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RESUMO

Essa pesquisa, orientada pela abordagem (auto)biografica, tem como preocupagdo a
identificacdo de marcas na constituicdo profissional docente resultantes de processos de
formacdo inicial de professores envolvendo licenciandos em Pedagogia da Universidade
Federal de Sao Carlos — campus - Sorocaba, participantes do Programa Institucional de Bolsa
de Incentivo a Docéncia (PIBID), inseridos em um espago colaborativo de pesquisa-formagao
com foco na educacdo matematica que tem como dispositivos de reflexdo a escrita
(auto)biografica. Como objetivo geral temos a busca pela compreensdo das marcas
oportunizadas por espagos de pesquisa-formacao voltado para a Educagdo Matematica dentro
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia que tém como dispositivo de
pesquisa as narrativas (auto)biograficas dentro de um processo colaborativo de formagao inicial
de professores dos anos iniciais. A metodologia de produgdo dos dados € norteada pelos ateliés
autobiograficos e de projeto de Delory-Momberger (2006), os seminarios e grupos de pesquisa
e formagao propostos por Josso (2004) e os grupos reflexivos discutidos por Passeggi (2011).
A andlise e discussdo dos dados se deu a luz dos conceitos da andlise compreensiva-
interpretativa propostos por Souza (2014). Os escritos produzidos no contexto dessa pesquisa
culminaram em unidades tematicas de andlise que abrangem aspectos culturais, sociais e
politicos que impulsionaram sentidos relevantes para espagos de formacdo inicial de
professores ancorados em um movimento colaborativo. As marcas observadas mostram que a
escrita de si como dispositivo de formagdo contribui significativamente para a construcao da
identidade docente de pedagogos em formacdo inicial e sua relagdo com o ensino da
matematica. Um espaco colaborativo de formacdo permite que esses futuros profissionais
ressignifiguem suas experiéncias do vivido e assim, caminhem para a consciéncia de um
exercicio docente reflexivo, critico e cheio de significado, tendo como norte suas trajetorias de

vida e formagéo.

Palavras-chave: Narrativas (auto)biograficas; Formacdo de pedagogos; Programa

Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia; Educacdo Matematica.



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 Sdo 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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Quebra-cabeca

Na gaveta da coémoda,
esquecida hd décadas
no poréo,
havia poeira,
livros amarelados,
fotos se partindo,
um crucifixo
acinzentado,
sem brilho.
Uma santa,
cuja cabeca
estava partida,
com resto
de cola
no pescoco.
Cartas espalhadas,
muitas folhas
e pétalas, secas...
Mergulho fundo
em cada peca
do ancestral
quebra-cabeca.

Belvedere

Poema que me proporcionou o encontro com a escolha da metdfora que

orienta minha escrita nesta pesquisa



Nota de orientagdo as leitoras e leitores

A composi¢do dessa dissertacdo busca ir além do uso da escrita como processo unico
pelo qual ela foi construida, em meu percurso de pesquisa fiz a escolha de me pautar em uma
preocupagdo com a forma-conteudo do texto. Esta escolha me acompanhou durante toda a
escrita ¢ assumindo essa postura, inseri em meu texto recursos visuais que acompanharao o
leitor em todo o seu contato com a pesquisa.

Trago nessa nota apontamentos que auxiliardo a compreender os motivos por tras dos

recursos que utilizo.

Primeiro recurso: pagina capitular

Antecedendo cada um dos capitulos que compdem essa dissertacao o leitor encontrara
uma pagina capitular que carrega trechos de textos lidos durante a realizagdo desse estudo,
mensagens trocadas com pessoas que foram pecas fundamentais para a realizagdo dessa
pesquisa e recortes de momentos de reflexdo e troca proporcionados pelos espacos
colaborativos nos quais essa investigacao se pauta.

Cabe ainda apontar ao leitor o fato de que, ao assumir a metafora do quebra-cabega
como um norte de toda minha escrita, junto aos trechos trazidos em cada pagina capitular,
apresento a ilustracdo de pecas de um quebra-cabeca que, a cada capitulo, chega mais perto de

sua finalizacao.

Figura 1 - Exemplo de pagina capitular

Segundo recurso: narrativas-peca
Ao decorrer do memorial que acompanha essa pesquisa foram adicionados excertos de

narrativas que produzi durante o primeiro semestre do ano de 2021, quando apds meu inicio no
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curso de mestrado, matriculei-me na disciplina intitulada “Pesquisa (auto)Biografica e
formagdo de professores ministrada pela Prof. ® Dr. * Barbara Cristina Moreira Sicardi
Nakayama — orientadora dessa pesquisa - disciplina na qual tive meu primeiro contato com a
abordagem (auto)biografica e cujas vivéncias causaram em mim um movimento de
encorajamento, de autorizacdo e de ousadia ao passar a me reconhecer como pesquisador que
se orienta por essa abordagem.

Esses excertos foram por mim denominados de “narrativas-pe¢a” posto que os
compreendo como pecas fundamentais a constru¢do de minha pesquisa. Essas narrativas serao
sempre acompanhadas pela figura de uma peca de quebra-cabeca e serdo apresentadas dentro

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

Figura 2 - Figura que indica que o trecho se trata de uma das narrativas-pega

Terceiro recurso: epigrafes

Também em meu memorial trago reflexdes pontuais sobre pessoas, espagos e
acontecimentos que perpassam ¢ moldam a minha existéncia. Essas reflexdes sao apresentadas
dentro da metafora da qual fago uso em minha escrita, como pegas que juntas contribuem para
a construgdo dessa pesquisa.

Antes da escrita e discussdo de cada uma delas o leitor encontrard uma epigrafe que traz
excertos de leituras que me oportunizaram a constru¢cdo de um repertorio de pesquisa. Essas
epigrafes sao apresentadas em fonte Bradley Hand ITC, tamanho 12, italico e negrito.

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

finalidades dos recursos que se fazem presentes nesse texto.
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INTRODUGCAO: esbogando contornos

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

Quase onze horas de uma noite chuvosa de segunda-feira, apés ter concluido as
obrigagdes do dia, sentei-me para escrever a introdu¢do de minha dissertacdo. 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 inspiragdo, talvez seja cansago ou, mais provavel
ainda, uma visita da minha amiga procrastinagdo. Agora mesmo, em minha mesa de estudos
posso ver trés postites: um deles me lembra, ironicamente, que devo escrever a introducao de
minha pesquisa, o segundo me lembra que preciso concluir a organizacao do planejamento para
as aulas do més de julho, o terceiro traz a seguinte anotacao: “Relatorio Rafael!”.

Rafael, que na verdade ndo tem esse nome, mas aqui serd identificado dessa forma, ¢
uma crianga que foi matriculada em uma das minhas turmas de 1° ano do ensino fundamental
ha cerca de 10 dias, um menino sabido, inteligente e curioso. Acabou de chegar e estd
encontrando dificuldades em sua socializagdo, ja fez amigos e tem se mostrado participativo
em sala de aula, porém evita falar. Aparentemente ele demonstra algumas questdes em sua fala
— omite alguns fonemas — e parece se envergonhar desse fato. O postite em minha mesa me
lembra que devo concluir o relatorio de encaminhamento para uma avaliagdo profissional.

Ao lado direito, na extremidade, quase caindo da mesa, estd meu estojo: azul e prata,
com a ilustragdo de um pequeno corvo que se repete inumeras vezes. Sao as cores € o animal
simbolo da Corvinal, uma das quatro casas de Hogwarts. Caso vocé, leitor, ndo saiba do que se
trata, tenho algo a te dizer: eu sinto muito, sinto mesmo. Hogwarts ¢ a escola de Magia e
Bruxaria da saga Harry Potter, e dentro dessa escola os alunos sdo divididos em casas, de
acordo com suas habilidades e potencialidades, e Corvinal ¢ de longe a melhor de todas elas!
Cresci lendo Harry Potter, foram esses livros que me fizeram gostar de ler. Se vocé ainda nao
os leu, leia! Nao importa sua idade, apenas leia!

Ainda buscando inspira¢ao para minha escrita — uma forma mais elegante de dizer que
nesse momento nao sei nem por onde comegar a escrever — decido mudar o meu caderno de
lugar. Esse caderno me acompanha desde a primeira aula do mestrado, esta cheio de anotagdes
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 esté aberta, noite chuvosa, sem estrelas, essa ¢ uma das coisas das quais sinto
falta: cresci em um bairro de zona rural bastante afastado da area urbana, gostava muito das
noites com o som da chuva no telhado. Quase seis anos que me mudei e onde moro nao ougo a
chuva batendo nas telhas.

Retomando o postite que me informa que preciso escrever a introdugdo de minha
pesquisa e, depois de uma breve briga com a amiga procrastinag¢do, 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. Sio como pedagos, partes de um
todo, espalhadas na mesa, partes do Meu Todo.

O postite sobre o planejamento e sobre o relatério 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 execugao, organizagao e reflexdo sobre o meu trabalho docente, que devo
me apropriar de conhecimentos e estudar modos de oportuniza-los em sala de aula. O postite
do Rafael me lembra que ndo importa quao organizadas, planejadas e preparadas sejam minhas
aulas, o quao milimetricamente estabelecidos sejam os meus objetivos didaticos € minhas
intencoes pedagdgicas, preciso olhar para as criangas com as quais atuo todos os dias. Olhar
para suas especificidades e necessidades, atentar-me ao fato de que a crianga que chegou ha
pouco, embora brinque com os colegas e participe das atividades propostas, silencia-se e se
sente insegura por ser quem ¢.

Nem preciso dizer que o postite sobre a introdu¢dao 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 espago 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 lembrangas — com excecao da professora de Historia da 8* série, mas esse ¢
um outro assunto. A escola sempre serd lembrada por mim como um espago necessario,
transformador.

A chuva, ou melhor, a falta de barulho da chuva faz com que me recorde da minha
infancia, das brincadeiras na rua, dos amigos. Leva-me também a lembrar que, durante minha
infancia, minha mae tinha o habito 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 lembrancas presentes na minha mesa, muitas lembrancas.
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E nesse momento vocé leitor, sabendo que essa escrita se trata de um texto introdutdrio
de uma dissertagdo, deve estar imaginando como a descri¢cao dos objetos que estao em minha
mesa pode estar relacionada a isso. Acontece que os objetos que citei € as memorias que cada
um deles me proporciona fazem parte de quem eu sou, esses objetos sdo recordacdes materiais
de experiéncias que vivi, experiéncias essas que ao se acumularem em minha trajetoria de vida-
formacdo, moldaram-me e refletem naquilo que me tornei. Quem hoje escreve essa narrativa-
introducao ¢ um aglomerado de vivéncias e de lembrancas amalgamadas que resultaram na
constitui¢do 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-cabeca. Partes que comp&em um todo. Cada objeto
e cada memoria que a escrita desse texto me trouxe é uma parte do quebra-cabeca que eu sou.

Ja tentou montar um quebra-cabeca? Desses enormes, com algumas milhares de pecas?
Eu j4, alids, gosto de fazé-lo. HA quem diga que para fazer a montagem é necessario
planejamento, organizacao: preparar 0 espaco, separar pecas por cores, comegar sempre pelas
bordas — elas podem te dar uma melhor viséo do todo — observar a ilustracdo da imagem que se
pretende montar, ter uma referéncia é importante; do outro lado estdo aqueles que defendem
que 0 processo deve ser mais intuitivo, sem muita preocupagdo com um plano a ser seguido,
uma montagem mais organica talvez, com um pouco menos de controle e mais liberdade.

Confesso aqui que eu sou um montador do primeiro tipo: cores, bordas, agrupamentos,
referéncias, ter um plano me € importante. A ordem me traz uma — falsa- sensacédo de estar no
controle, mas penso eu, o debate sobre o controle pode tomar forma em outros espacos, essa
ndo é a minha intencdo aqui. Também ndo tenho a intencdo de dizer ao leitor qual a melhor
forma de montagem de quebra-cabeca — se o controle, ou a liberdade.

Reafirmo a alusdo ao quebra-cabeca pois tenho sido levado, por esse movimento de
pesquisa, a refletir sobre as partes de um todo. Um quebra-cabeca. Eu, vocé, nossas trajetorias,
NOSS0S percursos pessoais, profissionais, afetivos, todas pecas de um quebra-cabeca. Alguns
com mais forma, com mais pegas, quase concluidos, digo quase por que se vocé ja teve a
experiéncia de montar os quebra-cabeca enormes que cito no inicio do texto se deu conta que
muitos deles permanecem inacabados, seja porque lhes falta uma peca que se perdeu no
caminho, seja porque surgiu um outro mais importante, mais urgente a ser construido.

Eu, vocé. Quebra-cabeca!

Assim como 0 jogo, somos um todo constituido de partes. Pedacinhos, pecas que vao se

unindo, encaixando-se e por meio desse encaixe ganham significado e ddo significado a nossa
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existéncia. Enquanto escrevo essa analogia sou levado a refletir sobre aquilo que, nesse
momento tenho me ocupado em construir: minha pesquisa.

Essa pesquisa quebra-cabeca que busco apresentar se iniciou ano de 2021 ap6s 0 meu
ingresso no curso de Pos-Graduacdo em Educacdo em nivel de mestrado na Universidade
Federal de S&o Carlos — campus - Sorocaba, mas verdade é que esse quebra-cabega comegou
muito antes. As pecas que compdem esse todo foram-estdo-serdo coletadas/recebidas pelo
caminho, pelas trajetdrias que tenho vivenciado e por aquelas que ainda viverei.

Esse estudo tem como objetivo compreender a importancia de movimentos de
coformacédo no processo de formacéo inicial de pedagogos para o ensino da matematica nos
anos iniciais do ensino fundamental, uma vez que busca compreender as especificidades e
impactos desse processo de formacéo na futura atuacao desses docentes como professores ndo
especialistas que ensinam matematica. Tem como foco o processo de formacédo inicial de
pedagogos para sua atuagcdo como docentes que ensinam matematica nos anos iniciais dentro
de espacos de formacdo compartilhada. A investigacdo contempla licenciandos do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Sdo Carlos — campus - Sorocaba UFSCar - que fazem
parte do Programa de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia (PIBID).

Partindo da temética e da justificativa anteriormente apresentadas o estudo se ocupara
da seguinte questdo: quais as marcas de um movimento de coformagéo no contexto do Programa
Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia -PIBID que tem como dispositivo as historias de
vida na formacado inicial de pedagogos que atuardo como docentes que ensinam matematica nos
anos iniciais?

Como objetivo geral temos a busca pela compreensdo das marcas oportunizadas por
espacos de pesquisa-formacdo dentro do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia que tém como dispositivo de pesquisa as narrativas (auto)biograficas dentro de um
processo colaborativo de formagdo inicial de professores dos anos iniciais. De modo mais
afunilado, a pesquisa se direciona por quatro objetivos especificos: 1) Compreender de que
modo o campo da pesquisa em educacdo matematica tem olhado para o processo de formacao
de pedagogos que atuam como bolsistas do PIBID e sua atuacdo para o ensino da matematica
por meio da abordagem (auto)biografica e a escrita de si; 2) Refletir acerca do modo como,
dentro de diferentes contextos, ocorre a constituicdo da identidade docente e quais os fatores
gue a ela impactam, discutindo ainda 0os movimentos que apontam para um modo outro de
estruturagdo da formacédo docente dentro do PIBID em um contexto de indissociabilidade entre

a universidade e a escola; 3) Refletir sobre um modo outro de formacéo inicial que se oriente
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pela inseparabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo como possibilidade de constitui¢do da
docéncia; 4) Indicar e analisar, por meio das narrativas (auto)biograficas em espacos de
formacéo, marcas de um movimento colaborativo de formacgdo docente que possam contribuir
para a constituicdo da identidade docente de pedagogos que ensinam matematica nos anos
iniciais.

Em “Partes de um todo: pecas sobre a mesa” busco, por meio da escrita de um
memorial de vida-formacdo, aproximar o leitor de experiéncias, que devido aos seus
atravessamentos, marcaram minha trajetoria e quando revisitadas por mim em um exercicio de
reflex&o narrativa, foram ressignificadas e reafirmadas como pecas fundamentais para 0 meu
eu-pesquisador. Tenho a intencdo 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 pecas: mapeamento” o leitor sera apresentado aos
movimentos e resultados de uma pesquisa de mapeamento que teve como intengdo possibilitar
a constru¢do de um recorte do cenario das pesquisas que se ocuparam da formacao de
pedagogos para o ensino da matematica nos anos iniciais que t€ém as narrativas e a escrita
reflexiva como for¢ga motriz. Trago os modos pelos quais o mapeamento se deu, uma
explanacdo das pesquisas encontradas e os resultados de um processo de investigacdo das
formas como esses estudos encaram a formacao de pedagogos para o ensino da matematica.
Nesse espaco, a escrita narrativa se coloca como movimento de afirmacao da produgdo de
conhecimento no campo de formacao de professores.

Ao ler “Juntando pecas para a composicio de um cendrio: a constituicio da
identidade docente” o leitor ird se deparar com uma reflexdo sobre a afirmagdo da identidade
docente. Esse trecho traz o apontamento da compreensdao de constituigdo docente, discute
saberes, agdes € movimentos que resultaram na (re)constru¢do de modos de se fazer-pensar a
constitui¢do docente estruturando novos modos de se pensar a docéncia. Ainda nessa se¢do o
leitor encontrard uma discussdo em torno dos modos de se pensar a formagdo docente pelo viés
da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao e a defesa de um modo colaborativo de
formacgao dos profissionais do magistério, além de uma breve discussao sobre o modo como o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID — se estabeleceu como
politica de formagao inicial e continuada de docentes e os percursos trilhados pelo PIBID dentro

da Universidade Federal de Sao Carlos, desde a sua cria¢@o até o presente momento. A escrita
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narrativa aqui se coloca como potencialidade indispensavel para a consolidacdo do sujeito-
professor.

Chegando a “O encaixe das pecas: percursos metodologicos”, o leitor encontrara
apontamentos que tratam dos movimentos metodoldgicos que nortearam as agdes que suportam
esse estudo. Serd apresentada uma discussdo em torno das contribui¢des das narrativas e da
escrita de si para o campo da formagdo de professores e a descrigdo, de forma detalhada, dos
espagos que foram ocupados por essa pesquisa colaborativa. Sao apontados os passos trilhados
para a elaboracdo das narrativas — aqui chamadas de encomendas — que compdem o corpus
desse estudo. O leitor podera conhecer os sujeitos que colaboraram com esse estudo, em qual
contexto eles chegaram a esse movimento colaborativo e quais foram as provocagdes que deram
origem as narrativas sobre as quais essa pesquisa se debruca em busca de uma resposta a
pergunta de pesquisa anteriormente citada.

Caminhando para “Cores, formas, tamanhos: pecas narradas que ao se encaixarem
constroem um quebra-cabeca” o leitor se vera frente aos resultados da andlise das narrativas
produzidas por licenciandos em Pedagogia bolsistas do PIBID-UFSCar, subprojeto Pedagogia,
orientadas a luz dos conceitos da andlise compreensiva-interpretativa sugeridos pelo professor
Elizeu Clementino de Souza. Serdo apresentadas as unidades tematicas de analise verificadas
nas narrativas que compdem essa pesquisa e a constru¢do de um didlogo entre essas unidades e
o referencial tedrico que orienta esse estudo, de modo a buscar percepgdes possiveis as questdes
levantadas nessa dissertacao.

Com a intencao de aproximar o leitor das pecas que compdem essa pesquisa, e porque
ndo, desse pesquisador, e tendo como referéncia a colocacdo de Abrahdo quando diz que “a
memoria é elemento-chave do trabalho com pesquisa (auto)biografica” (2004, p. 202), é que
faco o convite para a reflexdo proporcionada pelo narrar de minha historia que proporciona
sentido aquilo que por mim foi vivido e, por intermédio desse movimento, ressignifica as pecas
que estdo constituindo meu quebra-cabeca de vida-formagéo.

Peco que o leitor compreenda que, como citei anteriormente, sou do tipo de montador
que gosta de planos, agrupamentos e ordem e essas necessidades ndao se encerram no jogo, mas
me acompanham na escrita. Nesse sentido, ndo com a intencao de categorizar e romper com as
relacdes que 0s momentos vividos possuem, mas com a preocupacao de ordenar minha narrativa
buscarei apresentar algumas das pegas que me fazem inteiro — ainda que um inteiro incompleto,

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

¢ resultado. Boa leitura!

Partes de um todo: pegas sobre a mesa

Primeira peca: a escola

O que fago agora com o que isso me 2z? (PASSEG G, 20114,
p. 252).

Os processos que me trouxeram até a posigao que ocupo nesse momento — de Professor-
pesquisador — iniciaram-se muito antes do meu processo de admissdo como aluno regular para
0 curso de Mestrado em Educagéo da Universidade Federal de S&o Carlos- campus - Sorocaba
e as experiéncias que constituem essa trajetdria contribuem para os modos de fazer desse estudo

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

* Narrativa-peca: uma conversa no almoco e novos rumos sendo tracados

[...]Nas conversas na sala dos professores, uma colega de trabalho comeca a falar sobre seu
curso de mestrado, ela dizia que estava atrasada com a dissertacdo, que a orientadora dela
queria um capitulo naquela semana e que ela néo tinha conseguido escrever. MESTRADO,
esta ai! Foi nisso que o menino-professor (ja ndo tdo menino assim) comecou a pensar. Mas
iSso ndo era para ele, foi 0 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 periodo da tarde.
Marmita no micro-ondas, sentou-se a mesa. A diretora da escola estava almocgando,
acompanhada de uma outra docente da unidade.

Os trés comegcam a conversar. A diretora perguntou se ele havia se inscrito para o Mestrado da
UFSCar, que estava com processo seletivo aberto. Ele disse que ndo, que ndo havia se inscrito.
A resposta que ouviu foi que deveria: “Mestrado é sua cara!”. A professora amiga, e aqui ndo
cabe colega de trabalho, considerando que os la¢os que possuem sdo importantes demais para
essa definigdo, diz sobre a coincidéncia daquele momento: “Ontem a noite te mandei um e-
mail com o edital do processo seletivo do Mestrado da UFSCar, vocé ainda ndo viu?” Ficou
com o incomodo na cabega, seria mesmo uma coincidéncia? Chegou em casa, abriu o edital
S0 para ver como que era. Sabe o famoso: “O ndo eu ja tenho? ", foi nessa perspectiva que ele
Se organizou e se inscreveu.
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Inscricdo deferida. Passou na prova escrita. Passou na avaliacdo do Projeto. Ficou na
entrevista.

E estranhamente, ndo encontrou motivos para ficar triste ou decepcionado, s6 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! [...]

=i e —~== — ===

Ao refletir acerca do qué e do porqué escolho narrar nesse ato de me biografar
(PASSEGI et al., 2011) pude ressignificar escolhas que realizei durante a minha trajetoria de
vida-formacao e, com um olhar critico e mais consciente, refletir sobre o modo como cada uma
delas reflete em minha atuacdo profissional como professor dos anos iniciais das redes
municipais de Aragoiaba da Serra e Sorocaba, no estado de Sao Paulo e ainda, sobre os modos
como as vivéncias com as quais tenho me deparado nesse movimento de pesquisa podem
futuramente contribuir com minha atuacdo profissional e consequentemente, com a escola
publica, lugar no qual finquei os pés e do qual ndo abro mao.

Penso que as primeiras pecas que me compdem, e consequentemente, compdem minha
pesquisa — pois compreendo que tais movimentos ndo me sdo externos, mas sim marcados por
algo que nasce em minha subjetividade — tém sua origem na escola, escola publica que
frequentei durante toda a minha trajetoria escolar, escola publica que permitiu que minha mée,
sozinha, tivesse onde deixar seus filhos para garantir o sustento. Escola que me ensinou a ler e
escrever, que me abriu 0 mundo e que, em meio a tanta inseguranga, tornou-se abrigo e espaco
de acolhimento.

Essa vivéncia 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 propria existéncia — aspectos culturais, econémicos,
religiosos, entre outros. Estar na escola e dela fazer parte ndo é ainda, infelizmente, algo
possivel a todos.

Minha trajetoria, que se inicia muito antes de mim, foi marcada pela impossibilidade de
acesso a escola. Minha mée, 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 irméos teve de
assumir a responsabilidade dos cuidados dos irmaos menores para que a mae pudesse trabalhar
e assim garantir o sustento da familia, considerando que o homem, pai de seus filhos, decidiu
por abandoné-los.

Em suas breves memorias sobre a vida escolar minha mae narrava algumas das

dificuldades como a distancia 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 situagdo de extrema pobreza,
as folhas que usava como caderno eram 0s sacos de papel nos quais sua mae trazia para casa as
poucas compras que havia feito na cidade. Por volta dos seus 14 anos minha mée, como tantos
outros, deixou a vida no interior da Bahia e veio para S&o Paulo em busca de melhores
condicBes de vida. Tendo tido poucas oportunidades e pouco acesso a educacdo, ao chegar a
cidade de Sédo Paulo foi trabalhar como empregada doméstica.

No ano de 1990 minha mae chega a cidade de Aracoiaba da Serra, interior do estado de
S&o Paulo, trazendo consigo trés filhos — com idades de seis, cinco anos e onze meses — uma
bolsa com documentos e uma troca de roupa para cada uma das criangas. Buscando um modo
de se libertar da violéncia doméstica que sofria tomou em suas maos apenas o0 que pudesse
carregar, entrou em um 0nibus no meio da noite e fugiu, toda a esperanca depositada em um
pedaco de papel que trazia, manuscrito, um endereco de uma amiga e uma promessa de

emprego.

* Narrativa-peca: um graveto, um chdo de terra vermelha e uma historia sendo
escrita.

[...] Ja é noite, deitado na cama, mas ainda acordado um menino pequenino, em seus 4 ou 5
anos observa uma mulher que estd em pé, proximo a pia.

A mulher se apoia na perna esquerda enquanto prepara uma receita: farinha, ovos, dgua, sal,
tudo sendo misturado para se transformar em uma massa, massa essa que serd
transformada em coxinha, o famoso salgado tradicionalmente recheado de frango, frito por
imersdo e encontrado com grande facilidade por ai. A mulher que prepara as coxinhas estd
cansada, passou o dia todo fazendo faxina e cozinhando na casa na qual trabalha como
empregada doméstica, mais cedo naquela noite, apos 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 a cozinha,
precisa terminar os salgados, o salario que recebia ndo era o suficiente, nao dava para “passar
o més”, precisa vender coxinhas para garantir a comida e o aluguel. Aluguel da casa de dois
comodos, o famoso quarto e cozinha. Casa que tem chdo de terra, terra batida, vermelha, que
marca os pés de quem ali entra descalgo.

Nas paredes ndo tem reboco, da 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 moveis:
dois blocos, empilhados de um lado e do outro, uma tabua em cima, sobre a tabua, mais dois
blocos de cada lado, mais uma tabua. Esse é o armario da cozinha. Poderia contar mais sobre
o0s outros moveis, mas ele ndo se recorda, talvez ndo houvesse nenhum outro para lembrar, ndao
sabe dizer.

Ja passa da meia noite, as coxinhas estdao prontas, foram organizadas em duzias, cobertas com
um pano de prato branquinho e guardadas. Amanhd cedo serdo levadas e vendidas para o
dono do boteco que fica ali perto. Dia sim, dia ndo, todo esse processo se repete, mas por hoje é
hora de descansar. Apos se certificar que portas e janelas estdo fechadas ela se prepara para
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dormir, amanha o dia comega cedo e como sempre, acaba tarde. Deita-se na unica cama da
casa, uma cama de casal. Uma cama, uma mde e trés filhos.

Foi assim que ele cresceu.

Filho de uma retirante nordestina, “baiana retada’ que deixou sua terra e sua familia aos 14
anos para tentar a vida em Sao Paulo. Como tantas outras foi parar em “casa de familia” para
trabalhar como empregada doméstica. Filho de mae solo, que ao se cansar do sofrimento que
o companheiro, pai de seus trés filhos lhe trazia — sofria com violéncia doméstica — juntou suas
coisas, pegou os trés filhos pelo brago: 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 so, nada
era feito so. Passou a infancia brincando no mato, subindo em darvore e nadando no
rio. Infancia boa, boa sim, na abeng¢oada ignorancia com a qual apenas as criangas sdo
agraciadas, vivia feliz. Recebia cuidado, carinho, tinha um teto, ndo ligava para o chdo 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 ndo percebesse que por vezes a mde deixou de comer para que ele e seus irmaos
ndo dormissem com fome.

Foi crescendo assim. Crescia, crescia e cada dia a familia dormia mais junta, ndo sabia se por
ser familia, ou se pelo tamanho da cama [...]

Cresci em uma casa simples, de chdo de terra vermelha com moveis feitos de tijolos e
tabuas empilhadas e uma Unica 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 mée e eu caminhavamos cinco quilémetros para que eu pudesse ir a 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. Nao perdia uma reunido de pais ou qualquer evento realizado pela escola, ainda que
tivesse trabalhado o dia todo e ir a escola exigisse uma grande caminhada. Em sua simplicidade,
somava esforgos para que os filhos pudessem ter o acesso que a ela havia sido negado.

