulação entre diferentes áreas do conhecimento de forma a promover atividades teórico 

práticas. 

Devido às condições orçamentárias estabelecidas o projeto, após ser aprovado teve de 

ser readequado. A CAPES determinou uma redução nacional de 40% do número de bolsas 

 
5 O Núcleo de Formação de Professores (NFP), localizado na área de expansão norte da UFSCar, é uma Unidade 
Multidisciplinar de produção de conhecimento, formação e aprimoramento profissional e apoio pedagógico, que 
visa a integração da Universidade com os demais sistemas de ensino e contínua melhoria da qualidade da 
educação. O NFP tem por finalidade desenvolver atividades de pesquisa, ensino e extensão no âmbito da formação 
de professores, integrando diferentes áreas do conhecimento e campos de atuação de forma interdisciplinar, 
indissociável e compatível com os princípios que regem a UFSCar. 
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disponibilizadas e como modo de manter, dentro do programa, todas as licenciaturas 

proponentes, os coordenadores optaram pela criação de núcleos interdisciplinares. 

O edital de 2018 envolveu os campi Araras, São Carlos e Sorocaba, contou com a 

participação de 16 escolas, sendo 11 estaduais e 5 da rede municipal de ensino, 19 cursos de 

licenciatura, 316 licenciandos, 39 supervisores, 20 coordenadores de área, 11 departamentos e 

1 coordenadora institucional.  

Em semelhança com o publicado no ano de 2018, o edital de 2020 apresenta como 

proposta uma abordagem que tem como foco a interdisciplinaridade, possibilitando assim que 

se realizem ações de continuidade em busca dos objetivos trazidos nos editais que o antecedem 

e que trazem em si a proposta de orientar o PIBID-UFSCar em uma prática colaborativa, tendo 

em vista: 1) O olhar para a iniciação à docência dos alunos de cursos de Licenciatura da 

UFSCar; 2) A preocupação com a formação continuada dos professores que atuam nas redes 

públicas de ensino das quais o PIBID faz parte; 3) Promover melhorias na qualidade do ensino 

na Educação Básica como consequência das ações realizadas que têm em vista os objetivos 

apresentados no edital PIBID-CAPES e as propostas pedagógicas das redes de ensino 

envolvidas nessa parceria; 

Nesse edital o projeto contou com o envolvimento dos campi Araras, São Carlos e 

Sorocaba, 11 escolas da rede pública de ensino, sendo 7 escolas da rede estadual e 4 escolas da 

rede municipal, 19 cursos de licenciatura, 216 licenciandos, 27 supervisores, 20 coordenadores 

de área, 11 departamentos e 1 coordenadora institucional.  

Desse modo, o PIBID UFSCar desde a sua criação, até o presente momento, é pensado 

e elaborado com as unidades escolares a partir dos pilares de colaboração e interdisciplinaridade 

e mostra-se em expansão, ainda que, conforme descrito, tenha sido impactado fortemente por 

cortes orçamentários destinados à Educação.  
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CAPÍTULO 3. O encaixe das peças: percursos metodológicos 

 

O texto que acompanha a imagem que antecede esse capítulo trata-se de um diálogo 

estabelecido – ainda que de forma digital – entre mim e uma das bolsistas do PIBID 

participantes dessa pesquisa. Esse foi um dos primeiros contatos que tive com os integrantes do 

grupo que envolve essa investigação. 

Esse fragmento de texto traz em si muitas reflexões que me acompanharam durante toda 

a minha pesquisa e, de forma mais pontual, os percursos metodológicos trilhados. Esse diálogo 

me levou a perceber a relevância que o processo de coformação despertou em mim. Tomei a 

consciência de que era significativo o que estava sendo realizado, que mais do que um espaço 

de estudo, discussão e troca de práticas, o grupo de pesquisas estava ganhando um caráter de 

espaço de formação e transformação profissional e pessoal.  

Penso que foi nesse momento que, para mim, as peças que correspondiam a um cenário 

de formação colaborativa passaram a se encaixar. Foi a partir daí que uma das maiores 

preocupações de minha pesquisa passou a se tornar palpável: estava sendo oportunizado aos 

licenciandos, a mim e as demais professoras que compunham os encontros um novo modo de 

pensar o fazer docente.  

 

A escrita de si e o campo da formação de professores 

 

As pesquisas em educação que têm como norte a abordagem (auto)biográfica e a escrita 

de si expandiram-se em nosso país em meados dos anos 1990. É a partir desse momento que 

uma parte significativa dos estudos sobre a constituição e a profissionalização docente passaram 

a se ocupar do estudo sobre a maneira como os professores experenciam seus processos de 

formação durante todo o decorrer de sua constituição.  

Tais pesquisas têm se amparado nas histórias de vida como método de investigação e 

de produção de conhecimento uma vez que têm como intenção, estabelecida por meio de 

processos de análise reflexivos dessas trajetórias, indagações de interesse ao campo de pesquisa 

de formação de professores. A investigação que tem como dispositivos de análise as histórias 

de vida e de formação desses profissionais trazem à tona questões de grande relevância ao 

campo de estudo, tais como: os motivos que levaram esses sujeitos a escolherem pela carreira 

do magistério, as diferentes percepções e vivências que esses profissionais possuem de sua 

atuação docente nas diferentes etapas de sua constituição profissional – professor em formação 
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inicial, professor iniciante, professor experiente, entre outras – os processos pelos quais são 

constituídas as identidades docentes e outras problemáticas que englobam o universo da 

formação e atuação de professores.  

Surgem, nos anos 2000, novas percepções acerca dessa perspectiva de investigação que 

ampliam o leque de modos de se fazer pesquisa e investigação sobre a vida de professores e sua 

formação por meio das escritas de si. O termo pesquisa (auto)biográfica expande-se e passa a 

compreender diversos estudos que se voltam para a escrita de si inserida na profissionalização 

docente. Segundo Passeggi, Souza e Vicentini (2011), o termo grafado com o uso dos 

parênteses passa a ser adotado em diferentes edições do Congresso Internacional de Pesquisa 

(Auto)biográfica – CIPA6.  

O Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)biográfica é um dos eventos de maior 

relevância no que diz respeito às pesquisas que se interessam por narrativas e escritas de si 

como modo de se produzir conhecimento. Esse congresso acontece de dois em dois anos e teve 

seu início em 2004, por meio de uma iniciativa da professora Maria Helena Menna Barreto 

Abrahão e teve como espaço a Pontifícia Universidade Católica do Rio de Grande do Sul. Esse 

movimento permitiu um aprofundamento nas pesquisas (auto)biográficas por meio de um 

intercâmbio entre pesquisadores brasileiros, norte-americanos e europeus. Todo esse 

movimento impacta, como citado anteriormente, na expansão das pesquisas que possuem as 

narrativas dos sujeitos como ponto crucial para a produção de conhecimento.  

Tendo como preocupação central a compreensão do humano por meio de suas 

particularidades, a abordagem (auto)biográfica preocupa-se com a escuta das narrativas dos 

sujeitos, uma escuta que vai muito além da definição etimológica, que a define como ação de 

escutar, de ouvir com atenção. Em uma perspectiva (auto)biográfica a escuta atenta busca 

compreender e apreender acerca das experiências de vida que são compartilhadas nas narrativas 

orais e/ou escritas. Essa abordagem está atenta à possibilidade de, por meio de movimentos do 

narrar, produzir um conhecimento de si do ponto de vista da existência individual e coletiva 

mediante os modos singulares pelos quais os indivíduos narram suas trajetórias de vida 

(SOUZA, 2006, p. 96). As chamadas narrativas de si possibilitam ao pesquisador embrenhar-

se em universos existenciais e, por meio destes, produzir conhecimentos. 

 
6 O Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)biográfica (CIPA) é um fórum internacional de debates em 

Educação sobre pesquisas realizadas com narrativas biográficas e autobiográficas, abordadas sob três enfoques: 

enquanto disposição humana para narrar a vida, como método de pesquisa qualitativa e como dispositivos de 

pesquisa-formação. 
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Para Passeggi, Souza e Vicentini: 

 

Nessa perspectiva, não se trata de encontrar nas escritas de si uma "verdade" 

preexistente ao ato de biografar, mas de estudar como os indivíduos dão forma à suas 

experiências e sentido ao que antes não tinha, como constroem a consciência histórica 

de si e de suas aprendizagens nos territórios que habitam e são por eles habitados, 

mediante o processo de biografização. Aqui a noção de grafia não se limita à escrita 

produzida em uma língua natural (oral e escrita), mas amplia a investigação fazendo 

entrar outras linguagens no horizonte da pesquisa e das práticas de formação: 

fotobiografias, audiobiografias, videobiografias e abre-se para a infinidade de 

modalidades na web: blogs, redes, sites para armazenar, difundir e praticar formas de 

contar, registrar a vida e até mesmo de viver uma vida (PASSEGGI et al., 20011, p. 

371). 

 

Dar destaque às escritas de si como dispositivos do estudo das diversas relações que se 

dão por meio das experiências, dos processos que envolvem a formação e a atuação profissional 

docente encontra respaldo nos estudos de Marie-Christine Josso (2004) quando discute os 

conceitos de experiências formadoras7 e de recordações referências8. Ao ser utilizada na 

investigação e nos estudos sobre as trajetórias de formação docente, as escritas de si 

possibilitam uma investigação sob uma outra ótica: o sujeito deixa de ser observado como 

objeto de estudo, mas passa a ter papel fundamental na produção de conhecimento, a pesquisa 

não o compreende mais como uma parte da investigação, mas como ponto de partida para a 

produção de conhecimento.  

Em seus estudos, Josso trata da formação do ponto de vista daquele que aprende.  

Segundo ela, a formação nesse viés pode ser compreendida como: 

 

[...] um conceito gerador em torno do qual vêm agrupar-se, progressivamente, 

conceitos descritivos: processos, temporalidade, experiência, aprendizagem, 

conhecimento e saber-fazer, temática, tensão dialética, consciência, subjetividade, 

identidade (JOSSO, 2004, p. 40).  

 

Deste modo, a escrita de si possibilita compreender dinâmicas singulares e plurais que 

se articulam marcando a existência de cada um. Dentro do campo da formação de professores, 

a abordagem (auto)biográfica tendo como dispositivo de produção de dados a escrita de si, 

possibilita um movimento de amplificação das vozes de professores, permite que eles falem 

 
7 As experiências formadoras são definidas como aquelas que exigem um processo de articulação entre atividade, 
sensibilidade, afetividade e ideação, dando sentido de experiência ao vivido. 
8 As recordações-referências são caracterizadas como aquelas que se constituem como um marco na trajetória 
de vida dos sujeitos e representam um marco referencial para as experiências que se darão durante a vida do 
indivíduo.  
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sobre suas trajetórias de vida, apontem vivências e experiências pessoais e profissionais como 

fonte de saber para o aperfeiçoamento de sua atuação docente. 

No texto (Auto)biografia, histórias de vida e práticas de formação, publicado em 2007, 

Souza realiza um aprofundamento do debate das potencialidades das narrativas de vida 

ampliando as questões teórico-metodológicas. O autor posiciona-se de modo a defender que 

quando se tem como urgente a necessidade de uma concepção que se debruce sobre a 

complexidade dos aspectos plurais do saber humano é que a memória do narrado surge como 

eixo privilegiado, resultando em uma conexão entre a individualidade e a coletividade. Para ele 

“narrar é enunciar uma experiência particular refletida sobre a qual construímos um sentido e 

damos um significado” (SOUZA, 2007, p. 66).  O autor afirma que a escrita narrativa das 

trajetórias de vida e de formação são ferramentas profícuas na interpretação do vivido como 

parte do processo formativo. 

Segundo o autor: 

 

Os estudos das histórias de vida no campo educacional centram-se na pessoa do 

professor, com ênfase nas subjetividades e identidades que as histórias comportam. 

Com a centralização dos estudos e práticas de formação na pessoa do professor, busca-

se abordar a constituição do trabalho docente levando-se em conta os diferentes 

aspectos de sua história: pessoal, profissional e organizacional, percebendo-se uma 

tomada de consciência que nos leva a reconhecer os saberes construídos pelos 

professores, no seu fazer pedagógico diário, o que não acontecia anteriormente nos 

modelos de formação de professores (SOUZA, 2007, p. 69). 

 

As narrativas e a escrita de si, compreendidas como um modo de descrever aquilo que 

foi vivenciado por quem as escreve possibilita a quem narra, por meio do exercício da reflexão 

crítica do vivido, atingir um maior conhecimento sobre si, permite esse sujeito ressignifique 

suas vivências. Destarte, as narrativas são dispositivos potencializadores de processos de 

reflexão que permitem a quem narra a compreensão das razões de seus modos de agir, 

posicionar-se e se exercer. O desenvolvimento profissional docente, entendido como um 

processo de natureza crítica-reflexiva, é fomentado pelo ato do narrar considerando que esse 

ato implica reelaboração e ressignificação do vivido, que pelo ato de escrever ou narrar é 

revisitado, retomado e recebe uma nova interpretação.  

Tendo em vista a formação de professores, a escrita de si e as narrativas possibilitam 

que sejam construídos novos olhares, novas percepções, modos outros pelos quais esses 

profissionais podem enxergar e compreender a sua constituição e a sua atuação profissional. A 

escrita narrativa pode ser definida então como uma aprendizagem experiencial, uma vez que 

insere o indivíduo que narra em uma prática subjetiva, arraigada nas experiências, vivências e 
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aprendizagens pelas ele passou ao longo da vida em sua trajetória de formação pessoal e 

profissional. Ao ser construído, um texto narrativo se dá por meio de um processo de dialética 

que envolve aquilo que já aconteceu e aquilo que engloba as projeções futuras. As narrativas 

constituem um campo fértil para as discussões acerca do campo de formação uma vez que ao 

revisitar suas memórias e organizá-las de um modo que elas passem a formar uma narrativa, o 

indivíduo é levado a realização de um exercício de autorreflexão, de necessidade de olhar para 

dentro, observar-se do ponto de vista de quem busca significados aos eventos que o compõem. 

Por conseguinte, a escrita de si possibilita que professores possam repensar suas 

experiências singulares de um modo crítico que os levará a análise de sua prática docente no 

cotidiano escolar. Quando narra e reflete sobre o narrado o professor é, em um movimento 

quase que de caráter obrigatório, levado a refletir sobre sua prática, sobre o que ele faz no chão 

da escola e porque o faz. No narrar é possibilitado ao professor uma ação que muitas vezes lhe 

é tirada no exercício de sua profissão: a capacidade de analisar seus modos de ensinar. Em 

outras palavras, a escrita de si permite que professores desconstruam e reconstruam seu 

conhecimento sobre a docência de forma significativa, uma vez que o narrar traz sentido as 

histórias de vida dos protagonistas do ato de ensinar: os professores. Isto posto, tomamos a 

abordagem (auto)biográfica, as narrativas e a escrita de si construídas por professores em 

formação inicial como dispositivo norteador desse estudo.  

 

A construção das narrativas: movimentos do narrar 

 

Um quebra-cabeça pode ser construído e montado de forma solitária e individual, tendo 

apenas um responsável por todo o seu processo de construção, apenas duas mãos, dois olhos e 

um modo de pensar, fazer e montar. Isso é inquestionável. Por outro lado, é inquestionável 

também a afirmação de que esse mesmo quebra-cabeça pode ser construído de forma coletiva 

e colaborativa, com diversos pares de olhos e de mãos, com diferentes ideias sobre os modos 

de organização das peças e sobre a maneira mais eficaz de iniciar a montagem.  

Não se pode afirmar que uma dessas formas é superior, mais eficiente ou veloz que a 

outra. Sem um processo de organização e direcionamento, uma montagem coletiva pode levar 

mais tempo e ocorrer de uma forma muito mais problemática que o processo individual, ao 

mesmo tempo que, no caso de uma escolha pela construção individual, o processo pode ser 

prejudicado pela ausência de diferentes olhares sobre os modos de fazer, organizar e construir 

o quebra-cabeça. Uma montagem de modo individual ou coletivo não pode estar amparada em 
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um caráter de maior ou menor eficácia, a decisão por esse modo de construir deve se basear em 

uma escolha. Aquele de quem parte a decisão de realizar um quebra-cabeça deve, tendo em 

mente as razões que o levam a fazê-lo, escolher a forma que vai organizar a sua montagem.  

No caso desse estudo, por mim chamado de pesquisa quebra-cabeça, o movimento 

colaborativo é uma escolha central. Todos os processos, movimentos e ações que o englobam 

são orientados por um posicionamento colaborativo, assumido na perspectiva de que o ato de 

narrar constitui-se por um movimento de organização não linear do conteúdo da memória de 

um modo que possa ser apreendida tanto por quem narra tanto por quem ouve a narrativa.  

De modo a compreender a fundo o conceito de narrativas devemos nos atentar ao fato 

de que a experiência do vivido é antecessora ao ato de narrar. Nos constituímos como seres 

narrativos ao passo que acumulamos experiências em nossas trajetórias de vida e pela 

necessidade de compartilhá-las. Em seus escritos, Josso define experiência como “conceito 

nuclear dos projetos de conhecimento de formação ao longo da vida” (JOSSO, 1999, p. 17). 

Essa compreensão advém do fato de que a experiência pode ser identificada como um exercício 

de síntese do vivido narrado. No ato de narrar, segundo Josso a experiência é revisitada e trazida 

à tona por um processo de negociações que moldam e ressignificam a memória, realizando um 

processo de edição, adequação e formatação do vivido que é narrado. Ricouer (2019) nos diz 

que que a narrativa se afirma pelo processo no qual se expressa uma sequência temporal que se 

apoia em questões de caráter pessoal e em uma dimensão afetiva, segundo ele a experiência 

humana possui caráter temporal que pode ser percebido e compreendido pelo ato de narrar.  

Nesse sentido, a pesquisa que aqui se organiza buscou na abordagem (auto)biográfica e 

na escrita de si a sua orientação metodológica e os seus dispositivos de produção de 

conhecimento. O exercício de pesquisa se deu em um grupo colaborativo, que segundo Nóvoa 

(1995a), pode ser compreendido como um espaço que possibilite que aqueles que fazem parte 

do grupo sejam entendidos como parte crucial de um processo de integração e 

compartilhamento de experiências.  

Todo esse movimento de pesquisa apoia-se e se inspira em três modos de fazer pesquisa 

colaborativa apoiada na abordagem (auto)biográfica: os ateliês autobiográficos e de projeto de 

Delory-Momberger (2006); os seminários e grupos de pesquisa e formação propostos por Josso 

(2004); e os grupos reflexivos discutidos por Passeggi (2011). Por meio de uma combinação 

das dimensões entre esses três dispositivos é que decorre o movimento de pesquisa formação 

no contexto do PIBID Pedagogia UFSCar Sorocaba. 
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Para Passeggi et al. (2006, p. 266) “a formação é inevitavelmente, autoformação. Uma 

articulação criadora de sentido a partir da dimensão histórica de cada um”. Tendo como 

referência essa percepção de formação ao longo da vida é que foram organizados os 

movimentos que moldaram as ações investigativas desse movimento de pesquisa. Os encontros 

e as trocas realizadas tinham como preocupação possibilitar que os sujeitos participantes, por 

meio da escrita de si refletissem e ressignificassem suas histórias de vida.  

Partindo dessas colocações, Delory-Momberger (2008, p. 28) defende que a 

“individualização e a socialização são duas faces da atividade biográfica”, amparado nisso é 

que foram organizados, dentro das ações que tiveram espaço nessa pesquisa, processos e 

movimentos que se preocupavam em abordar cada sujeito que constituía o grupo por meio de 

uma transcendência que buscava na individualidade o coletivo, que se preocupava em 

possibilitar um diálogo de aproximação entre as singularidades coletivas que perpassavam o 

movimento de pesquisa. 

Amparados nessa colocação de indissociabilidade entre o individual e o coletivo, 

encontramos em Josso (2004) a definição de pesquisa-formação, que segundo a autora pode ser 

apontada como um processo no qual o pesquisador-formador, em um movimento contrário ao 

seu distanciamento da pesquisa para buscar modos de controlar e explicar os fenômenos acerca 

dos quais estuda, preocupa-se em ser parte atuante do seu objeto de estudo, tendo como objetivo 

formar-se e transformar-se durante sua ação de pesquisa. Assim sendo, essa percepção de 

pesquisa se ocupa da dimensão formativa como elemento indispensável do estudo. Esse modo 

de fazer pesquisa traz um importante rompimento com o distanciamento entre os lugares 

ocupados por quem realiza a prática e por quem produz conhecimento. Esse rompimento foi 

um dos nortes desse estudo. No estudo pelo viés da pesquisa-formação são reconhecidos como 

sujeitos da pesquisa tanto os investigadores, quanto todos os outros indivíduos que dela 

participam.  

A pesquisa aqui relatada se deu dentro de um grupo de licenciandos em Pedagogia da 

Universidade Federal de são Carlos – campus – Sorocaba, formado por bolsistas do Programa 

Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência – PIBID, tendo início em fevereiro de 2021 e se 

encerrando em março de 2022 de acordo com o edital CAPES n° 2 de 2020. O quadro abaixo 

apresenta a organização dos participantes do grupo colaborativo no qual se realizou essa 

pesquisa: 
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Quadro 6-  Organização do grupo colaborativo o qual se deu essa pesquisa: 

 

 

Fonte: organização do autor 

 

O grupo de pesquisa foi formado por 16 licenciandos em pedagogia bolsistas do PIBID, 

duas professoras de educação básica dos anos iniciais da rede municipal da cidade de Sorocaba 

que atuavam como supervisoras do programa, sendo que uma delas lecionava para uma turma 

de 4° ano do ensino fundamental e a outra exercia sua prática como professora de Atendimento 

Educacional Especializado, tendo sua atuação junto a alunos com necessidades especiais dos 

anos iniciais e finais do ensino fundamental, contou ainda com uma professora da educação 

básica da rede municipal de Campinas e pesquisadora da abordagem (auto)biográfica do 

Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade Federal de São Carlos – PPGEd-

So- em nível de doutorado, uma professora do curso de Pedagogia Universidade Federal de São 

Carlos, responsável também pela coordenação do Programa de PPGEd – UFSCar e que atuava 

ainda como coordenadora de área do Subprojeto PIBID-Pedagogia e como orientadora dessa 

pesquisa e o pesquisador, sendo este professor da educação básica atuante nos anos iniciais do 

ensino fundamental, mais especificamente, como regente de turmas de 1° ano (atendendo 

crianças de 5 e 6 anos) em duas redes de ensino e mestrando do PPGEd- UFSCar.  

Importante ressaltar que devido ao cenário imposto pela Pandemia de COVID-19, e a 

Medida Provisória nº 934 que estabeleceu normas excepcionais para o ano letivo da educação 

básica e do ensino superior decorrentes das medidas para enfrentamento da emergência de 

saúde pública, foram suspensas as atividades de forma presencial tanto nas unidades de 

educação básica na qual os bolsistas atuariam quanto na Universidade na qual cursavam a 

licenciatura em Pedagogia. 

 Foi nesse contexto que ocorreram os encontros do grupo colaborativo de pesquisa. 

Desse modo, buscando adaptações às situações impostas, os encontros de pesquisa aconteceram 

Participantes da ação investigativa 

Bolsistas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência 16 

Professores de Educação Básica – Supervisores do PIBID 2 

Professora de educação básica convidada – Doutoranda do PPGEd – UFSCar - So 1 

Professor de educação básica e pesquisador – Mestrando do PPGEd – UFSCar- 
So 

1 

Professora Coordenadora de Área 1 
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de modo síncrono e remoto por meio da plataforma de reuniões Google Meet, tendo exigido  

modificações em alguns aspectos do planejamento dos encontros. A pesquisa passou a contar 

então com algumas dificuldades impostas por essa situação: em determinados momentos alguns 

participantes encontraram dificuldades em acompanhar integralmente as reuniões, por vezes 

questões referentes ao funcionamento de ferramentas de áudio e/ou vídeo trouxeram 

dificuldades ao andamento dos encontros, porém, dentro do proposto, foi possível desenvolver 

as etapas e os passos que haviam sido planejados para esse estudo.  

 

Primeira narrativa: o Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência e a 

abordagem (auto)biográfica 

 

O encontro que deu origem a primeira narrativa, assim como todos os demais, ocorreu 

por meio de uma reunião síncrona através da plataforma Google Meet. Nesse primeiro 

movimento, foram apresentados os encaminhamentos do PIBID – espaço no qual se organizou 

essa ação investigativa. Esse encontro contou com a presença dos 16 bolsistas participantes do 

programa. Nessa primeira reunião foram abordados os processos de pesquisa e os modos como 

a investigação seria conduzida e foram realizados esclarecimentos sobre os movimentos que 

aconteceriam em cada passo da pesquisa.  