Em vias da finalizacdo de minha trajetéria como aluno da educacdo basica com a
conclusédo do Ensino Médio no ano de 2007, deparei-me com um momento de grande conflito:
passar a ndo mais pertencer a escola. Como ja apresentado, minha relagdo com o espaco
Institucional da escola sempre me foi muito cara. Enquanto meus amigos e amigas celebravam
a concluséo de uma etapa importante e projetavam expectativas e organizavam planos futuros
acerca de quais caminhos seguir — especificamente com relacdo ao ingresso no Ensino Superior,
ainda que para muitos deles esse acesso ndo fosse tdo palpavel, pois éramos todos estudantes

de escola publica, em sua maioria oriundos de familias sem um elevado grau de instru¢do e com
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dificuldades financeiras — minhas questfes giravam em torno da seguinte situacéo: o que fazer
fora da escola?

E entfo, que apos ser questionado por uma professora sobre os planos para o futuro e
ndo ter sido capaz de responder & pergunta, inicio um processo de decisdo sobre o que fazer
fora da escola: me preparar para voltar a ela! Em fevereiro de 2008, como consequéncia de
todos os desdobramentos que surgiram € que adentro, pela primeira vez, a sala de aula do curso

de Licenciatura em Pedagogia.

* Narrativa-peca: 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 preocupagdo de estar fora dela comegou a nascer
a vontade de ali permanecer. Permanecer como aluno sabia que ndo podia e que ndo devia,
ndo se pode parar no tempo, ¢ para a frente que se caminha. Como entdo voltar a escola?
Quem mais estava tdo dentro daquele espago quanto os alunos? Decidiu ser professor!

[...] Acordava as cinco da manhd, pegava onibus as seis, chegava ao centro da cidade as sete,
esperava até as oito para a loja abrir. Trabalhava até as dezoito, mais um onibus,
faculdade, textos, exercicios, seminarios. Um dia acordou no final da aula, puxa vida! Ndo
havia respondido a chamada. Terminava a aula as vinte e duas e trinta, esperava onibus até
as vinte e trés, chegava em casa a meia noite. Janta, banho rapido, as vezes a leitura de um
texto de Paulo Freire, as vezes dormir pensando que amanhd tentaria ler o texto no onibus.
Aprendeu sobre curiosidade ingénua e curiosidade epistemologica 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 avaliacdo porque ndo conseguiu ler os textos, que prazeroso foi
tornar-se professor.

O mundo é pequeno, ndo é? Em 2011, apos ser aprovado em processo seletivo realizado pela
Prefeitura de Aracoiaba da Serra, cidade em que morava, foi para atribui¢do de
aulas: ansiedade, preocupacao, felicidade. Agora ia ser “professor de verdade”.

Primeiro dia de trabalho como professor: quanta ansiedade, quanta preocupagdo, quanto
medo. Chegou a escola para se apresentar, foi recebido pelo diretor, foi confundido com
estagidario, 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 licao do “macaco”, por ja saber
ler? A mesma sala!

Tantas memorias, tantas lembrangas, sentiu-se orgulhoso. De onde ele vem, ndo se
vira professor. De onde ele vem, as pessoas ndo se ‘‘formam”. Arrumando suas coisas,
organizando o armario, 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 cabe¢a, lembrou fortemente dos motivos que o levaram até ali.
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Ele descobriu, la 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 mde ndo tinha como adquirir. A escola
publica muda vidas! Ele teve certeza de que queria ser parte desse movimento |[...]

Minha trajetoria escolar, em todos os niveis, foi marcada por experiéncias positivas com

professores e com 0 espago da escola. Enquanto eu crescia, crescia 0 gosto pela escola, o desejo
pelo aprendizado e o respeito por esse espago. Penso eu que, ao longo dessa trajetoria, pude
encontrar uma peca imprescindivel para a construcdo do meu quebra-cabeca de vida-formacéo:

a escola como espaco de possibilidades.

Mais pecas do quebra-cabeca: o professor e o ensino de matematica

Adquiri a consciéneia de que os primeiros anos
como professores indciantes ou principiantes sdp os
mais decisivos na Vida profissional docente, pois
marcam, A€ multas manéiras, 4 nossa relagho com
0S alunos, com 0s colegas e com A profissho. € o
tempo maLs importante na noessa constituigdo como
professores, na construglo Aa nossa identidade
profissional (NOVOA, 20194, p. 152).

Inicio minha trajetoria docente no ano de 2011, em uma escola da rede publica da
Prefeitura Municipal de Aracgoiaba da Serra. Como docente iniciante foram muitas as
dificuldades que enfrentei: a inexperiéncia profissional, a falta de familiaridade com os aspectos
burocraticos que permeiam o ambiente escolar, falta de confianca 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 questdes a que mais me incomodava era a dificuldade de
“ndo saber o que fazer!”, ndo 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 municipios de forma concomitante.
Embora sejam dois municipios distintos, com diferentes documentos norteadores de suas a¢oes
e direcionamentos pedagdgicos, 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 inicio de carreira docente
eram muito semelhantes.

Passei a ter consciéncia do inacabamento citado por Freire (2007), até entdo, o conceito
era abstrato e tinha como referéncia as paginas de papel nas quais o texto foi lido. Estar frente
a frente com o inacabamento ndo era algo para o qual a minha formacéo de professor havia me
preparado. Eu tinha em maos um certificado que provava que eu havia cursado disciplinas com
0 aproveitamento esperado, realizado horas e mais horas de estagio obrigatdrio e que estava
preparado para exercer a funcdo docente. Preparado. Era isso que aquele certificado me dizia,
mas a verdade com a qual me deparei era muito diferente.

Buscando estratégias para tais problematicas procurei suporte nos docentes mais
experientes, e em diversos momentos, salvo a alegria de algumas excecdes, ndo encontrei. Hoje
entendo que para esses educadores, sobrecarregados com suas jornadas duplas e até triplas, com
suas salas de aula com numero de alunos maior do que aquele que eles conseguiam atender,
cansados e desgastados de suas péssimas condicGes de trabalho e vivendo com uma concepcao
solitaria do trabalho do professor — concepcéo 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 as jornadas tdo sobrecarregadas, o que resultava em
resisténcia e recusa.

Recorri entdo ao profissional responsavel pelo suporte pedagogico aos professores e
uma das orientacfes que recebi, quando questionava sobre como poderia repensar minha
pratica, foi: “siga os livros didaticos!”. E durante os dois primeiros anos eu fui um professor
que seguia o livro didatico, cumpri a risca os planejamentos, os conteldos bimestrais, as
habilidades e competéncias que deveriam ser trabalhadas — trabalhadas, era esse o termo que
eu sempre usava. O meu fazer-docente estava dentro do esperado, atendia as orientacfes da
Secretaria Municipal de Educacdo, 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 0 que estava
estabelecido e no dia seguinte fazia tudo isso de novo. Essa postura me incomodava: ndo
bastava cumprir metas, era necessario fazer educacdo. Desse incébmodo diario em minha
atuacdo profissional nasce em mim a busca por mais conhecimento, a necessidade de me

debrugar para entender o fazer docente e construir assim a minha docéncia.
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Como consequéncia, ap6s tomar consciéncia de que as dificuldades por mim
enfrentadas ndo poderiam, naquele momento, ser superadas sem a busca por conhecimento
tedrico que pudesse ocasionar um processo de reflexao e de reconstrucdao do meu fazer docente,
inicio um processo institucional de formagdo continuada em cursos de Pos-graduacao lato
sensu. No ano de 2012 curso uma especializagdo em docéncia nos anos iniciais — curso de
formacéo continuada voltado a especificidade da atuacdo docente do professor polivalente.

A formacao oferecida se concentrava em um processo de instrumentalizacdo da atuacao
docente: modos prontos de fazer e executar 0 que era chamado o processo de ensino, que
considerando a estrutura na qual o processo de formagao se embasava consistia em apresentar
conteudos que deveriam ser ensinados em cada um dos anos iniciais e a forma “ideal” de
abordar cada um deles. Um processo de formacdo — serd? — que se mostrou frustrante,
insuficiente e que me remeteu as aulas de metodologia do ensino de histdria, do ensino de
geografia, do ensino de matematica e de tantas outras disciplinas de metodologia que ocupam
0 meu histdrico de graduacéo, e que como ja apontado, mostraram-se insuficientes para 0 meu
exercicio significativo de docéncia.

Mais uma vez frustrado e sentindo-me despreparado para a funcéo 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 especializa¢do, dessa vez em um curso
intitulado Alfabetizacdo e letramento. Como professor alfabetizador, enxerguei nessa formacéo
a possibilidade de me aproximar da acdo docente que gostaria de exercer, mas que naquele
momento ndo alcangava.

Nesse movimento de formacao encontrei novas possibilidades: o que nos era oferecido
nédo se baseava em processos de instrumentalizacdo, a formacao se ocupava com a reflexdo das
praticas, com o que era feito em sala de aula, como era feito, e mais ainda: se preocupava com
0s motivos dessas a¢des. Em uma das disciplinas foi abordado o processo de alfabetizacdo
matematica. Os textos que orientavam as aulas e as atividades oportunizadas mostraram-se
como uma oportunidade proficua de formag&o docente.

As vivéncias oportunizadas dentro da disciplina cursada me levaram a reflexdes que de
inicio mostraram-se desconfortaveis, uma vez que enquanto professor que, por sua
inexperiéncia trazia em sua a¢do pedagdgica muito da reproducdo de suas recordacdes da vida

escolar, conforme apontado por Tardif:

Tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a trajetoria pré-profissional, isto €,
quando da socializa¢do priméria e, sobretudo quando da socializagdo escolar, tém um
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peso importante na compreensao da natureza dos saberes, do saber fazer e do saber
ser que serdo mobilizados e utilizados em seguida quando da socializacéo profissional
e no proprio exercicio do magistério (TARDIF 2014, p. 69).

Recordo-me com clareza da primeira atividade proposta: o professor responsavel pela
disciplina listou alguns contetdos que deveriam ser abordados com alunos do primeiro ano do
ensino fundamental e nds, alunos-professores, deveriamos listar propostas de atividades que
buscassem atender aqueles conteudos.

Apdbs uma rodada de propostas realizadas por todos 0s que estavam na sala de aula nos
foi entregue um texto para leitura. O trecho de um texto produzido pelo professor Ubiratan
D’Ambroésio (2012) trazia uma critica contundente ao processo de alfabetizacdo matematica
desvinculado de um processo de formacao critica do estudante, em suas palavras ele afirmava
que a matematica que se ensina na escola, sem sua relacdo com os ambientes e processos
externos a ela, € uma matematica morta e nao deve ser considerada um processo de ensino.
Sendo a leitura concluida e tendo sido realizada uma breve discussédo acerca do texto,
retomamos as sugestdes de atividades que haviamos realizado no inicio da proposta da aula.

N&o posso falar aqui sobre as mobilizagdes que esse processo despertou nos demais
professores que participavam daquela formacgéo, mas me recordo claramente de ter me sentido
envergonhado ao refletir sobre as sugestdes que eu havia feito, sugestées de processos de ensino
mecéanico, sem nenhum valor significativo de aprendizagem e reflexdo, mera execucdo,
repeticdo e fixacdo de processos desconexos e sem sentido. Naquele dia sai da aula com a
decisdo de que nunca mais, em minhas aulas, eu ofereceria aos meus alunos aquela matematica
pobre e sem vida.

E dessa busca e dessa necessidade de romper com a relacéo vertical na qual o professor,
por ndo se sentir capacitado o suficiente, ouve, mas nao fala, reproduz, mas ndo pensa, executa,
mas ndo produz conhecimento, que dou inicio a um movimento pessoal que me acompanha
desde entdo: o de uma busca pela ressignificacdo do fazer docente do pedagogo que atua nos
anos iniciais e, de forma mais pontual, do pedagogo que ensina matematica. E € assim, penso
eu, que encontro trés das pecgas mais importantes para 0 meu quebra-cabeca: a voz do professor,

sua formacdo e o ensino da matematica em uma perspectiva critica.

A peca desconhecida: a abordagem (auto)biografica

E fol entlo que o menino-professor foi apresentadp
A0 “CU-PESQUISAdDYr” que Ainda Aparece escrito em
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minisculs, mas que [4 nip cabe em wuma fonte 12,
que despertou ¢ se recusa a voltar a inconsciénela,

v “CU-PESGUEISADIDY” que £ escrito en fonte

dezoito, que talvez “desrespeite” a ABNT ¢ as
normas da escrita académics, wmas que tem
aprendidp a se respeitar, a se colocar ¢ a pertencer, a
pertencer Avs espagos, A todos os espagos onde quiser
Ser estar-fazer-narvar.

O trecho que da inicio a essa escrita traz uma reflexdo fruto dos meus primeiros contatos
com a pesquisa no ambiente académico, mais especificamente com a abordagem
(auto)biografica 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
maiuscula 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 identificagdo enquanto
pesquisador € ainda embrionaria. Embrionaria porque estd viva, em desenvolvimento,
crescendo e ocupando espagos & medida que o faz.

Em meu contato inicial com a pesquisa académica fui apresentado a abordagem
(auto)biografica — 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 € necessario um romper com os rigores da educacao, e uma desorganiza¢ao € um
desprendimento de crengas dos meus processos de aprendizagem formais que nos moldaram
em um processo de compreensdo de pesquisa no qual o pesquisador e os sujeitos ndo sdo

considerados — do ponto de vista de suas vivéncias, suas historias de vida e suas subjetividades.

* Narrativa-pega: os muitos “eus”

[...]JEntre as orientacdes que recebeu naquele dia, uma chamou sua atencéo: foi convidado a
cursar a disciplina “Pesquisa (auto)biografica e formagdo de Professores”. Que sera isso?
Pesquisa biogréafica? Fazer pesquisa com a vida, com a sua e com a dos outros? Colocar-se

! Essa citagdo trata-se de um trecho de uma narrativa produzida por mim enquanto cursava, no primeiro
semestre de 2021, a disciplina “Formagdo de professores e pesquisa (auto)biografica” dentro do Programa de
P&s-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal de sdo 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
importancia do registro na sua profissdo, ou talvez seja apenas por ndo ter boa memoria
mesmo. Prefere a ideia da importancia do registro, soa mais bonita.

Guardou suas duvidas com ele. Foi ler, foi tentar entender. Entendeu, ou achou que entendeu,
sO mais tarde teve certeza de que ndo havia entendido, ao menos néo acerca da poténcia e do
tamanho do impacto daquela tal pesquisa (auto)biogréfica.

A primeira leitura foi “Investigacion (auto)biografica y narrativa: contar, decir y ler”,
de Bolivar: um convite, uma provocacao, e na compreensao do leitor, uma afirmacéo do valor
dessa forma de pesquisa, uma defesa do carater humano, pessoal e sensivel desse jeito
de pesquisar. Leu e releu o texto — antes da aula — s6 depois descobriu que ndo deveria, que
a intencdo 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 precisara 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 identificacdo, uma maior mobilizacdo, uma
maior movimentacgéo naquela diregéo. Voz.

Ent&o quer dizer que daremos espaco as vozes! Pensou em vozes, vozes silenciadas, a sua voz,
vozes de professores, dos seus colegas de profissdo, tdo silenciados, sufocados com demandas
burocraticas, com documentos e regulamentac6es formuladas por quem nunca pisou na sala
de aula. Vozes presas na garganta, vozes que tém 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 importancia da pesquisa
biogrdfica, suas faces, seus desdobramentos, seu rigor cientifico, 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
experiéncias, e um trecho saltou aos olhos, a invengdo 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 fazé-lo.

E ja no finalzinho do seu pensamento, veio a mente o eu-pesquisador (sim, ainda em letras
minusculas), um Eu desconhecido, embrionario, que estd a despertar, que esta buscando sua
existéncia, sua consciéncia e de repente, entendeu, entendeu o assunto que foi colocado la no
grupo de pesquisas numa dessas tardes de quinta-feira, nas quais os Eus de diversos “Uns” se
reunem, se movimentam para que de alguma forma criem um “Nos”.(...)

Passar a observar e entender 0s conceitos de pesquisa por meio de uma
abordagem preocupada em privilegiar os processos de biografizacdo, de formacéo permanente
e de constituicdo sdcio-historica do pesquisador e do sujeito que tem parte na pesquisa,
requer despir-se de uma compreensdo cartesiana de pesquisa em educacdo. Exigiu que
eu deixasse a percepcdo do sujeito constituido e caminhasse ao encontro da consciéncia

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
atuacdo/formacdo de professores nao deve ser realizado como um movimento unilateral, no
qual o pesquisador é externo ao ambiente escolar e a vivéncia dos educadores, mas deve ocorrer
como um movimento que ndo perceba os educadores, sua atuacao e suas trajetorias apenas como
objetos sobre 0s quais o pesquisador se debruca, constrdi suas percepgdes e interpretacdes e cita
em sua pesquisa, € imprescindivel que professores sejam parte atuante nas pesquisas que 0s

envolvem. Conforme defendido por Novoa:

[...] é fundamental valorizar os professores e o seu papel nas dindmicas de pesquisa.
Nao se trata apenas de os considerar “colaboradores” das pesquisas universitarias. Nao
se trata de colocar uma nota de rodapé nos nossos escritos agradecendo a colaboracéo
dos professores que aceitaram responder aos nossos inquéritos e as nossas entrevistas.
Trata-se de reconhecer a sua autoridade propria enquanto autores, enquanto
pesquisadores. Trata-se de compreender que é neles que reside o potencial para a
construco do terceiro género de conhecimento (NOVOA, 2019a, p. 205).

Em minha busca pessoal por me constituir como Professor-pesquisador uma das
escolhas das quais ndo abro méo ¢ a de colocar o professor na posicao 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 docéncia, suas questbes e especificidades ndo posso me debrucar apenas sobre o
conhecimento teorico produzido por aqueles que observaram, entrevistaram e escreveram sobre
professores, € preciso contrastar esse conhecimento com o chdo da escola, é preciso ouvir o que
os professores tém a dizer ndo apenas quando respondem perguntas diretas que atendem a
necessidade de um escopo de pesquisa desenhado previamente e oferecido aos educadores, é
preciso ouvir atentamente aquilo que os professores tém a dizer quando ndo estdo trazendo
respostas a indagacdes, é preciso ouvir aquilo que os professores podem dizer: como se faz
educacéo no dia a dia da escola.

A abordagem (auto)biogréafica, 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 propria
aprendizagem € justamente a de poder (aprender) a situar-se, deliberadamente, do lado do
processo e ndo do produto, da acdo e ndo da producdo, pois se volta para a relacdo da pessoa
com o conhecimento”.

Destarte, ap0s essas reflexdes ocasionadas pelo meu contato com a abordagem
(auto)biografica ndo me é mais possivel observar esta pesquisa apenas como um modo de

discutir a formacéo do professor de forma externa a esse profissional. Tenho hoje a percepcédo
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de que a pratica docente — a minha e a de tantos outros — ndo é um fim em si mesma, mas sim
um terreno fértil para a producdo de conhecimento, para o saber e o fazer cientifico.

E uma vez que eu tenha me apropriado dessa percepcdo tenho ousado aqui, fazer uma
escolha epistemopolitica: a de assumir a abordagem (auto)biografica e a escrita de si como
oportunidade formativa e pega fundamental e norteadora na construgdo do desenho de uma
pesquisa que possa se constituir como uma experiéncia educativa — apontada por Branco (2010)
como uma acao continua que pode ser traduzida em uma gama de possibilidades para a
prossecucdo da construcdo do conhecimento para os educadores em formagdo que nesse
movimento de pesquisa foram convidados a ndo serem apenas pegas, mas sim construtores

dessa pesquisa quebra-cabeca.

A peca que faltava: o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao a Docéncia — PIBID

U pdssaro nlio voa dentro de dgua. Um peixe ndo
nada em terva. U professor nip se forma nos
AtuUAis Ambientes universitdrios, nem em ambientes
escolares mediveres ¢ desinteressantes (NOVOA,
20194, p. 202).

Alguns meses apds meu ingresso como aluno regular no Programa de P6s-Graduacédo
em Educacdo — PPGEd - recebi o convite por parte de minha orientadora, Prof.2 Dra. Barbara
Cristina Moreira Sicardi Nakayama, para participar de alguns encontros do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID — subprojeto do curso de Licenciatura
em Pedagogia da Universidade Federal de Sdo Carlos — campus — Sorocaba, grupo esse que é
por ela supervisionado.

Recordo-me que, de imediato, o convite foi aceito, porém imaginei que minha
participacdo junto ao grupo de licenciandos se daria de uma forma mais voltada a observacéao
do que a uma participacao 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 percepc¢éo 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 vocé a data, horéario, o

traje e 0 motivo da comemoracao. O convidado entdo, 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 participacdo nas primeiras
reunides do PIBID. As reunides eram organizadas pela professora Barbara, eu era comunicado
do dia e horario 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 discussdes de leituras, reflexdes e debates que tinham
como foco o processo de formacdo/atuacao de educadores. Era perceptivel nos estudantes de
licenciatura que faziam parte daquele grupo a preocupacdo com 0 seu desenvolvimento
profissional, o interesse em conhecer mais sobre a sua constituicdo docente e sobre sua futura
atuacdo. Percebendo o envolvimento daqueles estudantes fui levado a refletir sobre a
importancia de espacos como aguele: espacos nos quais as questdes que perpassam a formacéo
inicial ganham validacdo, espacos nos quais os licenciados podiam expor suas duvidas, realizar
suas contribuic6es, onde podiam ser ouvidos e podiam ouvir de professores da educacdo basica,
suas experiéncias profissionais possibilitando trocas e aproximacoes.

A cada reunido realizada percebia um maior envolvimento dos licenciandos, dos
professores da educacgdo basica e da professora responsavel. Havia envolvimento, participacao,
0s encontros eram pensados e executados a muitas mdos, um fazer-junto que reverberava
resultando no engajamento de todos. Hoje tenho consciéncia de que foram essas observagdes e
esses movimentos que me fizeram repensar a posicdo de convidado e me levaram a assumir
uma nova posicéo: a de anfitrido.

Retomando a analogia iniciada pouco antes, a posicao do anfitrido é muito diferente da
de um convidado. E necessério organizar o local da festa, decidir horarios, cuidar da contratacio
de méo de obra para a realizacéo de tarefas, envolver-se em cada um dos detalhes que envolvem
a realizacdo de um evento. Meu contato e presenca 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 serdo
trilhados e apoio aos bolsistas na realizacéo das atividades institucionais que englobam o fazer-
parte do PIBID. Ainda que de forma ndo tdo perceptivel, meu envolvimento com esse espacgo
de formacdo coletiva crescia a cada reuniao.

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 sdo aqueles que representam uma passagem
entre duas etapas da vida, um “divisor de dguas”, poderiamos dizer. Charneira ¢ uma
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dobradiga, algo que, portanto, faz o papel de uma articulagdo. Esse termo ¢ utilizado
tanto nas obras francesas quanto portuguesas sobre as historias de vida, para designar
os acontecimentos que separam, dividem e articulam as etapas da vida (JOSSO, 2004,
p- 90).

Em uma reunido no contexto de um evento institucional envolvendo o PIBID que tinha
como objetivo possibilitar que os diferentes grupos de bolsistas dos campi que compdem a
Universidade Federal de Sdo Carlos pudessem socializar suas vivéncias, uma das bolsistas do
subgrupo Pedagogia com o qual estava envolvido traz em sua fala reflexdes acerca dos grandes
impactos que resultaram de sua presenga no PIBID. A bolsista fez apontamentos sobre seu
crescimento pessoal, profissional e académico, pontua a importancia do carater de coletividade
construido dentro do grupo formado por bolsistas, professores de educacdo basica e
supervisores, e encerra sua fala fazendo um agradecimento a todo os que compdem o grupo e
diz que no PIBID “viveu coisas que vai levar pro trabalho, pra sua formacao e pra diversos
aspectos da sua vida”.

A fala da bolsista confirma minhas percepcGes, percepcdes de que aquele espago de
reflexdo e coletividade impactava diretamente a existéncia de todos aqueles que o vivenciavam,
reiterava a compreensdo de que é possivel se formar com o outro, fazer-ser na coletividade, de
modo a ser impactado e impactar trajetorias pessoais e profissionais quando é possibilitado que
aquele que fala também seja aquele que escuta. Partindo da percepcdo das poténcias
manifestadas nesse grupo de formacéo € que, junto a minha orientadora, encontro a peca que
faltava para a construcdo dessa pesquisa quebra-cabeca: O PIBID como um espaco de

coformacéo!

Construindo pelas bordas

Auto-bio-grafar € aparar a si mesmo com SUAs proprias
mlos (PASSEGG!, 2008, p. 27).

Agora que j& foram apresentadas as pecas principais desse quebra-cabeca para o qual
tenho, nesse percurso de pesquisa, ousado me atentar buscando a construcdo de um todo, penso
que sou levado a refletir acerca daquilo que chamo de montagem desse estudo.

A montagem dessa pesquisa quebra-cabeca tem proporcionado, em alguns momentos,
encaixes quase que perfeitos, de imagem nitidas e relevantes, por outro lado tenho vivenciado

momentos nos quais as cores se misturam, o foco desaparece, a imagem de referéncia parece
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n&o dar conta de ser um auxilio e as pecas parecem ndo se encaixar. Para todos esses momentos,
tenho encontrado nas acfes ora coletivas e ora individuais, que permeiam essa pesquisa,
condigdes de repensar, refletir, mudar pecas de lugar e seguir construindo-a.

Cabe ressaltar que ndo tenho a ousadia e a prepoténcia de me posicionar como unico
construtor desse quebra-cabeca. Sdo inimeras as m&dos que se mobilizaram para a sua
construcdo e de um nimero maior ainda as pecas que contribuiram para 0s encaixes necessarios
que pudessem proporcionar uma visdo de uma ilustracdo que ndo tem a ilusdo de ser uma
imagem final, mas que ousa colocar-se, tal qual a foto que acompanha as caixas de quebra-
cabeca, como um suporte na busca pela montagem de novos cenarios.

Isto posto, buscando responder a pergunta que foi feita no inicio dessa narrativa e que
talvez o leitor chegue a pensar que dela me esqueci: o que eu faco com o que isso me fez? Com

0 que isso me fez e com o que me fizeram eu construo um quebra-cabega!
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Bom dia, Gustavo! Tudo bem?
Aqui é a Barbara e tomei a liberdade de pegar seu contato com

a Jaque.

Primeiramente, parabéns por sua aprovacdo no processo
seletivo para ingresso no PPGEd.

Tenho um convite para te fazer e jd me desculpo se estiver

muito em cima da hora.

Hoje teremos o ultimo encontro do ano do NEPEN, o grupo de
pesquisa que lidero. Dada a ocasifo especial de final de ano,
a reunido serd hibrida, com possibilidade participacdo remota

ou presencial. Nos encontraremos das I4h30 as I7h30 no LIFE

(sala ATLAB II0 do prédio roxo, aquela que vocé realizou
entrevista no ano passado). Ficaremos muito felizes se vocé

puder participar.

Caso ndo seja possivel presencialmente, seguem as informacdes

para participacédo on-line.

Mensagem de Barbara Cristina Moreira Sicardi Nakayama
recebida por Whatsapp em I0 de dez de 2020



CAPITULO 1. Buscando por pegas: mapeamento

A mensagem por mim recebida apos o resultado de minha aprovacao no processo seletivo
para o curso de mestrado em educagdo da Universidade Federal de Sdo Carlos ¢ o meu primeiro
contato com esse movimento de pesquisa. Essa mensagem chega até mim dois dias ap6s o meu
processo de aprovagdo, quando eu ainda nao havia tomado a coragem de comunicar o ocorrido
a ninguém, talvez por ainda ndo acreditar completamente no acontecido — aprendi a duvidar das
coisas que dao 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 peca
da minha constituicdo como Professor -pesquisador.

Neste primeiro capitulo serdo apresentados resultados de um mapeamento sistematico de
estudos voltados a pesquisas que apresentam como orientagdo metodologica, a abordagem
(auto)biografica em uma perspectiva das narrativas de si como um dispositivo proficuo para a
vida-formacdo de pedagogos que, em sua atuagdo docente, ensinam matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental.

Esse mapeamento foi um dos primeiros movimentos de montagem de minha pesquisa
quebra-cabega. De inicio ndo foi possivel visualizar de que modo essas pecgas poderiam vir a
compor a montagem dessa pesquisa, no primeiro olhar ndo consegui estabelecer um modo de
organizagdo para as pegas encontradas, elas pareciam ndo se encaixar, pareciam nao pertencer
ao mesmo quadro.

Em alguns momentos, quando uma peca parecia se encaixar € a constru¢cao do quebra-
cabeca parecia se tornar possivel, a imagem que as pecas revelaram ndo correspondiam ao que
estava sendo construido, era necessario entdo excluir essas pecas, voltar a busca e coletar novas
pesquisas.

Aos poucos o desenho do mapeamento foi surgindo, consegui agrupar pecas seguindo
critérios estabelecidos — tal qual a distingdo por cores que costumo fazer quando me proponho
a montar um quebra-cabega. Os agrupamentos passaram a fazer sentido, percebi que em alguns
casos a falta de encaixe nao se devia ao fato de estar utilizando a peca errada, era necessario
apenas mudar a posi¢do, 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-cabe¢a comegou a se organizar.

Observar os primeiros encaixes, as primeiras conexdes fizeram com que a pesquisa ganhasse
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mais significado, se tornasse mais palpavel. Foi como se eu pudesse compreender que, mesmo
sem saber exatamente qual seria o resultado, tomei consciéncia de que a construgao estava em

movimento, as pe¢as estavam se encaixando, a pesquisa quebra-cabeca estava nascendo.

Mapeamento: movimentos da pesquisa

Ao iniciar a construcdo desse mapeamento, tenho como ponto de partida as vivéncias e
as reflexdes que sdo frutos das leituras e discussdes das quais participei dentro dos encontros
do NEPEN, espaco no qual, como citado anteriormente, tive meus primeiros contatos com a
abordagem (auto)biografica. Isto posto, apoio-me no fato de que ao tratarmos da area da
Educacao podemos verificar um movimento de expansao das pesquisas que possuem como
abordagem o método (auto)biografico no contexto brasileiro. Essa expansdo pode ser verificada
se nos atentarmos ao numero cada vez maior de teses e dissertacfes desenvolvidos em
programas de Pos-Graduacao em todo o territorio nacional e ainda pela constatacao do rapido
crescimento de dossiés que reunem artigos que se situam no ambito das abordagens biograficas
— histérias de vida em formacdo, pesquisa biografica, pesquisa narrativa, pesquisa
(auto)biogréfica, entre outros.

Ao olhar para os estudos em Educacdo Matemaética, foi possivel, em minhas leituras,
verificar que embora a ampliacdo das pesquisas que tem como orientag¢ao essa abordagem esteja
acontecendo por meio de movimentos mais recentes, o0 avango das abordagens biograficas que
tem se consolidado entre tais estudos ocorre de forma mais lenta.

Um ponto marcante para o avango das pesquisas em educacdo matematica orientadas
pelas abordagens biograficas ocorre em 2010, quando foi publicado um trabalho de pesquisa
feito pelo professor Elizeu Clementino de Souza, na revista Ciéncias Humanas e Sociais da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro. Tal pesquisa apresenta uma sintese do
movimento de publicizacdo de estudos dentro da 322 reunido da Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educagdo- ANPED, no ano de 2009. Naquele ano os trabalhos que
fizeram parte do GT19 — Educacdo Matematica estiveram ocupados com as pesquisas em
Educacdo Matematica orientadas pela abordagem (auto)biogréafica.

No texto que da inicio ao Dossié, o professor Elizeu traca uma discussdo sobre a
importancia das pesquisas que se orientam pelas abordagens biograficas no &mbito da producéo
de conhecimento em Educagdo Matematica. Em sua discusséo, o autor pontua algumas questdes

que compdem a especificidade das pesquisas em Educacdo Matematica que se orientam por
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essa abordagem. Elizeu discute, inicialmente, a questdo da vasta gama dos termos utilizados
nas pesquisas para se referir a abordagem (auto)biografica.

Em sua analise, Souza (2010) destaca que a maioria absoluta dos textos produzidos por
pesquisadores da Educacdo Matematica estdo alicercados nos processos de coleta e/ou
producéo de dados tendo como dispositivo a escrita e a oralidade. Segundo o autor, as duas
terminologias mais presentes nas produc@es em educacdo matematica sao: pesquisas narrativas
e pesquisas realizadas com a Historia Oral. Para ele, o uso de tais termos explicita o avango dos
movimentos dos educadores matematicos em direcdo a compreensao das histdrias de vida como
oportunidade de producédo de conhecimento no campo da Educacdo Matematica.

Como desdobramento desse movimento, um nimero cada vez mais expressivo de
estudos vem sendo realizados nesse recorte das investigaces em educacao. Como reverberacao
da publicizacdo do dossié acima citado sdo estruturados outros espagos que se preocupam com
a divulgacdo destas pesquisas, tais como: o dossi€ intitulado “Narrativas na pesquisa em
Educagdao Matematica” que comp6s um niimero tematico do denominado Boletim de Educacao
Matematica — BOLEMA, que se deu no ano de 2014 ¢ o dossié “Se¢ao Tematica: Escritas,
narrativas e formacao docente em Educacdo Matematica” que se deu na Revista de Educagéo
PUC-Campinas no primeiro semestre de 2013.

Com esse crescente movimento de realizacdo de pesquisas em Educagdo Matematica
que se orientam pelas abordagens (auto)biograficas, contamos com cada vez mais espagos para
a divulgacéo e discussdo de tais propostas de pesquisa. Dessa maneira, com a intencdo de nos
debrugarmos sobre essas produgdes apresentarei em continuidade, um mapeamento sistematico
buscando aprofundar a compreensao e o conhecimento sobre esse movimento crescente.

Para a organizacdo desse mapeamento sistematico, fez-se necessario estabelecer
protocolos que orientaram e guiaram 0s meus passos durante a pesquisa. Foi fundamental partir
de uma questdo norteadora, que nesse caso se apresenta como: o que tem sido produzido no que
diz respeito a Educacdo Matemaética em pesquisas que tratam da formac&o inicial de pedagogos
e que se orientam pelas abordagens (auto)biograficas?

Reconhecendo as limitagbes dessa pesquisa, tive de realizar um recorte espacial para
orientar as buscas e investigacdes, sendo assim, limitei minha fonte de pesquisa as publicacdes
da Revista Brasileira de Pesquisa Autobiografica — RBPA - considerando sua relevancia para a
socializacdo de pesquisas no dominio dos estudos da abordagem (auto)biogréfica, no qual se
caracteriza como uma das principais fontes de fomento e intercambio entre pesquisadores

vinculados a essa abordagem.
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Do ponto de vista temporal, 0s recortes que realizei ttm como motivacdo aspectos
especificos da fonte de dados aqui utilizada: RBPA. A investigacdo teve como foco as
producdes que datam do intervalo entre 0 ano de 2016, data da primeira publicacdo do
periddico, e 0 ano de 2021 —momento no qual ocorre a realizagdo desse estudo. Como resultado
do primeiro processo de realizagdo desse mapeamento apresento o quadro abaixo:

e Publicacdes dentro da Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)biografica — RBPA

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

Strings utilizados Resultados
Formacdo de professores 7
Matematica 5
Escrita de si 10
Pesquisa (auto)biografica 8
PIBID 0

Fonte: organizacdo do autor

Utilizei, como descritores de busca, os seguintes termos: matematica; formacdo de
professores, escrita de si, pesquisa (auto)biografica e PIBID. Nesse primeiro movimento de
busca, identifiquei 30 artigos. Com esses resultados em maos, o segundo passo foi observar o0s
titulos de cada um dos textos localizados buscando os seguintes termos: “formagdo de
professores”, “escrita de si” e “trajetorias de formagdo”. Apos esse processo de leitura dos
titulos, foram selecionadas 12 pesquisas que atendiam aos critérios estabelecidos no protocolo
de mapeamento.

Como principal percepgéo desse primeiro movimento coloca-se a auséncia de pesquisas
voltadas ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia - PIBID. Embora as
pesquisas localizadas ocupem-se em abordar, discutir e refletir acerca da formacdo de
professores em diversos contextos, ndo ha a discussdo em torno desse programa que se ocupa
com a formacéo inicial de docentes, demonstrando assim uma lacuna na investigacéo dessa que
tem sido, por muito tempo, uma das principais discussdes sobre o campo de formacéo de
professores.

Dando sequéncia a pesquisa, foi realizada a leitura dos textos identificados buscando
aplicar os critérios de inclusdo e exclusdo previamente organizados no protocolo. Com a
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aplicacdo dos critérios de exclusao e inclusdo 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 publicacéo, o titulo da pesquisa, a autoria, a instituicdo, bem como a regiao

do pais na qual as pesquisas foram realizadas.

Quadro 2- Artigos da Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)biografica que compdem o corpus
da pesquisa

Ano

2019

2019

2019

2019

2019

Fonte

Titulo

A andlise narrativa
como possibilidade de
uma linguagem para
experiéncia

Os desafios de ser e
estar na profissdo

docente: reflexdes de
uma professora sobre
sua trajetéria
profissional

Conhecendo mais
sobre a ludicidade,
formacdo de

professores e ensino
de matematica no
curso de pedagogia da
UFSCAR

O que dizem as
narrativas de
estudantes de

pedagogia sobre sua
formacgdo matematica?
Movimentos das
narrativas na educagao
matematica brasileira
e o lugar da historia
oral

: organizagao do autor

Autores

Adriana Barbosa de
Oliveira;

Marilena Bittar;
Luzia Aparecida de
Souza.

Andréa Souza de
Albuquerque;
Tadeu Oliver
Goncalves.

Ameérico Junior
Nunes da Silva;
Carmen
Brancaglion Passos.

Jane Maria Braga;
Reginaldo
Fernando Carneiro.

Marinéia dos
Santos Silva;
Heloisa da Silva.

Tipo de

publicacio
Artigo que se
caracteriza como
recorte de uma
tese de
doutorado
Artigo que se
caracteriza como
recorte de uma
tese de
doutorado

Artigo que se
caracteriza como
recorte de uma
tese de
doutorado

Artigo que se
caracteriza como
recorte de uma
tese de
doutorado
Artigo que se
caracteriza como
recorte de uma
tese de
doutorado

Por meio dessa sistematizacao inicial, foi possivel constatar que:

Instituicao

Universidade
Federal do
Mato Grosso
do Sul

Universidade
Federal do
Para

Universidade
Federal de
Sdo Carlos

Universidade
Federal de
Juiz de Fora

Universidade
Estadual
Paulista- Rio
Claro

Regido

Centro-
oeste

Norte

Sudeste

Sudeste

Sudeste
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e As cinco pesquisas levantadas tém em comum o fato de se apresentarem como recortes
de teses de doutorado defendidas em diferentes instituicoes;

e Das pesquisas coletadas, apenas trés trazem em seu titulo o termo Narrativas, o que pode
ser percebido como um movimento ainda inicial de afirmacdo e posicionamento da
abordagem (auto)biografica como forma de producdo de conhecimento na Educacédo
Matematica;

e S&0 pesquisas advindas de diferentes instituicoes e diferentes regiGes, demonstrando
que o movimento de pesquisas em Educacdo Matemética que se orientam pela
abordagem (auto)biografica tem se feito presentes em diferentes espacos;

e Todos os artigos datam do ano de 2019, o que demonstra que embora 0 movimento da
abordagem (auto)biografica nas pesquisas em Educacdo Matematica tenha ganhado
espacos na producdo de conhecimento nacional, esse é ainda um movimento bastante
recente no NOSSO cenario de pesquisas;

e Todos os artigos sdo de pesquisas realizadas em diferentes instituicdes, ndo revelando
uma regularidade de produgdes de uma instituicdo especifica;

e Nenhuma pesquisa traz em seu titulo o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia -PIBID.

Considerando o levantamento inicial que aqui exponho, foi possivel verificar que o
Unico ponto comum entre todas as pesquisas levantadas é o fato de que elas se caracterizam por
recortes de pesquisas de doutorado, 0 que sugere um movimento de aprofundamento dessas
investigacdes. Continuando com a andlise sobre o0 que esse processo de mapeamento nos revela
acerca das pesquisas com narrativas e formacao de professores em Educacdo Matematica é que
estruturo a continuidade dessa sistematizacgéo, tendo como foco os objetivos de cada pesquisa
mapeada.

Analise reflexiva: estreitando o dialogo com as pesquisas mapeadas
Uma vez finalizada a primeira observacdo de coletas de dados, foi realizado um
aprofundamento da analise dos textos selecionados, dessa vez buscando identificar o tipo

pesquisa realizada, quais 0s objetivos da pesquisa ao se atentar para as narrativas/escritas de si

na formagéao de pedagogos que ensinam matematica e quais referenciais tedrico-metodologicos
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se fazem presentes nas discussdes. Uma sintese desses elementos foi produzida e registrada no

quadro 3.

Quadro 3- Sintese da analise qualitativa das pesquisas que compdem 0 mapeamento

Titulo
A andlise narrativa
como possibilidade de
uma linguagem para
experiéncia

Tipo de pesquisa realizada
Pesquisa de carater qualitativo.
Afirma-se na abordagem
(auto)biografica e tem na
realizacdo de entrevistas o
método de producdo de dados

Os desafios de ser e
estar na profissdo
docente: reflexdes de
uma professora sobre
sua trajetodria
profissional

Pesquisa de carater qualitativo.
Os dados foram produzidos
por meio das narrativas de

uma professora sobre a
constituicdo de sua trajetoria
de formacdo. A pesquisa se
posiciona como estudo na
abordagem (auto)biografica
Pesquisa narrativa que se
apoia na abordagem
(auto)biografica

Conhecendo mais
sobre a ludicidade,
formacdo de
professores e ensino
de matematica no
curso de pedagogia da
UFSCAR

Pesquisa qualitativa apoiada na
abordagem (auto)biografica

O que dizem as
narrativas de
estudantes de

pedagogia sobre sua
formacdo
matematica?

Movimentos das Mapeamento

narrativas na educacgao
matematica brasileira
e o lugar da histéria
oral

Objetivos da pesquisa
Compreender as marcas,
experiéncias e vivéncias que
marcam a formacdo desses
profissionais e de que modo, por
meio da escrita reflexiva, esses
educadores em formagdo podem
refletir sobre seus
atravessamentos
Elucidar, a partir da abordagem da
pesquisa-formacao
(auto)biografica, os modos como a
reflexdo sobre as narrativas de vida
de educadores levam a uma
compreensao dos fatores que
moldam a constituicdo profissional
de educadores
Caracterizar as propostas
presentes nos documentos de
constituicdao do curso de Pedagogia
da UFSCar, quanto a ludicidade e
ao professor que ensinara
matematica, nos anos iniciais, para
entender o lugar que essas
guestdes ocupam na formacdo
desses licenciandos
Investigar as percepgdes de
estudantes de Pedagogia sobre sua
formagdo matematica na Educacdo
Bdsica e na disciplina Fundamentos
Tedricos e Metodoldgicos da
Matemdtica | — FTM | —a partir de
narrativas escritas
Elaborar uma compreensao inicial
sobre a entrada e a movimentagao
das narrativas na Educacdo
Matematica, bem como sobre o
lugar da Histéria Oral nesse
movimento, investigando o
movimento de entrada,
apropriacdo e circulacdo das

narrativas na comunidade
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académica da Educacgdo
Matemdtica, a partir dos grupos de
pesquisa
gue estudam as narrativas na
formacdo de professores que
ensinam matematica

Fonte: organizacdo 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 percepcdes de estudantes de cursos de Licenciatura em Matematica
acerca de sua formacao inicial para o futuro exercicio de sua pratica docente. A pesquisa teve
a participacdo de graduandos do curso de Licenciatura em Matematica de onze Instituices
Publicas 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,
experiéncias e vivéncias, impactam e refletem na formacao de profissional docentes

Em sua pesquisa, com objetivo de compreender a constituicao profissional de docentes
iniciantes, Albuquerque e Gongalves (2019), por meio da anélise de relatos, estudam a trajetoria
de uma pedagoga para sua atua¢do como professora ndo especialista que ensina matematica. Os
autores ocupam-se na busca por entender de que modo as experiéncias pessoais, pré-
profissionais e profissionais impactam o processo de construcdo da identidade docente da
professora que participa da pesquisa apresentada.

Olhando para a formacéo inicial de pedagogos pelo viés de sua formagéo para o ensino
da matematica, Silva e Passos (2019) apresentam um estudo que se trata de um recorte de uma
tese de doutorado que tem como intengdo pesquisar os modos como a ludicidade para o ensino
da matematica se faz presente em um curso de Licenciatura em Pedagogia. O estudo contou
com a participagdo de cinco alunas do curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade
Federal de S&o Carlos — UFSCar — campus — Séo Carlos.

Nesse estudo foi realizada uma pesquisa de carater qualitativo que se orientou pela
producéo de dados através da escrita de narrativas por parte das alunas do curso de Licenciatura
em Pedagogia. Essas narrativas foram construidas durante a realizacao de trés disciplinas do
curso — Matematica: conteudos e seu ensino; Metodologia do Trabalho docente nos anos iniciais
do ensino fundamental regular; Praticas de ensino e estagio docente nos anos iniciais do Ensino

Fundamental Regular.
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Ao trazer & discussdo o processo de formacéo inicial atrelado a discussdes acerca do
curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia, a pesquisa ocupa-se em propor reflexdes
sobre o curriculo partindo das colocagdes realizadas pelas estudantes de graduacéo.

Na pesquisa que tem como titulo: “O que dizem as narrativas de estudantes de Pedagogia
sobre sua formagdo matematica?”, Braga e Carneiro (2019) realizam uma investigacédo acerca
da formacéo do professor que ensina Matematica nos anos iniciais tendo como dispositivo de
pesquisa as narrativas de si. Estando focado na investigacédo das percepcdes e reflexdes que as
estudantes de Pedagogia possuem sobre sua formacdo para o ensino de Matematica na
Educacdo Baésica, 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 Educacédo
Matematica e trazer reflexfes sobre o espaco ocupado pela Histéria Oral dentro desse
movimento, Silva e Silva (2019) realizam um recorte em uma pesquisa de doutorado realizada
na Universidade Estadual Julio de Mesquita Filho — UNESP.

A pesquisa desenha uma linha do tempo historico do processo de entrada das narrativas
e da abordagem (auto)biografica no cenario brasileiro das pesquisas em Educacdo Matematica.
O estudo faz um resgate dos processos iniciais de movimentagdo das narrativas nesse campo
que, de inicio aparecem em pesquisas que tém como abordagem a Histdria Oral, relatos e
memoriais até 0 momento em que os estudos na area passam a assumir a abordagem
(auto)biografica como método de pesquisa.

Desse modo, embora as pesquisas aqui apresentadas possuam métodos e objetivos
diversos, foi possivel, por meio de uma analise mais detalhada, perceber pontos de tangéncia
entre eles. Os estudos realizados por Oliveira, Bittar e Souza (2019) e Albuquerque e Gongalves
(2019) voltam-se a compreensdo dos modos como as vivéncias, experiéncias e processos que
constituem a trajetéria de vida-formacdo de docentes influenciam e moldam sua atuacdo
profissional. Ambas as pesquisas trazem producdo de narrativas e a escrita de si como uma
possibilidade de conduzir educadores a essa reflexao.

Os estudos realizados por Silva e Passos (2019) e Braga e Carneiro (2019) estdo voltados
a compreender a formacao de professores para o ensino da matematica tendo como ponto de
partida documentos que organizam essa formacdo dentro dos cursos de licenciatura em
Pedagogia. Em duas discussdes essas pesquisas debrugam-se sobre como os cursos de formagao

de pedagogos olham para a sua atuacao no ensino da matematica nos anos iniciais.
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Silva e Silva (2019) trazem uma pesquisa voltada a realizagdo de um mapeamento com
a intencdo de compreender os modos pelos quais 0 uso de narrativas e da abordagem
(auto)biografica passam a estar presentes nos estudos sobre educagdo matematica coadunando
com as pesquisas anteriores quando defende que a abordagem (auto)biografica € uma
possibilidade outra de repensar e reorganizar os modos de fazer da formacdo de professores
para 0 ensino da matematica.

Todas as pesquisas defendem a necessidade de considerar as trajetorias de vida-
formacéo de educadores para compreender o seu modo de ser e fazer educagéo, sendo que 0s
trabalhos de Oliveira, Bittar e Souza (2019), Albuquerque e Gongalves (2019) e Braga e
Carneiro (2019) defendem a abordagem (auto)biografica e o uso de narrativas e historias de

vida como possibilidade de emancipacao critica e libertadora para a atuacdo docente.

Aprofundamentos: investigando os aspectos tedrico-metodologicos que norteiam as

pesquisas mapeadas

Continuando com as consideracfes verificadas no processo de analise que aqui se
desenrola, realizei a seguir uma discusséo acerca da metodologia empregada, o contexto e 0

referencial tedrico-metodolégico 2dos textos mapeados.

Quadro 4- Sintese dos referenciais tedrico-metodologicos das pesquisas identificadas no
mapeamento

Titulo Metodologia e Referencial teorico-
metodologico
A anadlise narrativa como possibilidade de uma Anadlise de entrevistas realizadas com
linguagem para experiéncia licenciandos tendo como norte a perspectiva de

Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) para
producdo de dados e escritos.
A sustentacdo tedrica esta no conceito de
experiéncia de Larrosa (2016) e no conceito de
alteridade de Carlos Skliar (2003)

Os desafios de ser e estar na profissdo docente: Reflexdes e analise das narrativas tendo como
reflexdes de uma professora sobre sua trajetoria referencial os apontamentos de Bueno (2002)
profissional no que diz respeito as possibilidades do método

(auto)biografico como um redirecionamento das

2 Todas as obras citadas que compdem o referencial teérico-metodoldgico das pesquisas que fazem parte do
corpus desse mapeamento estdo apontadas na se¢ao Referéncias bibliograficas que compdem o mapeamento
sistematico dessa dissertagdo
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pesquisas sobre formacdo de professores.
Dialoga com Josso (2010a) ao trazer a discussao
as narrativas de vida como instrumentos de
metodologia da pesquisa-formacdo
Conhecendo mais sobre a ludicidade, formacao Analise de registros, documentos e narrativas
de professores e ensino de matematica no curso em narrativas produzidos no contexto de em um
de pedagogia da UFSCAR grupo de formacédo colaborativa.
Os registros foram analisados se apoia em Crecci
(2016) ao trazer um processo tridimensional de
interpretacdo - temporalidade, interagdo
pessoal e social, cendrio. A pesquisa apresenta a
discussdo sobre o conceito de identidade
realizando um didlogo entre Novoa (1995a) e
Pimenta (1996) e (1999)
O que dizem as narrativas de estudantes de Ao tratar do desenvolvimento profissional sdo
pedagogia sobre sua formagcdo matematica? estabelecidos didlogos 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 questdes acerca da formacao inicial de
pedagogos para o ensino da matematica. Ao se
aprofundar na discussdo de processos de
constituicdo profissional por meio dos saberes
existenciais, sociais e pragmaticos os
pesquisadores conversam com as teorias de
Maurice Tardif (2014). Os dados sdo observados
por meio da analise de contelddo de Bardin

(1977)
Movimentos das narrativas na educacado Mapeamento de produgdes de conhecimento
matematica brasileira e o lugar da historia oral em educacdo matematica que se apoiam na

abordagem (auto)biografica dialogando com os
conceitos de cartografia e mapeamento
presentes nos estudos de Garnica (2013) e
(2014).
A pesquisa ndo apresenta o método de analise
das pesquisas mapeadas

Fonte: organizacgao do autor

A pesquisa de Oliveira, Bittar e Souza (2019), utiliza uma abordagem participativa
composta por processos de reflexdes das trés autoras acerca dos seus percursos formativos nos
quais as pesquisadoras compartilham e discutem suas narrativas que culminam em um
movimento de reflexividade de suas trajetérias de vida-formacdo. As narrativas produzidas

individualmente sdo apresentadas no corpus do texto e relacionadas de modo a estabelecer
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pontos de proximidade e distanciamento entre 0 modo como cada uma das autoras vivenciou
€sSe processo.

Para discutir as vivéncias e experiéncias oportunizadas dentro dessa trajetdria de
pesquisa, 0 texto apoia-se no conceito experiéncia de Larrosa (2016). A pesquisa dialoga ainda
com as colocacgdes de Bolivar, Domingo e Ferndndez (2001) quando traz para a discusséo as
possibilidades do uso de narrativas na busca por compreender as tarefas de um pesquisador que
se debruca sobre a abordagem (auto)biografica. As autoras apoiam-se em Souza e Silva (2015)
para estabelecer o conceito de memdria como um movimento de renovagdo, uma vez que ao
narrar, o individuo 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 Gongalves (2019) é resultado de uma pesquisa no campo da
abordagem (auto)biografica em um processo de autoformacdo por meio de relatos
(auto)biograficos e analise de experiéncias de formacao e ensino de uma professora de um
programa de P0s-Graduacdo em Ciéncias e Matematica. Do ponto de vista da abordagem
(auto)biografica como método, a pesquisa dialoga com Bueno (2002) e Bueno (2006), trazendo
a discussdo as narrativas de vida como modo de investigar percursos profissionais de
professores, 0 texto se apoia em No6voa (1995a), Josso (2010a) e Contreras (2002), e recorre
aos estudos de Huberman (1992) quando se volta a formacéo de professores.

Silva e Passos (2019) realizam analises sobre os impactos da escrita reflexiva na
formacado inicial de pedagogas que ensinam matematica. Foi realizada uma pesquisa atrelada a
narrativas como forma de compreender as marcas de vida na formagao inicial e na trajetoria de
vida-formacao de licenciandos em Pedagogia. Caracteriza-se por uma pesquisa qualitativa de
carater participativo. A pesquisa envolveu cinco licenciandas em Pedagogia da Universidade
Federal de Sao Carlos matriculadas nas disciplinas Metodologia do Trabalho Docente nos anos
iniciais do ensino Fundamental regular e Pratica de ensino e estagio Docente nos anos iniciais
do ensino Fundamental regular.

Para a producdo de dados foram utilizadas narrativas realizadas pelas licenciandas e
diarios de pesquisa nos quais eram registradas as vivéncias dentro das disciplinas cursadas.
Com relagdo a abordagem (auto)biografica, o estudo se embasa em Apple (2005), Clandinin e
Connelly (2015), apresentando o didrio de pesquisa como um modo significativo pelo qual os
individuos possam narrar suas experiéncias, e Maffioletii (2016) que discute as narrativas de

vida como forma de organizacao de experiéncias vividas. Discute-se a formagao de professores
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com Noévoa (1995a), Pimenta (1996) e (1999) e Gatti (2010). Ao afunilar a discussdo a respeito
da formagao de professores voltando-se para a formagao matematica, 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, reunides e discussdes coletivas que, por meio de
debates subsidiaram as escritas narrativas, 0s autores ndo citam se referem-se a grupos
colaborativos e/ou pesquisa-formacdo em seu estudo.

A pesquisa de Braga e Carneiro (2019) envolve estudantes do curso de Licenciatura em
Pedagogia que cursavam as disciplinas Fundamentos Tedricos e Metodolégicos da Matematica
| e I1. Durante os semestres foi solicitado aos estudantes a escrita de narrativas que tinham como
foco inicial as lembrancas das vivéncias escolares da aprendizagem matematica experenciadas
por eles e, em um segundo momento, narrativas que se ocupassem com a reflexao entre o que
foi vivido em idade escolar e as vivéncias durante a realizagdo das disciplinas acima citadas.
Trata-se de uma pesquisa participativa norteada pela abordagem (auto)biogréfica.

As reflexdes que serviam como subsidio para a producdo das narrativas individuais
nasciam de discussGes coletivas, nas quais todos os participantes podiam apontar suas
vivéncias, reflexdes e seus modos de pensar a sua formacéo escolar e a sua formacéo inicial
enquanto professores. Em seu embasamento teorico, a pesquisa discute as obras de Cunha
(1997), Josso (2010b) e Passos (2018).

A analise das narrativas realizadas traz a discussdo os apontamentos de Serodio e Prado
(2015) ao tratar da metodologia narrativa em educacéo. O referencial tedrico que contextualiza
a formacdo docente, os saberes e a pratica pedagdgica estdo fundamentados nos estudos de
Antonio Névoa (1995a), Carlos Garcia (1992), Marcelo e Vaillant (2009) e Maurice Tardif
(2014). Para discutir a formacdo do professor polivalente para a sua atuacdo no ensino da
matematica, os autores escolhidos foram Nacarato (2010), Passos (2018), Serrazina (2012) e
Serrazina e Matos (1996). Os dados sdo observados por meio da analise de contetdo de Bardin
(1977). Os movimentos de pesquisa ocorrem em grupos de discussdo, porém ndo ha na pesquisa
discussdes sobre processos de formagéo colaborativa e/ou coformagao.

Silva e Silva (2019) realizam um estudo de mapeamento que tem como base a pesquisa
bibliografica, buscando inventariar e estabelecer um panorama sobre 0 movimento de mudanca
no cenario da pesquisa em Educacdo Matematica em nosso pais, movimento esse protagonizado
pela insercdo das pesquisas com narrativas, historia oral e escritas de si nessa area da pesquisa
em educacdo. O estudo difere-se dos demais pois ndo se volta a produgdo 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)biografica na formacdo de
professores que ensinam matematica.

Embasando a andlise e constru¢do do mapeamento, o estudo tem como referéncia
Antonio Garnica (2006 e 2013), obras essas que discutem mapeamento ¢ formagdo de
professores de matematica por um viés cartografico. Entre os principais autores que embasam
a discussdo 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)biografica no campo da educa¢do matematica, o estudo faz referéncia a
Passeggi e Souza (2016), Bolivar, Domingo e Fernandez (2001), Oliveira e Ortigdo (2018) e
Souza (2010a) e (2010 et al).