O ponto de partida para a condução desse encontro foi a leitura anterior ao momento da 

reunião do texto Metamemória-memória: travessias de uma educadora de autoria de Magda 

Soares (1990). O texto citado tem sua relevância nessa pesquisa ao considerarmos que os 

bolsistas e as professoras supervisoras estavam, em muitos casos, tendo seu contato inicial com 

a abordagem (auto)biográfica e com a escrita de si como dispositivos de produção de 

conhecimento. A reunião foi conduzida e mediada pela professora coordenadora de área. A 

discussão desse referencial possibilitou estabelecer, junto aos participantes da pesquisa, 

importantes apontamentos que dizem respeito a aspectos dos textos narrativos. 

A perspectiva do narrar foi apresentada em concordância com os apontamentos de 

Toricelli e Grando quando afirmam que: 

 

[...] somos seres contadores de histórias de vidas, pois somos sujeitos sociais. Ao 

utilizar as narrativas como estratégia formativa, identificamos uma dupla função: de 

(meta) reflexão para o sujeito, ao escrever; e de relato [...], ou seja, memórias e 

experiências vivenciadas no percurso escolar, do docente em formação. Dessa 

forma, também temos um momento de reflexão interior, uma autoformação 

(TORICELLI, GRANDO, 2011, p. 208).  
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Essa primeira narrativa foi conduzida de modo a ter, em sua conclusão, a realização do 

que, dentro desse movimento colaborativo foi chamado de encomenda: uma vez realizada a 

reunião na qual todos os participantes puderam apresentar suas percepções, dúvidas, reflexões 

e questionamentos relacionados não apenas ao referencial teórico abordado, mas também às 

demandas que sugiram nos momentos de partilha que nortearam a reunião, por meio de um 

processo de orientação foi solicitado aos bolsistas integrantes do grupo de pesquisa a elaboração 

de uma narrativa.  

O quadro abaixo apresenta a organização e condução dos movimentos que culminaram 

na elaboração da primeira narrativa: 

 

Quadro 7-  Descrição dos movimentos que compõem a elaboração da Narrativa 1 

 

Movimentos de produção das narrativas 

Narrativa 1: Eu, a UFSCar e o PIBID Pedagogia na pandemia do COVID 19: quem sou, o que me 
constitui e quais minhas expectativas? 

Data do encontro 31/11/2020 

Quantidade de bolsistas 
participantes 

16 

Movimento Inicial Reflexão e troca de experiências sobre a abordagem 
(auto)biográfica e a escrita de si 

Referência bibliográfica 
sugerida para reflexão do 
movimento inicial 

SOARES, Magda. Metamemória-memória: travessias de uma 
educadora. São Paulo, SP: Cortez Editora, 1990 
 

Narrativas produzidas 13 

 

Fonte: organização do autor 

 

Essa narrativa deveria abordar os seguintes aspectos:  

 

• O desvelar de si: quem é o narrador? De onde ele vem? A que 

contexto sociocultural pertence? Qual seu percurso escolar e profissional? O que 

motivou a se inscrever no PIBID?;  

• Aprendizagens preliminares: qual a expectativa sobre o PIBID? Como este 

projeto poderá contribuir com o “ser/tornar-se/fazer docente/educador”?; 

• Aprendizagens potencializadas: o que os primeiros encontros do PIBID e a 

leitura do referencial que orienta essa reunião desencadearam em relação a 
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temática do subprojeto de Pedagogia - Sorocaba e que sugestões posso 

apresentar para o desenvolvimento das atividades?  

 

Os envolvidos no grupo de pesquisa tiveram acesso a essas orientações, que se 

preocuparam não em cercear os movimentos do narrar de cada um dos bolsistas, mas de se 

colocar como um norte, como uma orientação para uma estruturação de um texto narrativo que 

se trata da individualidade de cada sujeito ao passo que já o direcionava para uma reflexão da 

coletividade, considerando que todo o processo de escrita ocorreu após a troca de experiências 

na reunião inicial da pesquisa. 

Como resultado desse movimento foram construídas 13 narrativas que vão compor o 

primeiro processo de análise que constitui o corpus desse estudo. Por meio dessas narrativas a 

pesquisa se debruçará sobre os aspectos que aproximam e distanciam as trajetórias de vida-

formação dos bolsistas que integram a pesquisa e as marcas, experiências e vivências que os 

atravessam. Foi nessa reunião também que foram firmados os acordos que orientariam todo o 

processo de pesquisa, entre os pontos principais destacam-se: a necessidade de acesso, leitura 

e reflexão aos textos disponibilizados de forma anterior à data da reunião; o estabelecimento 

das datas dos demais encontros e os dias de envio ao pesquisador das narrativas produzidas 

após cada reunião; e o foco de discussão do grupo em torno dos processos de ensino e 

aprendizagem da alfabetização matemática nos anos iniciais do ensino fundamental mediada 

por pedagogos. 

A partir desse ponto, destacou-se o que seria importante ressaltar dentro das 

experiências próprias a fim de direcionar a produção da primeira narrativa de vida. 

 

Segunda narrativa: marcas da alfabetização matemática 

 

Uma vez estabelecido o primeiro contato dos bolsistas e professores envolvidos na 

pesquisa com a abordagem (auto)biográfica e com a escrita de si como dispositivo de formação, 

deu-se continuidade as reuniões do grupo de formação colaborativa. No segundo encontro, 

seguindo o formato discutido e acordado na primeira reunião foi disponibilizado, de forma 

anterior a reunião síncrona, o referencial que a nortearia. Desta vez o referencial já iniciava a 

discussão daquele que seria o foco de toda a pesquisa: a educação matemática. O texto de Passos 

e Nacarato (2018) foi indicado devido a ter como discussão o ensino de matemática realizado 
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por pedagogos e pedagogas nos anos iniciais, discutindo ainda os documentos que norteiam a 

prática desses professores e os modos de fazer-pensar a alfabetização matemática.  

A condução desse segundo encontro foi realizada pelo Professor-pesquisador. Foi 

trazida para a reunião, na fala do Professor-pesquisador, uma contextualização de práticas de 

ensino de matemática junto a alunos do primeiro ano do ensino fundamental em uma das 

unidades escolares nas quais o professor atua. A fala se direcionou na exposição das práticas de 

modo interligado aos documentos norteadores nos quais se embasam o ensino de matemática 

nos anos iniciais, foram apresentadas propostas de atividades, modos de intervenção e reflexão 

das produções, percepções e hipóteses apresentadas pelos estudantes dentro dos campos da 

educação matemática: números, álgebra, geometria, grandezas e medidas, e probabilidade e 

estatística. Durante toda a apresentação do professor foram realizados questionamentos e 

reflexões por parte dos bolsistas, das professoras supervisoras e da professora convidada, à luz 

do referencial norteador, possibilitando debates, interações e transcendências naquilo que era 

abordado. A organização desse segundo momento é apresentada no quadro a seguir: 

 

Quadro 8- Descrição dos movimentos que compõem a elaboração da Narrativa 2 

 

Movimentos de produção das narrativas 

Narrativa 2: Eu, minhas vivências e minha relação com o processo de ensino e de aprendizagem da 
linguagem matemática 

Data do encontro 24/04/2021 

Quantidade de bolsistas 
participantes 

16 

Movimento Inicial Apresentação de experiências de ensino dentro do processo de 
alfabetização matemática vivenciadas por alunos do primeiro ano do 
Ensino Fundamental 

Referência bibliográfica 
sugerida para reflexão do 
movimento inicial 

PASSOS, Cármen Lúcia Brancaglion; NACARATO, Adair Mendes. 
Trajetórias e perspectivas para o ensino de matemática nos anos 
iniciais. Estudos avançados, 2018 

Narrativas produzidas 15 

 

Fonte: organização do autor 

 

Uma vez realizado esse primeiro momento, o encontro foi direcionado para a 

encomenda da segunda narrativa. A escrita deveria se organizar tendo como ponto de partida 

os seguintes questionamentos:  
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• As primeiras vivências e/ou experiências com a aprendizagem matemática: quais 

suas memórias de aprendizagem matemática enquanto estudante? Como esse processo 

de ensino era conduzido? Como você se relacionava com a aprendizagem matemática? 

Quais e como eram vivências matemáticas no espaço escolar?  

• O entrecruzamento das vivências pessoais e a formação profissional: como suas 

experiências individuais se relacionam com os apontamentos realizados, tendo como 

referência a conversa sobre o processo de alfabetização matemática e o texto lido? 

Como esse novo modo de pensar a matemática poderá contribuir com o “ser/tornar-

se/fazer docente/educador”?  

• Aprendizagens dentro do processo de formação docente: o que a sua participação 

nos movimentos de discussões e leituras acerca do processo de alfabetização 

matemática desencadeiam em você, considerando a sua formação enquanto aluno da 

educação básica, estudante universitário e futuro docente?  

 

A intenção das provocações presentes nessa encomenda foi a de, por meio das narrativas 

que seriam produzidas, levar os bolsistas a refletirem criticamente sobre suas experiências no 

campo da educação matemática enquanto alunos da educação básica, licenciandos de Pedagogia 

e futuros professores não especialistas que terão, dentro das responsabilidades de seu exercício 

docente, o ensino da matemática nos anos iniciais e na educação infantil. Essa organização se 

apoia no exposto por Souza (2006) quando trata das narrativas como um dispositivo de 

questionamento dos sentidos e das experiências do vivido ao mesmo tempo que permitem 

àquele que narra avançar em sua trajetória de formação.  

Como desdobramento dessa segunda reunião de grupo de pesquisa colaborativa foram 

produzidas 15 narrativas com importantes reflexões sobre o modo como as experiências 

vivenciadas pelos bolsistas enquanto alunos da educação básica e, de modo quase que unânime, 

dificuldades e problemáticas envolvendo a aprendizagem dessa ciência.  

 

Terceira narrativa: o ensino inclusivo da matemática  

 

Dando continuidade aos encontros com o grupo colaborativo de pesquisa e seguindo 

com o encaminhamento das reflexões por meio da escrita de si, das questões que envolvem o 

ensino e a aprendizagem da matemática nos anos iniciais chegamos ao terceiro encontro. A 

preocupação dessa vez girava em torno da necessidade de pensarmos a matemática em uma 
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perspectiva da educação inclusiva. Conforme a organização estabelecida junto ao grupo de 

formação, foi disponibilizado aos bolsistas e aos demais participantes da pesquisa um 

referencial teórico para embasar a discussão e a escrita da terceira narrativa.  

Desta vez o texto disponibilizado foi Educação matemática inclusiva: adaptação x 

construção de autoria de Solange Hassan Ahmad Ali Fernandes, publicado no ano de 2017. A 

autora discute e apresenta práticas e organizações de ensino em uma perspectiva inclusiva da 

matemática que são frutos de seus anos como pesquisadora dessa área.  

O terceiro encontro foi conduzido pela professora supervisora do PIBID atuante no 

Atendimento Educacional Especializado – AEE. Em sua condução foi realizada a apresentação 

de práticas de ensino da matemática envolvendo os alunos atendidos por ela. Foram 

apresentadas atividades, intervenções didáticas, confecção de diferentes tipos de jogos voltados 

para as necessidades individuais de cada um dos estudantes pelos quais a professora era 

responsável. Em sua fala, a educadora marca a importância de nos atentarmos as especificidades 

de cada um dos estudantes e reforça a sua preocupação com o ensino da Língua Portuguesa em 

detrimento da alfabetização matemática que perpassa algumas organizações de práticas 

inclusivas. Cabe aqui ressaltar que, diferentemente da discussão realizada no segundo encontro, 

os modos de fazer-ensinar matemática em uma perspectiva da educação inclusiva trazidos à 

discussão se deram no contexto pandêmico, ou seja, em um momento de suspensão das 

atividades presenciais, fator esse que acabou por nortear os apontamentos e discussões que 

tiveram espaço nesta reunião. Esses passos são apontados no quadro 9, localizado abaixo: 

 

Quadro 9- Descrição dos movimentos que compõem a elaboração da Narrativa 3 

 

Movimentos de produção das narrativas 

Narrativa 3: Eu, minhas vivências e minha relação com o processo de ensino e de aprendizagem da 
linguagem matemática na perspectiva de uma educação inclusiva 

Data do encontro 22/05/2021 

Quantidade de bolsistas 
participantes 

16 

Movimento Inicial Apresentação de experiências de ensino da matemática em uma 
perspectiva de educação inclusiva durante o ensino remoto 
emergencial 

Referência bibliográfica 
sugerida para reflexão do 
movimento inicial 

FERNANDES, Solange Hassan Ahmad Ali. Educação matemática 
inclusiva: adaptação X construção. Revista Educação Inclusiva, v. 1, 
n. 1., p. 78-95, Campina Grande, 2017 

Narrativas produzidas 15 
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Fonte: organização do autor 

 

Mais uma vez, conforme o acordado entre todos os sujeitos que faziam parte dessa 

pesquisa ocorreu, após a fala da professora e das reflexões tendo como foco o referencial 

teórico, a produção de mais uma narrativa. Nessa encomenda, as orientações apontaram a 

necessidade que os bolsistas escrevessem sobre: 

 

• De que modo você compreende a constituição de uma escola inclusiva e 

democrática? Quais suas percepções acerca das práticas inclusivas que você já teve a 

oportunidade de vivenciar dentro do ambiente escolar (seja como aluno, como bolsista 

do PIBID, ou em outras formas de atuação em espaços escolares formais?)  

• O entrecruzamento das vivências pessoais e a formação profissional: como suas 

experiências individuais se relacionam, ou não, com os apontamentos realizados, tendo 

como referência a conversa sobre o processo de ensino e de aprendizagem da 

matemática em uma perspectiva inclusiva? De que forma essas reflexões podem 

impactar em seu processo de constituição docente? 

• Expectativas e percepções dentro do processo de formação docente:  o que as 

conversas, leituras e práticas apresentadas dentro da perspectiva do ensino da 

matemática de forma democrática e inclusiva despertam em você, tendo em vista sua 

futura atuação enquanto docente que poderá ter a oportunidade de atuar como professor 

de crianças com deficiência? 

 

Quinze narrativas foram produzidas após esse movimento que possibilitou um intercâmbio 

de experiências e vivências entre professores em formação e professores experientes, não em 

um formato no qual os professores experientes narram, executam e dominam todo o processo 

colocando os professores em formação na posição de apenas ouvintes, mas em uma dinâmica 

na qual o professor experiente compartilha seus modos de fazer e professores em formação 

podem falar sobre suas percepções, seus pontos de vista, suas expectativas e sobre a constituição 

inicial de sua identidade docente. Esses movimentos são extremamente relevantes pois 

proporcionam momentos nos quais os professores se formam uns aos outros, conforme 

apontado por Moraes: 

 

Ouvir a história de vida do professor vem se apresentando como uma alternativa, entre 

outras, para formar o professor. Entretanto, é importante salientar que não é suficiente 
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somente dar voz ao professor: é necessário fazê-lo refletir sobre as nuances que 

teceram essa formação. É necessário oportunizar momentos nos quais, a partir da 

reflexão, seja possível enxergar com mais clareza e consciência como ele vem se 

tornando professor (MORAES, 2004, p. 169). 

 

Dessa forma, os espaços de formação colaborativa envolvendo a escrita de si e as 

narrativas de professores representam um importante movimento na área de formação de 

professores. Por meio do narrar das experiências profissionais e pessoais professores em 

diferentes etapas de seu exercício profissional contribuem para um exercício de formação. 

 

Quarta narrativa: reflexões sobre o ensino de geometria nos anos iniciais: 

 

A reunião que deu origem a última narrativa que compõe essa pesquisa teve como eixo 

o ensino de geometria nos anos iniciais. Mais uma vez, seguindo o acordo entre todos os 

participantes, foi disponibilizado o referencial teórico norteador do encontro, dessa vez esse 

referencial foi o texto Por que não ensinar geometria? de autoria de Sérgio Lorenzato. A 

escolha pela discussão do ensino da geometria se deu por dois motivos: 1) uma solicitação 

frequente por parte dos bolsistas que integravam o grupo, considerando que muitos atuam como 

estagiários atendendo alunos dos anos iniciais do ensino fundamental e sentiam grande 

dificuldade com os conteúdos do campo da geometria; 2) resultado de uma reflexão por parte 

do pesquisador e dos professores supervisores do PIBID acerca da necessidade de que, dentro 

da formação inicial, os professores possam aprofundar seus conhecimentos também na área de 

geometria, que por muitas vezes é preterida dentro da formação matemática. 

A condução do encontro foi realizada por uma das professoras de educação básica que 

atua como supervisora do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência. A 

professora era responsável pela regência de uma turma de 4° ano do ensino fundamental e 

trouxe para a discussão suas práticas para o ensino de geometria nos anos iniciais. Abordou os 

processos de ensino e aprendizagem que envolvem esse eixo da educação matemática e 

apresentou suas práticas de ensino.  

Os desdobramentos desse último encontro podem ser verificados no quadro a seguir: 

 

Quadro 10- Descrição dos movimentos que compõem a elaboração da Narrativa 4 
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Movimentos de produção das narrativas 

Narrativa 4: Eu, minhas vivências e minha relação ao processo de ensino e de aprendizagem de 
geometria 

Data do encontro 26/06/2021 

Quantidade de bolsistas 
participantes 

16 

Movimento Inicial Troca de experiências de práticas de ensino de geometria com 
estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental durante o 
ensino remoto emergencial 

Referência bibliográfica 
sugerida para reflexão do 
movimento inicial 

LORENZATO, Sérgio. Por que não ensinar geometria? A educação 
matemática em revista. SBEM, n. 4, 1995 

Narrativas produzidas 14 

 

Fonte: organização do autor 

 

A partir da apreciação de tudo o que foi realizado nesse encontro, foi feita a encomenda da 

última narrativa que viria a ser parte dessa pesquisa. Uma narrativa voltada às experiências, 

expectativas e percepções tendo em vista o processo de ensino e aprendizagem de geometria na 

perspectiva da matemática crítica foi construída. Assim, a escrita se estruturou a partir da 

discussão das seguintes questões:  

 

• Quais experiências escolares vivenciei em relação a geometria?  Quais suas 

recordações da aprendizagem de geometria enquanto aluno da educação básica? Como 

era a sua relação com esse ensino? 

• Quais aprendizagens a apresentação da professora Ana Maria e o contato com os 

materiais de apoio suscitaram em mim? Como você percebe agora o ensino de 

geometria?  

• Como me projeto agora para o ensino de geometria enquanto docente 

em formação a partir destas reflexões? Quais suas expectativas para sua atuação 

enquanto professor que ensinará geometria nos anos iniciais? 

• Quais questões e problemáticas compartilho agora com os colegas do PIBID para 

compor os aprofundamentos dos estudos e o delineamento das ações junto as 

crianças? Tendo em vista os movimentos colaborativos aqui realizados, como projeto 

minha futura atuação docente? 

 



 

107 
 

Vale mencionar que no último encontro foram apresentadas, pelos bolsistas e demais 

participantes da pesquisa, suas impressões, percepções e compreensões acerca da escrita de si 

como dispositivo de formação, sobre suas reflexões sobre os movimentos de formação 

colaborativa e as inúmeras possibilidades proporcionados pela escrita de si nas trajetórias de 

vida-formação de todos os sujeitos que fizeram parte desse estudo. 
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CAPÍTULO 4. Cores, formas, tamanhos: peças narradas que ao se encaixarem 

constroem um quebra-cabeça 

 

É, em grande parte, devido às minhas vivências com bons professores que nesse 

momento escrevo essa pesquisa, e ao me deparar com esse excerto, por intermédio de uma 

leitura solicitada por uma professora durante as disciplinas do curso de mestrado em educação 

da UFSCar, fui mais uma vez tomado pela reflexão da ação docente sobre a vida dos estudantes 

em suas diversas facetas.  

Penso eu que todos aqueles que tiveram o privilégio de frequentar a escola - apresento 

isso como um privilégio partindo da memória de que nesse ano, ao conversar com o avô de um 

dos meus alunos e solicitar a ele que assinasse o recebimento do kit de uniforme escolar 

oferecido pela Prefeitura Municipal de um dos municípios no qual atuo como professor dos 

anos iniciais, fui surpreendido com um olhar de profunda vergonha e a frase dita em voz baixa, 

quase inaudível: “Professor, não sei assinar, nunca fui pra escola” – possuem memórias dessa 

vivência, sejam elas boas ou ruins.  

O excerto apresentando na página capitular que antecede essa escrita coloca em destaque 

a ação do professor. Escolhi esse trecho para ocupar a posição de página capitular no espaço 

em que realizo a análise das narrativas dos participantes dessa pesquisa, pois alimento o 

profundo desejo – desejo que talvez seja, algumas vezes, romantizado pelas lentes com as quais 

leio a docência – de que os futuros professores que escolheram participar desse grupo 

colaborativo e que nele usaram sua voz, suas memórias, suas trajetórias e suas narrativas em 

um movimento de tentativa de construção de um modo diferente de se enxergar e se fazer a 

formação docente, constituam-se professores que não se ocupem com a catequização de 

discípulos, ou com o oferecimento de uma verdade acima de todas as outras, mas que 

preocupem-se em contribuir com a construção da trajetória de sujeitos que possam vir a ser 

aquilo que realmente são. 

  

O momento da montagem: a análise compreensiva-interpretativa 

 

Trilhar os caminhos da pesquisa exige que o pesquisador faça escolhas teóricas e 

metodológicas, não devido ao fato de considerar que outras abordagens não são capazes de 

responder aos questionamentos que motivam o estudo, mas por entender, por meio de suas 

percepções e de seu posicionamento enquanto pesquisador, que o método escolhido esteja, de 
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forma mais palpável, alinhado com todo o movimento de pesquisa realizado, considerando os 

sujeitos que dela participaram, o contexto no qual esse processo se deu e os referenciais que 

nortearam a pesquisa. Levando em conta os movimentos de pesquisa narrados no capítulo 

anterior, foi feito o posicionamento e a escolha pela análise compreensiva-interpretativa 

discutida pelo professor Elizeu Clementino de Souza (2006, 2014).  

Ao referir-se aos meandros dessa técnica, o autor enfatiza a relação que ela propõe entre 

o “objeto e/ou as práticas de formação numa perspectiva colaborativa” (SOUZA, 2014, p. 43). 

Essa ação requer que se tenha como ponto de partida o conjunto de experiências de vida-

formação que foram narrados durante o percursos de participação dos sujeitos, de modo a 

conceber que “ regularidades e irregularidades de um conjunto de narrativas [...], partem sempre 

da singularidade das histórias e das experiências contidas nas narrativas individuais e coletivas 

dos sujeitos implicados em processo de pesquisa e formação” (SOUZA, 2014, p. 43). Logo, a 

análise compreensiva-interpretativa apoia-se na:  

 

[…] ideia metafórica de uma leitura em três tempos, por considerar o tempo de 

lembrar, narrar e refletir sobre o vivido. Desta forma, a interpretação aconteceu desde 

o momento inicial da investigação-formação tanto para o pesquisador, quanto para os 

sujeitos envolvidos no projeto de formação, a qual se organizou a partir dos seguintes 

tempos: - Tempo I: Pré-análise / leitura cruzada; - Tempo II: Leitura temática - 

unidades de análise descritivas; - Tempo III: Leitura interpretativa-compreensiva do 

corpus (SOUZA, 2006, p. 79).  

 

 Há uma íntima ligação entre os três tempos apontados pelo autor: o sujeito, ao colocar-

se como narrador é levado, primeiro, a revisitar suas experiências em busca de suas lembranças, 

em um segundo momento, constrói e organiza os modos como se dará essa narrativa e, 

finalmente, poderá refletir sobre o vivido e o narrado. Segundo o autor, cada um dos diferentes 

tempos de análise por ele apontados possuem suas especificidades e particularidades, mas estão 

sempre conectados entre si, em um diálogo temporal. Assim, segundo Souza: 

 

O primeiro tempo de análise revela-se como singular, tendo em vista a construção do 

perfil do grupo pesquisado, tanto na perspectiva individual, quanto na coletiva. A 

escrita do perfil biográfico busca mapear dados identificadores de cada sujeito 

individualmente e do grupo em sua dimensão coletiva [...] (SOUZA, 2014, p.44) 
 

Nesta pesquisa o Tempo I caracterizou-se como o primeiro contato que tive com as 

narrativas (auto)biográficas de cada um dos licenciandos em Pedagogia participantes do grupo 

de pesquisa. Na leitura inicial das narrativas preocupei-me com um olhar atento, mediante a 

necessidade de construção do perfil (auto)biográfico do grupo colaborativo. Cabe relembrar, 
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que conforme apontado anteriormente, todas as narrativas foram produzidas por licenciandos 

em pedagogia que eram bolsistas do PIBID, sendo essa a primeira marca percebida no que diz 

respeito a aspectos coletivos das histórias de vida dos envolvidos nessa pesquisa. Esse ponto de 

partida para a construção do perfil (auto)biográfico do grupo apresenta aspectos singulares, 

visto que:  

 

A leitura cruzada ou pré-análise, em processo de pesquisa, de formação ou de 

investigação-formação remete ao pesquisador para uma escuta sensível e atenta, bem 

como para a leitura sucessiva das fontes, implicando no cruzamento individual e 

coletivo das histórias dos colaboradores e do mapeamento inicial de significações e 

unidades temáticas de análise, por considerar os eventos narrados ou descritos sobre 

o objeto específico de pesquisa ou de formação, sempre centrado nos percursos, 

trajetórias e experiências de vida dos sujeitos e das singularidades de cada história de 

vida. (SOUZA, 2014, p. 44). 