Desse modo, pude verificar que todas as pesquisas possuem um carater qualitativo,
contando com trés pesquisas de carater participativo (SILVA, PASSOS, 2019; BITTAR,
SOUZA, 2019; BRAGA, CARNEIRO, 2019), sendo que a pesquisa de Silva e Passos (2019)
inclui em sua metodologia uma andlise documental dos referenciais que norteiam a organizagao
do curso de Licenciatura em Pedagogia na Universidade investigada, um estudo intitulado como
mapeamento apoiado em pesquisa bibliografica (SILVA, SILVA, 2019) e um com propdsito
autoformativo (ALBUQUERQUE, GONCALVES, 2019). Todas as pesquisas se amparam na
abordagem (auto)biografica. Os estudos sdo desenvolvidos em diferentes contextos: trés
pesquisas envolvem licenciandos em Pedagogia (SILVA, PASSOS, 2019; BRAGA,
CARNEIRO, 2019; BITTAR , SOUZA, 2019), uma discute a trajetoria de vida-formacao de
profissionais docentes que atuam em Institui¢des de Ensino Superior (ALBUQUERQUE,
GONCALVES, 2019) e uma pesquisa ndo estd inserida em um contexto de produ¢do de
narrativas, mas ocupa-se com levantamento bibliografico (SILVA, SILVA, 2019).

Ao me atentar para os referenciais tedricos que subsidiam as produgdes de
conhecimento, deparamo-nos com o seguinte cenario: Antonio Novoa ¢ citado em todas as
pesquisas, ora sendo trazido a discussdo por sua contribui¢cdo com os estudos sobre a formagao
de professores, ora sendo discutida sua importancia no movimento inicial de historias de vida
de professores no campo das pesquisas em educagdo. Ainda sobre a discussdo da area de
formacgao de professores temos como referéncias Pimenta, Gatti, André e Tardif. No campo da
abordagem (auto)biografica destacam-se Bolivar e Domingo, citados em trés pesquisas
(OLIVEIRA, BITTAR, SOUZA, 2019; BRAGA, CARNEIRO, 2019; SILVA, SILVA, 2019),
Josso citada em duas pesquisas (ALBUQUERQUE, GONCALVES, 2019; BRAGA,
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CARNEIRO, 2019) e Larrosa (2016), que embasa trés das cinco pesquisas aqui analisadas
(SILVA, PASSOS, 2019; OLIVEIRA, BITTAR, SOUZA, 2019; SILVA, PASSOS, 2019).
Destarte, tendo conhecido e discutido os objetivos, contextos, referenciais teoricos e
procedimentos metodologicos das pesquisas que compdem o mapeamento, dei sequéncia ao
mapeamento buscando responder a questdo que norteia esse movimento de mapeamento: quais
os propositos da pesquisa ao se atentar para a escrita de si na formagao de professores que

ensinam matematica?

Verificacdo: 0 que 0 mapeamento nos revela sobre as pesquisas que se ocupam da

formacao de pedagogos que ensinam matematica
Como realizado nas secOes anteriores, inicio a discussdo apresentando um quadro
sintese que organiza os propo6sitos das pesquisas que se atentam para a formacao de pedagogos

para o ensino de matematica que se ancoram na abordagem (auto)biografica.

Quadro 5- Concepgdes da formagdo de pedagogos para o ensino de matematica

Titulo da pesquisa

A anélise narrativa como
possibilidade de uma linguagem
para experiéncia

Os desafios de ser e estar na
profissdo docente: reflexdes de
uma professora sobre sua
trajetodria profissional

Conhecendo mais sobre a
ludicidade, formacdo de
professores e ensino de
matematica no curso de

pedagogia da UFSCAR

Foco na formacao de professores para o ensino de
matematica
Discute a formacédo de professores de forma critica
condenando a dicotomia entre os aspectos da formacao
pedagdgica e da formacdo matematica. Tem foco na
formacdo de professores atuantes no Ensino Superior
A pesquisa ndo traz um conceito especifico de formacgdo de
professores, embora dialogue com autores da area. Discute
a formacdo de professores e o uso de narrativas sob um
aspecto da retomada de experiéncias de modo a dar novo
sentido a essas experiéncias. O estudo tem foco na
formacdo de uma docente para a sua atuacdo no Ensino
Superior em um contexto de Pés-Graduacdo em ensino de
Ciéncias e Matematica
As autoras afirmam que para compreender a atuacao de
professores é imprescindivel que as histérias de vida desses
profissionais sejam consideradas. Defende que se articule as
pesquisas sobre formacdo de professores e a abordagem
(auto)biografica como modo de repensar a formacdo inicial,
dando a ela significado. O estudo tem foco na formagdo de
pedagogos para a sua atuacdo no ensino de matematica nos
anos iniciais do ensino fundamental

56



O que dizem as narrativas de O estudo se posiciona de modo a defender uma
estudantes de pedagogia sobre indissociabilidade entre as trajetérias de vida e de
sua formacdo matematica? formacao, relacionando-as ao modo como o educador
concebe sua atuagdo profissional. Desse modo, vé na
abordagem (auto)biografica a possibilidade de relacionar
esses dois processos de um modo significativo e podendo
assim proporcionar uma formacdo que rompa com o
desenvolvimento profissional do ponto de vista meramente
instrumental, mas se volte para a formacao
multidimensional desses profissionais. Tem foco no estudo
com pedagogos e sua formacao inicial para o ensino de
matematica com criancas
Movimentos das narrativas na Por se tratar de uma pesquisa de mapeamento, ndo
Educacdo Matematica brasileira e apresenta uma concepcao de formacao de professores
o lugar da historia oral

Fonte: organizac¢ao do autor

Do ponto de vista da formacdo de professores, Oliveira, Bittar e Souza (2019)
posicionam-se de forma critica a dicotomia entre aspectos que sdo tidos como caracteristicos
da formacéo pedagdgica e aspectos caracteristicos da formagdo matematica o que, segundo as
autoras, resulta em uma formacéo fragmentada e insuficiente. Criticam a divisdo que ocorre
entre a formacédo pedagogica e a formacdo matematica, defendendo que a auséncia de didlogos
e aproximacoes entre esses dois aspectos da formagao de professores resultam em um processo
empobrecido de preparo desses profissionais para uma atuacao efetiva.

Passando a discutir a necessidade de superacdo desse modo segmentado de formacéo
docente, as autoras apresentam a perspectiva da pesquisa com narrativas em formacgédo de
professores como um modo de compreensdo dos impactos que as reflexdes individuais que
resultavam da construcdo das narrativas convertem-se em processos de formacao colaborativos.
A pesquisa ndo possui foco na formacéao de pedagogos para o0 ensino da matematica, deixando
de fora o debate das especificidades que envolvem a formacdo desse profissional docente que
atuara como professor ndo especialista que ensina matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Em sua pesquisa, Albuquerque e Gongalves (2019), ao tratarem de forma mais pontual
da formagdo de professores, trazem ao debate as vivéncias de uma educadora em dois
momentos de formacgdo: a graduacdo em direito e a graduacdo em pedagogia, propondo
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reflexdes, aproximacdes e distanciamentos entre esses momentos, ndo apresentando o conceito
de formacdo de professores no qual a pesquisa se apoia.

Os autores, em suas conclusdes, apontam que ao realizar o exercicio de retomada de
suas experiéncias para a construcdo de narrativas, a professora foi levada a refletir sobre
aspectos que subsidiam a sua atuacgdo profissional, podendo assim rememorar seus processos
formativos e compreender o modo como eles impactam em sua atuacdo docente. Cabe ressaltar
que a pesquisa ndo tem seu foco na formacdo de pedagogos, mas sim, na investigacdo da
trajetoria de uma docente do curso de Pds-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matemaética

Considerando a formacdo de professores e a pesquisa narrativa, Silva e Passos (2019)
tém como partida a defesa de que é imprescindivel compreender as historias de vida e as marcas
que essas trazem se quisermos atingir um maior entendimento acerca dos reflexos das histérias
de vida na formacéo inicial e na atuacdo profissional de educadores. A pesquisa concebe que
todo espaco de formac&o inicial de professores é orientado, de forma explicita ou implicita, por
um modelo de docente que se deseja formar, e que esses movimentos tém sido motivo de muitas
pesquisas da area de formacéo de professores.

Defendem a articulagdo da pesquisa sobre a formacdo inicial de pedagogos que
ensinardo matematica com a pesquisa narrativa pela necessidade de compreenséo da relevancia

das marcas e historias de vida nesse processo de formagdo. Segundo as pesquisadoras:

E preciso ouvir o que os licenciando tém a nos dizer sobre as suas vivéncias, entender
esse movimento, a partir de lampejos da hist6ria de vida dos participantes da pesquisa
podera permitir aprendizagens tanto aos licenciandos quando ao formador de
professores, e, consequentemente, revelar elementos importantes para (re)pensar 0s
cursos de formacéo de professores (SILVA, PASSOS, 2019, p. 268).

As autoras entendem que por propiciar movimentos de reflex@o e reorganizacgao dessas
vivéncias e marcas por parte dos professores, a escrita de si e a producdo de narrativas
apresentam-se como um modo de conceber a constituicdo profissional desses docentes.

Braga e Carneiro (2019) iniciam a discussao sobre a formacéo de professores afirmando
gue os movimentos de formagcéo inicial e continuada de docentes que ensinam matematica tém
sido amplamente discutidos e debatidos no campo da pesquisa em educacdo e formacao de
professores. O estudo defende essa formacdo por uma Gtica da continuidade, que vai se
compondo ao longo das trajetorias desses educadores ndo apenas pela apropriacdo de novos
conhecimentos, mas também pela ressignificacdo e reconstrucdo daqueles conhecimentos ja

adquiridos.
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Os autores defendem a indissociabilidade entre as trajetorias de vida e de formagé&o,
embora utilizem o termo saber existencial para descrever os conhecimentos adquiridos por
meio de experiéncias pessoais, afetivas, emocionais e de formacdo. Segundo eles, nédo se pode
mais conceber como suficientes, para o exercicio docente, a formag&o inicial e a experiéncia
pratica. Trazem a discussao a concepgdo de desenvolvimento profissional como um processo
mais abrangente, de carater multidimensional que é, ao mesmo tempo, individual e coletivo,
caracterizando-se por um processo que se molda ndo apenas pela aquisicdo de novos saberes,
mas por um processo continuo de (re)siginificacdo e (re)construcdo do que a pesquisa chama
de saberes docentes. Partindo dessas afirmacfes é que a discussao aponta para o trabalho com
narrativas como uma possibilidade de reflexdo desses profissionais docentes sobre a sua
formacéo, e de forma mais especifica, sobre a sua formacéo para 0 ensino da matematica nos
anos iniciais do ensino fundamental.

Por se tratar de um movimento de mapeamento e levantamento bibliogréfico, a pesquisa
de Silva e Silva (2019) ndo apresenta aspectos relevantes no que diz respeito ao processo de
formacdo inicial de professores para 0 ensino de matematica em uma abordagem
(auto)biografica, uma vez que ndo se volta a discussao desses aspectos, mas sim a analise dessa
tematica em pesquisas ja realizadas.

Apbs essa discussdo, constata-se que apenas duas das cinco pesquisas estdo voltadas a
especificidade da formacdao inicial de pedagogos para o ensino da matematica (BRAGA,
CARNEIRO, 2019; SILVA, PASSOS, 2019). Essa constatacdo revela uma lacuna nas
pesquisas em Educacdo Matematica voltadas para a formacao inicial de professores em cursos
de Licenciatura em Pedagogia. Em contraste a isso, as duas pesquisas que tém a formacao desse
profissional como foco defendem a abordagem (auto)biografica, as narrativas e a escrita de si
como uma alternativa para se repensar 0s processos formativos desses profissionais, ndo apenas
no que diz respeito a sua formacao inicial, mas voltados as reverberacgdes que essas experiéncias
possuem na trajetoria profissional de cada individuo.

Em acordo, as duas pesquisas apontam criticas ao atual modo de formacdo desses
profissionais e, embora ndo se afirmem como pesquisas realizadas em contextos de grupos de
coformacéo, apresentam caracteristicas de processos colaborativos como o fato de que as
narrativas eram produzidas e discutidas por todos os participantes, havia uma preocupagéo com
a troca de experiéncias e a ressignificacao delas, além de um destaque a uma escuta atenta que
propiciasse a elaboracdo de um paralelo entre aquilo que foi vivido por cada participante da

pesquisa no que se refere a matematica e as marcas do vivido que cada um carrega consigo.
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Desse modo, observei que as pesquisas se atentaram a escrita de si como um modo necessario
de se fazer-pensar a formacdo de pedagogos para o ensino de matematica.

Ao concluir o recorte possibilitado por esse movimento de mapeamento das pesquisas
voltadas para a formac¢do matematica de pedagogos pelo viés da abordagem (auto)biografica,
fui levado ao reencontro com as primeiras preocupacdes que tive logo apds a constru¢ao do
meu protocolo de mapeamento: e se eu me deparar com um nimero enorme de pesquisas € nao
conseguir realizar uma analise suficiente e pertinente dessas producdes? E se eu ndo encontrar
um numero suficiente de pesquisas e acabar tendo um resultado insuficiente que ndo me auxilie
nos direcionamentos de minha pesquisa? Foram muitas as perguntas que me acompanharam,
ndo apenas nos primeiros momentos de organiza¢ao desse mapeamento, mas durante toda a sua
realizagao.

Organizar essa sistematizacdo me levou a assumir riscos, arriscar ao analisar cada
pesquisa com as lentes que possuo, lentes estas que sdo orientadas pela minha constituicdo —
ainda que muito recente — como pesquisador biografico amalgamado pelos percursos tedricos
e metodoldgicos até aqui trilhados. Por esse motivo, ouso afirmar que a sintese aqui apresentada

traz consigo percepgoes e sistematizacoes in(conclusivas), uma vez que, de acordo com Gomes:

Como acontece com qualquer documento, a interpretacao do escrito autobiografico é
subjetiva, parcial e situada. As mesmas passagens poderiam ser compreendidas e/ou
interpretadas de forma distinta por leitores diferentes, que realizariam analises
também subjetivas, parciais e situadas, fundadas em suas vivéncias e repertorios
socioculturais. Em um mesmo texto, um leitor poderia selecionar como mais
significativos trechos diante dos quais outro intérprete sentiria indiferenga ou mesmo
rejeicdo (GOMES, 2012, p. 132).

Uma vez realizado o mapeamento, retomei a questdo de investigagdo que norteou todo
esse processo: o que tem sido produzido no que diz respeito a Educacdo Matematica em
pesquisas que tratam da formacao inicial de pedagogos e que se orientam pelas abordagens
(auto)biograficas?.

A primeira questdo com a qual me deparo ¢ o fato de que nao ¢ apresentada uma
definicdo sobre os termos que permeiam as pesquisas que se orientam pela abordagem
(auto)biografica, as pesquisas apresentam o uso de termos diversos o que dificulta a defini¢dao
e aproximacao do estudo como uma pesquisa que se orienta pela abordagem (auto)biografica.

Outra constatagdo diz respeito a lacunas quando essas pesquisas sao lidas por lentes que
buscam discutir a formag¢do matematica de pedagogos pelo viés do biografico, o nimero de
pesquisas que se voltam, de forma atenta a formacao matemaética desses profissionais docentes
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ainda ¢ pequeno, o que dificulta um aprofundamento e uma discussdo mais pontual da
especificidade dessa formacdo, do modo como ela ¢ pensada, organizada e de suas
possibilidades outras.

Fica ainda a constata¢do de que, embora os estudos acerca da formacao matematica de
pedagogos orientados pela abordagem (auto)biografica constituam um campo que ainda nao
apresenta uma grande quantidade de pesquisas quando comparado, por exemplo, a outras
especificidades da formagao docente, esse ¢ um campo que tem se expandido, que conta com
pesquisas espalhadas em todo o territorio nacional, sendo realizadas em diferentes instituigdes
de ensino superior e em diferentes modos de fazer pesquisa, reforgando assim que o campo da
Educacdo Matematica ¢ também um espaco de estudo e pesquisa de/para pedagogos e que,
embora a matematica seja vista por muitos como ciéncia dura, com toda sua exatidao e sem
espacgos para a subjetividade, a Educacdo Matematica ¢ um espaco fértil para as pesquisas
orientadas pelo biografico e a escrita de si.

E com a consciéncia dos riscos assumidos e da defesa das lentes pelas quais realizo as
leituras que culminam nesse mapeamento, ¢ que apresentei as interpretagcdes realizadas e os
resultados obtidos. Peco ao leitor que se atente ao fato de que aqui ele ndo encontrard
apontamentos finais e absolutos, mas encontrard impressdes, percepcoes e interpretacdes por
mim realizadas, ndo de maneira arbitraria ou despreocupada com métodos e embasamento
teorico, mas com limitagdes que resultam em uma sistematizagdo possivel para a apresentacao,
nesse momento, do cenario no qual se desenham as pesquisas em educagdo matematica para a
formacdo de pedagogos orientadas pela abordagem (auto)biografica. Deste modo, defendo que
essa € uma contribui¢do para novos mapeamentos que se debrucardo sobre a mesma area de

pesquisa aqui apontada.
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CAPITULO 2. Juntando pecas para a composicdo de um cenario: formacao de

professores e a constituicdo da docéncia

Em dezembro de 2021, em uma das reuniGes do Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre
Narrativas Educativas, Formagéo e Trabalho Docente — NEPEN- apresentei 0 percurso que
havia sido trilhado até entdo na constituicdo desta pesquisa. Ainda muito inseguro acerca do
que apresentava a um grupo constituido por pesquisadores que se debrugam sobre a abordagem
(auto)biogréfica e a afirmam como seu modo de fazer pesquisa, busquei expor os passos ja
realizados e as intencdes futuras desse caminhar.

Durante minha fala, as pesquisadoras e os pesquisadores do NEPEN escreveram suas
percepcdes sobre o que vivenciavam nesse movimento de escuta, recordo-me que ao concluir
minha apresentacdo consultei o espaco do chat da sala virtual na qual ocorria a reunido e fui
surpreendido por colocagbes que me fortaleceram, possibilitaram-me avancar em minha
trajetéria e me fizeram encerrar a reunido com a certeza de que o espago académico é também
0 meu espaco e que eu tenho o direito de me afirmar e me reconhecer como Professor-
pesquisador.

Dentro da construcdo deste capitulo as pecas haviam sido separadas em dois grupos:
aquelas que apresentavam cores de uma formacédo de professores outra, que se amparava na
indissociabilidade entre pesquisa, ensino e extensdo; e aquelas que apresentavam cores do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia-PIBID. Apds muitos desdobramentos
elas tiveram de ser reagrupadas e reorganizadas, e assim houve a necessidade de um terceiro
grupo de pegas: um grupo que se ocupava em apresentar um cenario acerca dos modos de ser e
fazer a docéncia.

Essa reflexdo com foco na constituicdo da docéncia tornou-se uma peca-chave da
estruturagdo dessa pesquisa. Essa discussdo nédo fazia parte do processo inicial de montagem
elaborado para esse capitulo, porém a tentativa de construcdo do desenho que representa, nessa
pesquisa quebra-cabeca, a formacdo de professores, resultou em uma imagem sem nitidez.
Embora as pecas demonstrassem se encaixar, ndo era possivel enxergar os contornos da
ilustracdo desejada. Foi necessario desmontar o capitulo, separar as pecas, deixar algumas de
lado e reiniciar um processo de agrupamento que possibilitasse vislumbrar, de forma clara, a
ilustracdo que ali se constituia.

O capitulo que segue, fruto de um movimento de desconstru¢do, muito mais do que de

construcdo, busca ilustrar o campo da formacéo de professores partindo de uma perspectiva
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outra para a constituigdo da identidade docente e dos modos como essa perspectiva pode nortear

processos de formacao colaborativa.

Ser e tornar-se professor: construcio de uma identidade docente

De que modo alguém se constitui professor? Qual a importancia dos espagos de
formacao inicial e continuada na constitui¢do profissional docente? De qual forma se constitui
a identidade docente? Essas sdo as inquietagdes que norteiam a reflexdo acerca dos modos pelos
quais a identidade docente ¢ constituida.

Nessa pesquisa, o termo identidade docente sera utilizado tendo como orientagdo de seu
significado a definicdo de identidade docente defendida pelo Grupo de Estudos Sobre Politica
Educacional e Trabalho Docente — GESTRADO — da Universidade Federal de Minas Gerais —
UFMG, que defende identidade docente como sendo:

Um conjunto de caracteristicas, experiéncias e posi¢des de sujeito atribuidas (e
autoatribuidas) por diferentes discursos e agentes sociais aos docentes no exercicio de

suas fungdes, em institui¢des educacionais mais ou menos complexas e burocraticas
(GESTRADO, 2020).

Nesse sentido, a constituicdo da identidade profissional dos professores pode ser
caracterizada como um processo plurifacetado que € amplamente impactado por trés momentos:
0 que o sujeito viveu antes de sua atuagdo profissional e de seu ingresso nos cursos de formagao
de nivel superior; o que foi vivenciado por ele durante sua formagdo inicial e continuada; e o
que esse professor vivencia em sua a¢do docente. E inquestionavel o fato de que as vivéncias e
o contexto social no qual estd inserido o sujeito refletem diretamente nos modos como sera
construida essa identidade. Souza (2012) afirma que aquilo que foi experenciado pelo sujeito e
as representacdes que resultam dessas experiéncias implicam diretamente no modo como esse
sujeito ird pensar e desenvolver sua docéncia dentro de sua atuagdo profissional no magistério.

Conforme apontado por Zabalza (2004), a formagdo de um sujeito abarca o seu
desenvolvimento individual considerando a sua singularidade, incluindo assim conhecimentos,
habilidades, valores e suas significacdes. Para ele, existe uma estreita relacao entre a realizacao
profissional e a realizagdo pessoal. Para Novoa (1995a, p. 16), a identidade docente ndo se
caracteriza como uma questdo estdtica, para o autor “a identidade ¢ um lugar de lutas e
conflitos, ¢ um espaco de construcdo de maneiras de ser e estar na profissdo”. Isto posto,

devemos observar essa constru¢do como:

64



A construgdo de identidade passa sempre por um processo complexo gragas ao qual
cada um se apropria do sentido de sua histéria pessoal e profissional. E um processo
que necessita de tempo. Um tempo para refazer identidades, para acomodar
inovagdes, para assimilar mudangas (NOVOA, 1992, p. 16).

Sao muitas as relagdes sociais que perpassam a constituicao da identidade docente, e
ligados a essas relacdes estdo os valores sociais que se mobilizam nessas relagdes e que agregam
sentido a profissdo docente. A escolha pela profissdo esta relacionada a toda a trajetoria de vida
de um sujeito, o que foi vivido na infancia, o contextos social no qual ele estava inserido, as
influéncias que esse sujeito teve em seu ambiente familiar e ainda, as influéncias que teve de
suas vivéncias escolares.

Ao iniciar a carreira docente esses profissionais levam para a sala de aula sentimentos,
valores, saberes, ideais e crencas que, por meio de suas experiéncias e trajetorias de vida,
passaram a constitui-los. Nao se pode esperar que professores se dispam de si mesmos quando
exercem a profissao docente, esses profissionais sdo, antes de tudo, sujeitos que possuem suas
proprias experiéncias, vivéncias, alegrias, angustias e conflitos pessoais e profissionais. Os
modos como o professor atua estdo encharcados de suas trajetorias de vida, a forma como
exercem a docéncia esta ligada as escolhas que esse sujeito realizou durante sua vida, e a
representacao que esse profissional tem de si mesmo.

Como apontado por Novoa, o processo de constru¢do de uma identidade docente exige
desse profissional um movimento pelo qual ele “[...] se apropria do sentido de sua historia
pessoal e profissional” (NOVOA, 2013, p. 16). Enxergar-se como pessoa no exercicio da agao
profissional contribui para que acontega a constru¢do de sentido no trabalho. Nesse sentido,
Josso (2004) aponta para a necessidade de nos atentarmos para as trajetorias de vida e de
formagdo desses profissionais, uma vez que refletir sobre elas possibilita a eles uma maior
compreensdo acerca de tudo aquilo que contribuiu e contribui para a sua constituicao enquanto
professor. Uma extensa gama de competéncias pessoais € profissionais sao necessarias para o
objetivo da profissio docente: contribuir com a formac¢do de pessoas, e para tal, ¢
imprescindivel que o sujeito que atual em tal frente possua uma identidade profissional.

Considerando que reconhecemos a existéncia de uma identidade profissional especifica
para o professor, assumimos a responsabilidade de que o professor olhe para a sua atuagdo
social. Por ser social, a fun¢do do professor ndo se limita a sua acdo em sala de aula, o docente
¢ um ser politico que impacta ndo apenas seus alunos, mas também os outros atores presentes

no cotidiano escolar, espaco no qual ele estd inserido. Em seus estudos, Tardif (2014) se
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debruga sobre a investigacao da profissionalizagdo da profissdo docente sob a lente dos saberes
docentes, o autor afirma que o objeto da acdo do professor sdo os seres humanos e esse objeto
possui suas peculiaridades fazendo com que o professor atue, diariamente, com sujeitos
individuais, heterogéneos, donos de suas proprias trajetorias, com diferentes interesses e
necessidades. Essa caracteristica traz a agdo docente uma complexidade unica que ndo pode, de
maneira alguma, ser exercida por meio de agdes pré-determinadas. Ao mesmo tempo que €
individual, o trabalho docente é também coletivo.

Outro ponto importante destacado pelo autor quando discute a acdo docente ¢ a
afetividade. Para ele, uma parcela importante da docéncia envolve a esfera do afeto, do cunho
emocional. Por caracterizar-se como um trabalho que exige a interagdo entre professor e aluno,
¢ que o autor afirma que a personalidade do docente ¢ mais do que apenas uma caracteristica,
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 ¢ pode ser considerado como parte de seu exercicio profissional.

Com isso, compreende-se que o saber profissional dos professores ndo se resume a um
saber especifico, mas sim por um conjunto de saberes de diversas matizes, origens e condigdes.
Essa caracteristica plural do saber profissional docente ¢ reiterada por Tardif e Gauthier uma
vez que compreendem o saber docente como “um saber composto de varios 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 sao constituidos por varios saberes.

Tais motivos podem ser encontrados ao nos atentarmos para as multiplas facetas que o
trabalho docente possui: professores planejam e organizam suas intengdes pedagogicas,
refletem e optam por suas escolhas metodologicas, administram a organizagdo dos seus
estudantes em sala de aula, constroem critérios avaliativos para verificacdo da aprendizagem,
entre outros. Esses profissionais cuidam da gestdo dos processos de ensino e da gestdo do
espaco da sala de aula o que exige dele diferentes saberes. Em consonancia a isso, Tardif,
Lessard e Lahaye (1991, p. 218) afirmam que a relacdo que os docentes possuem com esses
saberes nao pode ser reduzida a um aspecto de mera transmissao dos conhecimentos que ja
estdo constituidos, mas deve sim, ocupar-se de realizar uma integracao entre os diferentes
saberes que o professor possui e se relaciona para o exercicio de sua profissdo.

Tardif (2014) defende que a profissionalizacdo docente estd intimamente ligada ao

reconhecimento e a legitimagao dos saberes dos professores. Os saberes dos quais fala o autor
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ndo se resumem aqueles que costumam ser atribuidos aos professores, mas voltam-se
principalmente para os saberes proprios da pratica do professor. Como um modo de afirmar seu
posicionamento, Tardif faz a proposicdo de uma epistemologia da pratica profissional docente
afirmando que “chamamos de epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto dos
saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2014, p. 255). A base do que ¢ defendido pelo
autor esta na necessidade de que as pesquisas na area da educagdo sejam construidas a partir do
cotidiano escolar, que elas ndo tenham como ponto de partida unicamente os espagos
académicos e universitarios, mas que ao serem concebidas a partir da escola e do que nela
ocorre, resultem em uma valorizag@o dos saberes que ali sdo produzidos. Em seu ponto de vista,
professores ocupam uma posicao de grande importancia social, entretanto sdo deslegitimados
quando se pensa em seus saberes.

Frente a isso, em sua obra Tardif nos propde refletirmos sobre alguns paradoxos que
reforgam a instalagdo desse cenario de desvalorizagao do saber docente: 1) a divisdo social entre
trabalho e docéncia, colocando em cantos opostos a universidade e a escola, aquilo que ¢
considerado manual e o que ¢ considerado intelectual; 2) a necessidade de nao apenas ter o
conhecimento, mas o dominio das habilidades de se ensinar o que se sabe; 3) a progressiva
racionaliza¢do da formagdo e da pratica do professor, enraizada ainda hoje em uma apropriagao
dos saberes trazidos pela psicologia; 4) a redug¢do da docéncia a uma atividade unicamente
instrucional, o que resulta em uma perda da perspectiva de formacao integral dos estudantes;
5) a deslegitimacgdo da escola como espaco de producdo de saberes. Para o autor, uma vez
inseridos nesse cenario empobrecido “ [...] a fungdo dos professores ndo consistiria mais em
formar individuos, mas sim equipa-los” (TARDIF, 2014, p. 47).

Na mesma obra, ao discutir a leitura que realiza acerca do saber docente Tardif apresenta
seis principios que orientam sua teoria acerca dos saberes docentes: 1) tem lugar na intima
relac@o entre saber e trabalho, pois aponta que o saber estd ligado ao trabalhador e ndo pode ser
considerado como apenas um instrumento de seu trabalho, pois ¢ por ele produzido, nesse ponto
de vista o saber € parte constituinte da identidade do trabalhador; 2) ¢ compreendido como algo
plural e heterogéneo, sdo saberes que advém de diferentes fontes e sdo assimilados e postos em
pratica de diversas formas por diferentes profissionais; 3) € temporal, e esta relacionado a
trajetoria de vida dos profissionais e sofre modificacdes ao passo que o professor sofre
interferéncias sociais e culturais dos meios nos quais ele estd inserido; 4) tem a experiéncia do

trabalho como fundamento dos demais saberes afirmando que ¢ no exercicio de sua fungao que
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professores mobilizam seus saberes tendo como forga motriz o contexto e sua experiéncia de
atuacdo; 5) ¢ um saber relacional, ou seja, trata-se de um saber sobre o humano fruto da relagao
com esses humanos, impregnado de humanidade; 6) os modos como esses saberes sao lidos
reflete fortemente nas maneiras pelas quais sdo construidos os valores do professor quanto ao
curriculo, o conhecimento e a cultura.

Em suas pesquisas Tardif (2014, p. 37) afirma que a pratica docente ndo se restringe a
um objeto de saber, ¢ também uma atividade que requer a mobilizacao de uma gama de saberes
que podem ser nomeados como pedagdgicos. Ao afunilar a discussdo do que compreende como
saber, o autor o expressa como “constructo social produzido pela racionalidade concreta dos
atores, por suas deliberacdes, racionalizagdes e motivagdes que constituem a fonte de seus
julgamentos, escolhas e decisoes” (TARDIF, 2014, p. 223). Frente a isso, o autor define o
trabalho docente em trés facetas: emocional, mental e moral. E emocional pois é uma profisso
na qual o sujeito trabalhador ¢ o seu proprio instrumento de trabalho, pode ser caracterizado
como mental devido ao fato de que meio e produto de trabalho sdo transportados de forma
involuntaria e faz-se moral por possuir uma esfera ética voltada a formag¢ao de outros humanos.

Ainda refletindo a respeito da defini¢do conceitual do saber docente, Tardif o classifica
como um saber social. Para ele, compreender o saber docente como social estabelece uma
concepgao que vai de encontro ao senso comum que compreende que os saberes docentes sdo
inatos ou tem origem vocacional. Para o autor, esse saber plural dos professores ¢ resultado de
um amalgamado de diversos outros saberes, que sdo por ele definidos como: disciplinares,
curriculares, profissionais e experienciais. Os saberes disciplinares advém dos conhecimentos
formatados pela tradi¢ao cultural, os saberes curriculares sdo aqueles por meio dos quais ocorre
a incorporacdo de todo um referencial que dd sustentacdo ao sistema escolar, os saberes
profissionais sdo aqueles que nascem na formacgao inicial, saberes formais, com os quais o
professor em formagao tem contato ao chegar ao espaco universitario € o saberes experenciais
sdo definidos como o habitus do professor, ¢ neles que o docente funda e embasa sua pratica
profissional.

Ainda em suas discussoes, Tardif (2014) aponta que as fontes desses saberes sdao
diversas e englobam diferentes estagios das trajetorias de vida desses sujeitos. Afirma que
durante a socializagdo primaria, que ¢ fortemente marcada pelo ambiente familiar, sdo
construidos saberes informais profundamente significativos para a vida desse sujeito, refletindo
inclusive em sua futura atuagdo profissional. A etapa de socializacdo pré-profissional diz

respeito ao contato que o sujeito que se torna professor teve com a escola antes de sua formagao
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e atuagdo profissional, uma vez que “os professores sdo trabalhadores que ficaram imersos em
seu lugar de trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 horas), antes
mesmo de comecarem a trabalhar” (TARDIF, 2014, p. 68). A etapa seguinte ¢ denominada de
socializacdo profissional, e inicia-se quando o professor ingressa em sua formagao profissional
e continua durante todo o desenvolvimento de sua carreira, ela acontece em espagos formais de
formagdo inicial e continuada e, principalmente, nas vivéncias do cotidiano da profissao
docente.

Pode-se compreender assim, que a pratica profissional docente resulta das relagdes
estabelecidas entre os seus diferentes saberes que sdo resultado, ndo apenas de sua formagao
profissional em espacos formais, mas englobam também os conhecimentos que esses sujeitos
adquiriram em sua vida familiar e social, perpassando toda sua trajetdria escolar, seus espagos
de trabalho e por meio das relagdes 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 profissdo docente possui uma caracteristica que a torna singular: no exercicio
docente o professor produz o seu trabalho, mas também ¢ por ele produzido, ao mesmo tempo
que esses profissionais produzem conhecimentos e saberes, ressignificam suas proprias

experiéncias, dando sentido e significado a complexa constitui¢do da identidade docente.

A formaciao de Professores pelo viés da indissociabilidade entre ensino-pesquisa-

extensao

Embora avangos possam ser apontados no que diz respeito a questdo da formacgao de
professores, essa tem sido ainda um dos maiores desafios para as politicas governamentais
preocupadas com a qualidade da educacdo. 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 cendrio preocupante — os curriculos nao demonstram grandes avangos € ndo oportunizam
uma formacao que possibilite ao professor condi¢des para iniciar, de forma consistente, uma
carreira docente.

A busca pela compreensdo do modo pelo qual professores se formam ¢é urgente e
necessaria e deve ser uma preocupagao nao apenas daqueles que ocupam espagos académicos
de produgdo de conhecimento, mas uma inquietacdo de todos que se encontram inseridos nos
espacos educacionais. Sabemos que a busca por conhecimentos técnicos sobre o processo de

ensino e o dominio dos contetidos a ser ensinados ¢ imprescindivel para que possamos atingir
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processos de aprendizagem significativos, porém, restringir o exercicio docente ao dominio
desses conhecimentos ¢ negar todo o processo de constituigdo do conhecimento desses
profissionais, que Tardif (2014, p. 54) define como um “saber plural, formado de diversos
saberes provenientes das instituicdes de formagado, da formagao profissional, dos curriculos e
da prética cotidiana”, percebemos que o saber docente nao se restringe ao conhecimento obtido
dentro dos cursos de formacdo de professores, ele consiste em uma amalgama de saberes,
saberes esses que provém de diferentes espagos que juntos resultam na formagao de um sujeito-
professor. Para Fiorentini (1994) o saber docente exige que seja ultrapassada a dimensdo do
conhecimento ¢ do dominio dos conteudos que permeiam uma disciplina, segundo o autor ¢é
necessario ir além dos aspectos técnicos atingindo um patamar que possibilite um saber de
carater reflexivo, complexo, plural, afetivo e cultural.

Antonio Novoa, em seu texto “Os professores e a sua formag¢do num tempo de
metamorfose da escola” de 2019, traz reflexdes sobre a necessidade de reinventar o processo
de formacdo docente. Para o autor, ¢ necessdrio romper com a visdo tecnicista que se faz
presente nos cursos de formacao de professores, ¢ preciso deixar de se preocupar unicamente
com listas interminaveis que elencam quais conteudos, conhecimentos € competéncias um
sujeito deve possuir para se tornar professor, ao tratar da formacgao de professores a preocupagao

central deve ser no modo como se constroi a identidade docente:

Tornar-se professor — para nos servirmos do célebre titulo de Carl Rogers, Tornar-se
pessoa- obriga a refletir sobre as dimensdes pessoais, mas também sobre as dimensdes
coletivas do professorado. Ndo ¢ possivel aprender a profissio docente sem a
presenca, o apoio e a colaboragdo de outros professores. Nao se trata de convocar
apenas as questdes praticas ou a preparagdo profissional, no sentido técnico ou
aplicado, mas de compreender a complexidade da profissdo em todas as suas
dimensdes (tedricas, experenciais, culturais, politicas, ideoldgicas, simbdlicas etc.)
(NOVOA, 2019b, p. 6).

Observar a formagao de professores por esse viés exige que reconhegcamos que os atuais
ambientes que se ocupam da preparagdo desses profissionais — seja a formagao inicial dentro
dos cursos de licenciatura nas instituicoes de Ensino Superior, seja a denominada formacao
continuada, que ocorre dentro das escolas — ndo sdo proficuos para a formacao do professor que
exerce a sua docéncia na escola do século XXI. Se desejamos trilhar um caminho que possibilite
a reestruturagdo da formacao de professores ¢ necessario, segundo Novoa, ter sempre como
orientagdo que “o lugar da formagdo é o lugar da profissio” (NOVOA, 2019b, p.7).

A discussdo sobre as universidades e as escolas como agentes centrais da formagao de

professores acontece, em muitos casos, por uma postura de oposicdo. As universidades
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aparecem como espacos intocaveis, detentores do verdadeiro conhecimento e da capacidade
unica de producgdo de saber cultural e cientifico, sdo espagos onde se privilegia a teoria, a
reflexdo, o campo das ideias. Por outro lado, a escola ¢ classificada como espago de pratica, no
qual se pode aplicar e utilizar aquilo que foi vivenciado nas universidades, afirma-se que ¢ 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 tinico
espago que produz conhecimento, esquece-se que muitas vezes o que a universidade produz ¢
vazio, imovel, ndo apresenta capacidade de contestagdo; 2) quando nos referimos a escola como
espaco no qual se exerce verdadeiramente a profissdo docente por ser o local no qual todo o
conhecimento adquirido dentro das universidades pode, finalmente, ser colocado em pratica,
deixamos de lembrar que essa pratica ocorre, frequentemente, de forma mediocre, sem
capacidade de reflexdo, de modo repetitivo e desconexo da realidade.

De forma contraria a esse discurso ainda tdo presente no campo da formagdo de
professores, Novoa (2019b) defende um movimento que ndo compreenda a escola e a
universidade como espagos opositores entre si, mas que encontre na interagdo entre espagos
escolares, espacos universitarios e o profissional docente — que transita por esses dois lugares

— a potencialidade transformadora que a formagao docente necessita.
Figura 3 - Tridngulo da formagdo de professores
Professores

Progicio

i

Universidades Fscolas

Larcions saherio Hoener

Fonte: Novoa, 2019b
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Nessa perspectiva, ¢ na triangulacdo entre o espaco da escola, universidade e
profissional docente e na compreensao das relagcdes que esses entrecruzamentos possuem € nas
reflexdes que propiciam que, segundo Novoa, encontra-se a for¢ca motriz para a renovagao da
profissdo docente. A partir do momento que as instituicdes de formagdo de professores
caminharem em dire¢do a um comprometimento com o exercicio profissional da docéncia ¢
que sera possivel que se avance na busca por uma formagao docente outra, que ndo se reduza a
processos formais empobrecidos de capacidade critica de criagdo, mas se mova rumo a um
movimento emancipador e viabilize uma verdadeira metamorfose no que tange a formacao
docente em todos os seus desdobramentos.

Para essa formacdo significativa, o autor defende a importancia do que ele classifica
como ferceiro lugar, um espaco, dentro das universidades que permita a integracdo, a troca e
um estreitamento das relagdes entre pesquisadores académicos que se dedicam a pesquisar o
campo de formagao de professores e aqueles que atuam no chao da escola. Esse espaco, embora
se caracterize como um ambiente universitario, estd diretamente ligado ao exercicio da
profissdo docente, o que confere a ele caracteristicas Unicas. Ele possibilitaria um movimento
de articulacao continua entre o conhecimento que se produz dentro das Instituigdes de Ensino
Superior e o conhecimento que ¢ produzido no cotidiano escolar por professores que nio estao
necessariamente ligados ao universo académico. No terceiro lugar o mesmo movimento que
resulta no fazer da formagdo de professores ¢ o que produz e valoriza o exercicio da docéncia
(NOVOA, 2019b, p. 9).

Indo ao encontro dessa perspectiva que une universidades, escolas e docentes como um
dos pilares da sustentagdo da formacgdo de professores e aprofundando a discussdo em uma
perspectiva que defende a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdao, 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 pratica,
conhecimento em pratica e conhecimento da prdtica. Ao se apoiarem na concepcao de que € na
relacdo dessas diferentes formas de conhecimento da pratica 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 concepcao ¢ aquela que denominamos conhecimento para a prdtica. Esse
conhecimento é compreendido como aquele que é produzido por pesquisadores dentro
da universidade, ao qual nos referimos como conhecimento formal (incluindo a
codificagdo chamada de sabedoria da pratica), para que os professores o utilizem para
aprimorar sua pratica profissional. A segunda concepgdo de aprendizagem docente é
a que chamamos de comnhecimento em pratica. Nesta perspectiva, alguns dos
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conhecimentos essenciais do ensino sdo compreendidos como conhecimento pratico,
ou aquilo que os professores competentes sabem, uma vez que estdo embebidos em
sua pratica e reflexdo. Compreendemos que professore aprendem quando tém
oportunidades de investigar criticamente o conhecimento embutido em seu exercicio
profissional, aprofundando-se em seu proprio conhecimento enquanto produtores ¢
criadores de situacdes significativas de aprendizagem em suas salas de aula. A terceira
concepcdo, chamada de conhecimento da pratica diferentemente das outras duas, ndo
deve ser compreendida em um universo de conhecimentos que divide, de um lado o
conhecimento formal e de outro, o conhecimento pratico. Antes, assume que o
conhecimento do qual os professores necessitam para obterem sucesso em situagdes
de ensino ¢ gerado no momento no qual esses profissionais enxergam suas salas de
aulas e escolas como espacos de investigagdo a0 mesmo tempo em que se atentam ao
conhecimento tedrico produzido por outros, e o consideram como material gerador de
questionamentos e interpretagdes. Nessa compreensao, professores aprendem quando
criam conhecimento pratico atuando no contexto de redes de cooperativas de pesquisa
que permitem teorizar a pratica docente conectada a situagdes sociais, culturais e
politicas (COCHRAN-SMITH, LYTLE, 1999, p. 250) (Tradugéo nossa).

A concepcdo denominada como comnhecimento para a prdtica, refere-se a um
conhecimento que se caracteriza por uma natureza formal, ou seja, aquele conhecimento que
esta diretamente vinculado a presenca do sujeito em instituigdes formais de ensino, um
conhecimento que ¢ transmitido por especialistas, que podem ser de carater especificos e/ou
pedagogicos. Essa concepgao tem como ponto de partida a compreensdo de que os académicos,
especialistas em assuntos especificos, sdo capazes de gerar esse conhecimento formal que
possibilita, uma vez que tenham dele se apropriado, aos professores a aplicacao pratica dessa
aquisi¢ao. Em resumo, esse modo de compreender o aprender docente aponta para o fato de
que o conhecimento classificado como formal objetive a sistematizagdo e aprimoramento da
pratica docente. Desse modo, a capacidade de aprimoramento da pratica estaria diretamente
ligada a qualidade e quantidade de conhecimentos formais que ele possui, seguindo o conceito

de racionalidade técnica, conforme apontado por Schon:

A questdo do relacionamento entre competéncia profissional e conhecimento
profissional precisa ser virada de cabega para baixo. Ndo deveriamos comegar
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
artistico, ou seja, as competéncias através das quais os profissionais realmente ddo
conta das zonas indeterminadas da pratica — ainda que essa competéncia possa estar
relacionada & racionalidade técnica (SCHON, 2000, p, 22).

Essa percepc¢do do aprender docente empobrece-o, pois reduz as suas possibilidades de
producao de conhecimento. Os professores seriam reprodutores de um conhecimento estatico
que adquiriram em espagos universitarios. As capacidades de reflexdo critica sobre o fazer
docente e consequentemente, sua reelaboragdo e reestruturacdo, nao ocorrem de modo

produtivo. O professor, nessa concepgdo, ndo seria capaz de questionar sua agdo profissional,
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ele seria capacitado para solucionar apenas os problemas de contexto da pratica profissional, o
seu conhecimento se reduziria a habilidade de resolver conflitos de modo instrumental e
acritico, aplicando o conhecimento pronto que adquiriu em sua formacao académica.

Gatti, Barreto, André e Almeida (2019) afirmam que grande parte da estruturacao dos
cursos de formacao de professores no Brasil se d4, ainda, por um viés tecnicista. Os cursos sao
construidos em cima de esquemas ocupados com a sistematizacdo dos conhecimentos que
devem ser transferidos ao individuo que se tornara professor, os conhecimentos proprios dos
licenciandos sdo desconsiderados e por vezes, desencorajados. Dentro das grades curriculares
desses cursos de formagdo e do curto espaco de tempo no qual eles acontecem falta espago para
a preocupagdo com os denominados conhecimentos pedagogicos.

Seguindo com as concepgdes discutidas por Cochran-Smith e Lytle (1999) acerca das
aprendizagens docentes temos aquela denominada conhecimento em prdtica. Em um
movimento contrario ao conhecimento para a pratica, essa perspectiva defende que aqueles
conhecimentos tidos como essenciais para o exercicio docente possuem carater pratico, em
outras palavras, sdo conhecimentos que nao podem ser ensinados. A preocupagdo com esses
conhecimentos deve estar voltada ndo ao modo como eles sdo transmitidos, mas sim no modo
como sdo aprendidos por um exercicio de reflexdo que tem como base a pratica docente, o
conhecimento em prdtica exige a superagdo da compreensdo da racionalidade técnica. A
instrumentaliza¢do dos professores ndo os prepara para lidar com os inumeros dilemas do
contexto escolar, para formar professores capazes de solucionar conflitos € imprescindivel que
se considere a acao docente na escola, nas salas de aula, na interagdo com estudantes e outros
educadores como espago propicio ao conhecimento docente.

Enquanto no conhecimento para a pratica o professor tem sua a¢do reduzida a de mero
aplicador de um sistema de conhecimento académico que ele recebeu e precisa, em sua pratica
profissional, transmitir para aqueles que ainda ndo o possuem, no conhecimento em pratica
professores assumem o papel de construtores da agdo educativa. Sdo eles que protagonizam a
produgdo de conhecimento, professores organizam, planejam e desempenham agdes reflexivas
no cotidiano escolar. Ao refletirem sobre o que fazem, como fazem e por que fazem ao mesmo
tempo que exercem a pratica, esses profissionais constroem significados, apropriam-se de
novos conhecimentos e exercem agdes sobre eles. A escola e os demais espacos de exercicio
docente sdo pegas fundamentais na formagdo desses profissionais, o conhecimento nio se

resume mais apenas aos espacos universitarios e aos especialistas que ali se encontram, ¢ nas
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relagdes do cotidiano, nas trocas, interagdes e resolucdo de conflitos que se ddo no chdo da
escola que o saber docente acontece.

Nesse sentido, o conhecimento necessario aos professores para garantir a sua acao de
ensino ocorre quando esses profissionais investigam suas praticas, suas a¢des, o seu fazer dentro
das salas de aula nas quais atuam enquanto consideram os conhecimentos teéricos produzidos
por outros como norte para a compreensao ¢ problematizacao do seu ato de ensinar. Essa
percepcao oportuniza uma aproximagdo entre a escola e a universidade, assim como aquela
defendida por Novoa (2019b), quando afirma a necessidade daquilo que chama de casa comum,
que se caracteriza como um espaco de carater universitario diretamente ligado ao exercicio da
profissdo docente. Para o autor, o carater da cooperacgao e coletividade ¢ peca fundamental na
formacao de professores, romper com o carater de individualidade da agdo docente ¢ urgente e

indispensavel:

Essa possibilidade ¢ ainda mais urgente hoje do que no passado. Ninguém se integra
em uma profissdo sozinho, isoladamente. Ninguém constréi novas praticas
pedagogicas sem se apoiar numa reflexdo com os colegas. Ninguém sozinho domina
completamente a profissdo como tem nos alertado Sérgio Niza (2012). Precisamos
dos outros para nos tornarmos professores (NOVOA, 2019b, p. 10).

Em concordancia com o principio de coletividade como oportunidade da formagao
docente defendido por Noévoa (2019b), Cochran-Smith e Lytle (1999) discutem a terceira
concepcdo de saberes docentes: conhecimento da pratica. Nessa concepgdo 0s €spagos nos
quais ocorre a pratica docente devem ser mobilizados por agdes coletivas como redes de
professores e comunidades investigativas que, somando esforgos, possibilitam uma construcao
formalizada de conhecimento para a aprendizagem profissional docente. As autoras ressaltam
que essa percep¢do ¢ fundamentada na visdo de que o professor e o pesquisador sdo 0 mesmo
sujeito, e as acdes criticas e reflexivas realizadas pelos professores em sua atuag¢@o no cotidiano
escolar sdao fonte de conhecimento cientifico.

Essa concepgdo ultrapassa os dualismos entre teoria-pratica, pesquisador-professor e
universidade-escola, o conhecimento da pratica tem como cerne a proposi¢ao de um olhar sobre
a escola que rompe com a sua reducdo a um espaco para o qual, apés a realizagdo de um
processo de formagao universitario, professores sao enviados para por em pratica a teoria
adquirida, nessa percepgao a escola esta diretamente ligada aos espacgos universitarios € aos
mais variados contextos sociais. Nesse entendimento, estabelecer uma acao colaborativa entre

escola-universidade-sociedade torna-se imprescindivel para um caminho proficuo de formacgao
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de professores que se apoia na indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao. Para Roldao

(2007):

A formacao inicial s6 sera eficaz se transformar-se em formagao em imersao, também
transformadora dos contextos de trabalho, feitas com escolas, que, por um lado,
coloque os futuros professores em situagdes que alimente o seu percurso de formagao
inicial e, por outro, converta as escolas, os jardins de infancia, os contextos de trabalho
nos quais os nossos profissionais vao atuar, em outras tantas unidades de formagao
que conosco, ensino superior ¢ investigadores, construam parcerias de
formagdo/investigagdo desenvolvidas dentro da acdo cotidiana da escola,
transformando-a em um espago real de formagdo profissional permanente (ROLDAO,
2007, p. 40).

Nesse sentido, a autora defende, assim como Cochran-Smith e Lytle (1999) e Novoa
(2019b) um processo de formagao outro, que refor¢ca os espacos de atuagdo como parte
fundamental na reflexdo sobre os aspectos praticos e teoricos da atuacdo dos professores em
movimentos colaborativos, que envolvam a troca entre os profissionais que ocupam os espagos
de pratica docente. Para Cochran-Smith e Lytle (2009) as comunidades investigativas de
professores possibilitam o que as autoras classificam como teoria da a¢do, que pode ser
caracterizada como sendo uma agdo docente que ndo envolve apenas os sujeitos individuais
como agentes de um processo de reflexao sobre a pratica, mas preocupa-se com a coletividade

como ponto de partida para a constru¢do de conhecimento:

[...] os propositos e fungdes essenciais das comunidades investigativas sao 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 esforcos de mudancas [...] (COCHRAN-
SMITH, LYTLE, 2009, p. 148) (Tradugdo nossa).

As autoras defendem as comunidades colaborativas, que tém como norte a perspectiva
de ligacdo entre ensino e pesquisa, como um dos poucos lugares que possibilitam, aos
professores, um exercicio efetivo de investigagao sobre sua atuagdo, uma vez que possibilitam
didlogos com iguais. As pesquisas que acontecem nesses espagos sao capazes de trazer um
outro olhar aos estudos do campo da formagao de professores, agindo na coletividade e partindo
de investigagdes que caminham para um movimento que engloba a autoformacdo e a
coformacao. Autoformag¢ao no sentido da investigacdo que esse professor estabelece sobre as
problematicas que permeiam a sua pratica e coformativo a partir do momento em que os sujeitos
da escola se mobilizam sobre investigacdes das questdes comuns ao espago escolar que ocupam.

Esses profissionais se constituem docentes ao passo que refletem, de maneira critica e
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investigativa, sobre a sua pratica e sobre a pratica dos iguais, nesses espacos professores serdo
mobilizados a trabalhar em torno de questdes do cotidiano escolar.

Cabe ressaltar, que em suas abordagens Cochran-Smith e Lytle (2009) defendem que
ndo basta ter professores envolvidos em torno de uma problemaética para que se constitua uma
comunidade colaborativa de investigacdo, uma comunidade investigativa caracteriza-se por um
espaco de pesquisa que tem como acdo primeira a escuta das perguntas dos professores que
partem desses profissionais ndo por um processo de imposi¢ado — como grupos de formacao
continuada que muitas vezes sao estabelecidos por 6rgaos governamentais e que assumem um
carater de obrigatoriedade da participagcdo de um determinado grupo de professores -, mas sim
por uma necessidade desses profissionais.

Grupos de investigagdo colaborativas devem ser orientados pelas questdes trazidas pelos
professores atuantes e nao por pesquisadores e académicos externos aos espagos escolares. Nao
se constitui um grupo de investigacdo colaborativa de fora para dentro, pelo contrario, o
movimento dessa constituicao ¢ exatamente inverso, ¢ a escola e os professores que nela atuam
€ que, por isso, conhecem suas necessidades e preocupagdes, que trazem os questionamentos
que direcionam as mobilizagdes do movimento investigativo que busca a reflexdo,
aprofundamento ¢ busca de superacdo das problematicas apontadas. Em suma, um grupo
colaborativo de formagao 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 pressupde colaboragdo, didlogo e
espaco as vozes de cada sujeito. Nesse espaco, saberes e angustias profissionais sdo partilhados,
trocas sdo estabelecidas e surgem oportunidades de reflexdo, investiga¢do e compartilhamento
de experiéncias e conhecimentos que propiciam um fortalecimento da profissionalidade dos
professores.

Entre movimentos que se estruturam sob os pilares da relacdo entre ensino, pesquisa e
extensdo em espacos colaborativos no que diz respeito a formacao de professores, temos no
Brasil, a organizagdo de agdes como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
— PIBID. Embora, em sua constitui¢do apresente alguns distanciamentos da proposta de espacos
colaborativos de formagao de professores aqui apresentada, € possivel identificar no PIBID uma
preocupacgdo com a formagao de professores que une a universidade, a escola e os professores.

Nesse sentido, apresentaremos a seguir uma breve discussdo sobre a constitui¢do do Programa
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Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia como um espaco de inseparabilidade entre

ensino, pesquisa e extensao na formacgao de professores.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) como oportunidade

de um processo outro para a formacao de professores

Frente ao cendrio atual o campo de formagdo de professores apresenta-se como um
desafio. As transformagoes no mundo do trabalho, nas relagdes sociais € no cotidiano tém
resultado em mudangas nas propostas que orientam as praticas educacionais dentro das
instituicdes de ensino, € consequentemente, tem exigido essas transformagdes na atuacao
docente. Como resultado desse movimento a identidade docente tem sofrido reconfiguracoes:
o que se espera do professor que exerce a sua atuacdo docente nesse contexto que € resultado
de tais transformagoes difere, e muito, da atuagao docente em outros momentos historicos.

Em suas colocacdes, Garcia (1999) afirma que a formacdo de professores deve ser
compreendida em toda a sua complexidade uma vez que envolve ndo apenas um carater de
atuacao profissional, mas relaciona-se também a subjetividade do individuo, e esta diretamente
ligada ao desenvolvimento pessoal e estritamente relacionada a construcao e desenvolvimento
de um exercicio de atuacdo social desempenhado pelo professor. Ainda segundo Garcia (1999),
o contato com as variadas experiéncias de aprendizagem, possibilitadas ndo apenas pelo
contexto académico, mas também pelo contexto institucional no qual professores exercem sua
profissdo, sdo capazes de propiciar um maior desenvolvimento de competéncias, habilidades e
conhecimentos tedricos e profissionais que reverberam na constituicdo da profissionalidade
docente.

Nesse sentido existem politicas publicas que, preocupadas em oportunizar avangos na
qualidade da educacao de nosso pais, voltam-se para uma das pecas-chaves de todo o processo
educativo: a formagao do professor. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB,
lei n° 9394/96 prevista na Constitui¢ao Federal de 1988, artigo 22, inciso XXIV, em seu artigo

61, inciso III afirma:

A formacao dos profissionais da educag@o, de modo a atender as especificidades do
exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e
modalidades da educagdo baésica, terd como fundamentos: 1 — a presenca de solida
formagdo basica, que propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais
de suas competéncias de trabalho; II — a associacdo entre teorias e praticas, mediante
estagios supervisionados e capacitagdo em servico (BRASIL, 19996).
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Em seu artigo de nimero 62, a LDB (1996) afirma que a capacitacao docente deve ser
de responsabilidade da Unido, do Distrito Federal e dos Municipios que, em um processo de
colaboragdo deverdo promover a formagao inicial, continuada e a capacitagdo dos profissionais
que atuam no magistério. Para existir, tal colaboragdo necessita de agdes efetivas construidas
nos espagos universitarios e escolares. E com essa preocupacio que, por meio do Decreto de n®
7.219 de 24 de junho de 2010, ¢ criado o Programa de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID.

O Programa oportuniza uma antecipa¢do do vinculo entre futuros professores e seu
espaco de trabalho por meio do oferecimento de bolsas, pois entende que ao exercer atividades
de ensino nas escolas publicas mediadas por um projeto institucional proposto por uma
institui¢ao de Ensino Superior, esse futuro professor pode desenvolver-se. Caracteriza-se como
um espacgo que possibilita articular teoria e pratica ao longo do percurso de formagao inicial dos
licenciandos bolsistas.

Embora tenha como um dos seus pilares a atuagdo dos licenciandos nas unidades
escolares, o PIBID difere do estagio curricular: o primeiro faz parte das diretrizes que orientam
os cursos de licenciatura a partir de diretrizes encontradas no curriculo de formacao de
professores; o segundo tem suas agdes desenvolvidas tendo como norte a escola publica,
embora esteja vinculado as institui¢des de Ensino Superior, suas acdes sdo resultado de
reflexdes que nascem no cotidiano escolar, um processo de formagao de dentro pra fora. Outro
ponto de divergéncia entre as duas situagdes ¢ o fato de que, por estar atrelado a disponibilizagao
de bolsas por intermédio da Coordenacao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) ?, o PIBID niio atende & totalidade de graduandos de um curso de licenciatura,
contando com um edital de sele¢@o por meio de critérios estabelecidos.