 

As ações realizadas dentro desse tempo, tem se dado por meio de apreciação global das 

narrativas, a observação de suas primeiras significações, tiveram o objetivo de possibilitar uma 

compreensão caracterizada por “captação ingênua do sentido do texto enquanto um todo” 

(RICOEUR, 1976, p. 88). O Tempo I possibilitou a identificação de pontos comuns e 

divergentes nas trajetórias de vida dos bolsistas participantes, permitindo assim que a pesquisa 

avançasse na interpretação das narrativas tendo como orientação os objetivos desse estudo.  

Chegando ao Tempo II, dei início a um segundo movimento de leitura, buscando pelas 

unidades temáticas de análise, resultado de uma observação minuciosa de cada uma das 

narrativas que compõem o corpus dessa pesquisa, sempre atento às subjetividades de cada uma 

das escolhas realizadas pelos bolsistas. Com a intenção de compreender o vivido que foi 

partilhado por meio de narrativas escritas e interpretar essas experiências é que foram 

construídas as unidades, conforme apontado por Souza: 

 

 [...] a análise temática visibiliza a complexidade, a singularidade e a subjetividade 

das narrativas, exigindo um olhar e uma leitura atentos do pesquisador, uma vez que 

as regularidades, as irregularidades e as particularidades apresentam-se na oralidade 

e na escrita, através dos sentidos e significados expressos e/ou não, no universo 

particular das experiências de cada sujeito. A leitura analítica e a interpretação 

temática têm o objetivo de reconstituir o conjunto das narrativas, no que se refere à 

representação e agrupamento, através das unidades temáticas de análise (SOUZA, 

2014, p. 44). 

 

Destarte, essa segunda etapa de leitura levou a identificação inicial das unidades 

temáticas de análise que se fizeram presentes em diversos excertos. De modo a orientar a leitura 
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e encontrar os excertos, estabeleci o uso de cores para identificar cada uma das unidades 

temáticas de análise percebidas: 1) o conjunto das experiências escolares com o ensino e 

aprendizagem a educação matemática e o reflexo nos modos como esses licenciandos enxergam 

essa área de conhecimento; 2) recordações, representações e impactos dos professores com os 

quais aprenderam – ou não – matemática; 3) as marcas deixadas por um movimento coletivo 

de formação vivenciado no contexto da pesquisa; 4) o devir docente e as expectativas sobre os 

futuros modos de ser professor. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: acervo do autor 

 

O tempo III, conforme proposto pelo professor Elizeu (2014), exigiu uma ação constante 

de releitura e retomada das narrativas produzidas para que se pudesse agrupar e discutir as 

unidades temáticas de análise anteriormente estabelecidas. Partindo da afirmação de que, nesse 

estudo, coloquei-me em busca de compreender as diversas problemáticas que nascem das 

trajetórias de vida dos sujeitos, foi imprescindível embarcar no desafio imposto pela análise 

compreensiva-interpretativa de “evidenciar as trajetórias formativas e os sentidos que cada 

sujeito atribui a sua vida ao narrar sobre suas lembranças” (SOUZA, 2006, p. 83).  

Figura 5 - Narrativas marcadas com as cores que organizam as unidades de 

interpretação 
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Esse tempo é definido por Souza como um momento fundante, considerando que:  

 

O Tempo III – análise  – vincula-se ao processo de análise, desde o seu início, visto 

que exige leituras e releituras individuais e em seu conjunto do corpus das narrativas, 

recorrendo aos agrupamentos das unidades de análise temática e/ou ao conjunto das 

narrativas e das fontes utilizadas. (SOUZA, 2014, p. 46). 

 

Encaixando as peças, uma a uma, foi possível construir as ilustrações que buscam 

representar aquilo que compõe o quebra-cabeça da trajetória de vida e de formação de cada um 

dos sujeitos dessa pesquisa. Criar espaços de diálogo entre a escola e a universidade, possibilitar 

que os licenciandos dialoguem entre si, trazer à discussão experiências, memórias e vivências 

que antecedem a formação inicial docente e, ao mesmo tempo, discutir essa formação por um 

viés colaborativo, partindo de trajetórias pessoais e pré-profissionais provoca um movimento 

de pesquisa de mão dupla: pesquisador e sujeito são ambos afetados e provocados a despertar 

para a um olhar de si (eu), para com o quem ele troca (outro), e para o coletivo (nós) por meio 

do qual vivencia uma das etapas de sua trajetória de vida-formação.  

Olhar para as narrativas à luz desse conceito possibilita que compreendamos que as 

singularidades presentas nas trajetórias de vida-formação narradas revelam quem são aqueles 

que narram e como o fazem, uma vez que:  

 

A construção de critérios de análise nasce articulada aos processos de leitura cruzada, 

leitura analítica e leitura compreensiva-interpretativa, implicando-se no modo como 

cada sujeito elege para narrar ou escrever sobre si, suas referências socioculturais, as 

regularidades e irregularidades históricas dos percursos e trajetórias de vida-

formação, bem como pelo aprofundamento narrativo, frente a interioridade, 

exterioridade e a subjetividade de cada narrativa (SOUZA, 2014, p. 45) 

 

Esse movimento permite que os sujeitos que narram sejam colocados na posição de 

centralidade da pesquisa, e no caso desse estudo, tragam à tona os seus modos de narrar e de 

implicar nos movimentos coletivos e colaborativos de formação que norteiam esse estudo. A 

análise compreensiva-interpretativa permite que se busque compreender os modos pelos quais 

os licenciados que vivenciaram esse movimento formativo foram afetados e marcados por todo 

esse processo. A escolha por essa intenção metodológica está alicerçada na proposta fundante 

dessa pesquisa: a de entender processos colaborativos de formação inicial de professores 

acontecem por intermédio do envolvimento entre os pares, em uma condição de colaboração, 

que oportuniza que pensemos a produção de conhecimento em uma perspectiva de 

horizontalidade. 
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Importante ressaltar que esse movimento de interpretação se deu de forma bastante 

delicada e exigiu, do pesquisador, uma ação de grande responsabilidade, compromisso e 

respeito às trajetórias de vida-formação que compõem essa pesquisa, a ação exigiu também a 

realização de escolhas: todo o movimento de pesquisa-formação resultou em um total de 54 

narrativas produzidas pelos bolsistas, trazendo assim um material denso e extenso para a 

constituição do processo de interpretação-compreensiva. Tendo em mente a pergunta 

norteadora desse movimento fiz escolhas durante o percurso de pesquisa: escolhi não me 

debruçar sobre todas as narrativas produzidas, uma vez que esse estudo apresenta um recorte, 

uma intenção e não tem como objetivo esgotar todas as possibilidades de interpretação daquilo 

que foi narrado pelos sujeitos que participaram do grupo colaborativo desse estudo. Essa 

escolha das narrativas que passariam a compor o corpus de pesquisa se deu de forma minuciosa 

durante a realização do Tempo I de leitura (Souza, 2014). Como pesquisador ciente de suas 

subjetividades, e após um exercício exaustivo de leitura e busca pela compreensão do que cada 

uma das narrativas apresentava, selecionei para a discussão que se dará a seguir aquelas que, 

ao serem lidas por minhas lentes, evidenciaram as marcas identificadas dentro desse movimento 

de formação colaborativo. É importante ressaltar que o leitor terá acesso aqui ao movimento de 

análise interpretativa-compreensiva das narrativas que constituem essa escolha. 

Houve, a todo o momento, a necessidade de revisitar as narrativas, buscando respeitar 

os sentidos e os significados narrados pelos licenciandos bolsistas, para que na posição de 

pesquisador, lançando mão das lentes que possuo e da subjetividade que me constitui, pudesse 

entrecruzar as narrativas, as memórias dos encontros e os diálogos estabelecidos, para constituir 

uma interpretação cuidadosa e preocupada com a validação das vozes daqueles que narram o 

vivido dentro desse espaço de pesquisa.  

Nesse momento é certo que você, leitor, já se deparou com os meus apontamentos acerca 

da importância da saga Harry Potter em minha trajetória de vida-formação, conforme descrito 

na introdução dessa pesquisa foram esses livros que despertaram em mim o prazer de ler e 

escrever e foi na biblioteca da escola púbica que frequentei durante todo o segundo ciclo do 

ensino fundamental e o ensino médio que tive contato com esses livros. Esses livros foram e 

são importantes para a minha formação.  

 De um modo não intencional, ao iniciar os movimentos da narrativa que deu início às 

escritas de si realizadas pelos licenciandos que participaram dessa pesquisa, narrativa essa que 

conforme apontado anteriormente, tinha como proposta uma escrita por meio da qual esses 
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bolsistas pudessem dizem quem são, como são e o que os constitui, realizei um paralelo dos 

pibidianos e de alguns personagens que fazem parte da saga já citada.  

Apenas para esclarecimento, deixo aqui a afirmação de que já li nove vezes todos os 

sete livros que a compõe toda a saga, e conheço bem a personalidade de todos os personagens 

que fazem parte dela, talvez por isso é que eu tenha sido levado a estabelecer esse paralelo: 

personagens que fizeram parte de minha trajetória de vida-formação no passado – integrantes 

da saga Harry Potter - e personagens que fazem parte de minha trajetória de vida-formação no 

presente – bolsistas.  

Isto posto, considerando a sistematização das questões apresentadas acerca dos três 

tempos de análise citados, é que busco, no texto que se segue, discutir as narrativas que são 

fruto da experiência de pesquisa-formação que origina esse estudo. 

 

O monstro da matemática: marcas de experiências com a aprendizagem matemática 

 

Essa foi a primeira questão com a qual me deparei quando me debrucei a realizar a 

montagem das peças narradas por cada um dos bolsistas. Observar essas peças, organizá-las e 

encaixá-las revelou-se um momento de grande dificuldade, mas também de grande 

aprendizagem. Construir os cenários narrados que compõem essa pesquisa quebra-cabeça se 

constituiu como um movimento de reflexão de minha própria trajetória de vida-formação, 

ressignificada pelas trajetórias partilhadas comigo por meio dessas narrativas. Serão 

apresentados, nesse espaço, olhares e discussões que resultam do processo de análise 

interpretativa-compreensiva das narrativas de duas bolsistas participantes desse estudo, que 

aqui serão identificadas como Fleur e Minerva.  

A personagem Fleur Delacour aparece pela primeira vez no quarto livro da saga Harry 

Potter, trata-se de uma estudante de uma outra escola que chega à Hogwarts9 para participar de 

uma competição. Nos livros é descrita como uma garota inteligente, responsável, dedicada aos 

estudos e aos seus objetivos. Nos momentos em que protagoniza trechos do livro, Fleur mostra-

se uma estudante formidável, possuindo inúmeras habilidades, mas além disso, apresenta-se 

como uma menina preocupada com as questões que envolvem toda a competição das qual 

participava, apresenta-se como uma estudante que almeja desenvolver-se, aprofundar-se 

naquilo que é esperado que ela conheça do ponto de vista acadêmico, comportamento esse que 

a tornava um modelo aos colegas de sua escola, que viam nela um exemplo a ser seguido. Em 

 
9 Nome dado à escola de Magia e Bruxaria na qual se passa grande parte dos livros da saga Harry Potter. 
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minha concepção, é nesse ponto que consigo realizar o paralelo entre a personagem e a bolsista 

que aqui será identificada com seu nome: a bolsista afirmou, em diversas oportunidades o 

desejo de que sua trajetória de vida-formação seja inspiração para seus futuros estudantes.  

Fleur, em nossos encontros era alguém de poucas palavras. Quando se pronunciava era 

sempre de um modo claro, direto, sem rodeios, expressava sua opinião de modo efetivo. Não 

foram muitas as vezes que ela decidiu falar sobre suas ideias, suas manifestações foram mais 

presentes em suas narrativas escritas do que em suas falas. Uma das suas colocações que ecoa 

em mim até o presente momento foi realizada em um momento no qual, em grupo, discutíamos 

a necessidade de expansão do acesso à Universidade Pública, lembro-me de ouvi-la relatar que 

havia cursado dois anos de Pedagogia em uma universidade privada da cidade de Sorocaba, 

mas que não pensou duas vezes para largar o curso e iniciá-lo novamente assim que conseguiu 

o acesso a UFSCar – como justificativa relatou: o meu lugar sempre foi a escola pública e por 

isso eu queria cursar a minha licenciatura dentro de uma instituição pública, provar para os 

meus futuros aluno com a minha história de vida que a Universidade é um espaço para todos.  

Essa fala está anotada em um dos meus cadernos, destacada com caneta marca-texto, 

pois me marcou: a trajetória de um professor é exemplo efetivo para seus alunos. Penso nela 

como a bolsista corajosa, aquela que renunciou ao que já estava encaminhado, por assim dizer, 

para que um dia, não apenas as suas ações docentes, mas sua própria trajetória possam servir 

como exemplo aos seus educandos. Desejo que isso seja possível a cada vez mais professores! 

Voltando aos personagens do livro e a sua relação com os sujeitos dessa pesquisa, temos 

Minerva. Nos livros, professora Minerva McGonagall, é responsável pelo ensino de 

Transfiguração – uma das disciplinas mais complexas da formação dos estudantes de Hogwarts. 

Apresentada como uma professora séria e austera, focada em suas obrigações junto aos 

estudantes e considerada por muitos como uma das mulheres mais inteligentes e poderosas de 

sua época, Minerva exerce naturalmente uma ação de liderança nos espaços que ocupa. Em 

minha leitura, essas são as duas principais características que a assemelham à bolsista que aqui 

será apresentada pelo seu nome: inteligência e liderança.  

Com uma voz sempre presente, Minerva foi uma das colaboradoras com maior 

participação nos encontros e discussões. Em suas falas foi possível perceber a entonação de 

luta, resistência e enfrentamento por tempos melhores, não apenas para a educação, mas para 

as minorias e grupos com os quais se identifica, porém ao mesmo tempo em que manifesta suas 

lutas e sua coragem por travá-las, seus apontamentos sempre foram embebidos em 

encantamento, em uma certeza inabalável de que, por meio de sua atuação docente, será capaz 
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de encantar e transformar a realidade dos alunos com os quais atuar. Presença crítica nos 

encontros, sempre levantando debates muito importantes, colocando seu ponto de vista e o 

modo como pensa a atuação docente.  

Ao contar um pouco sobre sua história, escolheu falar sobre a sua paixão por estudar e 

pelo modo como, desde muito cedo, via na escola uma chance de mudança em sua realidade:  

 

Nasci em Sorocaba, cidade do interior de São Paulo, venho de uma família pobre, 

com pai operário, e mãe aposentada por invalidez. Nossa vida sempre foi de muita 

luta e resistência. Diante de tantas necessidades, quando entrei na escola em 1996, 

desenvolvi uma paixão por estudar que transformou minha vida por inteiro (Minerva, 

narrativa escrita, 2021).  
 

Licencianda em Pedagogia, filha, bolsista do PIBID e mãe. Muitas vezes enriqueceu 

nossas discussões sobre práticas pedagógicas e os modos de se fazer docência compartilhando 

vivências, questionamentos e inquietações que sua filha, aluna do quarto ano do ensino 

fundamental, lhe trazia.  

Nesse movimento identifiquei, por meio da leitura cuidadosa, peças que traziam 

lembranças apresentadas nas narrativas, marcas importantes para o processo de constituição da 

identidade pessoal e docente dos licenciados participantes, com ênfase em suas vivências e 

acontecimentos que se deram durante suas trajetórias enquanto estudantes da educação básica, 

de modo mais específico sobre o seu contato com o ensino e a aprendizagem da educação 

matemática.  

Ler as experiências (auto)biográficas como dispositivos de formação de futuros 

professores possibilita que se busque dar sentido à experiência vivenciada por aquele que narra, 

buscando compreender o porquê de suas escolhas ao narrar, os modos como o narrador 

ressignifica o narrado e faz de sua trajetória e de suas memórias um caminho de constituição de 

si, como afirma Passeggi:  

 

Entre um acontecimento e sua significação, intervém o processo de dar sentido ao que 

aconteceu ou ao que está acontecendo. A experiência, em nosso entendimento, 

constitui-se nessa relação entre o que nos acontece e a significação que atribuímos ao 

que nos afetou. (PASSEGGI, 2011, p. 149) . 

 

Dando início a interpretação minuciosa em torno das experiências que as narrativas 

revelaram, pude perceber que os textos não apresentam uma grande preocupação com a 

linearidade dos fatos narrados – as peças do quebra-cabeça não se mostraram alinhadas, mas 

apareciam como um emaranhado de tempos - demonstrando um aspecto bastante específico do 
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trabalho com as narrativas: o que dá sentido ao narrar e ao sujeito que narra não é a preocupação 

em construir uma narrativa ocupada com o apontamento de uma sequência temporal e 

cronológica, mas sim a experiência que se escolhe narrar. Essa afirmação encontra respaldo em 

Passeggi quando afirma que “ no desafio biográfico, o sujeito encontra-se na idade 

hermenêutica; a da reflexividade e da pluralidade de ideias, em que as histórias rompem com a 

linearidade dos fatos da narração” (PASSEGI, 2016, p. 72).O narrar leva a uma reflexão sobre 

o que foi vivido, quando rememora o que ocorreu, o sujeito que narra materializa o que viveu, 

de modo a revisitar sua lembrança, mensurá-la e ressignificá-la. 

 Ao iniciar um ano letivo, tenho como hábito questionar os estudantes que compõem a 

minha turma sobre suas impressões com relação a matemática, percebo, em minha atuação, que 

a resposta a essa pergunta sofre uma grande mudança de acordo com a faixa etária das crianças. 

Verifico que ao realizar esse questionamento ao meus alunos que cursam os dois primeiros anos 

dos anos iniciais do ensino fundamental, a resposta é quase sempre a mesma: as crianças 

afirmam gostar de matemática, gostar dos números, de resolver situações-problema e apontam 

muitos outros aspectos positivos com relação a essa área de conhecimento. Nos anos em que 

leciono para turmas de quarto ou quinto ano dos anos iniciais do ensino fundamental, a resposta 

ainda possui um caráter quase que de unanimidade, porém com uma percepção muito diferente: 

grande parte das crianças pontua que não gosta de matemática, falam sobre suas dificuldades 

com os cálculos, com a resolução de situações-problema e como se sentem frustradas em grande 

parte das atividades propostas nas aulas de matemática que vivenciam. Não tenho aqui a 

intenção de realizar afirmações acadêmicas e científicas acerca dessa minha percepção – essa 

seria uma questão para uma outra pesquisa -, mas trouxe esse ponto para essa discussão inicial, 

pois fui levado a essa reflexão ao dar início a essa escrita.  

Concepções negativas sobre a matemática são muito frequentes em pesquisas que se 

debruçam sobre essa área de conhecimento. Araújo (2013) aponta que os sujeitos de sua 

pesquisa concebem a matemática como uma área de conhecimento difícil e possuem, em 

relação a ela, sentimentos negativos. Coadunando com esses estudos, a pesquisa de Ramos 

(2003) demonstra que os modos pelos quais os estudantes relacionam-se com a matemática por 

intermédio de suas vivências e experiências em sala de aula reverberam em sentimentos 

negativos que, por não se encerrarem na trajetória escolar, uma vez que as memórias compõem 

toda a trajetória de vida de um sujeito, influenciam nas representações que esses indivíduos 

possuem sobre a matemática. Vejamos qual a concepção de matemática que uma das 

licenciandas que colaboraram com essa pesquisa possui: 
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O sistema que vivíamos no ambiente escolar era opressivo, sentia que os conteúdos 

eram impostos e vazios, sendo mecânico, todo dia entra na sala de aula, cópia lição, 

lancha, e vai embora, nunca tinha uma atividade diferente, um passeio, uma 

exposição, nada! Eu detestava para falar a verdade. Me recordo com trauma das 

aulas de matemática, para falar a verdade eu tinha muito medo do professor que dava 

essa matéria. Ele era muito bravo, não deixava a gente ir ao banheiro nem beber 

água, nem conversar e nem falar que não entendeu a lição […] 

Eu me sentia bem mal, envergonhada porque ele sempre fazia chamada de tabuada, 

e eu sabia, mais ficava suando nervosa que não conseguia responder nada, quando 

ele me chamava para ir resolver qualquer coisa na lousa, até xixi na roupa eu cheguei 

a fazer. Minha mãe até chegou a pensar que eu tinha alguma deficiência, porque não 

aprendia, fui em psicólogo, psiquiatra, e comigo estava tudo normal, aí ela achou que 

era frescura e começou a me bater de chinelo na mesa para ver se eu aprendia. A 

questão que ninguém estava entendendo era: eu estava com medo do professor, como 

eu iria aprender alguma coisa daquele jeito?!!! Enfim os anos foram passando, e 

minha mãe cansou, e eu fui para o reforço, e lá eu conseguia fazer tudo, foi então que 

um milagre aconteceu! O professor  tirano (não sei o porquê) foi embora da escola, 

e entrou no lugar dele uma professora amorosa que me tratou muito bem, e sem 

nenhuma ameaça consegui fazer os exercícios na lousa, falava a tabuada e os 

números não pareciam mais os monstros enormes que iriam me puxar a noite para 

me devorar com os dentões enormes (Minerva, narrativa escrita, 2021). 

 

A matemática não apenas é entendida por Minerva como uma área de conhecimento 

desafiadora e complexa, seu modo de ver a matemática está tão permeado de experiências 

negativas advindas de sua trajetória escolar que, em sua narrativa, ela afirma, em muitos 

momentos, que percebeu a matemática como um monstro que a devoraria a qualquer instante. 

A matemática experenciada por Minerva a marcou, inicialmente, de forma negativa. Em seu 

relato ela aponta que parte desse seu modo negativo de olhar para a matemática estava 

relacionado à ação de um professor, definido por ela como “tirano”. 

Esses excertos trazem momentos que marcaram a trajetória de formação de Minerva, ao 

afirmar que até os dias de hoje ela se recorda com trauma dessas aulas, deixa claro que a 

experiência ruim vivenciada com a matemática em sua trajetória escolar reverbera até os dias 

de hoje. Tardif (2014) afirma que o espaço escolar e aquilo que nela foi vivido impactam 

significativamente a constituição da identidade docente. Para o autor, a trajetória escolar é uma 

fonte significativa daquilo que ele define como saberes pré-profissionais. Esses saberes estão 

ligado à bagagem de conhecimentos que o sujeito levará para a sua atuação profissional: a 

vivência escolar resulta em crenças, representações e certezas que os professores possuem sobre 

a sua prática e gera nela marcas palpáveis. A caracterização da matemática como um monstro 

repete-se na narrativa de Fleur:  

 

No ensino fundamental 4ª série, conheci uma professora que me deixou um trauma 

de tirar dúvidas em meio a aula, as poucas vezes que eu perguntei pois tinha dúvidas, 

ela dizia que era um absurdo eu não saber estando na quarta série, me perguntando 

o que é que eu fiz nos anos anteriores, me fazendo passar vergonha em meio aos 

alunos e ter medo de fazer pergunta em qualquer aula, como eu havia mudado muitas 
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vezes de escola devido a mudanças de casa, eu já tinha uma defasagem na 

aprendizagem, e posso afirmar que esses momentos pioraram muito. [...] foi quando 

percebi que eu vejo a Matemática como algo muito difícil e criei o estigma do 

“monstro da Matemática”. Minhas vivências com a aprendizagem de matemática 

contribuíram com a forma que lido com problemas matemáticos na minha vida 

cotidiana, deixando evidente que a relação que criei com essa área do conhecimento 

durante minha vida escolar tiveram um grande impacto na minha vida adulta. Sempre 

estudei na rede pública de ensino, em três escolas diferentes, onde, infelizmente, 

presenciei muito descaso com a educação, mais evidente nas escolas estaduais que 

passei do que as da prefeitura. Na prefeitura tive professoras muito boas, o que me 

entristece é não possuir lembranças relacionadas ao ensino da Matemática, mas 

posso afirmar que a forma que fora ensinada não teve muito sucesso para mim, pois 

minha maior dificuldade é com a Matemática básica, ou, na realidade, com a pressão 

de saber que era para ser algo fácil para minha idade, assim, mesmo que eu saiba, o 

medo de passar pela frustração do erro, me impede de tentar [...] (Fleur, narrativa 

escrita, 2021). 

 

Por diversas vezes as narrativas das licenciadas relatam memórias e lembranças de sua 

vida escolar marcadas por situações de aprendizagem desinteressantes, descontextualizadas e 

superficiais, que resultaram em uma aprendizagem insuficiente e que marcam as relações desses 

estudantes com a matemática mesmo após o ingresso em sua formação inicial. As narrativas de 

Fleur estão marcadas pelo conflito com a aprendizagem da matemática.  