Segundo o decreto de n°® 7.219 de 2010, sao objetivos do PIBID:

I - Incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educagéo basica;

I - Contribuir para a valorizagdo do magistério;

III - Elevar a qualidade da formacao inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integragdo entre educagdo superior ¢ educagio basica;

IV - Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participacdo em experiéncias
metodologicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar
que busquem a superagdo de problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem;

3 A Coordenac3o de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) é uma agéncia de fomento a pesquisa
brasileira que atua na expansao e consolidagao da pds-graduacao stricto sensu em todo o pais e na formagdo de
professores da Educagdo Basica.
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V - Incentivar escolas publicas de educagdo basica, mobilizando seus professores
como coformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos
de formagdo inicial para o magistério; e

VI - Contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a formagao dos
docentes, elevando a qualidade das agdes académicas nos cursos de licenciatura.

Nesse sentido, o PIBID apresenta em seus objetivos uma preocupagdo com um processo
de formagdo colaborativa e como oportunidade de articulagdo entre os espagos académicos —
tedricos — e os espacos escolares — praticos. Para isso, o PIBID tem como um dos seus principios
0 apoio a um movimento de iniciagdo a docéncia possibilitando um espaco de formagao que
tem como intencdo um aumento da qualidade da educagdo basica. O Programa parte do
principio de que a aproximacao dos licenciandos das situagdes que permeiam o cotidiano
escolar oferece um processo de formacdo alicer¢ado nas relacdes de colaboracdo entre
universidade e escola.

Assim sendo, participar do PIBID proporciona ao licenciando o estabelecimento de uma
relagdo de proximidade com os espagos escolares antes do inicio, propriamente dito, de sua
pratica docente. O programa possibilita que, ao vivenciarem o espago escolar por meio da
orientacao realizada pelo supervisor que se caracteriza como um professor de educagdo basica,
os licenciandos possam ir se apropriando das especificidades da pratica docente, seja nos
aspectos voltados aos processos de ensino e aprendizagem, seja no que diz respeito a atuagao
docente em uma perspectiva critica de reflexao ao trabalho docente como um todo.

O PIBID se caracteriza como um espago de troca de saberes: de um lado as instituigdes
de Ensino Superior que contam com os licenciandos bolsistas do programa, os coordenadores
de area de gestdo, os coordenadores de drea — subprojeto — e o coordenador institucional; do
outro, ele se aproxima da escola publica de educagao basica tendo como atores os professores
supervisores que atuam diretamente com os licenciandos € com os coordenadores de area -
subprojeto.

Quais sdo os atores que estdo inseridos nesse movimento de formagao colaborativa?

e Licenciandos: sdo os graduandos de cursos de licenciatura, que por meio de

edital realizado pela CAPES participam de um processo seletivo;
e (Coordenador Institucional: trata-se de um professor que atua em uma das

instituigdes de Ensino Superior participantes;
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e Coordenadores de area de gestdo dos processos educacionais: atua como ponte
auxiliando o coordenador institucional na gestdo da realizacdo do projeto na
institui¢do de Ensino Superior;

e Coordenadores de area para o professor de licenciatura: responsavel por
coordenador o projeto;

e Supervisores: sdo professores das escolas publicas nas quais ocorre a atuacao
dos licenciandos que sdo, por meio de processo seletivo, designados para

acompanhar e mediar o processo de iniciagdo a docéncia dos licenciandos;

Todos os que atuam junto ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
recebem auxilio financeiro oferecido pela CAPES. O Programa tem como norte a triade:
licenciandos, coordenadores de area e professores supervisores. E por meio dos movimentos
que se dao nessa relagdo que o processo de formagao colaborativa do PIBID acontece.

Associado a isso, conforme apontado por Cochran-Smith e Lytle (1999), ¢
imprescindivel que se compreenda a formagdo docente e o exercicio da docéncia de modo
integrado que oportuniza interlocucdes entre a formacdo e a atuagdo, entre os saberes

académicos e os saberes profissionais.

Figura 4 - Posi¢do ocupada pelo Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia em uma
perspectiva de formagao colaborativa.

PIBID

Conhecimento da Conhecimento em
pratica: produzido prética: produzido
na reflexdo sobre a na atuagao

atuacio docente docente nos
espacos escolares

Fonte: organizagao do autor.
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A figura acima ilustra o PIBID como um espago de formagdo outro, ancorado na
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao. As atividades que se dao no espago desse
programa favorecem a constru¢do de saberes docentes integrando as trés percepcgdes de
Cochran-Smith e Lytle (1999), uma vez que possibilita um processo de formagao docente com
base na articulagdo entre conhecimentos teoricos, praticos e oportunidades de construcdo de
novos conhecimentos e saberes docentes nos momentos em que se volta a uma reflexao critica
sobre as praticas que acontecem no cotidiano escolar.

Na ilustrag@o temos os circulos representando os diferentes conhecimentos docentes: o
conhecimento da pratica, conhecimento para a pratica e o conhecimento em pratica. Podemos
notar as intersec¢des entre esses diferentes conhecimentos e os espacos nos quais eles se ddo e
como ponto comum a todos destaca-se o PIBID. Essa relagdo possibilita ao licenciando que
participa do PIBID uma vivéncia do e no espago escolar, e ainda garante que ele seja, nesse
movimento, acompanhado de perto por um professor experiente que ao exercer a fungdo de
supervisor auxilia o licenciando em seus primeiros passos na constitui¢do da profissdo docente.
Deste modo, o PIBID pode ser compreendido como um espago que permite ao licenciando
observar a escola de um ponto de vista interno, embora ele ndo deixe de estudar e compreender
a escola de forma externa. Ao longo de sua formagao 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 estd imerso nesse espaco.

Essa representacdo grafica nos possibilita entender o PIBID como uma possibilidade
proficua de pensar e repensar o processo de formagdo docente por meio de uma aproximagao
dos saberes provenientes da Universidade e das escolas de Educa¢do Basica. Partindo das
relacdes estabelecidas entre os atores das instituicdes de Ensino Superior e da escola de

educacgdo basica ¢ que € constituido o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia.

O PIBID nio vai acabar! O FORPIBID e a luta contra o desmonte da educac¢io publica

O Estado brasileiro apresenta, em sua historia, diversos momentos nos quais a sua elite
branca constituida em grande parte por latifundiarios e grandes empresarios, ao perceberem que
seus interesses estavam ameacados usaram de seu poder para romper com a ordem institucional.
Desse modo o Brasil foi submetido a uma sucessdo de golpes de Estado, independente se
caracterizado como golpe-militar, civil ou civil-militar. O Ultimo golpe enfrentando por nosso

pais 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 for¢a e seu pensamento neoliberal e os
conceitos que a ele pertencem passam a ser a referéncia para a aplicagdo e execugao de acdes
em diversas frentes. Um dos setores favoritos dos ataques neoliberais dessa suposta elite ¢ a
Educagao Publica, considerando que os processos de privatizacdo dos servigos publicos ¢ um
dos principais objetivos dessa agenda. Um desses ataques se da no formato de cortes
significativos nas verbas repassadas as Universidades Publicas colocando em risco a existéncia
dessas instituigdes e dos programas a elas ligados.

E em meio a esse cenario que o processo de descaracterizagio e desvalorizagdo do
PIBID, que vinha sendo construido desde a sua implementacdo, ganha for¢a. Ao se realizar um
breve levantamento histérico e de andlise 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 ¢ possivel perceber as formas como o PIBID tem
sido, cada vez mais, reduzido a uma ferramenta por meio da qual se tenta atingir metas de
carater politico e governamental, mais especificamente, como um modo pelo qual se pretende
alcancar uma melhoria nos indices de aprendizagem, como em alinhamento ao discurso de
posse realizado pelo Ministro Aloizio Mercadante® no qual afirma que o PIBID passaria por um
processo de reorganizagdo, tendo como foco uma preocupagdo com reforco escolar das
disciplinas de lingua portuguesa e matematica.

Inserido em um contexto de necessidade de defesa da valorizagdo da qualidade da
formacdo docente e pela permanéncia do PIBID se constitui, em 2014, o Férum Nacional dos
Coordenadores Institucionais do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia —
FORPIBID. O grupo tem como objetivo a luta pela universalizagdo do PIBID, a ampliagdo das
politicas publicas de formacdo de professores e a defesa da necessidade de que o PIBID seja
transformado em uma politica publica de Estado. Antes ainda que a criacdo do Férum se desse
de modo oficial, ja acontecia uma articulacao entre os coordenadores institucionais do PIBID.

Foi no mesmo ano que, durante o V Encontro Nacional das Licenciaturas e [V Semindrio
Nacional do PIBID em Natal/RN, realizou-se a primeira Assembleia de Coordenadores
Institucionais do PIBID. Toda a estrutura organizacional do Forum foi elaborada em um modo
horizontal, em oposicao aos aspectos centralizadores que se estabeleciam por meio das portarias

do Ministério da Educagdo para o PIBID. O Forum reunia coordenadores das cinco regides do

4 No dia 07 de outubro de 2015, ao assumir o cargo de Ministro da Educac3o, Aloizio Mercadante, em seu
discurso, apontou a intengdo de realizar modificagdes no PIBID com a intengdo de reduzi-lo a uma politica
voltada a melhoria dos indices de qualidade da Educagdo Basica, deixando a preocupag¢do com a formacdo
docente em segundo plano.
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pais vinculados a diferentes institui¢des de Ensino Superior. Desse modo, o FORPIBID se
caracterizou por um rompimento da linearidade colonialista que era resultado das muitas acdes
societarias e governamentais que eram impostas ao PIBID até entdo (ASSIS, SILVA, 2018, p.
10).

Conforme relatado por Cardoso e Mendonga (2019, p. 150) ¢ no més de maio de 2015,
que em um cendrio de grave crise politica e econdmica, 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 for¢a no cenario politico do pais.

Com a publicacdo da portaria n® 46 de 11 de abril de 2016, altera-se significativamente
o enfoque do PIBID, enfraquece-se a natureza de politica de formagao de professores tida pelo
programa até entdo, e o PIBID passa a ser caracterizado como um instrumento que atenda as
demandas de refor¢o escolar conforme apontado na Carta do FORPIBID, de 27 de abril de
2015, a portaria, de forma avassaladora, interrompe a execugao dos trabalhos que acontecia nos
cursos de licenciatura. Todo o desenvolvimento de atividades pedagdgicas que estava sendo
desenvolvido por docentes da educagdo basica juntamente aos bolsistas do PIBID em
alinhamento a organizagdo e agdes das instituicdes de Ensino Superior ¢ interrompido e o
processo de formacdo inicial dos bolsistas e de formacdo continuada dos professores
supervisores ¢ encerrado. A publicacdo desta portaria ndo resulta apenas em um ajuste ao
formato dos Projetos Institucionais, mas caracteriza-se como um avango, a passos largos, em
direcdo a um desmonte de um projeto de formacao inicial indispenséavel para a constitui¢ao da
profissdo docente. Em sua caracteristica mais critica, ela resulta no rompimento da continuidade
do PIBID enquanto politica publica de Estado.

Em mais uma a¢do de ataque a educagdo, ¢ publicada a portaria n°® 259, de 17 de
dezembro de 2019 que ataca, sobretudo, a area das ci€ncias humanas. Essa portaria altera de
modo significativo a finalidade inicial do PIBID, que deixa de ser o aprimoramento da formagao
docente, a valorizagdo do magistério e a contribuicdo com a melhora da qualidade da educacao
basica e passa a ser a transformacao do PIBID em um recurso da Politica Nacional de Formagao
de Professores do Ministério da Educagao, tendo sua fungao reduzida a promogao da integragao
entre a educagdo basica e o ensino superior. De forma simultanea a essas ag¢des as instituicoes
de Ensino Superior sofrem cortes ainda maiores nas verbas repassadas, o que torna cada vez
mais dificil continuar com o funcionamento do PIBID e garantir sua expansao.

No dia 9 de janeiro de 2020 ocorre a publicagdo que €, até entdo, o maior retrocesso

aplicado ao PIBID como oportunidade de formagao docente. O edital n°® 2 de 2020 reduziu
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ainda mais o or¢amento j& enfraquecido do PIBID, estabelecendo o limite de 30.906 cotas de
bolsas, manteve ainda a reduc¢ao no que diz respeito ao nimero de coordenadores e supervisores
estabelecendo o seguinte cenario para cada um dos nucleos de iniciacdo a docéncia: apenas 1
coordenador de area, 3 supervisores, 24 bolsistas e até 3 voluntarios. O edital ainda estabelece
em 96 meses o limite maximo de permanéncia no programa aos coordenadores institucionais,
coordenadores de 4rea e supervisores. Uma vez atingido esse prazo serd vedada a sua
participagdo no PIBID em qualquer edi¢ao do programa, quanto aos bolsistas, apresenta como
prazo limite de permanéncia o periodo de 18 meses, sendo esse vedado da participagdo apos
esse prazo, em qualquer subprojeto e edi¢do do programa.

Com o corte cada vez maior do orcamento que financia o programa, acontece a
precarizacdo das condi¢des dos trabalhos de orientagcdo realizados pelos coordenadores,
supervisores e bolsistas do PIBID, fator esse que faz com que o programa caminhe na direcao
exatamente oposta aquela para a qual foi pensado: a desvalorizagao do trabalho docente.

E como frente de resisténcia e luta pela valorizacdo docente, pelo estabelecimento de
uma politica publica de formacgao de professores e por acdes que visam a melhoria da qualidade
da educacdo basica que o FORPIBID se posiciona. A sequéncia de ataques ao PIBID desperta
acoes por todo o territdrio nacional contando com a participagdo concreta das comunidades
escolares em prol de uma defesa incondicional da permanéncia do programa. As acdes
organizadas pelo FORPIBID sempre contaram com a mobilizacdo de diferentes setores e
resultaram em audiéncias publicas nas assembleias legislativas que tiveram como resultado a
criacdo de um projeto de lei e de uma Frente Parlamentar Mista em defesa do PIBID. A grande
participagdo de todos os envolvidos no programa foi indispensavel para que a agdo do Férum
se transformasse em um movimento social em defesa da permanéncia do PIBID. O resultado
do desdobramento dessas acdes foi a permanéncia do programa, porém a luta pela sua
continuidade e pela valorizagdo das politicas de formagdo de professores permanece.
Considerando o momento de crise politica no qual se da essa pesquisa e os inimeros ataques
que o governo bolsonarista faz a educagdo publica ¢ imprescindivel que se evidencie uma faceta
indispensavel ao exercicio da formagdao docente: a formagao politica necessaria a todos os
profissionais que atuam na educagdo. A educagdo publica brasileira permanece sob ataque, mas
assim como as acdes realizadas pelo FORPIBID, os profissionais da educagdo permanecem

resistindo.
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O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacio a Docéncia -PIBID - na Universidade

Federal de Sao Carlos

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar) abrange estudantes de cursos de licenciatura, professores
universitarios que atuam nesses cursos € professores da educagdo basica atuantes nas escolas
parceiras do projeto. O projeto institucional da Universidade Federal de Sao Carlos tem como

objetivos:

[...] articular e coordenar as atividades de praticas de ensino, Estagio supervisionado,
conteudos curriculares e extracurriculares com agdes colaborativas junto aos
professores de escolas publicas tendo em vista a Iniciagdo a Docéncia dos licenciandos
da UFSCar, a formagao continuada dos professores em servico na Escola Ptblica e a
promocao da melhoria do ensino e da aprendizagem na Educagéo Basica [...] (PIBID,
2008, p. 01).

A participagdo da UFSCar no PIBID iniciou-se em 2007 com a aprovacao do primeiro
edital publicado no mesmo ano. Desde entdo o PIBID-UFSCar iniciou um movimento de
parceria envolvendo escolas publicas das redes estaduais e municipais de ensino que se
interessaram em integrar o projeto, estabelecendo assim o processo de imersdo, nessas
unidades, de bolsistas por meio de uma parceria colaborativa.

O PIBID-UFSCar tem como principio a compreensao de que o ensino deve ser “pensado
com as comunidades e ndo para as comunidades escolares” (SOUSA, 2012, p. 58). Tendo isso
como referéncia, o PIBID-UFSCar tem como acao central a articulagao das praticas de ensino
as atividades que permeiam a realizagdo destas praticas com a discussao e aprofundamento de
aportes teoricos € metodologicos sobre a formacao inicial de professores.

Entre os anos de 2009 e 2012 os projetos desenvolvidos dentro do PIBID-UFSCar
tiveram como titulo: “Espaco de formagdo compartilhada entre professores da Educa¢do
Basica, EJA e licenciandos”, inicialmente o projeto era constituido por quatro cursos de
licenciatura: biologia, envolvendo os campi Sdo Carlos e Sorocaba, e fisica, matematica e
quimica, envolvendo apenas o campus Sao Carlos. Esse edital contou com a atua¢do de 65
licenciandos bolsistas, 8 unidades escolares, 9 professores supervisores, 5 coordenadores de
area e docentes colaboradores de 7 departamentos.

Por meio do edital de 2009, com a expansdo do Projeto Institucional do PIBID-UFSCar,
oito cursos de licenciatura passaram a compor o projeto: no campus Araras os cursos de

licenciatura em Biologia, Fisica e Quimica; no campus Sao Carlos os cursos de licenciatura em
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Musica, Educagdo Fisica, Letras, Pedagogia, Fisica, Matematica e Quimica; no campus
Sorocaba as licenciaturas em Geografia e Pedagogia. Com essa ampliagdo, a partir do ano de
2010 o programa passa entdo 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: contribuigcoes para a formagdo de professores” e teve como principal
preocupacao colocar em evidéncia 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 educacdo basica que atuavam em vinte e uma unidades
escolares das redes estaduais e municipais, cerca de mil licenciandos dos cursos de licenciatura
dos campi Araras, Sdo Carlos e Sorocaba e setenta e dois docentes de treze diferentes
departamentos da Universidade Federal de Sao Carlos.

Em seu edital de 2018 o projeto PIBID UFSCar observou os critérios estabelecidos pela
CAPES no que diz respeito ao nimero de bolsistas participantes e o principio 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 distribuidos nas unidades escolares em parceria com duas ou trés diferentes areas.

Sendo intitulado “Parceria colaborativa entre universidade e escola: contribuicoes
para a iniciagdo a docéncia”, o projeto teve como objetivo destacar aspectos especificos com
relagdo ao processo de inicia¢ao a docéncia preocupado com o aprofundamento e consolidagao
dos conceitos de colaboragdo e interdisciplinaridade. Neste edital, com a vinculacao do Projeto
Institucional ao Nucleo de Formacdo de Professores da UFSCar’ o PIBID UFSCar passa a se
orientar por dois pilares da iniciagdo a docéncia, segundo Gama (2019, p. 324): 1) A
colaboragdo entendida enquanto metodologia de formagdo de professores que articula a
universidade e a escola e; 2) A interdisciplinaridade enquanto metodologia que propicia a
articulagdo entre diferentes areas do conhecimento de forma a promover atividades teorico
praticas.

Devido as condi¢des orcamentarias estabelecidas o projeto, apos ser aprovado teve de

ser readequado. A CAPES determinou uma redu¢@o nacional de 40% do niimero de bolsas

>0 Nucleo de Formacao de Professores (NFP), localizado na drea de expans3o norte da UFSCar, é uma Unidade
Multidisciplinar de producdo de conhecimento, formagéo e aprimoramento profissional e apoio pedagdgico, que
visa a integracdo da Universidade com os demais sistemas de ensino e continua melhoria da qualidade da
educacdo. O NFP tem por finalidade desenvolver atividades de pesquisa, ensino e extensdo no ambito da formacdo
de professores, integrando diferentes areas do conhecimento e campos de atuacdo de forma interdisciplinar,
indissocidvel e compativel com os principios que regem a UFSCar.
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disponibilizadas ¢ como modo de manter, dentro do programa, todas as licenciaturas
proponentes, os coordenadores optaram pela criacao de nucleos interdisciplinares.

O edital de 2018 envolveu os campi Araras, Sdo Carlos e Sorocaba, contou com a
participacdo de 16 escolas, sendo 11 estaduais e 5 da rede municipal de ensino, 19 cursos de
licenciatura, 316 licenciandos, 39 supervisores, 20 coordenadores de area, 11 departamentos e
1 coordenadora institucional.

Em semelhanca 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 agdes 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 prética colaborativa, tendo
em vista: 1) O olhar para a iniciagdo a docéncia dos alunos de cursos de Licenciatura da
UFSCar; 2) A preocupagdo com a formagdo continuada dos professores que atuam nas redes
publicas de ensino das quais o PIBID faz parte; 3) Promover melhorias na qualidade do ensino
na Educagdo Bdasica como consequéncia das acdes realizadas que tém em vista os objetivos
apresentados no edital PIBID-CAPES e as propostas pedagdgicas das redes de ensino
envolvidas nessa parceria;

Nesse edital o projeto contou com o envolvimento dos campi Araras, Sdo Carlos e
Sorocaba, 11 escolas da rede publica 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 area, 11 departamentos e 1 coordenadora institucional.

Desse modo, o PIBID UFSCar desde a sua criagdo, até o presente momento, ¢ pensado
e elaborado com as unidades escolares a partir dos pilares de colaboracdo e interdisciplinaridade
€ mostra-se em expansado, ainda que, conforme descrito, tenha sido impactado fortemente por

cortes or¢amentarios destinados a Educacao.
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Gustavo Rodrigues: Boa noite Flavia, tudo bem? Ler o seu
texto me fez lembrar de minhas razdes para ser professor,
lembrei da minha vida escolar como aluno, do quanto a
escola era o meu espaco no mundo e de como, ao terminar o
ensino médio, a ideia de ndo ter mais a escola me
assustou, e decidi dar um jeito de voltar pra ela, ndo
mais como aluno, mas como professor. Gostei muitissimo da
sua escrita, faco aqui apenas uma observacdo importante -
o evento estabelece como limite mdximo para o resumo o uso
de 500 palavras- em seu texto, temos 797. Seria possivel
realizar as adequacdes, tomando cuidado pra ndo perder a
beleza do texto? Com esse ajuste garantimos a
possibilidade de submissdo da sua escrita. Obrigado

Fldvia Negretti: iiscion;ﬂa e muito alegre com o
comentario, wil igia are juste e e%
SVERE FTH- - S

‘da plataforma Cla *

—




CAPITULO 3. O encaixe das pecas: percursos metodoldgicos

O texto que acompanha a imagem que antecede esse capitulo trata-se de um dialogo
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 investigacao.

Esse fragmento de texto traz em si muitas reflexdes que me acompanharam durante toda
a minha pesquisa e, de forma mais pontual, os percursos metodoldgicos trilhados. Esse didlogo
me levou a perceber a relevancia que o processo de coformacao despertou em mim. Tomei a
consciéncia de que era significativo o que estava sendo realizado, que mais do que um espaco
de estudo, discussao e troca de praticas, o grupo de pesquisas estava ganhando um carater de
espacgo de formagdo e transformacao profissional e pessoal.

Penso que foi nesse momento que, para mim, as pecas que correspondiam a um cenario
de formagdo colaborativa passaram a se encaixar. Foi a partir dai que uma das maiores
preocupagoes de minha pesquisa passou a se tornar palpavel: 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 0 campo da formacao de professores

As pesquisas em educagdo que tém como norte a abordagem (auto)biografica e a escrita
de si expandiram-se em nosso pais em meados dos anos 1990. E a partir desse momento que
uma parte significativa dos estudos sobre a constitui¢do e a profissionalizagdo docente passaram
a se ocupar do estudo sobre a maneira como os professores experenciam seus processos de
formagao durante todo o decorrer de sua constituigao.

Tais pesquisas tém se amparado nas historias de vida como método de investigacao e
de producdo de conhecimento uma vez que t€ém como intencdo, estabelecida por meio de
processos de analise reflexivos dessas trajetorias, indagagdes de interesse ao campo de pesquisa
de formacgao de professores. A investigacdo que tem como dispositivos de analise as historias
de vida e de formagdo desses profissionais trazem a tona questdes de grande relevancia ao
campo de estudo, tais como: os motivos que levaram esses sujeitos a escolherem pela carreira
do magistério, as diferentes percepgdes e vivéncias que esses profissionais possuem de sua

atuacao docente nas diferentes etapas de sua constituicao profissional — professor em formagao
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inicial, professor iniciante, professor experiente, entre outras — os processos pelos quais sdo
constituidas as identidades docentes e outras problemdticas que englobam o universo da
formacao e atuagdo de professores.

Surgem, nos anos 2000, novas percepgdes acerca dessa perspectiva de investigacao que
ampliam o leque de modos de se fazer pesquisa e investigagao sobre a vida de professores e sua
formacdo por meio das escritas de si. O termo pesquisa (auto)biografica expande-se e passa a
compreender diversos estudos que se voltam para a escrita de si inserida na profissionalizagao
docente. Segundo Passeggi, Souza e Vicentini (2011), o termo grafado com o uso dos
parénteses passa a ser adotado em diferentes edicdes do Congresso Internacional de Pesquisa
(Auto)biografica — CIPA®.

O Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)biografica ¢ um dos eventos de maior
relevancia no que diz respeito as pesquisas que se interessam por narrativas € escritas de si
como modo de se produzir conhecimento. Esse congresso acontece de dois em dois anos e teve
seu inicio em 2004, por meio de uma iniciativa da professora Maria Helena Menna Barreto
Abrahao e teve como espago a Pontificia Universidade Catolica do Rio de Grande do Sul. Esse
movimento permitiu um aprofundamento nas pesquisas (auto)biograficas por meio de um
intercdmbio entre pesquisadores brasileiros, norte-americanos e europeus. Todo esse
movimento impacta, como citado anteriormente, na expansdao das pesquisas que possuem as
narrativas dos sujeitos como ponto crucial para a produg¢do de conhecimento.

Tendo como preocupacao central a compreensdo do humano por meio de suas
particularidades, a abordagem (auto)biografica preocupa-se com a escuta das narrativas dos
sujeitos, uma escuta que vai muito além da defini¢do etimolédgica, que a define como acdo de
escutar, de ouvir com atencdo. Em uma perspectiva (auto)biografica a escuta atenta busca
compreender e apreender acerca das experiéncias de vida que sdo compartilhadas nas narrativas
orais e/ou escritas. Essa abordagem esta atenta a possibilidade de, por meio de movimentos do
narrar, produzir um conhecimento de si do ponto de vista da existéncia individual e coletiva
mediante os modos singulares pelos quais os individuos narram suas trajetorias 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 0 Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)biografica (CIPA) é um férum internacional de debates em
Educagdo sobre pesquisas realizadas com narrativas biograficas e autobiograficas, abordadas sob trés enfoques:
enquanto disposicdo humana para narrar a vida, como método de pesquisa qualitativa e como dispositivos de
pesquisa-formagao.
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Para Passeggi, Souza e Vicentini:

Nessa perspectiva, ndo se trata de encontrar nas escritas de si uma "verdade"
preexistente ao ato de biografar, mas de estudar como os individuos d&o forma a suas
experiéncias e sentido ao que antes ndo tinha, como constroem a consciéncia histérica
de si e de suas aprendizagens nos territorios que habitam e sdo por eles habitados,
mediante o processo de biografizagdo. Aqui a nogdo de grafia ndo se limita a escrita
produzida em uma lingua natural (oral e escrita), mas amplia a investigagdo fazendo
entrar outras linguagens no horizonte da pesquisa e das praticas de formacao:
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 as escritas de si como dispositivos do estudo das diversas relagdes que se
dao por meio das experiéncias, dos processos que envolvem a formacao e a atuagdo profissional
docente encontra respaldo nos estudos de Marie-Christine Josso (2004) quando discute os
conceitos de experiéncias formadoras’ e de recordagdes referéncias®. Ao ser utilizada na
investigacdo e nos estudos sobre as trajetérias de formagdo docente, as escritas de si
possibilitam uma investigacdo sob uma outra otica: o sujeito deixa de ser observado como
objeto de estudo, mas passa a ter papel fundamental na produgdo de conhecimento, a pesquisa
ndo o compreende mais como uma parte da investigacdo, mas como ponto de partida para a
producao de conhecimento.

Em seus estudos, Josso trata da formacdo do ponto de vista daquele que aprende.

Segundo ela, a formagao nesse viés pode ser compreendida como:

[...] um conceito gerador em torno do qual vém agrupar-se, progressivamente,
conceitos descritivos: processos, temporalidade, experiéncia, aprendizagem,
conhecimento e saber-fazer, tematica, tensdo dialética, consciéncia, subjetividade,
identidade (JOSSO, 2004, p. 40).

Deste modo, a escrita de si possibilita compreender dinamicas singulares e plurais que
se articulam marcando a existéncia de cada um. Dentro do campo da formagao de professores,
a abordagem (auto)biografica tendo como dispositivo de producdo de dados a escrita de si,

possibilita um movimento de amplificacdo das vozes de professores, permite que eles falem

7 As experiéncias formadoras s3o definidas como aquelas que exigem um processo de articulacdo entre atividade,
sensibilidade, afetividade e ideacdo, dando sentido de experiéncia ao vivido.
8 As recordagdes-referéncias sdo caracterizadas como aquelas que se constituem como um marco na trajetéria
de vida dos sujeitos e representam um marco referencial para as experiéncias que se dardo durante a vida do
individuo.
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sobre suas trajetorias de vida, apontem vivéncias e experiéncias pessoais e profissionais como
fonte de saber para o aperfeigoamento de sua atuagao docente.

No texto (Auto)biografia, historias de vida e praticas de formagdo, publicado em 2007,
Souza realiza um aprofundamento do debate das potencialidades das narrativas de vida
ampliando as questdes tedrico-metodoldgicas. O autor posiciona-se de modo a defender que
quando se tem como urgente a necessidade de uma concep¢do que se debruce sobre a
complexidade dos aspectos plurais do saber humano ¢ que a memoria do narrado surge como
eixo privilegiado, resultando em uma conexao entre a individualidade e a coletividade. Para ele
“narrar ¢ enunciar uma experiéncia particular refletida sobre a qual construimos um sentido e
damos um significado” (SOUZA, 2007, p. 66). O autor afirma que a escrita narrativa das
trajetorias de vida e de formacao sao ferramentas proficuas na interpretagdo do vivido como
parte do processo formativo.

Segundo o autor:

Os estudos das histérias de vida no campo educacional centram-se na pessoa do
professor, com énfase nas subjetividades e identidades que as historias comportam.
Com a centralizag@o dos estudos e praticas de formagdo na pessoa do professor, busca-
se abordar a constitui¢do do trabalho docente levando-se em conta os diferentes
aspectos de sua histdria: pessoal, profissional e organizacional, percebendo-se uma
tomada de consciéncia que nos leva a reconhecer os saberes construidos pelos
professores, no seu fazer pedagogico didrio, o que ndo acontecia anteriormente nos
modelos de formagao 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 exercicio da reflexao
critica do vivido, atingir um maior conhecimento sobre si, permite esse sujeito ressignifique
suas vivéncias. Destarte, as narrativas sdo dispositivos potencializadores de processos de
reflexdo que permitem a quem narra a compreensdo das razdes de seus modos de agir,
posicionar-se e se exercer. O desenvolvimento profissional docente, entendido como um
processo de natureza critica-reflexiva, ¢ fomentado pelo ato do narrar considerando que esse
ato implica reelaboragdo e ressignificagdo do vivido, que pelo ato de escrever ou narrar €
revisitado, retomado e recebe uma nova interpretacao.

Tendo em vista a formagao de professores, a escrita de si e as narrativas possibilitam
que sejam construidos novos olhares, novas percepgdes, modos outros pelos quais esses
profissionais podem enxergar e compreender a sua constitui¢ao e a sua atuagao profissional. A
escrita narrativa pode ser definida entdo como uma aprendizagem experiencial, uma vez que
insere o individuo que narra em uma pratica subjetiva, arraigada nas experiéncias, vivéncias e
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aprendizagens pelas ele passou ao longo da vida em sua trajetoria de formacdo pessoal e
profissional. Ao ser construido, um texto narrativo se da por meio de um processo de dialética
que envolve aquilo que ja aconteceu e aquilo que engloba as projecdes futuras. As narrativas
constituem um campo fértil para as discussoes acerca do campo de formagdo uma vez que ao
revisitar suas memorias e organiza-las de um modo que elas passem a formar uma narrativa, o
individuo ¢ levado a realizagdo de um exercicio de autorreflexdo, de necessidade de olhar para
dentro, observar-se do ponto de vista de quem busca significados aos eventos que o compdem.

Por conseguinte, a escrita de si possibilita que professores possam repensar suas
experiéncias singulares de um modo critico que os levara a analise de sua pratica docente no
cotidiano escolar. Quando narra e reflete sobre o narrado o professor ¢, em um movimento
quase que de carater obrigatorio, levado a refletir sobre sua préatica, sobre o que ele faz no chao
da escola e porque o faz. No narrar ¢ possibilitado ao professor uma a¢ao que muitas vezes lhe
¢ tirada no exercicio de sua profissdo: 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 docéncia de forma significativa, uma vez que o narrar traz sentido as
histérias de vida dos protagonistas do ato de ensinar: os professores. Isto posto, tomamos a
abordagem (auto)biografica, as narrativas ¢ a escrita de si construidas por professores em

formacao inicial como dispositivo norteador desse estudo.

A construcio das narrativas: movimentos do narrar

Um quebra-cabeca pode ser construido e montado de forma solitaria e individual, tendo
apenas um responsavel por todo o seu processo de construcao, apenas duas maos, dois olhos e
um modo de pensar, fazer e montar. Isso ¢ inquestionavel. Por outro lado, ¢ inquestionavel
também a afirmacdo de que esse mesmo quebra-cabega pode ser construido de forma coletiva
e colaborativa, com diversos pares de olhos e de maos, com diferentes ideias sobre os modos
de organizacdo das pecas e sobre a maneira mais eficaz de iniciar a montagem.

Nao se pode afirmar que uma dessas formas € superior, mais eficiente ou veloz que a
outra. Sem um processo de organizacao e direcionamento, uma montagem coletiva pode levar
mais tempo e ocorrer de uma forma muito mais problematica que o processo individual, ao
mesmo tempo que, no caso de uma escolha pela constru¢do individual, o processo pode ser
prejudicado pela auséncia de diferentes olhares sobre os modos de fazer, organizar e construir

0 quebra-cabeca. Uma montagem de modo individual ou coletivo ndo pode estar amparada em
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um carater de maior ou menor eficécia, a decisdo por esse modo de construir deve se basear em
uma escolha. Aquele de quem parte a decisdo de realizar um quebra-cabeca deve, tendo em
mente as razdes que o levam a fazé-lo, escolher a forma que vai organizar a sua montagem.

No caso desse estudo, por mim chamado de pesquisa quebra-cabeca, o movimento
colaborativo ¢ uma escolha central. Todos os processos, movimentos e a¢des que o englobam
sdo orientados por um posicionamento colaborativo, assumido na perspectiva de que o ato de
narrar constitui-se por um movimento de organizagao nao linear do conteudo da memoria 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 experiéncia do vivido € antecessora ao ato de narrar. Nos constituimos como seres
narrativos ao passo que acumulamos experiéncias em nossas trajetorias de vida e pela
necessidade de compartilha-las. Em seus escritos, Josso define experiéncia como “conceito
nuclear dos projetos de conhecimento de formagdo ao longo da vida” (JOSSO, 1999, p. 17).
Essa compreensao advém do fato de que a experiéncia pode ser identificada como um exercicio
de sintese do vivido narrado. No ato de narrar, segundo Josso a experiéncia ¢ revisitada e trazida
a tona por um processo de negociagdes que moldam e ressignificam a memoria, realizando um
processo de edicao, adequacao e formatagcdo do vivido que é narrado. Ricouer (2019) nos diz
que que a narrativa se afirma pelo processo no qual se expressa uma sequéncia temporal que se
apoia em questdes de carater pessoal e em uma dimensdo afetiva, segundo ele a experiéncia
humana possui carater temporal que pode ser percebido e compreendido pelo ato de narrar.

Nesse sentido, a pesquisa que aqui se organiza buscou na abordagem (auto)biografica e
na escrita de si a sua orientagcdo metodologica e os seus dispositivos de produgdo de
conhecimento. O exercicio de pesquisa se deu em um grupo colaborativo, que segundo Novoa
(1995a), pode ser compreendido como um espaco que possibilite que aqueles que fazem parte
do grupo sejam entendidos como parte crucial de um processo de integracdo e
compartilhamento de experiéncias.

Todo esse movimento de pesquisa apoia-se € se inspira em trés modos de fazer pesquisa
colaborativa apoiada na abordagem (auto)biografica: os ateliés autobiograficos e de projeto de
Delory-Momberger (2006); os seminarios e grupos de pesquisa e formagao propostos por Josso
(2004); e os grupos reflexivos discutidos por Passeggi (2011). Por meio de uma combinagdo
das dimensoes entre esses trés dispositivos ¢ que decorre 0 movimento de pesquisa formagao

no contexto do PIBID Pedagogia UFSCar Sorocaba.
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Para Passeggi et al. (2006, p. 266) “a formacao ¢ inevitavelmente, autoformagao. Uma
articulagcdo criadora de sentido a partir da dimensdo historica de cada um”. Tendo como
referéncia essa percep¢do de formacdo ao longo da vida é que foram organizados os
movimentos que moldaram as agdes investigativas desse movimento de pesquisa. Os encontros
e as trocas realizadas tinham como preocupagdo possibilitar que os sujeitos participantes, por
meio da escrita de si refletissem e ressignificassem suas historias de vida.

Partindo dessas colocagdes, Delory-Momberger (2008, p. 28) defende que a
“individualizagdo e a socializacdo sdo duas faces da atividade biografica”, amparado nisso ¢
que foram organizados, dentro das acdes que tiveram espago nessa pesquisa, pProcessos €
movimentos que se preocupavam em abordar cada sujeito que constituia o grupo por meio de
uma transcendéncia que buscava na individualidade o coletivo, que se preocupava em
possibilitar um dialogo de aproximacao entre as singularidades coletivas que perpassavam o
movimento de pesquisa.

Amparados nessa colocagdo de indissociabilidade entre o individual e o coletivo,
encontramos em Josso (2004) a defini¢ao de pesquisa-formacao, que segundo a autora pode ser
apontada como um processo no qual o pesquisador-formador, em um movimento contrario ao
seu distanciamento da pesquisa para buscar modos de controlar e explicar os fendmenos 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 agcdo de pesquisa. Assim sendo, essa percep¢do de
pesquisa se ocupa da dimensdo formativa como elemento indispensavel do estudo. Esse modo
de fazer pesquisa traz um importante rompimento com o distanciamento entre os lugares
ocupados por quem realiza a pratica e por quem produz conhecimento. Esse rompimento foi
um dos nortes desse estudo. No estudo pelo viés da pesquisa-formacao sdo reconhecidos como
sujeitos da pesquisa tanto os investigadores, quanto todos os outros individuos que dela
participam.

A pesquisa aqui relatada se deu dentro de um grupo de licenciandos em Pedagogia da
Universidade Federal de sdo Carlos — campus — Sorocaba, formado por bolsistas do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID, tendo inicio em fevereiro de 2021 e se
encerrando em margo de 2022 de acordo com o edital CAPES n° 2 de 2020. O quadro abaixo
apresenta a organizacdo dos participantes do grupo colaborativo no qual se realizou essa

pesquisa:
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Quadro 6- Organizagdo do grupo colaborativo o qual se deu essa pesquisa:

Participantes da acio investigativa
Bolsistas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcdo a Docéncia 16
Professores de Educagao Basica — Supervisores do PIBID 2
Professora de educagdo basica convidada — Doutoranda do PPGEd — UFSCar - So

Professor de educacdo basica e pesquisador — Mestrando do PPGEd — UFSCar-
So

Professora Coordenadora de Area 1

Fonte: organizacdo do autor

O grupo de pesquisa foi formado por 16 licenciandos em pedagogia bolsistas do PIBID,
duas professoras de educacgdo basica 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 pratica como professora de Atendimento
Educacional Especializado, tendo sua atuagdo junto a alunos com necessidades especiais dos
anos iniciais e finais do ensino fundamental, contou ainda com uma professora da educagao
basica da rede municipal de Campinas e pesquisadora da abordagem (auto)biografica do
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal de Sdo Carlos — PPGEd-
So- em nivel de doutorado, uma professora do curso de Pedagogia Universidade Federal de Sao
Carlos, responsavel também pela coordenacao do Programa de PPGEd — UFSCar e que atuava
ainda como coordenadora de area do Subprojeto PIBID-Pedagogia e como orientadora dessa
pesquisa e o pesquisador, sendo este professor da educacao basica atuante nos anos iniciais do
ensino fundamental, mais especificamente, como regente de turmas de 1° ano (atendendo
criancas de 5 e 6 anos) em duas redes de ensino e mestrando do PPGEd- UFSCar.

Importante ressaltar que devido ao cendrio imposto pela Pandemia de COVID-19, e a
Medida Provisdria n® 934 que estabeleceu normas excepcionais para o ano letivo da educagao
basica e do ensino superior decorrentes das medidas para enfrentamento da emergéncia de
saude publica, foram suspensas as atividades de forma presencial tanto nas unidades de
educacdo basica 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 adaptacdes as situagdes impostas, os encontros de pesquisa aconteceram
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de modo sincrono e remoto por meio da plataforma de reunides Google Meet, tendo exigido
modificagdes em alguns aspectos do planejamento dos encontros. A pesquisa passou a contar
entdo com algumas dificuldades impostas por essa situagdao: em determinados momentos alguns
participantes encontraram dificuldades em acompanhar integralmente as reunides, por vezes
questdes referentes ao funcionamento de ferramentas de 4dudio e/ou video trouxeram
dificuldades ao andamento dos encontros, porém, dentro do proposto, foi possivel desenvolver

as etapas e os passos que haviam sido planejados para esse estudo.

Primeira narrativa: o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia e a

abordagem (auto)biografica

O encontro que deu origem a primeira narrativa, assim como todos os demais, ocorreu
por meio de uma reunido sincrona através da plataforma Google Meet. Nesse primeiro
movimento, foram apresentados os encaminhamentos do PIBID — espaco no qual se organizou
essa acao investigativa. Esse encontro contou com a presenga dos 16 bolsistas participantes do
programa. Nessa primeira reunido foram abordados os processos de pesquisa € os modos como
a investigacao seria conduzida e foram realizados esclarecimentos sobre os movimentos que
aconteceriam em cada passo da pesquisa.

O ponto de partida para a condugdo desse encontro foi a leitura anterior a0 momento da
reunido do texto Metamemoria-memoria. travessias de uma educadora de autoria de Magda
Soares (1990). O texto citado tem sua relevancia nessa pesquisa ao considerarmos que os
bolsistas e as professoras supervisoras estavam, em muitos casos, tendo seu contato inicial com
a abordagem (auto)biografica e com a escrita de si como dispositivos de producdo de
conhecimento. A reunido foi conduzida e mediada pela professora coordenadora de area. A
discussao 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 concordincia com os apontamentos de

Toricelli e Grando quando afirmam que:

[...] somos seres contadores de historias de vidas, pois somos sujeitos sociais. Ao
utilizar as narrativas como estratégia formativa, identificamos uma dupla fungéo: de
(meta) reflexdo para o sujeito, ao escrever; e de relato [...], ou seja, memorias e
experiéncias vivenciadas no percurso escolar, do docente em formag@o. Dessa
forma, também temos um momento de reflexdo interior, uma autoformagio
(TORICELLI, GRANDO, 2011, p. 208).

98



Essa primeira narrativa foi conduzida de modo a ter, em sua conclusdo, a realizacdo do

que, dentro desse movimento colaborativo foi chamado de encomenda: uma vez realizada a

reunido na qual todos os participantes puderam apresentar suas percepgoes, duvidas, reflexdes

e questionamentos relacionados ndo apenas ao referencial tedrico abordado, mas também as

demandas que sugiram nos momentos de partilha que nortearam a reunido, por meio de um

processo de orientacao foi solicitado aos bolsistas integrantes do grupo de pesquisa a elaboracao

de uma narrativa.

O quadro abaixo apresenta a organizacao ¢ conducao dos movimentos que culminaram

na elaboragdo da primeira narrativa:

Quadro 7- Descrigao dos movimentos que compdem a elaboragdo da Narrativa 1

Movimentos de producio 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
Quantidade de bolsistas
participantes

Movimento Inicial

Referéncia bibliografica
sugerida para reflexdo do
movimento inicial

Narrativas produzidas

Fonte: organizacdo do autor

31/11/2020
16

Reflexdo e troca de experiéncias sobre a abordagem
(auto)biografica e a escrita de si

SOARES, Magda. Metamemodria-memdria: travessias de uma
educadora. S3o Paulo, SP: Cortez Editora, 1990

13

Essa narrativa deveria abordar os seguintes aspectos:

e O desvelar de si: quem ¢ 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?;

e Aprendizagens preliminares: qual a expectativa sobre o PIBID? Como este

projeto podera contribuir com o “ser/tornar-se/fazer docente/educador”?;

e Aprendizagens potencializadas: o que os primeiros encontros do PIBID e a

leitura do referencial que orienta essa reunido desencadearam em relagdao a
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tematica do subprojeto de Pedagogia - Sorocaba e que sugestdes posso

apresentar para o desenvolvimento das atividades?

Os envolvidos no grupo de pesquisa tiveram acesso a essas orientagdes, que se
preocuparam ndo em cercear os movimentos do narrar de cada um dos bolsistas, mas de se
colocar como um norte, como uma orientagdo para uma estruturagao de um texto narrativo que
se trata da individualidade de cada sujeito ao passo que ja o direcionava para uma reflexao da
coletividade, considerando que todo o processo de escrita ocorreu apos a troca de experiéncias
na reunido inicial da pesquisa.

Como resultado desse movimento foram construidas 13 narrativas que vao compor o
primeiro processo de analise que constitui o corpus desse estudo. Por meio dessas narrativas a
pesquisa se debrucara sobre os aspectos que aproximam e distanciam as trajetorias de vida-
formacao dos bolsistas que integram a pesquisa € as marcas, experiéncias € vivéncias que os
atravessam. Foi nessa reunido 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 reflexdo aos textos disponibilizados de forma anterior a data da reunido; o estabelecimento
das datas dos demais encontros ¢ os dias de envio ao pesquisador das narrativas produzidas
apds cada reunido; e o foco de discussdo do grupo em torno dos processos de ensino e
aprendizagem da alfabetizacdo matemadtica nos anos iniciais do ensino fundamental mediada
por pedagogos.

A partir desse ponto, destacou-se o que seria importante ressaltar dentro das

experiéncias proprias a fim de direcionar a producgdo da primeira narrativa de vida.

Segunda narrativa: marcas da alfabetizacio matematica

Uma vez estabelecido o primeiro contato dos bolsistas e professores envolvidos na
pesquisa com a abordagem (auto)biografica e com a escrita de si como dispositivo de formacgao,
deu-se continuidade as reunides do grupo de formagdo colaborativa. No segundo encontro,
seguindo o formato discutido e acordado na primeira reunido foi disponibilizado, de forma
anterior a reunido sincrona, o referencial que a nortearia. Desta vez o referencial ja iniciava a
discussao daquele que seria o foco de toda a pesquisa: a educa¢ao matematica. O texto de Passos

e Nacarato (2018) foi indicado devido a ter como discussdo o ensino de matematica realizado
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por pedagogos e pedagogas nos anos iniciais, discutindo ainda os documentos que norteiam a
pratica desses professores e os modos de fazer-pensar a alfabetizagdo matematica.

A condugdo desse segundo encontro foi realizada pelo Professor-pesquisador. Foi
trazida para a reunido, na fala do Professor-pesquisador, uma contextualizagdo de praticas de
ensino de matematica junto a alunos do primeiro ano do ensino fundamental em uma das
unidades escolares nas quais o professor atua. A fala se direcionou na exposicao das praticas de
modo interligado aos documentos norteadores nos quais se embasam o ensino de matematica
nos anos iniciais, foram apresentadas propostas de atividades, modos de intervengdo e reflexao
das producdes, percepgdes e hipdteses apresentadas pelos estudantes dentro dos campos da
educacdo matematica: numeros, algebra, geometria, grandezas e medidas, e probabilidade e
estatistica. Durante toda a apresentagao do professor foram realizados questionamentos e
reflexdes por parte dos bolsistas, das professoras supervisoras e da professora convidada, a luz
do referencial norteador, possibilitando debates, interacdes e transcendéncias naquilo que era

abordado. A organizagdo desse segundo momento ¢ apresentada no quadro a seguir:

Quadro 8- Descrigao dos movimentos que compdem a elaboragdo da Narrativa 2

Movimentos de producio das narrativas

Narrativa 2: Eu, minhas vivéncias e minha relacdo com o processo de ensino e de aprendizagem da

linguagem matemdtica

Data do encontro 24/04/2021

Quantidade de bolsistas 16

participantes

Movimento Inicial Apresentacdo de experiéncias de ensino dentro do processo de
alfabetizacdo matematica vivenciadas por alunos do primeiro ano do
Ensino Fundamental

Referéncia bibliografica PASSOS, Carmen Lucia Brancaglion; NACARATO, Adair Mendes.
sugerida para reflexdo do Trajetdrias e perspectivas para o ensino de matematica nos anos
movimento inicial iniciais. Estudos avancados, 2018

Narrativas produzidas 15

Fonte: organizacdo 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

0s seguintes questionamentos:
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e As primeiras vivéncias e/ou experiéncias com a aprendizagem matematica: quais
suas memorias de aprendizagem matematica enquanto estudante? Como esse processo
de ensino era conduzido? Como vocé se relacionava com a aprendizagem matematica?
Quais e como eram vivéncias matematicas no espaco escolar?

¢ O entrecruzamento das vivéncias pessoais e a formacgao profissional: como suas
experiéncias individuais se relacionam com os apontamentos realizados, tendo como
referéncia a conversa sobre o processo de alfabetizacdo matematica e o texto lido?
Como esse novo modo de pensar a matematica podera contribuir com o “ser/tornar-
se/fazer docente/educador”?

e Aprendizagens dentro do processo de formacao docente: o que a sua participagao
nos movimentos de discussdoes e leituras acerca do processo de alfabetizacdo
matematica desencadeiam em vocé, considerando a sua formacdo enquanto aluno da

educacao basica, estudante universitario e futuro docente?

A intencao das provocacdes presentes nessa encomenda foi a de, por meio das narrativas
que seriam produzidas, levar os bolsistas a refletirem criticamente sobre suas experiéncias no
campo da educacdo matematica enquanto alunos da educagao bésica, licenciandos de Pedagogia
e futuros professores ndo especialistas que terdo, dentro das responsabilidades de seu exercicio
docente, o ensino da matematica nos anos iniciais € na educagado infantil. Essa organizacao se
apoia no exposto por Souza (2006) quando trata das narrativas como um dispositivo de
questionamento dos sentidos e das experiéncias do vivido ao mesmo tempo que permitem
aquele que narra avangar em sua trajetoria de formagao.

Como desdobramento dessa segunda reunido de grupo de pesquisa colaborativa foram
produzidas 15 narrativas com importantes reflexdes sobre o modo como as experiéncias
vivenciadas pelos bolsistas enquanto alunos da educagao basica e, de modo quase que unanime,

dificuldades e problematicas envolvendo a aprendizagem dessa ciéncia.

Terceira narrativa: o ensino inclusivo da matematica

Dando continuidade aos encontros com o grupo colaborativo de pesquisa e seguindo
com o encaminhamento das reflexdes por meio da escrita de si, das questdes que envolvem o
ensino ¢ a aprendizagem da matematica nos anos iniciais chegamos ao terceiro encontro. A

preocupagdo dessa vez girava em torno da necessidade de pensarmos a matematica em uma

102



perspectiva da educacdo inclusiva. Conforme a organizacdo estabelecida junto ao grupo de
formagdo, foi disponibilizado aos bolsistas e aos demais participantes da pesquisa um
referencial tedrico para embasar a discussdo e a escrita da terceira narrativa.

Desta vez o texto disponibilizado foi Educa¢do matemdtica inclusiva: adaptacdo x
construgdo de autoria de Solange Hassan Ahmad Ali Fernandes, publicado no ano de 2017. A
autora discute e apresenta praticas e organizacdes de ensino em uma perspectiva inclusiva da
matematica que sao frutos de seus anos como pesquisadora dessa area.

O terceiro encontro foi conduzido pela professora supervisora do PIBID atuante no
Atendimento Educacional Especializado — AEE. Em sua condugao foi realizada a apresentagao
de praticas de ensino da matematica envolvendo os alunos atendidos por ela. Foram
apresentadas atividades, intervengdes didaticas, confeccao de diferentes tipos de jogos voltados
para as necessidades individuais de cada um dos estudantes pelos quais a professora era
responsavel. Em sua fala, a educadora marca a importancia de nos atentarmos as especificidades
de cada um dos estudantes e reforga a sua preocupagio com o ensino da Lingua Portuguesa em
detrimento da alfabetizacdo matematica que perpassa algumas organizacdes de praticas
inclusivas. Cabe aqui ressaltar que, diferentemente da discussdo realizada no segundo encontro,
os modos de fazer-ensinar matematica em uma perspectiva da educacdo inclusiva trazidos a
discussdo se deram no contexto pandémico, ou seja, em um momento de suspensdo das
atividades presenciais, fator esse que acabou por nortear os apontamentos e discussdes que

tiveram espaco nesta reuniao. Esses passos sao apontados no quadro 9, localizado abaixo:

Quadro 9- Descricao dos movimentos que compdem a elaboracdo da Narrativa 3

Movimentos de producio das narrativas
Narrativa 3: Eu, minhas vivéncias e minha relagdo com o processo de ensino e de aprendizagem da
linguagem matematica na perspectiva de uma educacao inclusiva
Data do encontro 22/05/2021

Quantidade de bolsistas 16
participantes

Movimento Inicial Apresentacdo de experiéncias de ensino da matematica em uma
perspectiva de educacgdo inclusiva durante o ensino remoto
emergencial

Referéncia bibliografica FERNANDES, Solange Hassan Ahmad Ali. Educacdo matematica

sugerida para reflexdo do inclusiva: adaptacdo X construcdo. Revista Educacdo Inclusiva, v. 1,

movimento inicial n. 1., p. 78-95, Campina Grande, 2017

Narrativas produzidas 15
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Fonte: organizacdo do autor

Mais uma vez, conforme o acordado entre todos os sujeitos que faziam parte dessa
pesquisa ocorreu, apos a fala da professora e das reflexdes tendo como foco o referencial
tedrico, a producdo de mais uma narrativa. Nessa encomenda, as orientagdes apontaram a

necessidade que os bolsistas escrevessem sobre:

e De que modo vocé compreende a constituicio de uma escola inclusiva e
democratica? Quais suas percepgdes acerca das praticas inclusivas que vocé ja teve a
oportunidade de vivenciar dentro do ambiente escolar (seja como aluno, como bolsista
do PIBID, ou em outras formas de atuagcdo em espagos escolares formais?)

¢ O entrecruzamento das vivéncias pessoais e a formacio profissional: como suas
experiéncias individuais se relacionam, ou ndo, com os apontamentos realizados, tendo
como referéncia a conversa sobre o processo de ensino e de aprendizagem da
matematica em uma perspectiva inclusiva? De que forma essas reflexdes podem
impactar em seu processo de constituicao docente?

e Expectativas e percepcdes dentro do processo de formacio docente: o que as
conversas, leituras e praticas apresentadas dentro da perspectiva do ensino da
matematica de forma democréatica e inclusiva despertam em vocé, tendo em vista sua
futura atuacao enquanto docente que podera ter a oportunidade de atuar como professor

de criangas com deficiéncia?

Quinze narrativas foram produzidas ap6s esse movimento que possibilitou um intercambio
de experiéncias e vivéncias entre professores em formacao e professores experientes, ndo em
um formato no qual os professores experientes narram, executam e dominam todo o processo
colocando os professores em formagao na posicao de apenas ouvintes, mas em uma dindmica
na qual o professor experiente compartilha seus modos de fazer e professores em formacao
podem falar sobre suas percepgoes, seus pontos de vista, suas expectativas e sobre a constitui¢ao
inicial de sua identidade docente. Esses movimentos sdo extremamente relevantes pois
proporcionam momentos nos quais os professores se formam uns aos outros, conforme

apontado por Moraes:

Ouvir a histdria de vida do professor vem se apresentando como uma alternativa, entre
outras, para formar o professor. Entretanto, ¢ importante salientar que ndo ¢ suficiente
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somente dar voz ao professor: ¢ necessario fazé-lo refletir sobre as nuances que
teceram essa formagdo. E necessario oportunizar momentos nos quais, a partir da
reflexdo, seja possivel enxergar com mais clareza e consciéncia como ele vem se
tornando professor (MORAES, 2004, p. 169).

Dessa forma, os espacos de formagdo colaborativa envolvendo a escrita de si e as
narrativas de professores representam um importante movimento na area de formacdo de
professores. Por meio do narrar das experiéncias profissionais e pessoais professores em

diferentes etapas de seu exercicio profissional contribuem para um exercicio de formagao.

Quarta narrativa: reflexdes sobre o ensino de geometria nos anos iniciais:

A reunido que deu origem a ultima narrativa que compoe 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 tedrico norteador do encontro, dessa vez esse
referencial foi o texto Por que ndo ensinar geometria? de autoria de Sérgio Lorenzato. A
escolha pela discussdo do ensino da geometria se deu por dois motivos: 1) uma solicitacao
frequente por parte dos bolsistas que integravam o grupo, considerando que muitos atuam como
estagiarios atendendo alunos dos anos iniciais do ensino fundamental e sentiam grande
dificuldade com os conteudos do campo da geometria; 2) resultado de uma reflexdo por parte
do pesquisador e dos professores supervisores do PIBID acerca da necessidade de que, dentro
da formacao inicial, os professores possam aprofundar seus conhecimentos também na area de
geometria, que por muitas vezes € preterida dentro da formagao matematica.