Ela aponta que concebe a matemática como um privilégio, nessa concepção afirma 

entender que aprender ou não matemática não estaria relacionado ao fato do aluno ter contato 

com vivências significativas de aprendizagem matemática, ela demonstra, em sua fala, uma 

certa culpabilização do estudante em relação ao seu fracasso ou sucesso escolar nessa área, 

como se aprender matemática não estivesse relacionado ao contexto no qual o estudante está 

inserido, seria quase que uma predisposição natural, como se o sujeito nascesse ou não com 

uma aptidão para a área de exatas, e uma vez que não possuísse essa aptidão natural, não poderia 

ter sucesso em sua aprendizagem matemática. 

Essa concepção, ainda muito presente nos espações escolares e até mesmo na forma 

como os próprios professores enxergam os estudantes e a relação que cada um possui com a 

matemática é discriminatória e preconceituosa, ao mesmo tempo que faz com que professores 

se isentem da necessidade de se repensar os modos como exercem sua atuação, colocando a 

responsabilidade do insucesso da matemática escolar nos alunos. Professor, escola e espaços de 

formais de formação de professores se desobrigam de suas responsabilidades. 

A falta de uma formação inicial que possibilite aos professores que ensinam matemática 

a abordagem dessa área de conhecimento em suas aulas de modo significativo se faz presente 

nas narrativas dos licenciandos. Esses estudantes de Pedagogia trazem à discussão a percepção 

que possuem da formação inicial oferecida aos professores, como apontado por Minerva: 
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Ao refletir e indagar minhas experiências pessoais com o que traz o texto e 

os  apontamentos realizados eu consigo perceber que o conhecimento de alguém  não 

se mede apenas com notas, também consigo relacionar determinada culpa ao Estado 

e ao sistema capitalista, visto que mesmo que as consequências  caíram sobre mim e 

sobre meu conhecimento, existe toda uma estrutura  precária na educação, pois além 

da desmotivação que alguns professores  sofrem com a falta de reconhecimento, há 

tirada de autonomia do docente,  descontinuidade de projetos que já deram certos e 

mesmo a BNCC tendo  avançado ao introduzir novos conteúdos, não houve 

disponibilização de  subsídios suficientes e ocorreu interrupção de progressos já 

conquistados,  desconsiderando os avanços da pesquisa em Educação Matemática 

Brasileira.  

[...] Mesmo que todos nós sejamos responsáveis pelos próprios processos de 

formação, é necessário observar que muitos professores podem ter aprendido em seus 

Cursos a ensinar de forma autoritária e tradicional, desconsiderando as diversas 

realidades e a educação como uma ferramenta a favor do aluno. 

Em relação as minhas novas perspectivas, estou consciente de que há necessidade de 

instrumentalização, é preciso que eu me depare comigo mesma e faça constantes 

indagações, conheça e questione os documentos curriculares vigentes da cidade que 

atuarei, observe como funciona cada processo mental de aprendizado dos alunos, que 

eu me desenvolva e forme também em sala de aula, sendo que os exemplos dados nas 

reuniões me fizeram ainda mais crer que cada um possui sua linha de raciocínio, 

cada pessoa tem sua particularidade (Minerva, narrativa escrita, 2021). 

 

Sentindo-se frustrada com a sua aprendizagem em matemática, com a relação que 

estabeleceu com ela durante toda a sua vida escolar e atualmente, com seu ingresso em um 

curso de licenciatura, ela faz uma importante reflexão, ela entende-se como parte responsável 

de sua trajetória de formação, apresenta a consciência de que não são apenas os espaços 

escolares e formais de ensino que contribuem para a sua constituição profissional, atribui a si 

mesma parte dessa responsabilidade, compreende que a sua trajetória de vida e os 

conhecimentos que possui, ou não, advindos dessa trajetória, refletem também nos modos como 

ela se percebe enquanto estudante de pedagogia.  

Esses conhecimentos, na concepção de Minerva, não estão ligados apenas a 

aprendizagens e domínios de conteúdo, mas ela traz em si certezas sobre o que significa ser 

professor, sobre suas crenças acerca dos modos pelos quais um professor deve se portar, a forma 

como ele deve se colocar em sala de aula e como deve se relacionar com seu estudantes e com 

os conteúdos que ministra. A esse respeito, Pimenta (1999) afirma que: 

 

[...] quando os alunos chegam ao curso de formação inicial, já têm saberes sobre o que 

é ser professor. Os saberes de sua experiência de alunos que foram de diferentes 

professores em toda a sua vida escolar. Experiência que lhes possibilita dizer quais 

foram os bons professores, quais eram bons em conteúdo, mas não em didática, isto 

é, não sabiam ensinar. Quais professores foram significativos em suas vidas, isto é, 

contribuíram para sua formação humana (PIMENTA, 1999, p. 20). 

 

A narrativa de Minerva dialoga com as reflexões de Pimenta (1999) quando coloca em 

evidência que ao professor não basta o conhecimento e domínio dos conteúdos, e as formas 
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como esse professor se relaciona com o seu objeto de trabalho – alunos – possui grande impacto 

no seu modo de exercer a docência. Por ter pessoas como objeto de trabalho, a constituição de 

uma identidade docente não pode ser discutida apenas pelo viés do ensino, deve estar também 

voltada à relação que o docente estabelece com os estudantes.  

Analisando o modo como Minerva narra sua experiência, pode-se perceber que o 

narrado por ela se constitui como aquilo que Josso (1999) define como experiência formadora. 

Para a autora uma experiência formadora pode ser identificada quando aquilo que é narrado 

revela uma articulação consciente entre sensibilidade, afetividade, ideação, articulação que se 

objetiva numa representação (JOSSO, 1999, p. 35). O que ela narra está embebido em suas 

concepções de vida, seus sentimentos sobre si mesma e sobre o que a cerca; revela os lugares 

que viveu, os modos como se sentiu enquanto vivenciava o que narra e o que sentiu enquanto 

vivia esse fragmento de sua história de  vida. Minerva narra uma experiência formadora. Essa 

experiência está marcada por uma ação docente rasa e insuficiente, é em muitos casos, 

consequência de cursos de formação inicial de professores que se voltam pouco à prática 

docente, oferecendo ao professor uma formação que é, de modo frequente, excessivamente 

teórica, resultando em uma formação com déficit de reflexão sobre as práticas, sobre os modos 

de fazer do exercício docente.  

Considerando que, conforme apontado por Tardif e Raymond “uma boa parte do que os 

professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar provém 

de sua própria história de vida, principalmente de sua socialização enquanto alunos” (TARDIF, 

RAYMOND, 2000, p. 216), as experiências de Minerva e Fleur, quando no exercício da 

docência, constituirão seus modos de ver e pensar a matemática. Ao discutir a importância de 

vivências produtivas em educação matemática, Serrazina explica que ao professor é 

imprescindível “ter oportunidades de viver experiências matemáticas do tipo que se espera que 

proporcione aos alunos” (SERRAZINA, 2012, p. 268), daí a importância de movimentos de 

formação de professores para atuação matemática orientados pela abordagem (auto)biográfica 

e a escrita de si, sendo a narrativa um dispositivo que possibilita que o sujeito (re)olhe para seu 

passado, não como algo estático e imutável, mas como um terreno de possibilidades para a 

produção de aprendizados. De acordo com Souza e Sousa o “ […] passado, com suas memórias, 

nos leva a identificar padrões, maneiras de lidar com os acontecimentos, a perceber como nos 

relacionamos conosco e com os outros” (SOUZA, SOUSA, 2021, p. 104).  

Nos momentos em que se voltam, de forma mais afunilada, para a aprendizagem de 

matemática, surge nas narrativas um outro conjunto de peças que contribui com montagem de  
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um cenário em que se afirma a visão negativa sobre a matemática apresentada por muitos dos 

licenciandos. A sensação de incompetência frente à matemática foi uma peça que se fez 

presente de forma bastante frequente no processo de construção dessa pesquisa quebra-cabeça 

e está presente também na narrativa de Fleur, ela relata uma trajetória de conflitos com a 

matemática que tiveram início nos primeiros anos do ensino fundamental: 

 

Ao longo do meu processo de ensino e de aprendizagem, foi construída uma visão de 

que a matemática é uma área de privilégio, da qual só os que tinham um 

conhecimento mais desenvolvido poderiam lidar de forma simples com essa área do 

conhecimento, o que ocasionou em uma grande dificuldade na minha forma de me 

relacionar com a matéria, onde apresentava rejeição e grande dificuldade em 

assimilar conteúdo dos quais eram apresentados em sala de aula. (Fleur, narrativa 

escrita, 2021). 

 

Por diversas vezes as narrativas dos licenciados relatam memórias e lembranças de sua 

vida escolar marcadas por situações de aprendizagem desinteressantes, descontextualizadas e 

superficiais, que resultaram em uma aprendizagem insuficiente e que marcam as relações desses 

estudantes com a matemática mesmo após o ingresso em sua formação inicial. Os trechos 

narrados por Fleur reforçam uma presença sempre em muito destaque em todas as narrativas: o 

conflito com a aprendizagem da matemática.  

Fleur aponta que concebe a matemática como um privilégio, nessa concepção ela afirma 

entender que o fato de aprender ou não matemática não estaria relacionado ao fato do aluno ter 

contato com vivências significativas de aprendizagem matemática, ela demonstra, em sua fala, 

uma certa culpabilização do estudante em relação ao seu fracasso ou sucesso escolar nessa área, 

como se aprender matemática não estivesse relacionado ao contexto no qual o estudante está 

inserido, seria quase que uma predisposição natural, como se o sujeito nascesse ou não com 

uma aptidão para a área de exatas, e uma vez que não possuísse essa aptidão natural, não poderia 

ter sucesso em sua aprendizagem matemática 

Debruçando-me sobre as narrativas, com olhos atentos e curiosos de pesquisador, um 

excerto salta aos olhos: uma escrita na qual Fleur narra os modos como aquilo que foi 

proporcionado a ela por meio das relações que estabeleceu com seus professores não apenas 

deixou nela marcas e construiu memórias, mas influenciou em sua escolha pela docência: 

 

[...] pensando na minha vivência em relação à matemática, isso influenciou muito 

minha escolha de profissão, os professores que passaram por mim deixaram uma 

impressão muito forte, alguns uma impressão muito positiva, outros muito negativa. 

No ensino médio, eu percebi que a docência não é igual para todos, e então passei a 

não deixar professores ruins afetar meu desempenho, passei a estudar matemática 



 

124 
 

em casa sozinha, pois meu professor sempre passava a resposta na lousa e assim não 

aprendemos nada […] (Fleur, narrativa escrita, 2021). 

 

 Fleur faz uma reflexão sobre as diferentes posturas docentes com as quais teve 

contato durante sua trajetória escolar, especificamente, nos modos como seus professores que 

ensinavam matemática estabeleciam relações com seus estudantes. Ainda que atribua aos 

professores uma grande contribuição aos motivos pelos quais decidiu ser professora, ela não 

narra apenas momentos positivos, revelando assim uma leitura profunda de suas vivências. Ela 

foi impactada não apenas por bons professores, os profissionais que se encaixam na concepção 

que ela possui acerca do que é ser um bom professor, mas deixa claro que alguns desses 

profissionais deixaram nela uma impressão “muito negativa” (Fleur, narrativa escrita, 2021). 

Esse recorte coaduna com o estudo realizado por Marcelo (2009a) que ao buscar entender como 

os sujeitos se tornam professores, aponta que a escolha pela profissão docente ocorre muito 

antes do ingresso nas instituições de Ensino Superior. No caso citado, é claro o modo como as 

referências marcantes que Fleur tem de seus professores principiaram nela o interesse pela 

profissão docente. 

Deixando de ter como foco as habilidades didáticas de seus professores e voltando-se 

para as relações e interações estabelecidas entre professores e estudantes, Fleur e Minerva 

narram algumas de suas vivências: 

 

[...] em sala de aula e sempre vivenciei práticas de professores muito autoritários e 

de práticas tradicionais, onde não buscavam apresentar a matéria de outras formas 

para os alunos, acarretando em um enorme desinteresse por parte dos educandos, e 

desenvolviam avaliações excludentes, onde só os que tinham facilidade com a 

matéria, se davam bem nas provas. Acredito que as práticas citadas acima dos 

professores sempre teve muita influência na dificuldade que os discentes 

apresentavam ao longo da carreira escolar, pois tenho lembranças de que não eram 

muito claros na forma de expor o conteúdo e de esclarecer dúvidas apresentadas em 

sala, e quando respondiam questionamentos que surgiam, sempre era num tom de voz 

muito rígido, sem respeitar as dificuldades e tempo de aprendizagem de cada 

indivíduo, além disso sentia falta dos docentes contextualizar o conhecimento à 

realidade dos educandos, e promover uma interação entre os mesmos (Fleur, 

narrativa escrita, 2021). 

 

A Matemática sem dúvidas apresenta conteúdos que a maioria das pessoas designa 

como muito difícil e complexo, isso porque na escola esses conteúdos são 

apresentados de forma abstrata e não se relacionam com a realidade habitual, são 

muitos termos técnicos, fórmulas, gráficos e medidas, situações hipotéticas, que não 

sabemos como e onde se aplicam. Considero que quando aprendemos algo, partindo 

de um ponto já conhecido, facilita a aprendizagem de conceitos mais complexos. 

Acredito que buscar entender a geometria da forma que foi apresentada nos materiais 

pode ser determinante para uma boa didática no ensino dos anos iniciais.  

O texto “Pessoas que Moram em Casas Redondas” de Claudia Zaslavsky levantou 

muitas questões importantes, como a relação que a Matemática e a geometria têm 

com os fatores culturais da humanidade e que podem também nos fazer pensar a 

geometria como fator facilitador para nos entendermos no espaço e na época em que 
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vivemos, coisas que na maioria das vezes passam despercebidas por nós, ademais nos 

possibilita entender também a cultura de outrem.  Esse tema estabeleceu muitas 

descobertas para mim que irão integrar meu repertório docente e fez nascer o 

interesse de aprofundamento nessas práticas (Minerva, narrativa escrita, 2021). 

 

Ao escrever sobre suas percepções, Minerva faz um movimento retrospectivo em 

direção aos questionamentos que o contato com referenciais teóricos contextualizados à prática 

apresentada por uma das professoras supervisoras do PIBID, ela afirma ter tomado consciência 

da importância que a matemática e, dentro dela, a geometria, detém em nossa sociedade e passa 

a visualizar a geometria por outra ótica: não mais como conteúdo a ser interiorizado, mas como 

um meio de se estabelecer relações com a matemática. Ao narrar os modos pelos quais aprendeu 

– ou não - geometria, e as inúmeras possibilidades dessa área, Fleur desperta para a 

possibilidade de descobertas docentes, deixando de entender o professor como aquele que 

transmite o conhecimento que outro produziu, e passando a compreendê-lo como produtor de 

conhecimento. Ao mesmo tempo que ressignifica suas experiências, cria modos de pensar a sua 

identidade docente: 

 

Compreendo que não aprendi tudo sobre a geometria e que meus conhecimentos 

matemáticos são defasados, mas também assumo que não posso me ancorar 

eternamente na justificativa de que não sei e repetir o mesmo ciclo com meus alunos. 

Sendo assim, me projeto estudando e aprendendo cada conteúdo para poder lecionar 

e cumprir com o meu propósito na educação.  

Por vezes, penso no meu medo e preocupação no fazer docente e na imensa 

responsabilidade que a tarefa exige, mas me tranquilizo quando percebo que é esse 

receio que nos impulsiona a refletir, não nos acomodar e nos tornarmos melhores a 

cada dia. Nesse sentido, destaco: Por fim, cabe ressaltar que a busca constante por 

qualificação profissional demonstra a inquietação e preocupação com os nossos 

alunos. Por fim, desejo ser a professora que valida todos os conteúdos e 

conhecimentos e que seja capaz de tornar o maçante em atrativo e didático (Fleur, 

narrativa escrita, 2021). 

 

Narrando seus medos e preocupações que envolvem suas expectativas de futura 

professora, Fleur faz uma reflexão voltada à responsabilidade ética da identidade docente, relata 

saber da grande responsabilidade que tem hoje, trilhando a sua formação inicial, enquanto 

projeta a responsabilidade que passará a ter quando, após a conclusão de sua formação 

acadêmica inicial, passar a atuar como professora. Estabelece um paralelo entre sua 

preocupação com o ser docente e a força motriz que a movimenta em direção a busca por modos 

de se tornar uma professora melhor, mais capacitada. Sua narrativa deixa claro que ela percebe 

sua incompletude e que, por ter a consciência ética de que isso pode atingir diretamente o fruto 

do seu trabalho – as crianças – preocupa-se com a busca constante do aperfeiçoamento 

profissional.  
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Os excertos que compõem o corpus dessa discussão e que são entendidos por mim como 

peças que constituem um dos cenários possíveis à montagem dessa pesquisa, nos possibilitam 

compreender, pelo narrar, os modos como as trajetórias de vida pré-profissionais dos futuros 

professores que participaram dessa pesquisa, de modo mais específico, as vivências do ensino 

de matemática na educação básica, marcaram profundamente a concepção que esses sujeitos 

carregam sobre si, sobre suas potencialidades e sobre como essas marcas podem refletir na 

constituição da identidade docente vivenciada por cada um dos licenciandos.  

Como marca mais evidente, fica a percepção das microagressões relacionadas ao 

conteúdo de matemática, aos modos como isso foi abordado em sala de aula e os sentimentos 

negativos que todo esse contexto produziu nesses sujeitos. A matemática chega a ser 

caracterizada como um monstro, fica clara a descrição de que, em suas vidas escolares, os 

licenciandos tinham medo da matemática, a enxergavam não como uma possibilidade de 

aprendizagem, mas como uma causa de frustração. Levando em consideração a concepção da 

matemática-monstro criada durante a trajetória na educação básica, de modo mais profundo nos 

anos iniciais de escolarização, foi possível identificar nas leituras, um dos principais 

desdobramentos: a matemática-monstro não ficou para trás nas trajetórias de vida desses 

sujeitos, as experiências, em sua grande maioria negativas sobre a matemática, acompanham e 

acompanharão todo o processo de formação profissional e de constituição da identidade desses 

futuros professores.  

Uma outra marca identificada é a culpabilização pelo insucesso de aprendizagem da 

matemática, foi frequente nas narrativas os momentos nos quais os licenciandos bolsistas 

trazem falas que apontam para si mesmos como únicos responsáveis pelo seu insucesso, essa 

culpabilização, independente dos modos pelos quais ela se deu, constituem experiências de vida 

desses indivíduos e nesse sentido, de acordo com Josso (2004) são e serão formadoras para 

esses sujeitos. Daí a relevância de espaços de formação inicial e continuada que, por meio das 

narrativas e da escrita de si, possibilitem ao professor – em constante formação – revisitar, 

refletir e ressignificar aquilo que viveu em busca pela construção de sua identidade docente.  

A terceira marca identificada diz respeito ao ensino de uma matemática morta, 

desprovida de reais significados e, consequentemente, desvinculada do seu uso social. Essa 

marca resulta em um afastamento da matemática por parte dos bolsistas. Os licenciandos 

apresentam, em suas narrativas, a consciência de que a matemática que experimentaram não foi 

relevante a sua formação, chegam até mesmo a levantar hipóteses sobre as razões para isso 

como: a frágil formação de seus professores, as próprias vivências enquanto aluno que foram 
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experimentadas por aqueles que, mais tarde tornaram-se seus professores e a classificação da 

matemática como uma área de sucesso apenas para aqueles com inclinações natas, mas não foi 

possível identificar nessas narrativas discussões sobre outros modos de se fazer e se pensar a 

educação matemática, o que nos leva a identificar que, no momento em que produzem as 

primeiras narrativas, esses professores em formação não se apropriaram de modos outros para 

pensar a matemática: eles apontam as falhas, as insuficiências e as dificuldades por eles 

experimentadas, mas ainda não conseguem sinalizar a percepção de outros modos possíveis de 

se pensar a matemática dentro da escola.  

O que foi vivido e os modos como o vivido foi percebido e ressignificado por cada um 

dos licenciandos ao narrarem sobre como suas experiências escolares com a matemática 

demarcam um espaço no qual afirmam sua existência enquanto professores em formação. Essas 

narrativas possibilitam a compreensão de que, inserida em um movimento de formação inicial, 

a voz dos professores – no caso dessa pesquisa, licenciandos – é um dispositivo profícuo. Em 

suma, ao criar espaços e momentos nos quais as vozes dos professores possam ser ouvidas 

atentamente, estamos diante de uma oportunidade singular de olhar para a formação docente, 

sem deixar de lado todas as dimensões do sujeito humano que constitui esse profissional. Nesse 

momento começa a tornar-se visível na imagem dessa pesquisa quebra-cabeça os significados 

e a importância do narrar nas trajetórias de vida-formação dos sujeitos que participaram desse 

estudo.  

 

O professor que ensina(va) matemática: memórias dos professores que tive 

 

A escola é um espaço que se faz com gente: os inspetores de alunos são gente, as 

merendeiras são gente, os profissionais que trabalham na secretaria são gente, quem recebe os 

alunos no portão é gente, a diretora é gente, a orientadora é gente, o professor é gente, o aluno 

é gente! E sendo cheio de gente, o cotidiano escolar produz afeto, produz memórias, 

experiências. A escola é um espaço repleto de vida, cada uma das “gentes” que constitui uma 

escola traz consigo a sua trajetória de vida, seus modos de ver, ser e estar no mundo, suas 

crenças, marcas e  sentimentos, e ao mesmo tempo que o espaço escolar recebe todas essas 

trajetórias de vida, ele também as modifica.  Muitos são os atores que se fazem presentes no 

espaço escolar, mas entre eles se destaca o professor.  

Professores fazem parte das memórias de vida de todos aqueles que puderam 

experenciar a vida escolar, esses profissionais estão presentes em nossas lembranças, sejam elas 
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positivas ou não. É frequente que, ao pensarmos na escola, pensemos também nos professores 

e nos modos como eles fazem parte de nossas recordações. Depois do convívio social familiar, 

a escola é o espaço em que nos relacionamos socialmente. Por intermédio das relações que se 

dão no cotidiano escolar, sobretudo aquelas vivenciadas durante as aulas, nossas vidas vão 

sendo marcadas, saberes são construídos, descontruídos e reconstruídos, vivenciamos conflitos, 

embates, aprendizagens, conhecimentos são mediados e experimentados. Nesse contexto, 

professores e os seus modos de ser e exercer a profissão docente nos impactam. Educadores e 

estudantes constroem relações dentro da escola. Nesse momento de montagem da pesquisa 

quebra-cabeça muitas partes do todo já haviam se montado e constituído uma imagem nítida, 

mas ainda havia muito a ser montada, muitas peças a serem encontradas, agrupadas e 

encaixadas, e nesse espaço de escrita uma figura central passou a ser montada: o professor.  

Sabemos que a figura do professor perpassa grande parte das memórias escolares de 

todos nós, seja essa figura uma memória positiva ou não. Com uma intencionalidade que vai 

além de compreender os modos como os bolsistas rememoram seus professores, mas que se 

preocupa também com a compreensão dos modos pelos quais essas memórias são revisitadas e 

ressignificadas, contribuindo com a formação docente desses licenciandos. 

Partindo dessa premissa é que, nesse espaço, dando continuidade ao movimento da 

análise compreensiva-interpretativa, serão discutidas mais evidências presentes nas narrativas 

que constituem essa pesquisa: recordações, representações e impactos dos professores com os 

quais os bolsistas aprenderam – ou não – matemática. As interpretações que aqui serão tratadas 

partem das narrativas de dois bolsistas que serão apresentados como Neville e Luna.  

Neville é um dos colegas de classe de Harry e é um personagem de destaque em todos 

os livros, fazendo-se presente nos momentos mais importantes da trama, é descrito como um 

garoto tímido, inseguro e que o tempo todo duvida de sua capacidade – seja ela acadêmica ou 

social. Segundo os livros, durante as aulas ele evita ser visto ou percebido por seus professores, 

pois sente que não consegue corresponder às expectativas que eles possuem, porém, ao longo 

da saga ele vai se tornando cada vez mais forte, vai aprendendo, aos poucos, a confiar em si e 

passa a ter ações fundamentais no desenvolvimento dos livros. Em minha visão, é assim que 

percebo o bolsista que aqui é apresentado com o mesmo nome do personagem: em diversas 

vezes durante os encontros esse bolsista falou sobre sua preocupação em não ter condições de 

contribuir com as discussões realizadas, mostrava-se inseguro, tímido e muitas vezes parecia se 

esconder por trás da tela do computador que utilizava para acessar nossos encontros, porém ao 

me deparar com suas narrativas, é possível perceber um movimento crescente de envolvimento 
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e de avanço na constituição de sua identidade docente ao longo do período em que essa pesquisa 

acontece. Tal qual o personagem, o bolsista passa a entender-se como alguém que pode 

contribuir para os espaços nos quais está inserido.  

Em nossos encontros, sempre foi percebido por mim como uma pessoa observadora, 

sempre atento às contribuições e falas dos colegas bolsistas e dos professores envolvidos, era 

mais voltado a ouvir do que a falar, era possível, ainda que por meio das telas do computador, 

observar que ele estava sempre ocupado em realizar anotações durante os encontros, a cada fala 

de um dos participantes ele realizava registros.  

Como citado anteriormente optava mais por ouvir do que por falar, porém quando o 

fazia apresentava-se com propriedade no que expunha e defendia. Em suas falas, sempre estava 

presente a defesa pela escola pública, escola essa que frequentou durante toda sua trajetória 

escolar, envolvendo-se com questões que lutavam por melhorias dentro da escola na qual 

estudava e desse movimento percebe o despertar para uma compreensão da necessidade de luta 

pela qualidade da educação. É nessa crença que escolhe por um curso de licenciatura e adentra 

a Universidade Pública. Em sua apresentação, a admiração pela atuação docente faz-se 

pressente logo de início: 

 

Formado integralmente em escola pública em uma cidade com menos de vinte mil 

habitantes, sempre admirei quem trabalha com educação e a transformação que vem 

com ela. Aos cinco anos de idade iniciei meus estudos na pré-escola, mesmo com 

relutância da minha mãe por ser pequeno e não ter obrigatoriedade de frequentar a 

escola ainda, desde então não parei. Durante todo o Ensino Médio participei de ações 

que visavam melhorias na educação tanto para os alunos quanto para os funcionários 

do ambiente escolar, chegando a presidir uma chapa eleita de grêmio estudantil. Foi 

nessa época que me interessei pela revolução através da educação, vendo a luta dos 

meus professores em busca de uma educação de qualidade em meio a tantas 

adversidades. Inúmeros professores me inspiraram e ainda inspiram na luta por um 

ensino melhorado e sendo assim em março de 2020 iniciei minha graduação em 

pedagogia da UFSCar no campus de Sorocaba  (Neville, narrativa escrita, 2021). 

 

Nessa reflexão eu discuto também as narrativas de Luna. Nos livros, Luna também é 

uma das colegas de turma de Harry, mas ao contrário de Neville possui uma capacidade 

inabalável de autoconfiança e de crença em suas percepções e em seus modos de ver o mundo, 

embora seja muitas vezes, incompreendida. Trata-se de uma garota inteligente, perspicaz e 

observadora, dona de um modo bastante peculiar de enxergar o contexto no qual está inserida. 

Tal qual a personagem, a bolsista que aqui recebe esse pseudônimo é uma grande observadora 

e dona de um olhar que traz, as suas narrativas, percepções que muitas vezes escapam aos outros 

bolsistas. 
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Com uma voz sempre calma, dessas que transmite paz e tranquilidade, ela fazia 

provocações pontuais em nossas discussões, delicada e firme, certa de seus ideais, de suas 

escolhas e disposta a defender aquilo que acredita, é assim que a li em nosso grupo colaborativo. 

Criada na periferia de São Paulo, por uma mãe solo, chegou à cidade de Sorocaba devido ao 

seu ingresso na Universidade Federal de São Carlos. 

 

[…] nascida e criada na capital paulistana por uma mãe solo e avós maternos 

extremamente presentes e carinhosos. Considero que tenho uma vida privilegiada 

pois tive oportunidade de estudar em bons colégios, fazer cursos técnicos e de idioma 

e praticar atividades físicas regularmente, sem a preocupação de trabalhar, o que 

muitos possuem. Ingressei em pedagogia na UFSCar em 2019 e foi renascer porque 

aprendi e venho aprendendo lições de vida que nunca imaginei. Estar longe da 

família, perder o contato com os amigos de ensino médio, dividir apartamento com 

outras meninas até então desconhecidas, estagiar na prefeitura e cursar algo tão 

político como a licenciatura agregou e agrega para o meu crescimento e 

amadurecimento. É complexo, mas é muito animador (Luna, narrativa escrita, 2021). 

 

 Mostrava-se consciente de alguns dos privilégios que possuiu durante sua vida narra 

sobre sua vida escolar em boas escolas da capital paulista e a possibilidade de realizar outros 

cursos que contribuíram para sua formação. Durante o período de realização dessa pesquisa foi 

possível acompanhar o seu crescimento acadêmico, a cada encontro se fazia mais presente, a 

cada reunião parecia ter se apropriado de maiores conhecimentos e entendimentos sobre os 

assuntos abordados. Em minha compreensão, entendo que a bolsista despertou para a 

importância social e política da atuação docente. 

Prado e Soligo (2005, p. 56) afirmam que ao revisitarmos nossas lembranças do vivido 

podemos, reflexivamente, compreender nossa trajetória de vida, ao revisitar lembranças, 

memórias e experiências nos aproximamos novamente de nossa história e somos levados a um 

movimento que permite uma maior compreensão sobre nós mesmos. Desse modo, se buscamos 

compreender os fatores que contribuem e interferem na constituição da identidade docente de 

futuros professores, deparamo-nos com a necessidade de buscar compreender, por meio das 

narrativas desses sujeitos, as questões relacionadas à figura do professor que, entalhadas em 

suas memórias, evidenciam seu entendimento dos modos de fazer a docência. É inevitável que 

professores exerçam influências positivas ou negativas na vida de seus alunos, isso pode ser 

percebido também na narrativa de Neville: 

 
A caminhada para o Fundamental II foi mais complicada, não pelas contas, mas pelos 

professores que passaram por mim durante essa época. Foi durante esse período que 

perdi o interesse em matemática e só fui recuperar durante a transição para o Ensino 

Médio.  Durante meu sétimo ano uma professora assumiu as aulas pois a anterior 
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havia se mudado para outra cidade, a didática da atual era boa, mas ainda não foi o 

suficiente para suprir todo o conhecimento que não havia sido trabalhado 

anteriormente. Um dia com boa parte da sala tendo  problemas ao resolver um 

exercício por conta da algazarra, ela parou tudo, fez a sala toda ficar  em silêncio e 

tirou um por um da sala para realizar uma dinâmica e ninguém que entrasse de  volta 

podia falar sobre o que se tratava, quando chegou na minha vez ela me encaminhou 

até o  banheiro dos professores e fez eu me olhar no espelho e dizer o que eu sentia 

naquele momento,  várias palavras rudes para comigo mesmo saíram da minha boca 

nesse curto espaço de tempo  e no final ela veio, me abraçou e disse: “Quero que um 

dia você consiga enxergar o mesmo  potencial que eu vejo em você”, isso mudou 

totalmente minha forma de ver a educação, a  professora e a matemática. Passei 

então a me dedicar cada vez mais, logo fui convidado a participar das Olimpíadas de 

Matemática e demais concursos da área, o que para mim era incrível demais (Neville, 

narrativa escrita, 2021). 

 

Ao narrar suas memórias do período escolar, Neville afirma que vivenciou alguns 

conflitos que, segundo ele, não foram ocasionados por supostas dificuldades de compreensão e 

apropriação de conteúdos ministrados, mas sim devido às ações de seus professores. Tratando 

especificamente da imagem do professor que ensinava matemática, ele atribui a eles a sua perda 

de interesse nas aulas. Refere-se às dificuldades que enfrentou em seu relacionamento com os 

professores devido a divergências sobre as concepções que ele tinha acerca do que caracteriza 

um bom professor, tal experiência foi marcante, resultou em uma desestabilização dos modos 

como ele se percebia aluno, ao ponto de ele atribuir a essa experiência o seu afastamento e 

desinteresse em relação às aulas de matemática. Relacionar-se com o outro pode, muitas vezes, 

ter como resultado o surgimento de uma relação conflituosa, criando um espaço de tensão, de 

perturbação. Esse espaço de tensão é profícuo para que sejam criadas relações, frutos das 

inquietações que a tensão inflige aos sujeitos que habitam determinado espaço.  

Prosseguindo com seu relato, ele nos apresenta um momento no qual a sua concepção 

sobre seus professores caminha para um rompimento, abrindo espaço para um outro modo de 

se relacionar com eles. Relatando a ação realizada por uma nova professora que, ao tomar 

consciência de uma situações de desinteresse e falta de identificação com o ambiente escolar se 

seus estudantes, decide adotar uma nova estratégia para atingir os alunos e os convidar, 

individualmente, a realizar um exercício de reflexão que não tinha como intenção a 

aprendizagem matemática ou a apropriação de um outro conteúdo didático, mas cuja 

preocupação era os estudantes. A memória marcante que ele tem de sua professora está 

intimamente ligada às emoções que permearam aquele momento. Esse fato ressalta a 

importância de que os sujeitos envolvidos no espaço escolar, de forma mais pontual os 

professores, preocupem-se com a faceta emocional do seu objeto de trabalho: os estudantes.  

Luna também traz apontamentos acerca de suas memórias escolares, especificamente, 

sobre suas memórias relacionadas a atuação de seus professores e o ensino de geometria:  



 

132 
 

 

A matemática é um dos principais conhecimentos que o ser humano deve adquirir, 

porém muitas vezes é trabalhada de forma abstrata, sem relações com a realidade do 

aluno, ocasionando defasagens expressivas. Isto deve-se, principalmente, pelo fato 

de o aluno não conseguir associar o conteúdo abordado em sala de aula com uma 

situação que possa surgir na sua vida, o que evidencia a necessidade e importância 

de pesquisar e debater sobre a temática e sobre as práticas pedagógicas que a 

cercam. Nesse sentido, o estudo da geometria apresenta possibilidades para uma 

abordagem crítica da realidade, uma vez que se relaciona o conteúdo com situações 

concretas 

[…] só me recordo com nitidez da Geometria nos anos finais do ensino fundamental 

II e no ensino médio. Antes disso, acredito que tenha estudado superficialmente 

apenas sobre as formas e sólidos geométricos. Assim como abordado por Lorenzato 

(1995), lembro do meu professor de matemática privilegiando outros conteúdos e 

pulando o capítulo de geometria do livro didático sob a justificativa que era um 

conteúdo fácil e rápido de aprender. O mesmo professor, inclusive, evitava o uso de 

materiais concretos porque traziam muita movimentação para a sala de aula, ou seja, 

a planificação dos sólidos, os cálculos de área e perímetro e as contagens de vértices 

e arestas eram feitas através de desenhos do professor na lousa (Luna, narrativa 

escrita, 2021). 

 

Os apontamentos, muitas vezes severos,  com os quais alguns professores são descritos 

revelam, mais do que o posicionamento real desses professores, a rememoração que os 

licenciandos fazem deles, embebida em seus sentimentos, uma vez que de acordo com Delory-

Momberger:  

 

Durante o ato da narrativa, o sujeito se configura segundo uma hipótese de si mesmo 

que advém da multiplicidade de possibilidades que constituem seu horizonte e que ele 

toma provisoriamente como aceitável ou ‘suficientemente boa’. Dizer, do sujeito, que 

ele é uma hipótese é dizer que ele permite instituir provisoriamente uma figura de si, 

submetida à validação da experiência. (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 364). 

 

No momento que narram o vivido, os bolsistas refletem sobre suas trajetórias de vida e 

suas experiências criando hipóteses sobre o que viveram, como viveram e de que forma o vivido 

reflete em suas trajetórias. Por trás da rigidez com a qual relatam seus professores, está a 

classificação, baseada em suas vivências, do que é ser um bom professor. A crença das 

qualidades e do modo de exercer a docência que ambas consideram positivas em docentes 

exercem influência em suas trajetórias formativas. Com base nessa perspectiva de 

ressignificação da memória do que foi vivido na construção da identidade docente, Garcia 

afirma que “[...] a identidade profissional docente se constitui como uma interação entre a 

pessoa e suas experiências individuais e profissionais. A identidade se constrói [...]” (GARCIA, 

2009, p. 109).  

Os movimentos que perpassam a constituição da identidade docente estão relacionados 

às interpretações que os professores – seja em sua trajetória pré-profissional, de formação inicial 
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ou continuada – fazem de si mesmos, tendo em vista que essa construção não está limitada a 

uma fase ou momento específico da vida desse docente, mas é resultado de tudo o que ele 

adquire durante o percurso formativo trilhado, esse percurso envolve a escola, a relação com os 

professores, o convívio familiar, as experiências e situações passadas nos cursos de graduação 

e o ambiente no qual o docente exerce seu trabalho. 

Fazer-se professor vai muito além de colocar em prática conhecimentos adquiridos em 

espaços formais. Possibilitar que o professor, ainda em sua formação inicial, olhe de maneira 

mais atenta para a sua trajetória e os saberes que nela adquiriu, propicia um olhar humanizado 

sobre si e sobre o outro. A escrita de si como dispositivo de formação cria essas possibilidades, 

por isso a sua relevância em espaços variados de formação de professores. 

Para Chacón (2003), o modo como o professor entende a matemática ecoa em sua 

prática, e consequentemente, em seu envolvimento com seus estudantes, se o professor possui 

o entendimento de que a matemática é uma mera ferramenta para execução, em sua prática, 

priorizará fórmulas e procedimentos desvinculados dos contextos sociais dos estudantes, por 

outro lado, um professor que concebe a matemática como uma área de possibilidades e 

dinamismos e enfatiza seu caráter social proporciona aos estudantes um contato significativo 

com a aprendizagem matemática. O contato com o professor que visualiza a matemática com 

todas as suas possibilidades e usos pode ser observado nas narrativas de Luna: 

 

Na aula de matemática me lembro que a professora nos ensinou a jogar batalha 

naval, que visualiza o plano cartesiano. Eu gostava bastante de quando, na aula de 

artes, usávamos a argila para criar diferentes moldes, fazíamos recortes de papel e 

origamis em diferentes formatos, a fim de reconhecer diferentes formas geométricas. 

Posso dizer que tomei conhecimento, mesmo que básico, de geometria nos meus anos 

iniciais. 

[...] tive a oportunidade de vivenciar algumas práticas inclusivas dentro do ambiente 

escolar. A primeira foi enquanto aluna do ensino fundamental II, onde eu estudava 

com três colegas surdos. Todas as aulas contavam com a participação de um 

intérprete e os professores adotavam uma postura mais visual e calma nas para que 

pudessem acompanhar a explicação. Foi nesse período que aprendi o alfabeto e 

alguns sinais em LIBRAS, uma vez que os três alunos reclamavam da solidão no 

ambiente escolar pois só se comunicavam entre si e com o intérprete. Foi uma 

experiência riquíssima e a primeira vez que pensei na inclusão.  

Depreende-se que os diálogos, reflexões e leituras sobre o tema são indispensáveis 

no processo de formação docente e que uma escola inclusiva e democrática é 

fundamental para a construção de uma sociedade mais justa, sensível e 

igualitária.  (Luna, narrativa escrita, 2021). 

 

Os excertos, na contramão dos que foram discutidos até aqui, apresentam marcas 

positivas das memórias da representação dos professores com os quais a narradora se 

relacionou. Luna pontua o uso de estratégias lúdicas para a apresentação de conteúdos 

matemáticos, relata o uso, por parte da professora, de diferentes materiais, de diferentes modos 
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de abordar os conteúdos matemáticos e de oportunizar situações que possibilitassem sua 

aprendizagem. Ela afirma que esse contexto de ensino de matemática no qual esteve inserida, 

principalmente nas situações que tinham a geometria como foco, garantiu uma aprendizagem 

dos conceitos dessa área de conhecimento matemático.  

É em uma perspectiva de vivências de educação inclusiva que Luna narra experiências 

positivas na relação com seus professores, ao relatar que os docentes, frente ao desafio de 

ensinar alunos surdos, buscaram meios de atender a especificidade desse grupo. Sua narrativa 

aponta detalhes não apenas da ação pedagógica dos professores, mas dos seus modos de se 

portar e se dirigir aos estudantes, conta que os docentes adotavam uma postura que buscava 

atender aos estudantes surdos de uma forma efetiva. 

De acordo com Bueno (2002), a história de vida revela micro relações sociais e possuem 

sempre a intenção de comunicar algo a alguém. Quando narra suas memórias sobre seus 

professores, Luna estabelece uma relação de comunicação em diferentes tempos, narra o ponto 

de vista que possuía quando era uma estudante da educação básica quando relata seus 

sentimentos durante as aulas, e narra do ponto de vista da posição que agora ocupa – de 

licenciando em etapa de formação inicial - ao apontar que compreende agora que o uso da 

Língua Brasileira de Sinais por parte dos professores foi a primeira vez que pensou na inclusão, 

termo esse presente nas discussões dentro do grupo colaborativo desenvolvido para a realização 

dessa pesquisa. Ainda sobre as memórias narradas, nos deparamos com os seguintes 

apontamentos: 

 

A princípio poder analisar a narrativa apresentada pelo mestrando Gustavo, e suas 

teorias e práticas, vivências, experiências dentro da sala de aula nesses anos como 

docente é de fato absorver um conteúdo, mas que acima disso adquirir uma 

aprendizagem satisfatória, que poderá ser utilizada quando eu for docente. Muito dos 

ensinamentos trazidos pelo professor também oferece uma narrativa singular dos 

caminhos que foram utilizados por ele para que pudesse compreender os momentos 

dos educandos e suas razões para a não realização das tarefas o que não vemos 

muitos, seja nas escolas ou na universidade, entender a individualidade do indivíduo 

é necessário para termos mais plenitude em nossas práticas-docente.  

Dessa forma pude buscar nas minhas memórias as muitas vivências na escola e de 

como a linguagem da matemática sempre foi difícil para meu aprendizado, por ter 

tido uma matemática tecnicista o movimento de aprendizagem sempre foi de muita 

repetição de conjuntos de reações aplicadas à prática docente que obtive durante 

meus anos iniciais no fundamental, mas também nos anos de fundamental II e ensino 

médio, as medidas muitas vezes aplicadas não eram voltadas no pensamento 

matemática, mas sim na famosa “decoreba”, faz com que os alunos apresentem 

característica acríticas, que não questionem o porquê de tal aprendizado e foi o 

ocorrido comigo, a alfabetização matemática nunca chegou até mim, o que chegou 

foi a repetição tecnicista o que possibilitava meu aprendizado momentâneo (Neville, 

narrativa escrita, 2021).  
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Pensar sobre o processo de ensino e de aprendizagem da matemática como futura 

educadora, me fez rememorar meus anos de aprendizagem desta disciplina e de como 

esse foi um processo difícil para mim. Desde os anos iniciais, sempre tive muita 

dificuldade com a matemática e essas memórias me trazem lembranças de muita 

frustração na escola. Este processo, segundo minhas recordações, era feito de forma 

tradicional onde aprendemos sobre os números e cálculos para a obtenção de 

resultados que muitas vezes não faziam sentido para mim. Por conta desses desajustes 

até a atualidade eu tenho uma extrema dificuldade na matemática. Me recordo de 

duas passagens muito específicas com relação a essa matéria, as quais uma vez minha 

mãe precisou me buscar na escola, porque eu chorava muito pela meu primeiro seis 

em uma prova e em um outro momento, do mesmo ano, se não me engano na quinta 

série, eu fui uma das alunas da escola que passou para segunda fase da Olimpíada 

Brasileira de Matemática das Escolas Públicas (OBMEP) e o que deveria ser um 

momento de alegria por uma conquista me trouxe muito medo e angústia, porque eu 

não entendi como eu poderia ter avançado de etapa nesse processo e não me sentia 

preparada estar entre aqueles alunos, além disso, o fato de que a prova não era 

alternativa me assombrava muito [...] (Luna, narrativa escrita, 2021). 

 

As narrativas de Neville e Luna resgatam memórias do processo de aprendizagem 

matemática que vivenciaram. Neville relata que a linguagem matemática sempre foi difícil para 

o seu processo de aprendizado, pois ela acontecia, segundo ele, por meio de uma abordagem 

desvinculada da realidade. Luna, de modo mais pontual expressa a falta de sentido em suas 

experiências como aluna que aprendia – ou tentava aprender – matemática. A dificuldade por 

ela narrada a acompanhou desde o início de sua vida escolar e se arrasta até os dias de hoje, o 

fato de ter tido contato, ainda nos anos iniciais, com uma abordagem vazia de sentido e 

significado no que diz respeito à matemática reverbera em sua trajetória até o momento de sua 

entrada na Universidade, caracterizada por ser o seu primeiro contato com espaços formais que 

constituirão sua formação profissional.  

Ao apontar que sua aprendizagem foi, em muitos momentos, amparada na repetição, 

Neville relata a insuficiência de um movimento de ensino da matemática nos moldes criticados 

por Fiorentini e Oliveira. Para eles“[...] matemática também precisa ser compreendida em sua 

relação com o mundo, enquanto instrumento de leitura e compreensão da realidade e de 

intervenção social, o que implica uma análise crítica desse conhecimento” (FIORENTINI; 

OLIVEIRA, 2013, p. 925). Ao desvincular-se da realidade, o ensino de matemática ganha um 

caráter de descontextualização que tem como sua principal característica a memorização e a 

sistematização repetitiva de exercícios baseados em algoritmos e fórmulas.  

Ao ser trazida para a sala de aula dessa forma, a matemática perde o seu propósito e 

relevância, ainda que o professor que a ensina possua domínio dos conteúdos previstos em sua 

disciplina, nesse sentido, Fiorentini e Oliveira (2013) afirmam que, na busca por ações 

significativas de ensino e de aprendizagem da matemática, é imprescindível que o professor 

não possua apenas o conhecimento matemático, mas que explore e desenvolva, em sua ação 
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docente, uma matemática “[...] significativa, isto é, [...] que faça sentido aos alunos, ao seu 

desenvolvimento intelectual, sendo capaz de estabelecer interlocução/conexão entre a 

matemática mobilizada/produzida pelos alunos e aquela historicamente produzida pela 

humanidade” (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013, p. 924).  

Dentro do PIBID, as ações colaborativas de formação que se deram no contexto dessa 

pesquisa tinham como preocupação não renunciar à reflexividade, que nessa pesquisa assume-

se como um movimento que unia a reflexão entre as práticas apresentadas por professores em 

atuação e os princípios teóricos abordados, para que, por intermédio dessa articulação, fosse 

possível repensar a construção da identidade docente dos licenciandos, levando-os a 

compreendê-la, ressignificá-la e transformá-la. Esse movimento pode ser percebido nos 

excertos da narrativa de Luna: 

 

O ensino e de aprendizagem da Geometria, pautado como tema da narrativa 4 e que 

nos foi trazido pela professora Ana Maria, me surpreendeu muito por conta das 

potencialidades dentro do processo a ser trabalhado com os alunos. A exposição 

dialogada feita pela professora, juntamente com os materiais complementares que 

estudamos ao longo do mês, me mostraram diversas possibilidades e relações com o 

cotidiano que anteriormente ficavam para mim ficavam sem nexo (Luna, narrativa 

escrita, 2021). 

 

A licencianda destaca, em sua narrativa, o papel do grupo nos movimentos reflexivos 

sobre suas percepções de aprendizagem matemática, seus modos de pensar sua futura prática 

pedagógica e o exercício de reflexão sobre a constituição de suas identidades docentes. Outro 

ponto presente no excerto é o destaque a força da colaboração que movia todas as ações do 

grupo: embora abordem diferentes momentos que aconteceram nas reuniões, os dois trechos 

trazem a ação de socialização de práticas realizadas pelos professores, vinculadas as leituras e 

demais atividades de cunho teórico realizadas, como fatores cruciais para a ressignificação de 

suas percepções. Com foco no encontro que discutiu a relação dos participantes do grupo com 

a matemática, Luna faz um paralelo entre a esfera teórica e a esfera prática do que viveu, destaca 

a importância de que, antes de vivenciar a socialização de práticas, tenha tido contato com 

aportes teóricos que seriam tratados: 

 

Pensar sobre o processo de ensino e de aprendizagem da matemática como futura 

educadora, me fez rememorar meus anos de aprendizagem desta disciplina e de como 

esse foi um processo difícil para mim [...] 

[...]Assim também, relacionado com texto percebo também que há várias tentativas 

dessa humanização e busca de sentido no ensino da matemática. E aprender sobre 

essas políticas e sobre uma nova forma de ensinar tendo foco no processo do aluno e 

da humanização do ensino aprendizagem da disciplina o trazendo mais próximo da 

realidade me fez perceber como eu no meu vir a ser docente e educadora posso 
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trabalhar para essas mudanças de percepção dos alunos. Ao me atentar também à 

fala do professor Gustavo quando ele diz que a matemática é um modo de 

comprovação e de transformação social me fez rever meus próprios conceitos sobre 

ela, nunca havia ligado este conhecimento aos diversos momentos argumentativos 

que se tem dentro da matemática. 

[...] Ainda sobre esta participação no encontro inicial e leitura do texto, neste 

reencontro com a matemática me fez perceber que são possíveis outros caminhos 

para a disciplina e me deu de certa forma esperança tanto para minha forma de 

repassar esses conteúdos, o que me era uma preocupação constante, quanto na 

aprendizagem dos alunos, adorei a forma de abranger temas geradores para os 

pequenos e acho que todo esse caminho foi muito importante para minha formação e 

percepção pessoal (Luna, narrativa escrita, 2021). 

 

Como se pode perceber tendo como partida o excerto acima, possibilitar que professores 

em formação escrevam sobre si e, em espaços propícios, estabeleçam trocas, reverbera não 

apenas em situações de caráter teórico ou prático – do ponto de vista da constituição profissional 

-, mas coloca em evidência o humano, os sentimentos e as emoções desse sujeito que se faz 

professor. Luna expõe o seu reencontro com a matemática e como isso a auxiliou a perceber 

uma gama de possibilidades para essa vivência dentro dos espaços escolares. Ao trazer ao 

debate suas emoções, uma vez que elas a compõem em sua totalidade, faz menção ao 

sentimento de esperança ocasionado pelo que ela viveu nas ações colaborativas do grupo de 

pesquisa.  

Para Ferraroti (2010) o caráter comunicativo do narrar, associado à ideia de que o 

contexto histórico e social no qual está inserido aquele que narra, marca a singularidade da 

história de vida de cada um. Nesse sentido, ao passo que revela as conexões de alto grau de 

complexidade entre professores e estudantes, o narrar contribui com a construção da identidade 

profissional docente. Tendo ainda como referencial os estudos de Garcia (2010) quando 

afirmam que: 

 

A construção da identidade profissional se inicia durante o período de estudante nas 

escolas, mas se consolida logo na formação inicial e se prolonga durante todo o seu 

exercício profissional. Essa identidade não surge automaticamente como resultado da 

titulação, ao contrário, é preciso construí-la e modelá-la. E isso requer um processo 

individual e coletivo de natureza complexa e dinâmica, o que conduz à configuração 

de representações subjetivas acerca da profissão docente (GARCIA, 2010, p. 18). 

  

São muitas as vivências e interpretação apontadas acerca da representação do professor, 

os impactos de suas ações e suas reverberações, as narrativas dos licenciandos revelam que a 

figura do professor ocupa posição de destaque em suas memórias da vida escolar, ainda que 

essa posição tenha sido alcançada de modo negativo. Os modos como os professores se portam 

em sala de aula, as coisas que dizem, o tom de voz, os olhares, as preocupações – ou não – com 

seus estudantes, o contexto no qual o professor estava inserido, suas tentativas profícuas e 
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frustradas, tudo isso foi narrado e ressignificado pelos licenciandos, revelando especificidades 

de profissão docente.  

É nesse emaranhado de ações, reações, modos de ser e estar que a identidade profissional 

docente é moldada, a cada experiência perpassada pela representação do fazer docente que o 

sujeito carrega consigo antes mesmo que se tornar professor do ponto de vista formal, é que a 

identidade docente é traçada. A interpretação aqui realizada torna visível duas marcas no 

desenvolvimento da identidade docente: 1) a postura rígida e inacessível dos professores – com 

destaque para aquele que ensina(va) matemática; 2) o rastro da imagem do professor que tive 

refletido no professor que tenho a intenção de ser.  

De algum modo as duas marcas aqui destacadas se entrelaçam e assumem uma relação 

de coexistência. Ao recordar da postura rígida dos professores que cruzaram seu caminho e 

revisitar os sentimentos de frustração, incapacidade, falta de inteligência e de inaptidão para 

aprender matemática, os licenciandos puderam identificar o que seus professores imprimiram 

em suas vidas em aspectos negativos, e dar a isso um outro significado, refletindo sobre a 

necessidade de reposicionar esses aspectos na fundação que sustentará a edificação de sua 

identidade docente. 

O processo de montagem das peças que constituem esse cenário foi, para mim, um dos 

mais impactantes, antes de ser pesquisador, sou professor. Por diversas vezes, durante as 

leituras das narrativas pude enxergar a mim mesmo, em alguns momentos por uma perspectiva 

positiva, considerando minhas concepções e práticas docentes, porém, em outros, de forma 

bastante incômoda pude, por meio do meu processo de rememoração de minhas experiências 

como docente, me reconhecer como o professor que muitas vezes apresentou aos seus 

estudantes uma matemática insípida, desprovida de significado e que não se preocupava com a 

valorização do pensamento do aluno. Juntar as peças que constituem um retrato dos professores 

que os bolsistas narram me levou a reorganizar muitas das peças que constituem o professor 

que sou. 

 

Ressignificação do vivido: caminhos da constituição de uma identidade docente 

 

O exercício da atividade docente e a discussão dos modos de constituição da identidade 

do professor requerem um processo de desenvolvimento e reflexão contínuos, marcado não 

apenas por suas experiências em espaços institucionais de formação de professores, mas 

também por sua trajetória biográfica. Apontar os fatores que implicam na constituição de uma 



 

139 
 

identidade tendo como norte a trajetória de vida desses profissionais exige uma ação 

investigativa cuidadosa, que não restrinja as trajetórias desses sujeitos a meras recordações, 

deixando de lado toda a capacidade transformadora que possuem, mas que as compreenda como 

o potente instrumento formador que são. Ao pensar a formação docente, Nóvoa afirma que:  

 

[...] urge (re-)encontrar espaços de interação entre as dimensões pessoais e 

profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de formação 

e dar-lhes um sentido ao quadro das suas histórias de vida. [...] A formação deve 

estimular uma perspectiva crítico-reflexiva, que forneça aos professores os meios de 

um pensamento autônomo e que facilite as dinâmicas de autoformação participada. 

[...] A formação não se constrói por acumulação, mas sim através de um trabalho de 

reflexividade crítica sobre as práticas de (re-)construção de uma identidade pessoal 

(Nóvoa, 1995c, p. 25).  

 

 

Observar a formação docente por meio dessa ótica crítico-reflexiva sobre a reconstrução 

da identidade pessoal e profissional dos professores implica em entendermos que aquilo que a 

constituição da identidade dos professores caracteriza-se como um processo dinâmico, que não 

se apresenta de modo linear e engloba o sujeito-professor como um todo, considerando todo o 

contexto vivenciado por ele durante toda sua vida. Nóvoa (1992, p. 9) concebe a identidade do 

professor como um lugar de conflitos no qual são construídas maneiras pelas quais o professor 

desenvolverá maneiras de ser e estar em sua profissão. Em outro momento, o mesmo autor, ao 

discutir a formação docente, chama a atenção para o fato de que essa formação conjectura 

situações de troca e interações sociais, convertendo-se em um processo que é ao mesmo tempo 

singular e coletivo (NÓVOA, 19992b).   

O sujeito não se constitui professor consigo mesmo: a vida que ele viveu, os lugares nos 

quais pisou, os conhecimentos que adquiriu e as pessoas com as quais esteve estão 

intrinsicamente relacionados a quem ele é. Tendo em mente essa concepção plural da 

constituição da identidade docente é que identificamos a unidade de análise que aqui será 

tratada: a ressignificação do vivido por intermédio das experiências do grupo colaborativo de 

formação. Os excertos que compõem essa interpretação carregam em si reflexões e afirmações 

que nos possibilitam perceber os reflexos do que foi vivenciado durante a produção de dados 

dessa pesquisa. Para essa conversa, trago as narrativas de duas bolsistas que serão chamadas de 

Lilá e Narcisa.  

Lilá é uma jovem estudante de Hogwarts que chegou à escola no mesmo ano que o 

protagonista da saga. Nos livros é apresentada como uma estudante curiosa pelo conhecimento 

e por todas as outras questões que envolvem o contexto no qual está inserida. Lilá tem muitas 

perguntas em sua cabeça e gosta de receber respostas a todas elas. Seu gosto por perguntas e 
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sua curiosidade é o que geram, em minha leitura, sua semelhança e aproximação à bolsista que 

nessa pesquisa é identificada pelo mesmo nome da personagem.  

Lilá apresenta uma escrita sempre muito cuidadosa, preocupada com a descrição de 

lugares, espaços e datas, penso que que tal cuidado revela uma preocupação com o leitor, ela 

busca oportunizar a ele todos os aspectos que julga necessário para a compreensão do que narra. 

O mesmo cuidado que acompanha sua escrita pode ser encontrado em sua fala. Gostava muito 

de ouvi-la falar. Apresenta-se como uma garota sorridente e que tinha um sonho: mudar o 

mundo. Tendo descoberto a dislexia por volta dos 8 anos de idade enfrentou muitas dificuldades 

em seu processo inicial de alfabetização, contou com acompanhamento profissional e com 

professores que a auxiliaram em suas dificuldades.  

Narra que em sua adolescência buscava sempre auxiliar os colegas de classe em suas 

dificuldades com algumas disciplinas, e dessa ação é que crescia nela a vontade de se tornar 

professora. Em sua narrativa faz um destaque à diversidade presente em nosso grupo 

colaborativo “começou a conviver com pessoas onde suas histórias eram completamente 

diferentes, entendendo assim que cada um tinha ali seus motivos para escolher uma profissão 

tão difícil e desvalorizada no país” (Lilá, narrativa escrita, 2021). Essa diversidade, penso seu, 

foi peça fundamental para a riqueza que se deu em todos os encontros do grupo colaborativo 

no qual se deu essa pesquisa. Ela finaliza sua narrativa trazendo uma reflexão de grande 

importância “hoje ela entende que a educação é mais do que ensinar, é também escutar, 

entender e respeitar” (Lilá, narrativa escrita, 2021). 

Narcisa, na história ocupa um espaço de vilã durante os seis primeiros livros, porém, é 

responsável por modificar toda a história com apenas uma ação no sétimo e último livro da 

saga. No momento de necessidade, toma a decisão correta e possibilita que a história acabe 

bem. A decisão que toma está fortemente ligado ao seu despertar para um questionamento 

acerca de tudo que foi ensinado a ela como verdade absoluta, verdades essas nas quais ela 

cresceu acreditando. Ao meu olhar, é essa capacidade de questionamento das ditas verdades 

absolutas que relaciona a personagem e a bolsista que me acompanha nessa discussão. 

Nascida e criada na cidade de Sorocaba, Narcisa vivenciou toda sua trajetória escolar na 

rede pública de ensino, lugar esse que sempre esteve presente em suas falas e colocações em 

nossos encontros. Estudante aplicada e bolsista preocupada em absorver a maior quantidade de 

conhecimentos que possam contribuir com sua atuação docente. Nos bastidores dos encontros, 

sempre buscou manter contato comigo e com os professores supervisores, solicitava 

esclarecimento de suas dúvidas, apontava excertos dos textos discutidos que mais lhe chamaram 
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atenção, alguns com os quais não concordava ou ainda alguns que dizia ter tido dificuldades 

para compreender. Participante crítica, defensora de suas opiniões, visões e ideias. Uma 

licencianda que luta por uma formação de qualidade.  

Com uma voz sempre calma, dessas que transmite paz e tranquilidade, Sibila fazia 

provocações pontuais em nossas discussões, delicada e firme, certa de seus ideais, de suas 

escolhas e disposta a defender aquilo que acredita, é assim que a li em nosso grupo colaborativo. 

Criada na periferia de São Paulo, por uma mãe solo, chegou à cidade de Sorocaba devido ao 

seu ingresso na Universidade Federal de São Carlos. Mostrava-se consciente de alguns dos 

privilégios que possuiu durante sua vida, narra sobre sua vida escolar em boas escolas da capital 

paulista e a possibilidade de realizar outros cursos que contribuíram para sua formação. Durante 

o período de realização dessa pesquisa foi possível acompanhar o seu crescimento acadêmico, 

a cada encontro se fazia mais presente, a cada reunião parecia ter se apropriado de maiores 

conhecimentos e entendimentos sobre os assuntos abordados. Em minha compreensão, entendo 

que a bolsista despertou para a importância social e política da atuação docente e passou a fazer 

desse despertar seu norte.  

No primeiro trecho trazido para a elaboração da discussão das ações formativas 

realizadas no grupo, Lilá aponta de forma direta para os modos como as trocas realizadas nos 

encontros impactaram sua percepção:  

 

Da mesma forma que o texto apresenta o conceito de letramento matemático, o termo 

surgiu na reunião do PIBID, o letramento matemático vai além do saber os números 

e fazer uma conta, ele acontece quando o aluno compreende e aplica o saber em 

outras situações, no entanto, em minha concepção o letramento matemático não é 

contemplando ao máximo, muito se omite enquanto não é ensinado para nossos 

alunos e futuros cidadãos ativos. Uma de minhas colegas PIBIDIANAS, citou que 

muitos professores mantém o discurso de que é necessário aprender determinada 

conta, determinada fórmula para passar, para cumprir os conteúdos apostilados, 

para não ser burro, para passar de ano, para ser alguém na vida, desinteressando-se 

de praticar a contextualização da matéria com a vida pessoal dos alunos, sendo que 

há inúmeras verificações de que quando esse aspecto é bem trabalho a potencialidade 

do aprendizado do aluno aumenta em muitas vezes.  

Estou marcada pela reunião de hoje e por essa atividade pois me oportunizou refletir 

sobre a minha experiência com o processo de ensino-aprendizado enquanto aluna, 

minha experiência como docente em formação e minhas expectativas como futura 

docente [...] O trabalho do pedagogo é constituído por constante estudo e 

aprendizado, os estudos nunca têm fim, pois assim como as demais áreas 

profissionais, temos que nos atualizar e nos atentar às demandas de cada turma de 

sala de aula específica. É dessa forma que almejo seguir meu caminho como 

pedagoga, aprimorando meus saberes pedagógicos através do estudo teórico 

combinado à prática docente, superando minhas próprias limitações e estereótipos 

para que eu possa ajudar meus alunos a superar as deles (Lilá, narrativa escrita, 

2021). 
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Ela afirma que foi marcada pelo que foi exposto no encontro que gerou essa narrativa, 

chama a atenção ao fato de que observar práticas de outros professores trouxe a ela a 

oportunidade de revisitar suas experiências enquanto aluna e enquanto professora em formação, 

ao mesmo passo que estabelece relações entre esses dois períodos tão distintos de sua trajetória, 

e como resultado dessas relações ela inicia uma aproximação daquilo que, no momento que 

narra, entende como fundamental para sua futura atuação como professora.  

Em aproximação ao exposto por Lilá, destaco abaixo um trecho da narrativa de Narcisa 

no qual ela relata um movimento de rememoração de suas vivências com o ensino da 

matemática enquanto aluna da educação básica em diferentes etapas, ao mesmo tempo que as 

ressignifica a partir do que tem vivenciado como integrante do grupo de coformação que 

constitui esse estudo: 

 

Me formei como uma aluna referência, com ótimas notas, nenhuma recuperação e 

com muitos elogios dos professores, mas lembro-me com nitidez que nem sempre foi 

assim e que talvez, considerando meu percurso escolar, isso não seja algo tão 

positivo. Quando estava entrando no terceiro ano do ensino fundamental I, mudei de 

escola e percebi que possuía muitas dificuldades e defasagens em comparação com 

os demais alunos. Foi uma transição horrível e me sentia extremamente inferior em 

todas as aulas. Em matemática, os sentimentos de incapacidade e medo eram 

potencializados. Eu entendia as operações matemáticas e acompanhava as 

explicações, mas me sentia muito pressionada na hora de resolver as questões em voz 

alta ou com alguém olhando, uma vez que poderiam perceber que eu possuía métodos 

"arcaicos e simples” para obter um resultado, como por exemplo, a contagem nos 

dedos e representações por desenhos.  

O medo e a vergonha do erro estavam muito presentes, por isso, comecei a me exigir 

excelência constantemente para nunca ser constrangida publicamente em sala de 

aula, como eu observava que acontecia com alguns colegas. A cobrança rigorosa da 

excelência é um hábito que carrego até hoje. 

[...]A partir de tudo o que vivi e o que tenho vivido no PIBID, pergunto-me como 

pretendo ressignificar minha experiência e contribuir para uma educação 

empoderadora e emancipadora para meus alunos, possibilitando-os a crescerem 

sadios, livres de traumas e harmoniosos com a matemática. Nesse sentido, as práticas 

pedagógicas matemáticas do Prof. Gustavo expostas na última reunião do subprojeto 

inspiraram novos olhares e possibilidades de um letramento matemático próximo da 

realidade dos alunos, passível de erros, com intencionalidades e objetivos e com uma 

aplicação amigável. (Narcisa, narrativa escrita, 2021). 

 

Josso (1999) apresenta a importância de se trabalhar com as histórias de vida, pois, 

segundo ela, essas histórias abarcam a totalidade da vida, quando narra um fato, o sujeito não 

fala apenas desse fato, ele traz consigo as implicações e consequência do que foi vivido. No 

excerto da narrativa de Narcisa, fica claro que ao perceber que não estava obtendo o mesmo 

sucesso escolar que os demais, sentiu-se incapaz. Aquilo que aconteceu a ela de modo concreto 

– a mudança de escola – resultou em sentimentos, percepções e leituras de si mesma que 

impactaram sua trajetória de formação – sentir-se inferior e incapaz. Para Josso (1999), a 
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aprendizagem resultante da experiência e formação de um sujeito estão conectadas, pois têm 

como alicerce um saber-fazer pelas experiências. É nesse sentido que refletimos sobre as marcas 

daquilo que foi vivido por Narcisa em sua trajetória escolar.  

Quando enfrenta a mudança de escola, ela é inserida em uma nova realidade e se depara 

com o que ela chama de defasagens de aprendizagem. Sua narrativa chama a atenção para o 

fato de que, embora essa defasagem englobasse naquele momento sua vida escolar como um 

todo, os sentimentos de incapacidade eram ampliados nos momentos em que estava inserida 

em situações de aprendizagem matemática. Como consequência a isso, a matemática passa a 

ser enxergada pela aluna como uma área de difícil compreensão. A esse respeito Felicetti e 

Giraffa revelam que “os estudantes têm a necessidade de praticar matemática, e não apenas 

ficar na rotina de aprendizagem das regras, procedimentos e memorizações” (FELICETTI, 

GIRAFFA, 2011, p, 2). As mesmas autoras, ao discutirem a questão da sensação de 

incapacidade manifestada por alguns estudantes, apontam que “o sucesso ou insucesso na 

disciplina Matemática está ligado não só naquilo que é ensinado, mas, principalmente, em como 

é ensinado “ [...] (FELICETTI, GIRAFFA, 2011, p. 2).  

Narcisa descreve um momento bastante específico no qual percebeu-se impactada pela 

ação de uma das professoras que socializou suas práticas em um dos encontros. Pontua que sua 

participação nesse momento resultou em ensinamentos adquiridos e que os modos como a 

professora apresentou suas práticas tiveram grande pertinência nos modos como ela pensará a 

sua atuação docente. O fato de ter investido seu tempo de formação na participação de uma 

ação colaborativa trouxe a ela vivências significativas: 

 

Após a apresentação do professor Gustavo, pude realizar esses apontamentos 

citados, e me motivar com o ensino. Antes, acreditava que seria muito difícil 

transmitir meu conhecimento dentro do ensino da matemática de forma que não fosse 

cansativo para os alunos. Creio que esse seja um pensamento limitante que desenvolvi 

devido às minhas vivências e relação anterior com a matéria na escola. Agora, 

consigo abrir minha mente e ampliar meus horizontes, vejo que podemos usufruir de 

diversas ferramentas (tanto presencial quanto online) para que a aula seja de bom 

grado para aqueles que estão a absorvendo.  

Estamos constantemente aprendendo e evoluindo enquanto pessoas, profissionais e 

seres pensantes então acredito que após absorver a leitura de reflexão e a 

apresentação do professor Gustavo, conseguirei reavaliar minha relação com a 

matemática como um todo, enquanto aluna e enquanto docente e quebrar as barreiras 

de pensamentos limitantes que havia criado quando criança. Tais pensamentos que 

me preocupavam em relação à minha transmissão de conhecimento. Agora, fica mais 

claro de quais formas posso abordar os assuntos da matemática, quais atividades 

utilizar e quais ferramentas tornar aliadas. É claro também, que espero a 

individualidade de cada criança, de forma que o ensino não seja homogêneo, mas sim 

modificado de acordo com cada particularidade do aluno. Espero conseguir 

reconhecer as necessidades de meus alunos e poder adequar o ensino de acordo com 
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o que cada um necessita, trazendo sempre perspectivas diferentes da mesma atividade 

(Narcisa, narrativa escrita, 2021).  

 

Narcisa, com foco no encontro que discutiu o ensino de matemática, faz um movimento 

muito parecido ao relacionar as possibilidades didáticas concretas trazidas apresentadas durante 

as reuniões do grupo e a necessidade de refletir sobre as diferentes possibilidades para 

oportunizar aos seus futuros estudantes situações de aprendizagem matemática significativas. 

O coletivo estabelecido entre professores e licenciandos ao longo de toda a pesquisa tornou-se 

um importante mediador para o desenvolvimento profissional dos integrantes desse estudo. O 

ambiente colaborativo que estabeleceu relações horizontais nas quais todos podiam contribuir, 

permitiu que fosse gerado um espaço produtivo de reflexão, possibilitando confrontações de 

ideias, conscientização e sensibilização. Mais uma vez as ressignificações acerca do sujeito 

professor podem ser lidas nos excertos das narrativas: 

 

Muito dos ensinamentos trazidos pelo professor também oferece uma narrativa 

singular dos caminhos que foram utilizados por ele para que pudesse compreender 

os momentos dos educandos e suas razões para a não realização das tarefas o que 

não vemos muitos, seja nas escolas ou na universidade, entender a individualidade 

do indivíduo é necessário para termos mais plenitude em nossas práticas-docente.  

Dessa forma pude buscar nas minhas memórias as muitas vivências na escola e de 

como a linguagem da matemática sempre foi difícil para meu aprendizado, por ter 

tido uma matemática tecnicista o movimento de aprendizagem sempre foi de muita 

repetição, conjunto de reações aplicadas à prática docente que obtive 

Durante meus anos iniciais, o docente era engajado e gostava do que fazia, trazia 

diversas atividades lúdicas, me ajudava e enxergava minhas dificuldades, mas não as 

desprezava, sempre trazia falas motivacionais que me ajudaram na melhora. No 

fundamental 2, o docente era diferente, não tinha esse contato próximo e aparentava 

não se importar tanto com minha motivação, além de não ter atividades interativas e 

prazerosas. Aí podemos ver claramente o quanto a forma de transmissão dos 

conhecimentos influenciou em meu aprendizado, e principalmente em meu 

engajamento e até (des)apreço pela linguagem matemática (Narcisa, narrativa 

escrita, 2021). 

 

Narcisa, ao fazer uso da escrita de si, relata sua relação com o professor, pontuando uma 

mudança em sua visão sobre os professores em dois momentos distintos: o professor dos anos 

iniciais, que ela caracteriza como um profissional engajado, preocupado com seus estudantes e 

atento às suas demandas, nessa narrativa ela reforça a importância das falas motivacionais 

proferidas por esse professor e o modo como esse olhar humanizado contribuiu para sua 

evolução. Esse professor, ainda que naquele momento desconhecesse os desdobramentos de 

sua ação, contribuiu positivamente para a construção da identidade docente de Narcisa. Ela 

também faz menção a ressignificação de suas memórias como consequência dos momentos que 

viveu no grupo, ela relata que após vivenciar a apresentação de práticas de um dos professores 

participantes do grupo – nesse caso específico, o professor que aqui escreve – ela passou a ter 
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uma outra percepção. A responsabilidade docente de oportunizar situações significativas de 

aprendizagem, especialmente dentro da matemática, era vista por Narcisa com enorme 

preocupação antes de sua participação no grupo. Consciente da complexidade que engloba a 

ação docente em todas as suas esferas, ela não passa a afirmar que a sua futura atuação docente 

está finalizada e que não enfrentará conflitos e dificuldades em sua atuação, mas afirma que 

tendo integrado esse momento de troca de saberes, sente que poderá ampliar os seus modos de 

pensar sua futura prática pedagógica. 

Josso nos diz que as narrativas biográficas dos professores se caracterizam como um 

percurso para que se possa compreender o processo de formação de professores, para a autora 

atribuir tamanha importância a escrita dos professores está embasado no fato de que elas 

promovem um: 

 
 [...] processo auto-reflexivo, que obriga a um olhar retrospectivo e prospectivo, tem 

de ser compreendido como uma atividade de auto-interpretação crítica e de tomada de 

consciência da relatividade social, histórica e cultural das referências interiorizadas 

pelo sujeito e, por isso mesmo, constitutivas da dimensão cognitiva da sua 

objetividade (JOSSO, 2004, p. 60).  

 

Seguindo com a narrativa sobre seus professores, Narcisa aponta para as diferenças do 

professor dos anos finais do ensino fundamental, ao ingressar nessa etapa da educação, ela trazia 

consigo uma crença no que é ser um bom professor, uma vez que atribui ao docente dos anos 

iniciais características como engajamento, envolvimento e identificação com o seu exercício 

profissional. Ao não encontrar essas marcas no professor dos anos finais do ensino fundamental, 

Narcisa o percebe como um professor ruim, uma vez que para ela, esse profissional estabelecia 

uma relação distante com seus estudantes e ainda se portava de modo a ser lido como alguém 

indiferente às reações dos estudantes frente a sua ação pedagógica. 

 

As experiências que vivenciei enquanto aluna com o ensino de geometria não foram 

muito boas, e não tenho lembranças muito legais, pois os professores que passaram 

ao longo da minha trajetória escolar sempre foram muito rudes em questão ao ensino, 

tal atitude sempre causou um afastamento da minha parte em relação a matemática 

como um todo e em especial a geometria, pois sempre apresentavam de uma forma 

muito complexa e nunca conseguia compreender bem e ficava com medo de 

demonstrar minhas dúvidas e receber uma resposta grossa ou o professor e 

professora explicar da mesma forma que já havia explicado anteriormente, tal 

explicação que eu já não tinha entendido da primeira vez e ficava na expectativa de 

procurarem outra alternativa para explicar e isso nunca acontecia. Isso foi muito 

marcante na vida, vida e até hoje cursando ensino superior eu sempre fico com medo 

quando tocam no tema de geometria.  

A partir das reflexões que tive com a reunião e leituras indicadas, percebi que é uma 

dificuldade o ensino tanto para os professores quanto para os alunos, o que causa um 

problema maior ainda, pois os professores não acabam procurando tantas estratégias 

para explicar o assunto, por não ter tanta proximidade com ele. Essa reflexão me 
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causou uma vontade maior ainda de quebrar esse ciclo, e tentar ser uma professora 

diferente e proporcionar uma outra relação com a matemática para os meus alunos, 

tentar tornar essa matéria algo prazeroso para eles e não algo que eles tenham que 

ter medo (Lilá, narrativa escrita, 2021). 

 

Em aproximação às colocações de Narcisa, a bolsista Lilá revisita suas memórias como 

aluna, mas já apresenta uma ressignificação sobre elas ao apontar não apenas o que se lembra, 

mas criar sobre sua lembrança um juízo, uma reflexão crítica sobre os motivos pelos quais o 

narrado ocorreu, revelando uma consciência nova, adquirida nos movimentos de troca e 

compartilhamento que o grupo oportunizou. Mais do que apontar o que se lembra e revelar um 

novo modo de olhar para isso no tempo presente, ela faz um apontamento futuro fruto desse 

novo olhar, ao dizer que “essa reflexão me causou uma vontade maior ainda de quebrar esse 

ciclo”, Lilá revela que tem construído, mediante suas vivências e observações, saberes e modos 

de enxergar a docência que irão compor a sua futura identidade docente.  

Sua narrativa apresenta uma relação entre tempos: um passado no qual compreendia o 

que ela chama de dificuldades de aprendizagem matemática, como algo de sua responsabilidade 

como estudante; um presente no qual ela, após revisitar suas memórias e relacioná-las a 

vivências recentes no espaço do grupo colaborativo de formação, enxerga que as questões que 

dizem respeito à matemática e a escola ultrapassam os modos como as crianças se relacionam 

com seus conteúdos; e um futuro, que tem suas raízes no passado vivido, e é descrito por ela, 

ainda que talvez ela não se dê conta disso, como um amalgamado de suas memórias e os novos 

sentidos dados a elas. É apenas no tempo presente que podemos revisitar nossas memórias, ao 

revisitá-las não é possível revivê-las, quem hoje narra uma memória não é o mesmo que a viveu. 

No espaço dessa pesquisa, quem hoje, na posição de licenciando em Pedagogia narra os 

marcos de sua vida escolar não é a criança que as viveu e aquele que, em um tempo futuro 

narrar novamente as mesmas memórias que compõem as narrativas produzidas no contexto 

dessa pesquisa, não será mais o mesmo. O que nos aconteceu não mais existe, o que trazemos 

conosco é a lembrança lapidada dessa memória. Partindo desse pressuposto, ao narrar, o sujeito 

constrói um caminho de resgate da sua memória por meio da escrita de si. Esse movimento, 

segundo Josso, permite a quem narra “explicitar a singularidade e, com ela, vislumbrar o 

universal, perceber o caráter processual da formação e da vida, articulando espaços, tempos e 

as diferentes dimensões de nós mesmos, em busca de uma sabedoria de vida (JOSSO, 2004, p. 

9). Esse processo de  reflexão pode ser observado na narrativa de Lilá: 

 

As minhas vivências em relação ao ensino de geometria na minha escolarização, foi 

muito difícil, pois não conseguia compreender a prática dos exercícios feitos em sala 
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de aula, porque de certa forma a geometria “não entrava na minha cabeça” e eu 

acabava ficando nervoso, o que atrapalhava todo o sistema de aprendizagem naquele 

determinado momento. Sentia uma certa frustração, porque não era correspondido 

pelas professoras em sala, o que dificultava muito mais o processo de 

desenvolvimento na matemática, mas especificamente em geometria. A percepção 

espacial é uma dificuldade até hoje para mim.  

O contato com a apresentação da Ana Maria, pude notar aspectos diferentes e 

perceber como a relação com os números mudou na minha perspectiva e que agora 

vejo a partir de outra ótica, uma ótica de formação no qual faz uma trajetória que 

visa o melhoramento do ensino e seus conteúdos na educação pública e de como a 

pedagogia nos faz perceber que as relações humanas com a matemática deixa de ser 

tão material e pragmática e nos mostra um alerta de que podemos e devemos ir além 

para quebrar nossas próprias barreiras, assim construir um ensino focado na 

percepção do aluno e sua realidade e ótica espacial, transforma a geometria e suas 

percepções em caminhos mais fácil de ser correspondido pelos estudantes da sala na 

qual pretende lecionar. Dessa forma, após a análise dos textos e dos vídeos nos 

apresentados como forma de avaliar, mas também compreender a situação da 

matemática e seus diferentes parâmetros, pude perceber a divergência e o bloqueio 

que ela causa em professores e professoras e de como esse processo paralelo ao 

ensino cotidiano acontece muitas vezes sem a devida atenção e real necessidade que 

a matemática exige na sua instrumentação (Lilá, narrativa escrita, 2021).  

 

Lilá apresenta traços de ações de autointerpretação quando, ao narrar o que foi exposto 

pela professora Ana Maria, não se prende apenas ao que a professora trouxe, as suas falas, 

impressões e leituras, mas utiliza o que foi abordado para criar relações com seus próprios 

modos de ver a ação docente. Em posse de tudo o que foi socializado pela professora Ana Maria, 

Lilá se volta a observar as formas pelas quais ela enxergava o ensino de geometria, criando 

interpretações de si e de sua relação com esses conteúdos de modo a identificar razões que até 

então, embasavam esse seu olhar.  

Ao escrever sobre suas percepções, Lilá faz também um movimento retrospectivo em 

direção aos questionamentos que o contato com referenciais teóricos contextualizados à prática 

apresentada pela professora, ela afirma ter tomado consciência da importância que a matemática 

e, dentro dela, a geometria, detém em nossa sociedade e passa a visualizar a geometria por outra 

ótica: não mais como conteúdo a ser interiorizado, mas como um meio de se estabelecer 

relações com a matemática. Ao narrar os modos pelos quais aprendeu – ou não - geometria, e 

as inúmeras possibilidades dessa área, Narcisa desperta para a possibilidade de descobertas 

docentes, deixando de entender o professor como aquele que transmite o conhecimento que 

outro produziu, e passando a compreendê-lo como produtor de conhecimento. Ao mesmo tempo 

que ressignifica suas experiências, cria modos de pensar a sua identidade docente. 

Dominicé (2010) nos diz que o movimento de formação acontece ao longo da vida e, 

desse modo, corresponde ao caminho pelo qual os sujeitos constroem e afirma que as histórias 

de vida e de formação estão intrinsicamente ligadas e não podem ser concebidas de modo 

independente. Para ele: 
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A formação assemelha-se a um processo de socialização, no decurso do qual os 

contextos familiares, escolares e profissionais constituem lugares de regulação de 

processos específicos que se enredam uns nos outros, dando uma forma original a 

cada história da vida (DOMINICÉ, 2010, p. 94). 

 
 

É com essa percepção que foram apresentados aqui recortes das narrativas produzidas 

pelos licenciandos que fizeram parte dessa pesquisa, com a compreensão de que cada um desses 

recortes faz parte da história de vida de alguém, que não são apenas escritas, são palavras cheias 

de humanidade, transbordando gente e as marcas que essa gente possui. Concluindo essa análise 

interpretativa me deparei com duas marcas que se apresentam como consequência de tudo o 

que foi vivido por todos durante a pesquisa: colaboração e afeto. 

Essas foram duas peças fundamentais a todo o processo de construção dessa pesquisa. 

Tais peças carregam em si um caráter bastante específico: muito mais do que o fato de estarem 

presentes nas narrativas escritas das bolsistas que participam do diálogo aqui discorrido, foram 

essenciais a todos os passos trilhados nesse estudo. A peça do afeto esteve presente nos 

encontros, ainda que de forma remota, nos quais era possível perceber o modo como os bolsistas 

traziam às discussões apontamentos e observações motivados por falas e provocações trazidas 

por outros bolsistas, em um movimento contínuo de afetamento do dito, do exposto e do 

compartilhado. A peça da colaboração foi, nesse movimento de pesquisa, a primeira a ser 

colocada sobre a mesa, foi por meio de movimentos colaborativos de escrita, leitura, reflexão e 

troca de ideias que essa pesquisa se tornou possível. Constituir uma pesquisa quebra-cabeça 

sem afeto e colaboração não seria possível, a imagem nunca estaria completa e as peças não se 

encaixariam.  

O afeto e a colaboração tornam-se palpáveis quando olhamos para as narrativas e quem 

as escreve, os narradores descrevem o impacto do outro sobre si mesmos, seja esse outro um 

colega bolsista, seja as professoras supervisoras do PIBID, seja o pesquisador que, enquanto 

sujeito que pesquisa e se forma, não exerceu o papel de espectador, mas se embrenhou nos 

movimentos de colaboração. O afeto, no sentido de afetamento, é presente quando o licenciando 

narra as vozes que ouviu, as coisas que viu, os textos que leu, as trocas que vivenciou. O afeto 

se faz presente quando o professor em formação grava em suas palavras que se sente que se 

tornará um professor melhor e mais preparado por ter vivenciado e feito parte do grupo 

embebido em coletividade sem o qual essa pesquisa não existiria. 
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A formação de professores que param: aspectos éticos da constituição de uma identidade 

docente 

 

Em uma breve reflexão escrita no ano de 2003, Lee Shulman traz à discussão um modo 

de olhar para a atuação de professores. No texto intitulado “No drive-by teachers” o autor faz 

uma alusão ao trabalho de professores e médicos, criando uma situação hipotética na qual, ao 

se deparar com vítimas de um acidente de carro, um médico decide parar e prestar socorro e um 

outro opta por seguir o seu caminho. Se questionados sobre as razões por trás de cada uma das 

escolhas – prestar socorro ou não – é provável que cada médico apresentasse suas motivações 

para cada uma delas, motivações que podem ter caráter pessoal ou de outra natureza. Do ponto 

de vista profissional, entende-se que ambos os médicos possuem o conhecimento necessário 

para prestar o socorro: vivenciaram um processo de formação teórica, participaram de aulas, 

realizaram leituras, estágios e foram capacitados para tal, mas há uma diferença pontual na 

atuação desses dois profissionais: o compromisso ético e moral.  

Tendo em vista essa metáfora, Shulman afirma que o professor, em uma situação de 

necessidade, deve parar. Ao professor não basta uma formação que transfira a ele inúmeros 

conhecimentos, o torne conhecedor de diversas teorias, possibilite que ele vivencie diferentes 

espaços de formação e o capacite para fazer uso do que  há de mais avançado no campo de sua 

profissão, é imprescindível que professores tenham acesso a uma formação preocupada com 

um compromisso ético e moral. Esse compromisso, segundo o autor, deveria ser compreendido 

como um imperativo pedagógico. Se queremos qualidade na educação, temos de formar 

professores que não sejam capazes de observar um acidente e seguir seu caminho. Precisamos 

de professores que parem! 

E como podemos formar esses professores? Para Shulman, a formação desses 

professores está diretamente ligada à profissionalização da docência e a ao desenvolvimento de 

um conjunto de preocupações para a essa profissionalização, tais  como: conhecimentos, 

habilidades, ética, disposição e responsabilidade coletiva. (SHULMAN, 2005, p. 5, tradução 

livre). Uma das expectativas dessa pesquisa, ocupada em discutir as marcas deixadas por um 

movimento de coformação que parte do olhar da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e 

extensão, foi a de possibilitar diferentes olhares para os espaços de formação de professores e 

os dispositivos utilizados para tal. É com essa concepção, por meio da qual se enxerga a 

formação docente em sua totalidade, que foram trazidos à discussão excertos das narrativas dos 

professores em formação que demonstrassem os impactos dessa ação colaborativa em seus 

modos de enxergar sua futura prática profissional em suas diversas faces. 
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Para a conversa que se realiza nesse espaço, parto de minhas leituras das narrativas 

produzidas pela bolsista que aqui recebe o nome de Gina. Retomando mais uma vez os livros 

aos quais faço referência ao nomear cada um dos bolsistas que contribuíram com a pesquisa, 

Gina é uma jovem estudante, membro de uma família de linhagem tradicional e bastante 

conhecido no universo mágico. Ao chegar à escola teve dificuldades para conquistar seu espaço, 

considerando que cincos dos seus irmãos mais velhos já estudavam lá, e tinham por hábito 

tomar as decisões em seu lugar. Em seu segundo ano de escola, sentindo a necessidade de tonar-

se dona de sua própria voz ela muda sua postura, seus modos de se posicionar e passa a exigir 

que todos a percebam como alguém com suas próprias ações e modos de agir. Penso eu, que é 

nisso que se apoia a relação que faço entre personagem e bolsista.  

Gina é uma garota forte e determinada que nesse momento da sua vida tenta conciliar a 

Universidade, suas ações dentro do PIBID e desempenhar um novo papel: de mãe. Cresceu em 

uma periferia da cidade de São Paulo e como mulher negra inserida nesse contexto vivenciou 

muitos enfrentamentos e teve sempre de lutar por seu espaço, por sua voz e por seu 

reconhecimento. Suas falas refletem a origem do seu desejo de se tornar professora “na 

adolescência tive a oportunidade de lecionar para um pequeno grupo de crianças dentro da 

igreja que frequentava e então vi que a decisão de lecionar já estava dentro de mim o tempo 

todo, a ideia de ser educadora já habitava em mim.” (Gina, narrativa 1) 

Dentro das reuniões do Programa, era uma voz ativa, marcava presença com seus 

apontamentos e suas inquietações, ao mesmo tempo que fazia grandes colaborações com suas 

vivências dentro da escola pública e com a certeza de que, tornando-se uma educadora, poderia 

contribuir para que a vida de outros alunos e alunas da periferia pudessem chegar à 

Universidade, pudessem vislumbrar sonhos que muitas vezes são a eles negados.  

Suas narrativas marcam mais a preocupação com a esfera ética da identidade docente: 

Na aula de matemática me lembro que a professora nos ensinou a jogar batalha 

naval, que visualiza o plano cartesiano. Eu gostava bastante de quando, na aula de 

artes, usávamos a argila para criar diferentes moldes, fazíamos recortes de papel e 

origamis em diferentes formatos, a fim de reconhecer diferentes formas geométricas. 

Posso dizer que tomei conhecimento, mesmo que básico, de geometria nos meus anos 

iniciais. Ainda que essa tenha sido iniciada após os números como critica o autor 

Sérgio Lorenzato.  Como prova, meu aprendizado em matemática nos anos 

posteriores foi um sucesso. Não tive dificuldade em aprender as equações mais 

avançadas que me eram dadas no ensino médio. Embora, devo confessar, eu nunca 

tivera parado para pensar sobre o impacto dessas atividades no desenvolvimento 

humano.  Após a análise do material estudado e reflexão sobre a pauta aqui proposta, 

entendo que há muito o que se pode fazer dentro da sala de aula para praticar a 

geometria e desenvolver o aprendizado dos alunos e, através do lúdico, despertar o 

interesse por conceitos matemáticos, como a contagem oral e a relação entre 

quantidades e números.  Minhas melhores recordações de quando criança 
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aconteceram na escola, sempre brincando e fazendo atividades estimulantes que vejo 

o quanto me ensinaram e foram muito importantes para mim até nos dias de hoje.  

Como professora, quero garantir que meus alunos tenham um ensino de qualidade, 

quero poder proporcionar a eles o aprendizado de forma eficiente e divertida. Estou 

aqui dedicada a me capacitar para alcançar meu objetivo [...] Ficarei muito feliz se 

meus futuros alunos se lembrarem de mim como me lembro dos meus antigos 

professores; com alegria e um sorriso no rosto por ter tido aquela aula tão gostosa 

que, mesmo sem perceber, me levou a absorver todo o conteúdo ofertado (Gina, 

narrativa escrita, 2021).  

 

Afirmando o seu desejo de oportunizar, aos seus futuros estudantes, um ensino que seja 

de qualidade e que resulte em aprendizados reais, ela revela a sua preocupação com a 

responsabilidade de sua futura atuação profissional. A inquietação sobre o entendimento do seu 

compromisso profissional perpassa a narrativa de Gina. De maneira assertiva ela mostra ter 

consciência da importância de estar inserida em espaços de formação de professores que 

propiciem reflexões críticas e contribuam com a fundação dos alicerces de sua identidade 

docente. Sibila afirma “estou aqui dedicada a me capacitar para alcançar meu objetivo”, e ao 

realizar essa afirmação, revela compreender as vivências dentro do PIBID que se deram nesse 

espaço de formação colaborativa orientado pela escrita de si como dispositivo de reflexão 

docente, são e serão pertinentes para o seu desenvolvimento profissional.  

Ela manifesta também suas expectativas, fazendo projeções sobre as formas como 

deseja atuar: quer ser uma professora que desperte em seus estudantes o desejo pelo 

aprendizado, tem o objetivo de criar espaços nos quais as crianças sejam inseridas em vivências 

significativas e relevantes. Vislumbra a definição de uma identidade docente que, ao ser 

marcada pelo que ela viveu no espaço de formação dessa pesquisa, exerça impactos positivos 

nas trajetórias de vida dos estudantes para ao quais lecionará.  

Sobre o caráter individual e coletivo da construção da identidade docente, Marcelo 

(2009b) evidencia que: 

 
A identidade profissional é a forma como os professores se definem a si mesmos e 

aos outros. É uma construção do seu eu profissional, que evolui ao longo da sua 

carreira docente e que pode ser influenciada pela escola, pelas reformas e contextos 

políticos, que “integra o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a 

ensinar, as crenças, os valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como 

as ensinam, as experiências passadas, assim como a própria vulnerabilidade 

profissional. (MARCELO, 2009b, p.11) . 

 

 

Ao afirmar que a identidade docente engloba a  subjetividade presente nos modos como 

o professor se enxerga e se entende, o autor defende uma formação profissional que segue em 

constante evolução, a cada espaço no qual atua, a cada vivência escolar que presencia, a cada 

troca que realiza com seus pares em espaços de atuação ou de formação docente, o professor 
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modifica-se. Junto aos novos saberes formais dos quais o professor pode se apropriar ao se 

mobilizar rumo a novas experiências de formação, ele sofre transformações também nos modos 

como afirma seu compromisso frente a profissão que exerce. 

De forma contrária a necessidade de se olhar para os compromissos éticos e políticos 

que permeiam a formação de professores é que, de modo sorrateiro, o Ministério da Educação 

publica a Resolução n° 2, de 20 de dezembro de 2019 que define as Diretrizes Curriculares 

Nacionais para a Formação Inicial de Professores para a Educação Básica e institui a Base 

Nacional Comum para a Formação Inicial de Professores da Educação Básica. 

Desconsiderando todos os possíveis avanços para a formação de professores previstos na 

Resolução n° 2, de 01 de julho de 2015, que olhava para a formação de professores dando 

destaque as competências que constituem esses profissionais, dando aos cursos de formação de 

professores uma nova identidade e trazendo a perspectiva de uma formação associada à prática 

desde o início da realização dos cursos de Licenciatura, a Resolução de 20 de dezembro de 2019 

não se mostra ocupada com o olhar para formação de professores como um percurso de 

constituição de uma identidade profissional, mas reduz todo esse movimento à aquisição, por 

parte do professor, de competências que, segundo o documento, são suficientes para a formação 

dos profissionais do magistério, descaracterizando os cursos de Licenciatura e caminhando 

rumo a um empobrecimento da formação de professores.  

O foco passa a ser a dimensão prática dos processos de ensinar em detrimento do que o 

conhecimento sobre a multiplicidade que engloba os processos de ensino e de aprendizagem. 

Ao voltar-se para o desenvolvimento de competências, a proposta deixa de lado a 

imprescindível reflexão crítica do exercício do trabalho docente. O documento acena a uma 

formação rasa, insuficiente e que desconsidera as questões éticas da constituição da identidade 

profissional docente.  

Afirmando seu posicionamento em defesa de uma formação de professores preocupada  

com a qualidade da educação e que olhe para os aspectos crítico-reflexivos da constituição de 

uma identidade docente em seus diversos aspectos, Nóvoa (2006) descreve a formação docente 

como sendo algo que pertence a quem se forma, e está inscrita no ser - a vida de quem se forma, 

suas experiências e seu passado - e em um movimento de ir sendo - as expectativas de um vir a 

ser. Essas linhas temporais podem ser identificadas nas narrativas da licencianda uma vez que 

quando narra o que lhe passou e como isto a atingiu, narra também as expectativas do que 

alcançará: 
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Sendo professores estamos sempre nos aprimorando para poder trazer 

o  conhecimento da melhor forma possível para os alunos, a introdução da  criança 

a educação escolar nos anos iniciais é um dos momentos mais  importantes em sua 

vida, uma vez que é a partir desse momento que ocorrerá  o fortalecimento ou 

enfraquecimento do interesse do aluno em determinadas  áreas do conhecimento, 

inclusive a parte matemática que ainda sofre com o  estigma de ser difícil e que 

precisa ter um dom especifico para ser bom em tal.  Trazer o conhecimento já obtido 

pelo aluno para sala de aula de forma mais lúdica, trazendo cor, movimento e 

chamando atenção faz com que ele veja o ensino de uma forma mais relatável com 

sua realidade, quebrando cada vez mais esse estigma que vem sendo propagado. 

Pintar, brincar com massinha e recriar formas geométricas e demais faz com que seja 

visível e facilita o reconhecimento que é a parte inicial da aprendizagem.  Vários 

questionamentos devem ser feitos acerca do tema, uma vez que a socialização da 

criança deve ser considerada, bem como a falta de conteúdo sobre o assunto no 

currículo escolar, ou o fato dele ser ensinado depois de aritmética ao invés de antes, 

podendo assim trazer algo mais relacionável para o aluno com base na sua fase de 

desenvolvimento e utilizar isso a favor do ensino.  Para nós, como futuros 

educadores, é de grande importância que resgatemos nossa vivência com o ensino e 

de aprendizagem para que isso nos impulsione a ser profissionais melhores e 

engajados, podendo levar um ensino de qualidade, de uma forma mais acessível para 

que suscite o interesse do aluno (Gina, narrativa escrita, 2021).  

 
 

Portanto, torna-se inegável indagar: Por que a Geometria ainda não foi exercida nas 

atividades das instituições de ensino?  Visto que ela possui potencial de ajudar na 

resolução de problemas do cotidiano, pois facilita a análise, a comparação, a 

medição, a conferência e a observação. Ela é capaz de expandir caminhos e facilitar 

interpretações de múltiplas matérias, como as outras áreas matemáticas, a 

compreensão de mapas, escalas, gráficos, tabelas, enunciados e até mesmo a língua 

portuguesa. Há bases científicas que demonstram os proventos da Geometria e a 

forma como ela estabelece relações com os outros conhecimentos. Por conseguinte, 

ao adentrar-me em uma sala de aula com autonomia e flexibilidade para exercer 

minha docência, é necessário que eu rememore muitas experiências vivenciadas no 

PIBID, o que me traz alívio em vivenciar a oportunidade de ter uma formação 

acadêmica libertadora.  

Uma dessas memórias, com certeza é a contínua sensação de inconformismo perante 

maneiras tradicionais que não contribuem verdadeiramente para o ensino e 

aprendizagem, apenas para a fixação de conteúdo. É primordial que eu me recorde 

das dificuldades que eu tive, das crenças limitantes e concepções antigas e que 

através disso, minha empatia se expanda gradativamente. Sim, um dos meus 

primeiros impulsionamentos deve ser a empatia. Para ensinar matemática, é 

importante se lembrar de como eu gostaria de tê-la aprendido. É nítido que o descaso 

com os processos educativos e com a Educação ao todo vem se ampliando, dessa 

forma, eu preciso enxergar minha posição como futura pedagoga e encarar que a 

minha história com a matemática ensinada de maneira incorreta não pode se repetir, 

pelo menos, em meu alcance, eu não poderei deixar isso acontecer. Foram muitos 

obstáculos que acarretaram profundas complicações por muitos anos e eu não desejo 

isso a nenhum estudante (Gina, narrativa escrita, 2021). 

 

Gina apresenta em sua narrativa o movimento temporal de resgate do passado e, com 

base nele, a projeção do futuro. Descreve o movimento de ir sendo apontado por Nóvoa (2006). 

Ela nos diz que ao resgatar a vivência de sua trajetória escolar, poderá se tornar um profissional 

melhor, trazendo à reflexão os aspectos éticos que comporão o seu ir a ser docente e a sua 

preocupação com o professor que deseja se tornar. Continuando com suas percepções, Gina 

segue faz uma alusão à professora que será: “ao adentrar uma sala de aula [...] é necessário 
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que eu rememore muitas experiências vivenciadas no PIBID”. Ela relata também o sentimento 

de alívio que, segundo ela, tem sua origem no fato de que se sente privilegiada em ter tido a 

oportunidade de integrar esse espaço de formação que a proporcionou “uma formação 

acadêmica libertadora”. Gina entende e preocupa-se com os aspectos acadêmicos de sua 

formação, sabe que os conhecimentos e o desenvolvimento advindos dos espaços universitários 

de formação são imprescindíveis aos professores, mas tem a consciência de que não se bastam 

por si só em seu exercício de vir a ser, sabe que outros modos de pensar a formação docente 

são necessários.  

Em seus estudos, Josso (2004) traz a afirmação de que o trabalho com Histórias de Vida 

no campo da formação tem como marca a descoberta e a valorização da singularidade do 

sujeito, possibilitando que ele se descubra e passe a ser o centro do seu processo de formação. 

Assim sendo, o processo de formação que o sujeito faz ao longo de toda sua vida é elemento 

indispensável de sua formação, esse caminhar possui dois desdobramentos: caminha-se sozinho 

quando é desenvolvido um olhar introspectivo; e caminha-se com o outro quando a forma que 

olhamos para nós mesmos é confrontada com a forma que o outro nos olha. É no encontro com 

o outro que somos despertados a olhar e confrontar o que somos, os nossos não-saberes. O 

encontro com o outro marca a narrativa de Gina: 

 

Minhas vivências com a aprendizagem de matemática contribuíram com a forma que 

lido com problemas matemáticos na minha vida cotidiana, deixando evidente que a 

relação que criei com essa área do conhecimento durante minha vida escolar tiveram 

um grande impacto na minha vida adulta. Sempre estudei na rede pública de ensino, 

em três escolas diferentes, onde, infelizmente, presenciei muito descaso com a 

educação, mais evidente nas escolas estaduais que passei do que as da prefeitura. Na 

prefeitura tive professoras muito boas, o que me entristece é não possuir lembranças 

relacionadas ao ensino da Matemática, mas posso afirmar que a forma que fora 

ensinada não teve muito sucesso para mim, pois minha maior dificuldade é com a 

Matemática básica, ou, na realidade, com a pressão de saber que era para ser algo 

fácil para minha idade, assim, mesmo que eu saiba, o medo de passar pela frustração 

do erro, me impede de tentar, pois quando estou sozinha consigo fazer contas com 

mais facilidade. Depois de assistir a aula ministrada pelo professor Gustavo, fiquei 

encantada pela metodologia que ele aplica. Tal metodologia não obtive no meu 

ensino, que despertasse o interesse e que fosse leve e simples aprender Matemática. 

Minha experiência combinada com os ensinamentos passados através da aula do 

professor Gustavo e o texto indicado contribuíram para a construção do que quero 

ser enquanto educador, me fizeram pensar sobre o que posso trazer da minha 

experiência negativa para transformar em positivar para meus possíveis alunos 

(Gina, narrativa escrita, 2021). 

 

Encontrar-se com o outro gerou em Gina um movimento de despertar para si, a partir 

do que vivenciou com a exposição realizada pelo professor, ela confrontou-se com o que 

carrega em sua formação de vida. Revisitou sua trajetória de formação escolar com uma lente 
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diferente da que antes possuía, o seu modo de ver a si foi posto em xeque frente ao modo como, 

ao olhar para o outro, pode se ressignificar. Ela descreve o exato momento em que o impacto 

causado pelo aporte teórico visitado e a discussão de práticas pedagógicas realizadas causaram 

nela um desajuste, um rompimento com a percepção que tinha de si e do que viveu, resultando 

na transformação de uma experiência negativa em combustível para a sua formação 

profissional. Estar com o outro marcou a trajetória de Gina, e deu a ela oportunidades de 

entender e projetar quem ela quer ser ao tornar-se professora. 

Para Passeggi (2016), sendo entendido como aprendente, o professor está apto a 

compreender a historicidade que envolve suas aprendizagens, sucedidas ao longo de seu 

percurso de vida, em todas as esferas, e assim, tendo essa consciência, torna-se produtor de 

teorias e de conhecimentos sobre os modos de fazer, ser e aprender que marcam a sua atuação 

profissional. Olhemos agora para um outro excerto da narrativa de Gina: 

 

Talvez, se a Matemática fosse apresentada de forma menos maçante, ao contrário de 

como se apresentam com a Aritmética, ela não teria tantos inimigos ou “vítimas” que 

acabam se vendo como inferiores quando não alcançam as suas competências. Eu 

mesma já me vi assim, pois não conseguir entender algo de forma rápida que é 

ensinado desde que iniciamos no âmbito educacional, é simplesmente frustrante. 

Como não conseguimos aprender algo que foi tanto tempo falado e ensinado? Qual 

o erro que cometemos e cometeram com a gente no ensino da Matemática? Talvez 

devamos começar fazendo o que faço nesse exato momento: refletir, buscar outras 

formas de ensinar, outras partes da Matemática que melhore a experiência de nossos 

alunos. Com isso, mesmo que muitas vezes deixada de lado, a Geometria pode nos 

auxiliares a criarmos uma boa relação com a Matemática, isso ficou evidente após a 

aula da professora Ana Maria e do material disponibilizado. Eu nunca fui muito boa 

e gostei tanto de Matemática, mas sei que como futura professora, preciso melhorar 

essa minha relação, felizmente o PIBID tem me ajudado, me mostrando que existem 

várias formas de ensinar Matemática de uma forma leve e prazerosa, menos abstrata, 

menos distante do nosso cotidiano e com mais relação com a realidade de quem está 

aprendendo-a. Aprendi também que para me descobrir como professora preciso me 

descobrir como aluna. Termino essa narrativa refletindo sobre como é enriquecedor 

participar do PIBID, pois me sinto incentivada a melhorar minha relação com a 

Matemática e outras áreas, sendo assim, de fato, uma iniciação à docência (Gina, 

narrativa escrita, 2021). 

 

Esse excerto apresenta, em suas linhas, um apanhado de grande parte de tudo o que foi 

percebido no movimento de interpretação das narrativas e de tudo o que foi concebido no 

desenho dessa pesquisa. A bolsista inicia o excerto apresentando uma leitura que faz de si e de 

sua relação com a aprendizagem matemática, fruto de sua trajetória escolar, faz menção a uma 

ressignificação desse modo de se ver ao dizer que o PIBID – que representa todo esse espaço 

de colaborativo de formação do qual ela fez parte – contribuiu para que ela pudesse ampliar 

suas percepções e compreender que existem muitos outros modos de conceber e fazer o ensino 

de matemática. A importância do outro pode ser percebida em sua narrativa quando aponta o 
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PIBID – e intrinsicamente todos aqueles que o compõem – como disparador desse seu novo 

modo de conceber sua futura prática. A relação com a memória e o vivido, que orientam o 

trabalho de formação com as histórias de vida, marcam presença nas palavras de Gina quando 

afirma que "para me descobrir como professora, preciso me descobrir como aluna”, ela tem 

consciência de que o tempo passado – sua trajetória de aluna -, o tempo presente – sua vivência 

enquanto bolsista do PIBID -, e o tempo futuro – o vir a ser docente – constroem um 

emaranhado que possibilita que ela seja não apenas quem ela é, mas quem ela pretende ser. 

Retomando minhas reflexões sobre as formas pelas quais essa pesquisa se constituiu e 

voltando à ideia de montagem de em quebra-cabeça a apresentação das narrativas de Gina e a 

busca por compreender seus significados me leva a uma percepção: a construção dessa 

discussão poderia ter sido feita com outras peças diferentes das quais escolhi, poderia ter optado 

por outras narrativas, outros modos de olhar, de pensar e perceber o que é narrado pelo autora 

das narrativas que escolhi para esse espaço, mas entendo que uma peça não poderia ter sido 

diferente: a preocupação com os aspectos éticos da formação de professores. Sem essa 

discussão, percebo que a imagem que esse estudo constitui não estaria perceptível, perderia sua 

nitidez, parte de sua capacidade de transmitir e comunicar uma ideia.  

A marca, na qual os excertos que compõem essa unidade de análise estão mergulhados, 

é a reinvenção de si. A licencianda que aqui apresento narra, de forma significativa, as 

mudanças que viveu no contexto do PIBID, os modos como esse processo transformou suas 

memórias, suas ideias, suas crenças, e de forma mais específica, como transformou a si mesma. 

As definições da professora que deseja ser está embebida em uma perceptiva de que, uma vez 

transformada, desperta nela a necessidade de tornar-se uma agente de transformação na 

educação e na vida dos estudantes que cruzarem seu caminho. A narrativa dessa professora em 

formação nos fazem pensar que estamos caminhando para uma outra forma de conceber a 

formação de professores, um movimento que possa contribuir para, conforme aludido por 

Shulman (2003), formar professores que se recusem a prosseguir enquanto forem necessários e 

que estejam dispostos a parar. 
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O quebra-cabeça foi finalizado? Até aqui a pesquisa conseguiu chegar.  

 

O excerto que é apresentado na página capitular que antecede essa escrita foi retirado 

do livro infantil “Ei! Tem alguém aí?” de autoria de Jostein Gaarder. Conheci essa história não 

pela leitura do livro, mas ao me deparar com uma citação a esse conto em uma das minhas 

leituras preparatórias para a elaboração de meu projeto de pesquisa para o processo seletivo do 

Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade Federal de São Carlos. Recordo-

me do impacto que essa leitura me causou. Eu gosto de respostas, sempre gostei delas, de 

respostas precisas, exatas, que se encerram em si mesmas, que não deixam margem para 

dúvidas ou para outras interpretações, sempre gostei de respostas, e foi com esse olhar que me 

mobilizei em busca de tornar-me um Professor-pesquisador: eu queria respostas! E ao ler o 

excerto, busquei pelo livro, abandonei a leitura do texto teórico que debatia os métodos de 

pesquisa em educação e iniciei a leitura do livro – tido como infantil.  

Penso que foi após essa leitura que mudei os meus modos de pensar o Professor-

pesquisador que gostaria de me tornar: devemos nos curvar para as perguntas, são elas que 

apresentam um caminho novo, um caminho a ser trilhado.  Foi com esse novo modo de pensar 

que me debrucei sobre minhas intenções de pesquisador, encontrei muitas perguntas, e escolhi 

entre elas a que deu origem ao questionamento que norteia essa pesquisa: quais as marcas de 

um movimento de coformação no contexto do Programa Institucional de Bolsa de 

Iniciação à Docência -PIBID, que tem como dispositivo as histórias de vida na formação 

inicial de pedagogos que atuarão como docentes que ensinam matemática nos anos 

iniciais? 

Viver essa pesquisa me proporcionou, muito antes de me deparar com modos de discutir 

a pergunta que a norteia, experiências de vida e encontros que contribuíram e marcaram a 

constituição de minha identidade como Professor-pesquisador: 1) participar do NEPEN, ter 

contato com as ideias de muitos autores que esse espaço me apresentou e fazer parte das 

discussões teóricas realizadas em nosso encontros possibilitaram que eu passasse a me enxergar 

como pesquisador, mas mais do que isso, estar no NEPEN significa estar no meio de gente, 

gente que sente, que fala, que chora e que se humaniza ao mesmo tempo que humaniza o espaço 

acadêmico; 2) o contato com a abordagem (auto)biográfica e a potência das histórias de vida, o 

aprendizado da escuta atenta e a compreensão da importância que a trajetória do outro tem sobre 

a minha trajetória modificaram o meu modo de enxergar as minhas experiências e a olhar com 

mais respeito para o outro e para a bagagem de vida que ele traz; 3) ser parte de um grupo 
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colaborativo de formação de professores integrado por licenciandos do curso de Pedagogia 

membros do PIBID me atravessou. O contexto histórico e político no qual se deu essa pesquisa 

por muitas vezes me abateu, fez com que o professor que sou passasse, em muitas ocasiões, a 

não se reconhecer no exercício de sua profissão. Ouvir as narrativas dos licenciandos, ver o 

brilho nos olhos de jovens que assumiram a docência não apenas como profissão, mas como 

escolha para lutar por uma sociedade melhor me fortaleceu; 4) como professor de criança que 

atua no chão da escola pública, concluir uma pesquisa de mestrado em uma Universidade 

Pública que tem como força motriz a contribuição para o campo de formação de professores 

reforça uma de minhas crenças mais importantes: o lugar do professor é a sala de aula, mas é 

também a academia, isso me dá a certeza de que o professor mobiliza conhecimentos, mas 

também é capaz de produzi-lo.  

Relutei muito em trazer, no espaço de uma pesquisa que, academicamente falando, 

devem ser apresentados os resultados da investigação, um relato do que essa pesquisa causou 

em mim, mas o fiz pois entendo que antes de afetar o outro, essa pesquisa me afeta. Entendo 

que sou parte da pesquisa, nela estão escritos também os meus modos de ver, perceber e 

conceber muito do que se apresenta nesse estudo, a forma como vi cada um dos encontros e 

como percebi cada um dos colaboradores que compõem esse estudo estão narradas aqui. Esse 

estudo se ocupou de buscar marcas que antes de serem percebidas no outro, foram percebidas 

em mim. Enquanto essa pesquisa era escrita, eu me reescrevi, essa é a boniteza da abordagem 

(auto)biográfica e a potência da escrita de si: ela reverbera no coletivo.  

Refletindo nesse momento sobre os caminhos trilhados nessa investigação trago 

algumas percepções: ao investigar os registros de pesquisas orientadas pela abordagem 

(auto)biográfica que se voltam para a discussão da formação de pedagogos e sua atuação como 

professores que ensinarão matemática, localizei um campo em crescimento. Embora, se 

comparadas a outras vertentes do campo de formação de professores, o número de pesquisas 

pareça ser pequeno, percebe-se uma expansão de pesquisadores interessados em compreender, 

por intermédio dos dispositivos narrativos, essa face de atuação do professor dos anos iniciais. 

Ainda há um caminho a ser trilhado, mas posso afirmar que pesquisadores têm ocupado esse 

espaço e fincado estacas ao dizer que a matemática é sim um espaço de pedagogos e pedagogas.  

Outra preocupação que tinha, e que foi contemplada nesse estudo diz respeito à 

necessidade de que a relação entre espaços acadêmicos de formação de professores e os espaços 

nos quais esses professores atuam seja compreendida como uma oportunidade de formação 

docente. Durante a realização da pesquisa, com as discussões teóricas e com os aportes que 
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ancoram o estudo foi possível apresentar a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão 

como oportunidade profícua para se pensar a formação de professores  e a constituição da 

identidade docente. As reflexões acerca das ligações entre aquilo que o professor faz no 

cotidiano escolar, os saberes que esse profissional possui e os diferentes espaços de formação 

que o professor frequenta trouxeram percepções que respaldam a importância de olhar a 

formação docente por meio dessa tríade. O professor se forma enquanto exerce a sua prática, e 

enquanto exerce a sua prática reflete sobre os motivos que o levaram a entendê-la da forma que 

o faz, podendo assim repensar sua identidade profissional e encontrar novos caminhos para o 

seu fazer docente.  

Olhar para o campo de formação de professores pela perspectiva do biográfico trouxe 

efervescências para a discussão que essa dissertação realiza. Dialogando com as proposições 

de grandes referências desse campo percebe-se que parte da relevância dessas investigações 

está no fato de que elas permitem que as vozes de professores e suas trajetórias de vida sejam 

postas em evidência. A abordagem (auto)biográfica ocupa-se com as dimensões individuais e 

coletivas dos movimentos de formação de professores, autorizando que seja ampliado a nossa 

compreensão das múltiplas interações que vão se sobrepondo em um amalgamado de dimensões 

pessoais e de cunho formativo, que juntas, mobilizam o desenvolvimento e o alargamento dos 

modos pelos quais se compreende o desenvolvimento das aprendizagens e dos saberes 

pertencentes à docência. O narrar dos professores quando voltados a suas trajetórias de 

formação outorgam meios pelos quais se pode observar as subjetividades desses profissionais, 

resultando em um modo particular de lhes conferir uma identidade profissional ora individual, 

ora coletiva.  

Chegar ao coração dessa pesquisa – a voz dos licenciandos colaboradores e a história 

que essas vozes contam – foi um momento de atravessamento. Olhar cada narrativa com os 

olhos de quem participou das provocações que deram origem a elas envolveu um processo de 

rica aprendizagem. A cada narrativa lida era possível enxergar o autor da escrita, sua postura e 

interação nos encontros, suas inquietudes e certezas e perceber as mudanças que o movimento 

de coformação proporcionou a eles. Cada um dos tempos de análise se deu como um processo 

de mergulho: a cada narrativa lida sentia-me mais imerso nas trajetórias dos colaboradores da 

pesquisa.  

O despertar para cada narrativa manifestada nos textos escritos deu-se como um 

encontro. Observar o conjunto das experiências escolares do ensino e aprendizagem da 

Educação Matemática e o reflexo desse vivido nos modos como os colaboradores enxergam 
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esses conhecimentos, que foi possibilitado pelas narrativas apresentadas em O Monstro da 

matemática: marcas de experiências com a aprendizagem matemática, levou-me a revisitar 

minhas próprias experiências. A voz do outro me mobilizou a buscar pela minha voz. Fazendo 

um paralelo entre o que trazem as narrativas e a pergunta-mãe dessa investigação, encontrei-

me nessa discussão duas marcas resultantes do movimento de formação aqui vivenciado: a  

lembrança de microagressões que se deram nas trajetórias escolares dos narradores no que se 

refere às vivências com a educação matemática, a marca da culpabilização de si frente ao 

insucesso escolar ligado a aprendizagem matemática e a marca do contato com o ensino de uma 

matemática vazia, desprovida de sentido e de uso social que gerou um afastamento entre os 

colaboradores da pesquisa e a comunicação matemática. Foi possível perceber que, embora 

essas marcas já existissem há muito tempo em cada um dos colaboradores da pesquisa,  o 

entendimento delas e o despertar para a relação entre o que foi vivido há tempos na trajetória 

escolar e os seus reflexos até o presente momento nos modos como eles percebem e se 

relacionam com a Educação Matemática se deu por meio da ação de revisitar essas memórias e 

ressignificá-las que foi estartado em nossas reuniões.  

A segunda reflexão, intitulada O professor que ensina(va) matemática: memórias 

dos professores que tive, reuniu narrativas que fazem referência à figura do professor e os 

reflexos que as ações desse profissional imprimem na composição da identidade de futuros 

docentes. Foram duas as marcas encontradas: a lembrança da postura rígida e distante do 

professor que ensinava matemática e os rastros que a imagem desse professor deixou no modo 

como esses futuros professores concebem a docência. Um professor duro, severo e austero é 

apresentado na grande maioria das narrativas, a descrição desse professor, responsável pelo 

ensino de matemática, mistura-se às concepções que os colaboradores têm até os dias de hoje 

sobre o que é ser professor. 

De início, as narrativas que compõem a discussão, trazem os relatos das ações desse 

professor de forma bastante detalhada, ao mesmo tempo que revelam a rejeição por parte dos 

narradores desse modo de se conceber a docência, em vários trechos me deparei com afirmações 

que deixavam claro que quem narrava concebia essa postura como algo a não ser seguido. Para 

afirmar os motivo pelos quais rejeitam essa postura docente, os narradores elaboraram relações 

entre as suas experiências com esses professores e as experiências que tiveram com os 

professores que compuseram o grupo colaborativo, apontando certezas, por meio do vivido, do 

professor que não desejam tornar-se.  



 

162 
 

Prosseguindo com o movimento de interpretação-compreensiva e a busca por marcas 

dessa pesquisa-formação reconheci aspectos das narrativas que estavam diretamente ligados à 

questão norteadora dessa pesquisa: as marcas deixadas por um movimento coletivo de 

formação. Esse processo de interpretação, aqui apresentado como Ressignificação do vivido: 

caminhos para a constituição de uma identidade docente foi o mais complexo, pois de 

imediato reunia um grupo muito grande de excertos que pareciam revelar uma única marca. Foi 

imprescindível olhar nas entrelinhas do escrito, relacionar a subjetividade da escrita com as 

particularidades da existência de quem as escrevia e esse olhar só foi possível devido ao caráter 

interativo e horizontal assumido em todos os encontros do grupo de formação. É nesse momento 

que ocorre o desvelar de duas marcas: a marca da importância do aspecto colaborativo dessa 

pesquisa e a marca do afeto que perpassa todo esse movimento. A colaboração é presença 

palpável nas narrativas e revela os modos como a formação de si passa pelo outro. Ao 

vivenciarem um espaço de troca, os professores em formação, criaram um sentimento de 

unidade entre os integrantes do grupo, estabelecendo um comprometimento de todos com a 

formação do todo e de cada um, desdobrando-se na outra marca que foi identificada: o afeto. 

Os atravessamentos narrados mostram como, nessa ação colaborativa, todos foram de 

alguma forma afetados pelas ações do outro. As narrativas ganharam força e passaram a ser 

compreendidas pelos colaboradores como dispositivos de formação que possibilitam um 

mergulhar no mundo do outro, nas trajetórias de vida que cada um carrega, e se enxergar nelas, 

e assim, por meio das relações das sensibilizações causadas quando enxergo no outro traços da 

minha trajetória e da minha constituição, compreender que é inevitável ser tocado e atravessado 

pelas histórias de vida daqueles que me cercam, e que esses atravessamentos perpassam os 

modos como nos vemos, entendemo-nos e nos formamos. Ao mesmo tempo que sou movido 

pelo outro a ressignificar as minhas vivências, também o mobilizo para que ele realize a sua 

ressignificação.  

A formação de professores que param: aspectos éticos da constituição de uma 

identidade docente é a quarta e última reflexão da qual essa pesquisa deu conta e gira em torno 

do devir da docência e as expectativas sobre os futuros modos de constituir-se professor. Para 

essa reflexão foram agrupados trechos das narrativas que apresentavam os impactos do espaço 

de colaboração nos modos como esses futuros docentes escolhem posicionar-se. A busca por 

interpretar essas narrativas me guiaram à última marca revelada: a reinvenção de si. Refletindo 

sobre tudo o que foi vivenciado durante a pesquisa, os colaboradores traçam, em suas narrativas, 

um paralelo entre a representação inicial que possuíam sobre a representação do que é ser 
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professor e de como fazê-lo. Ao contrário das narrativas presentes na primeira reflexão, nos 

quais encontrei as afirmações que tratam do professor que não gostariam de ter, as narrativas 

que foram analisadas apresentam expectativas do professor que desejam vir a ser. No início da 

pesquisa as narrativas revelam que, embora soubessem que não gostariam de reproduzir os 

modos como agiam seus professores, os licenciandos não apresentavam uma percepção pontual 

de como pensavam a sua constituição docente. Após tudo o que foi vivido, as narrativas revelam 

que houve uma reinvenção do entendimento da figura do professor e do seu exercício 

profissional. Ao reinventarem-se, tomando para si a responsabilidade de autores de suas 

histórias, os narradores construíram partes importantes de sua identidade docente.  

Isto posto, mediante tudo o que foi aqui discutido fez-se claro que, oportunizar espaços 

de coformação de professores, orientados pela abordagem (auto)biográfica e que assumem a 

colaboração como caráter gerador de um modo de olhar a formação docente, configura-se como 

uma possibilidade vibrante de formação, tanto para os professores em formação envolvidos, 

quanto para o pesquisador. Ainda preso ao meu gosto por certezas, embora tenha realizado essa 

pesquisa valorizando as perguntas e o seu poder de abrir caminhos, em alguma parte da minha 

constituição como pesquisador ainda buscava respostas. Entendo, ao finalizar esse estudo – e 

aqui apresento finalizar com o sentido de encerramento, pois tive de escolher terminá-lo, 

considerando os seus muitos desdobramentos e o tempo que possuía – que não encontrei todas 

as respostas à pergunta que guiou minha investigação. Certamente que outras leituras e 

interpretações podem ser feitas no tocante ao conteúdo de cada uma das narrativas que 

constroem essa dissertação, o que apresento são as leituras que as minhas lentes, imbuídas 

daquilo que sou, permitiram-me enxergar.  

Destarte, ao contrário de um quebra-cabeça que ao ser finalizado exibe uma única 

ilustração, a pesquisa orientada pela abordagem (auto)biográfica permite que muitos cenários 

sejam construídos com as mesmas peças, considerando as particularidades das escolhas dos 

encaixes feitos por quem se dispõe a montá-la. A pesquisa quebra-cabeça que aqui se encerra 

apresenta o cenário que foi resultado dos encaixes que pude fazer.  
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