A condugdo do encontro foi realizada por uma das professoras de educagdo basica que
atua como supervisora do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia. A
professora era responsavel pela regéncia de uma turma de 4° ano do ensino fundamental e
trouxe para a discussdo suas praticas para o ensino de geometria nos anos iniciais. Abordou os
processos de ensino e aprendizagem que envolvem esse eixo da educacdo matematica e
apresentou suas praticas de ensino.

Os desdobramentos desse tltimo encontro podem ser verificados no quadro a seguir:

Quadro 10- Descri¢do dos movimentos que compdem a elaboracao da Narrativa 4
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Movimentos de producio das narrativas
Narrativa 4: Eu, minhas vivéncias e minha relagdo ao processo de ensino e de aprendizagem de
geometria

Data do encontro 26/06/2021

Quantidade de bolsistas 16

participantes

Movimento Inicial Troca de experiéncias de praticas de ensino de geometria com
estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental durante o
ensino remoto emergencial

Referéncia bibliografica LORENZATO, Sérgio. Por que ndo ensinar geometria? A educagao
sugerida para reflexdao do matematica em revista. SBEM, n. 4, 1995
movimento inicial

Narrativas produzidas 14

Fonte: organizacao do autor

A partir da apreciacdo de tudo o que foi realizado nesse encontro, foi feita a encomenda da
ultima narrativa que viria a ser parte dessa pesquisa. Uma narrativa voltada as experiéncias,
expectativas e percepgoes tendo em vista o processo de ensino e aprendizagem de geometria na
perspectiva da matematica critica foi construida. Assim, a escrita se estruturou a partir da

discussao das seguintes questoes:

e Quais experiéncias escolares vivenciei em relacio a geometria? Quais suas
recordacgdes da aprendizagem de geometria enquanto aluno da educagao basica? Como
era a sua relagao com esse ensino?

e Quais aprendizagens a apresentacio da professora Ana Maria e o contato com o0s
materiais de apoio suscitaram em mim? Como vocé percebe agora o ensino de
geometria?

e Como me projeto agora para o ensino de geometria enquanto docente
em formacido a partir destas reflexdes? Quais suas expectativas para sua atuagdo
enquanto professor que ensinard geometria nos anos iniciais?

¢ Quais questoes e problematicas compartilho agora com os colegas do PIBID para
compor os aprofundamentos dos estudos e o delineamento das acdes junto as
criancas? Tendo em vista os movimentos colaborativos aqui realizados, como projeto

minha futura atuagdo docente?
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Vale mencionar que no ultimo encontro foram apresentadas, pelos bolsistas e demais
participantes da pesquisa, suas impressoes, percepgdes € compreensoes acerca da escrita de si
como dispositivo de formacdo, sobre suas reflexdes sobre os movimentos de formacao
colaborativa e as inumeras possibilidades proporcionados pela escrita de si nas trajetorias de

vida-formacao de todos os sujeitos que fizeram parte desse estudo.
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[...]0 professor ndo oferece uma verdade da qual
bastaria apropriar-se, mas oferece uma tensfo, uma
vontade, um desejo. Por isso, ao professor nédo convém
a generosidade enganosa e interessada daqueles que
ddo algo (uma fé, uma verdade, um saber) para oprimir
com aquilo que ddo, para com isso criar discipulos ou
crentes. E tampouco ndo lhe convém os seguidores
dogmdticos e pouco ousados que buscam apoderar-se de
alguma verdade sobre o mundo ou sobre si mesmos. O
professor domina a arte de uma atividade que ndo dd
nada. Por isso, ndo pretende amarrar os homens a si
mesmos, mas procura elevd-los a sua altura, ou

melhor, eleva-los mais alto do que eles mesmos. O
professor puxa e elevé?ﬂggg‘é

Mm se volte

moy, que cada um



CAPITULO 4. Cores, formas, tamanhos: pecas narradas que ao se encaixarem

constroem um quebra-cabeca

E, em grande parte, devido as minhas vivéncias com bons professores que nesse
momento escrevo essa pesquisa, € ao me deparar com esse excerto, por intermédio de uma
leitura solicitada por uma professora durante as disciplinas do curso de mestrado em educagao
da UFSCar, fui mais uma vez tomado pela reflexao da acdo 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 memoria de que nesse ano, ao conversar com o avo 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 municipios no qual atuo como professor dos
anos iniciais, fui surpreendido com um olhar de profunda vergonha e a frase dita em voz baixa,
quase inaudivel: “Professor, ndo sei assinar, nunca fui pra escola” — possuem memorias dessa
vivéncia, sejam elas boas ou ruins.

O excerto apresentando na pagina capitular que antecede essa escrita coloca em destaque
a acdo do professor. Escolhi esse trecho para ocupar a posicao de pagina capitular no espago
em que realizo a andlise 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 docéncia — de que os futuros professores que escolheram participar desse grupo
colaborativo e que nele usaram sua voz, suas memorias, suas trajetorias e suas narrativas em
um movimento de tentativa de constru¢do de um modo diferente de se enxergar e se fazer a
formacdo docente, constituam-se professores que ndo se ocupem com a catequizacdo de
discipulos, ou com o oferecimento de uma verdade acima de todas as outras, mas que
preocupem-se em contribuir com a construcao da trajetoria de sujeitos que possam vir a ser

aquilo que realmente sdo.

O momento da montagem: a analise compreensiva-interpretativa

Trilhar os caminhos da pesquisa exige que o pesquisador faca escolhas teodricas e
metodoldgicas, ndo devido ao fato de considerar que outras abordagens ndo sdo capazes de
responder aos questionamentos que motivam o estudo, mas por entender, por meio de suas

percepcoes e de seu posicionamento enquanto pesquisador, que o método escolhido esteja, de
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forma mais palpavel, 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 capitulo
anterior, foi feito o posicionamento e a escolha pela andlise compreensiva-interpretativa
discutida pelo professor Elizeu Clementino de Souza (2006, 2014).

Ao referir-se aos meandros dessa técnica, o autor enfatiza a relagao que ela propoe entre
0 “objeto e/ou as praticas de formagdo numa perspectiva colaborativa” (SOUZA, 2014, p. 43).
Essa acdo requer que se tenha como ponto de partida o conjunto de experiéncias de vida-
formacdo que foram narrados durante o percursos de participagdo dos sujeitos, de modo a
conceber que “ regularidades e irregularidades de um conjunto de narrativas [...], partem sempre
da singularidade das historias e das experi€ncias contidas nas narrativas individuais e coletivas
dos sujeitos implicados em processo de pesquisa e formagao” (SOUZA, 2014, p. 43). Logo, a

analise compreensiva-interpretativa apoia-se na:

[...] ideia metaforica de uma leitura em trés tempos, por considerar o tempo de
lembrar, narrar e refletir sobre o vivido. Desta forma, a interpretagdo aconteceu desde
o momento inicial da investiga¢do-formagdo tanto para o pesquisador, quanto para os
sujeitos envolvidos no projeto de formacao, a qual se organizou a partir dos seguintes
tempos: - Tempo [: Pré-analise / leitura cruzada; - Tempo II: Leitura tematica -
unidades de analise descritivas; - Tempo III: Leitura interpretativa-compreensiva do
corpus (SOUZA, 2006, p. 79).

Hé uma intima ligagdo entre os trés tempos apontados pelo autor: o sujeito, ao colocar-
se como narrador ¢ levado, primeiro, a revisitar suas experiéncias em busca de suas lembrangas,
em um segundo momento, constrdéi e organiza os modos como se dard essa narrativa e,
finalmente, podera refletir sobre o vivido e o narrado. Segundo o autor, cada um dos diferentes
tempos de analise por ele apontados possuem suas especificidades e particularidades, mas estao

sempre conectados entre si, em um didlogo temporal. Assim, segundo Souza:

O primeiro tempo de analise revela-se como singular, tendo em vista a construgao do
perfil do grupo pesquisado, tanto na perspectiva individual, quanto na coletiva. A
escrita do perfil biografico busca mapear dados identificadores de cada sujeito
individualmente e do grupo em sua dimensao coletiva [...] (SOUZA, 2014, p.44)
Nesta pesquisa o Tempo I caracterizou-se como o primeiro contato que tive com as
narrativas (auto)biograficas 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 construcao do perfil (auto)biografico 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 historias de vida dos envolvidos nessa pesquisa. Esse ponto de
partida para a constru¢do do perfil (auto)biografico do grupo apresenta aspectos singulares,

visto que:

A leitura cruzada ou pré-analise, em processo de pesquisa, de formagdo ou de
investigacdo-formacao remete ao pesquisador para uma escuta sensivel e atenta, bem
como para a leitura sucessiva das fontes, implicando no cruzamento individual e
coletivo das historias dos colaboradores e do mapeamento inicial de significa¢des e
unidades tematicas de andlise, por considerar os eventos narrados ou descritos sobre
0 objeto especifico de pesquisa ou de formagdo, sempre centrado nos percursos,
trajetdrias e experiéncias de vida dos sujeitos e das singularidades de cada historia de
vida. (SOUZA, 2014, p. 44).

As agdes realizadas dentro desse tempo, tem se dado por meio de apreciagdo global das
narrativas, a observagdo de suas primeiras significagdes, tiveram o objetivo de possibilitar uma
compreensdo caracterizada por “captacdo ingénua do sentido do texto enquanto um todo”
(RICOEUR, 1976, p. 88). O Tempo I possibilitou a identificacdo de pontos comuns e
divergentes nas trajetdrias de vida dos bolsistas participantes, permitindo assim que a pesquisa
avancgasse na interpretacdo das narrativas tendo como orientagdo os objetivos desse estudo.

Chegando ao Tempo II, dei inicio a um segundo movimento de leitura, buscando pelas
unidades tematicas de analise, resultado de uma observagdo minuciosa de cada uma das
narrativas que compdem o corpus dessa pesquisa, sempre atento as subjetividades de cada uma
das escolhas realizadas pelos bolsistas. Com a inten¢do de compreender o vivido que foi
partilhado por meio de narrativas escritas e interpretar essas experiéncias € que foram

construidas as unidades, conforme apontado por Souza:

[...] a andlise tematica 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 nao, no universo
particular das experiéncias de cada sujeito. A leitura analitica e a interpretagdo
tematica tém o objetivo de reconstituir o conjunto das narrativas, no que se refere a
representacdo e agrupamento, através das unidades tematicas de analise (SOUZA,
2014, p. 44).

Destarte, essa segunda etapa de leitura levou a identificagdao inicial das unidades

tematicas de andlise 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
tematicas de andlise percebidas: 1) o conjunto das experiéncias escolares com o ensino e
aprendizagem a educagdo matematica e o reflexo nos modos como esses licenciandos enxergam
essa area de conhecimento; 2) recordacdes, representacdes e impactos dos professores com os
quais aprenderam — ou ndo — matematica; 3) as marcas deixadas por um movimento coletivo
de formacao vivenciado no contexto da pesquisa; 4) o devir docente e as expectativas sobre os

futuros modos de ser professor.

Figura 5 - Narrativas marcadas com as cores que organizam as unidades de
interpretagao

Fonte: acervo do autor

O tempo III, conforme proposto pelo professor Elizeu (2014), exigiu uma acao constante
de releitura e retomada das narrativas produzidas para que se pudesse agrupar e discutir as
unidades tematicas de analise anteriormente estabelecidas. Partindo da afirmagao de que, nesse
estudo, coloquei-me em busca de compreender as diversas problemadticas que nascem das
trajetorias de vida dos sujeitos, foi imprescindivel embarcar no desafio imposto pela analise
compreensiva-interpretativa de “evidenciar as trajetorias formativas e os sentidos que cada

sujeito atribui a sua vida ao narrar sobre suas lembrangas” (SOUZA, 2006, p. 83).
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Esse tempo ¢ definido por Souza como um momento fundante, considerando que:

O Tempo III — analise — vincula-se ao processo de analise, desde o seu inicio, visto
que exige leituras e releituras individuais e em seu conjunto do corpus das narrativas,
recorrendo aos agrupamentos das unidades de analise tematica e/ou ao conjunto das
narrativas ¢ das fontes utilizadas. (SOUZA, 2014, p. 46).

Encaixando as pecas, uma a uma, foi possivel construir as ilustracdes que buscam
representar aquilo que compde o quebra-cabeca da trajetoria de vida e de formacao de cada um
dos sujeitos dessa pesquisa. Criar espagos de didlogo entre a escola e a universidade, possibilitar
que os licenciandos dialoguem entre si, trazer a discussdo experiéncias, memorias e vivéncias
que antecedem a formagao inicial docente e, a0 mesmo tempo, discutir essa formagao por um
viés colaborativo, partindo de trajetdrias pessoais e pré-profissionais provoca um movimento
de pesquisa de mao dupla: pesquisador e sujeito sdo ambos afetados e provocados a despertar
para a um olhar de si (eu), para com o quem ele troca (outro), e para o coletivo (n6s) por meio
do qual vivencia uma das etapas de sua trajetoria de vida-formacao.

Olhar para as narrativas a luz desse conceito possibilita que compreendamos que as
singularidades presentas nas trajetorias de vida-formacao narradas revelam quem sao aqueles

que narram € Como O fazem, uma vez que:

A construcdo de critérios de analise nasce articulada aos processos de leitura cruzada,
leitura analitica e leitura compreensiva-interpretativa, implicando-se no modo como
cada sujeito elege para narrar ou escrever sobre si, suas referéncias socioculturais, as
regularidades e irregularidades historicas dos percursos e trajetorias de vida-
formagdo, 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 posig¢do de
centralidade da pesquisa, € no caso desse estudo, tragam a tona os seus modos de narrar e de
implicar nos movimentos coletivos e colaborativos de formagdo que norteiam esse estudo. A
analise 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 intengcdo metodoldgica esta alicercada na proposta fundante
dessa pesquisa: a de entender processos colaborativos de formagdo inicial de professores
acontecem por intermédio do envolvimento entre os pares, em uma condi¢io de colaboragio,
que oportuniza que pensemos a producdo de conhecimento em uma perspectiva de

horizontalidade.

113



Importante ressaltar que esse movimento de interpretagdo se deu de forma bastante
delicada e exigiu, do pesquisador, uma acao de grande responsabilidade, compromisso e
respeito as trajetérias de vida-formagao que compdem essa pesquisa, a acdo exigiu também a
realizacdo de escolhas: todo o movimento de pesquisa-formagao resultou em um total de 54
narrativas produzidas pelos bolsistas, trazendo assim um material denso e extenso para a
constituicdo do processo de interpretagdo-compreensiva. Tendo em mente a pergunta
norteadora desse movimento fiz escolhas durante o percurso de pesquisa: escolhi ndo me
debrugar sobre todas as narrativas produzidas, uma vez que esse estudo apresenta um recorte,
uma inten¢do e ndo tem como objetivo esgotar todas as possibilidades de interpretagdo 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 realizacdo do Tempo I de leitura (Souza, 2014). Como pesquisador ciente de suas
subjetividades, e ap6s um exercicio exaustivo de leitura e busca pela compreensao do que cada
uma das narrativas apresentava, selecionei para a discussdo que se dara a seguir aquelas que,
ao serem lidas por minhas lentes, evidenciaram as marcas identificadas dentro desse movimento
de formagdo colaborativo. E importante ressaltar que o leitor tera acesso aqui ao movimento de
analise 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 posi¢do de
pesquisador, langando mao das lentes que possuo e da subjetividade que me constitui, pudesse
entrecruzar as narrativas, as memorias dos encontros e os dialogos estabelecidos, para constituir
uma interpretagdo cuidadosa e preocupada com a valida¢do das vozes daqueles que narram o
vivido dentro desse espago de pesquisa.

Nesse momento € certo que vocé, leitor, ja se deparou com os meus apontamentos acerca
da importancia da saga Harry Potter em minha trajetoria de vida-formagao, conforme descrito
na introducdo dessa pesquisa foram esses livros que despertaram em mim o prazer de ler e
escrever e foi na biblioteca da escola pubica que frequentei durante todo o segundo ciclo do
ensino fundamental e o ensino médio que tive contato com esses livros. Esses livros foram e
sdo importantes para a minha formagao.

De um modo nao intencional, ao iniciar os movimentos da narrativa que deu inicio as
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 sdo, como sdo € o que os constitui, realizei um paralelo dos
pibidianos e de alguns personagens que fazem parte da saga ja citada.

Apenas para esclarecimento, deixo aqui a afirmacao de que ja li nove vezes todos os
sete livros que a compde toda a saga, e conhego bem a personalidade de todos os personagens
que fazem parte dela, talvez por isso € que eu tenha sido levado a estabelecer esse paralelo:
personagens que fizeram parte de minha trajetdria de vida-formagao no passado — integrantes
da saga Harry Potter - e personagens que fazem parte de minha trajetdria de vida-formagao no
presente — bolsistas.

Isto posto, considerando a sistematizacdo das questdes apresentadas acerca dos trés
tempos de andlise citados, ¢ que busco, no texto que se segue, discutir as narrativas que sao

fruto da experiéncia de pesquisa-formacao que origina esse estudo.

O monstro da matematica: marcas de experiéncias com a aprendizagem matematica

Essa foi a primeira questdo com a qual me deparei quando me debrucei a realizar a
montagem das pecas narradas por cada um dos bolsistas. Observar essas pecas, organiza-las e
encaixd-las revelou-se um momento de grande dificuldade, mas também de grande
aprendizagem. Construir os cendrios narrados que compdem essa pesquisa quebra-cabeca se
constituiu como um movimento de reflexdo de minha propria trajetoria de vida-formacao,
ressignificada pelas trajetorias partilhadas comigo por meio dessas narrativas. Serdo
apresentados, nesse espaco, olhares e discussdes que resultam do processo de andlise
interpretativa-compreensiva das narrativas de duas bolsistas participantes desse estudo, que
aqui serao 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 a Hogwarts’ para participar de
uma competi¢cdo. Nos livros ¢ descrita como uma garota inteligente, responsavel, dedicada aos
estudos e aos seus objetivos. Nos momentos em que protagoniza trechos do livro, Fleur mostra-
se uma estudante formidavel, possuindo inumeras habilidades, mas além disso, apresenta-se
como uma menina preocupada com as questdes que envolvem toda a competi¢do das qual
participava, apresenta-se como uma estudante que almeja desenvolver-se, aprofundar-se
naquilo que ¢ esperado que ela conhega do ponto de vista académico, comportamento esse que

a tornava um modelo aos colegas de sua escola, que viam nela um exemplo a ser seguido. Em

9 Nome dado a escola de Magia e Bruxaria na qual se passa grande parte dos livros da saga Harry Potter.
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minha concepg¢ao, € nesse ponto que consigo realizar o paralelo entre a personagem e a bolsista
que aqui sera identificada com seu nome: a bolsista afirmou, em diversas oportunidades o
desejo de que sua trajetéria de vida-formacao seja inspiracao 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 opinido de modo efetivo. Nao
foram muitas as vezes que ela decidiu falar sobre suas ideias, suas manifestagdes foram mais
presentes em suas narrativas escritas do que em suas falas. Uma das suas colocagdes que ecoa
em mim até o presente momento foi realizada em um momento no qual, em grupo, discutiamos
a necessidade de expansdo do acesso a Universidade Publica, lembro-me de ouvi-la relatar que
havia cursado dois anos de Pedagogia em uma universidade privada da cidade de Sorocaba,
mas que ndo pensou duas vezes para largar o curso e inicid-lo novamente assim que conseguiu
o0 acesso a UFSCar — como justificativa relatou: o meu lugar sempre foi a escola ptblica e por
isso eu queria cursar a minha licenciatura dentro de uma institui¢do publica, provar para os
meus futuros aluno com a minha histéria de vida que a Universidade ¢ um espago para todos.

Essa fala estd anotada em um dos meus cadernos, destacada com caneta marca-texto,
pois me marcou: a trajetdria de um professor € exemplo efetivo para seus alunos. Penso nela
como a bolsista corajosa, aquela que renunciou ao que ja estava encaminhado, por assim dizer,
para que um dia, ndo apenas as suas agdes docentes, mas sua propria trajetoria possam servir
como exemplo aos seus educandos. Desejo que isso seja possivel a cada vez mais professores!

Voltando aos personagens do livro e a sua relagdo com os sujeitos dessa pesquisa, temos
Minerva. Nos livros, professora Minerva McGonagall, ¢ responsavel pelo ensino de
Transfiguracdo — uma das disciplinas mais complexas da formagao dos estudantes de Hogwarts.
Apresentada como uma professora séria e austera, focada em suas obrigagdes junto aos
estudantes e considerada por muitos como uma das mulheres mais inteligentes e poderosas de
sua época, Minerva exerce naturalmente uma acao de lideranca nos espagos que ocupa. Em
minha leitura, essas sdo as duas principais caracteristicas que a assemelham a bolsista que aqui
sera apresentada pelo seu nome: inteligéncia e lideranga.

Com uma voz sempre presente, Minerva foi uma das colaboradoras com maior
participagdo nos encontros e discussdes. Em suas falas foi possivel perceber a entonagao de
luta, resisténcia e enfrentamento por tempos melhores, ndo apenas para a educagdo, mas para
as minorias e grupos com os quais se identifica, porém ao mesmo tempo em que manifesta suas
lutas e sua coragem por trava-las, seus apontamentos sempre foram embebidos em

encantamento, em uma certeza inabaldvel de que, por meio de sua atuagao docente, sera capaz
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de encantar e transformar a realidade dos alunos com os quais atuar. Presenca critica nos
encontros, sempre levantando debates muito importantes, colocando seu ponto de vista e o
modo como pensa a atuagao docente.

Ao contar um pouco sobre sua historia, escolheu falar sobre a sua paixdo por estudar e

pelo modo como, desde muito cedo, via na escola uma chance de mudanca em sua realidade:

Nasci em Sorocaba, cidade do interior de Sdo Paulo, venho de uma familia pobre,
com pai operdrio, e mde aposentada por invalidez. Nossa vida sempre foi de muita
luta e resisténcia. Diante de tantas necessidades, quando entrei na escola em 1996,
desenvolvi uma paixdo por estudar que transformou minha vida por inteiro (Minerva,
narrativa escrita, 2021).

Licencianda em Pedagogia, filha, bolsista do PIBID e mae. Muitas vezes enriqueceu
nossas discussdes sobre praticas pedagogicas e os modos de se fazer docéncia compartilhando
vivéncias, questionamentos e inquietagdes que sua filha, aluna do quarto ano do ensino
fundamental, lhe trazia.

Nesse movimento identifiquei, por meio da leitura cuidadosa, pegas que traziam
lembrangas apresentadas nas narrativas, marcas importantes para o processo de constituicdo da
identidade pessoal e docente dos licenciados participantes, com énfase em suas vivéncias e
acontecimentos que se deram durante suas trajetdrias enquanto estudantes da educacdo basica,
de modo mais especifico sobre o seu contato com o ensino e a aprendizagem da educacao
matematica.

Ler as experiéncias (auto)biograficas como dispositivos de formacdo de futuros
professores possibilita que se busque dar sentido a experiéncia vivenciada por aquele que narra,
buscando compreender o porqué de suas escolhas ao narrar, os modos como o narrador
ressignifica o narrado e faz de sua trajetoria e de suas memorias um caminho de constitui¢do de

si, como afirma Passeggi:

Entre um acontecimento e sua significagao, intervém o processo de dar sentido ao que
aconteceu ou ao que esta acontecendo. A experiéncia, em nosso entendimento,
constitui-se nessa relag@o entre o que nos acontece ¢ a significagdo que atribuimos ao
que nos afetou. (PASSEGGI, 2011, p. 149) .

Dando inicio a interpretacdo minuciosa em torno das experiéncias que as narrativas
revelaram, pude perceber que os textos ndo apresentam uma grande preocupacdo com a
linearidade dos fatos narrados — as pecas do quebra-cabega ndo se mostraram alinhadas, mas

apareciam como um emaranhado de tempos - demonstrando um aspecto bastante especifico do
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trabalho com as narrativas: o que da sentido ao narrar e ao sujeito que narra nao ¢ a preocupacao
em construir uma narrativa ocupada com o apontamento de uma sequéncia temporal e
cronologica, mas sim a experiéncia que se escolhe narrar. Essa afirmac¢ao encontra respaldo em

13

Passeggi quando afirma que “ no desafio biografico, o sujeito encontra-se na idade
hermenéutica; a da reflexividade e da pluralidade de ideias, em que as historias rompem com a
linearidade dos fatos da narracao” (PASSEGI, 2016, p. 72).0 narrar leva a uma reflexdo sobre
o que foi vivido, quando rememora o que ocorreu, o sujeito que narra materializa o que viveu,
de modo a revisitar sua lembranga, mensura-la e ressignifica-la.

Ao iniciar um ano letivo, tenho como habito questionar os estudantes que compdem a
minha turma sobre suas impressdes com relacdo a matematica, percebo, em minha atuagao, que
a resposta a essa pergunta sofre uma grande mudanca de acordo com a faixa etdria das criancas.
Verifico que ao realizar esse questionamento ao meus alunos que cursam os dois primeiros anos
dos anos iniciais do ensino fundamental, a resposta ¢ quase sempre a mesma: as criangas
afirmam gostar de matematica, gostar dos niimeros, de resolver situagdes-problema e apontam
muitos outros aspectos positivos com relagdo a essa area 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 carater quase que de unanimidade, porém com uma percepg¢ao muito diferente:
grande parte das criangas pontua que ndo gosta de matematica, falam sobre suas dificuldades
com os célculos, com a resolugao de situagdes-problema e como se sentem frustradas em grande
parte das atividades propostas nas aulas de matematica que vivenciam. Nao tenho aqui a
intencao de realizar afirmagdes académicas e cientificas acerca dessa minha percepcao — essa
seria uma questao para uma outra pesquisa -, mas trouxe esse ponto para essa discussao inicial,
pois fui levado a essa reflexdo ao dar inicio a essa escrita.

Concepgdes negativas sobre a matematica sdo muito frequentes em pesquisas que se
debrucam sobre essa area de conhecimento. Aratjo (2013) aponta que os sujeitos de sua
pesquisa concebem a matematica como uma area de conhecimento dificil e possuem, em
relagdo 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 matematica por
intermédio de suas vivéncias e experiéncias em sala de aula reverberam em sentimentos
negativos que, por ndo se encerrarem na trajetoria escolar, uma vez que as memorias compdoem
toda a trajetoria de vida de um sujeito, influenciam nas representagdes que esses individuos
possuem sobre a matematica. Vejamos qual a concep¢do de matemdtica que uma das

licenciandas que colaboraram com essa pesquisa possui:
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O sistema que viviamos no ambiente escolar era opressivo, sentia que os contetidos
eram impostos e vazios, sendo mecanico, todo dia entra na sala de aula, copia li¢do,
lancha, e vai embora, nunca tinha uma atividade diferente, um passeio, uma
exposi¢do, nada! Eu detestava para falar a verdade. Me recordo com trauma das
aulas de matematica, para falar a verdade eu tinha muito medo do professor que dava
essa materia. Ele era muito bravo, ndo deixava a gente ir ao banheiro nem beber
dgua, nem conversar e nem falar que ndo entendeu a li¢do [...]

Eu me sentia bem mal, envergonhada porque ele sempre fazia chamada de tabuada,
e eu sabia, mais ficava suando nervosa que ndo conseguia responder nada, quando
ele me chamava para ir resolver qualquer coisa na lousa, até xixi na roupa eu cheguei
a fazer. Minha mde até chegou a pensar que eu tinha alguma deficiéncia, porque ndo
aprendia, fui em psicologo, psiquiatra, e comigo estava tudo normal, ai ela achou que
era frescura e comegou a me bater de chinelo na mesa para ver se eu aprendia. A
questdo 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 mde cansou, e eu fui para o refor¢o, e la eu conseguia fazer tudo, foi entdo que
um milagre aconteceu! O professor tirano (ndo sei o porqué) foi embora da escola,
e entrou no lugar dele uma professora amorosa que me tratou muito bem, e sem
nenhuma ameaga consegui fazer os exercicios na lousa, falava a tabuada e os
numeros ndo pareciam mais 0s monstros enormes que iriam me puxar a noite para
me devorar com os dentoes enormes (Minerva, narrativa escrita, 2021).

A matematica ndo apenas ¢ entendida por Minerva como uma area de conhecimento
desafiadora e complexa, seu modo de ver a matematica estd tdo permeado de experiéncias
negativas advindas de sua trajetoria escolar que, em sua narrativa, ela afirma, em muitos
momentos, que percebeu a matematica como um monstro que a devoraria a qualquer instante.
A matemadtica experenciada por Minerva a marcou, inicialmente, de forma negativa. Em seu
relato ela aponta que parte desse seu modo negativo de olhar para a matematica estava
relacionado a a¢do de um professor, definido por ela como “tirano”.

Esses excertos trazem momentos que marcaram a trajetoria de formagao de Minerva, ao
afirmar que até os dias de hoje ela se recorda com trauma dessas aulas, deixa claro que a
experiéncia ruim vivenciada com a matematica em sua trajetoria escolar reverbera até os dias
de hoje. Tardif (2014) afirma que o espaco escolar e aquilo que nela foi vivido impactam
significativamente a constitui¢do da identidade docente. Para o autor, a trajetdria escolar ¢ uma
fonte significativa daquilo que ele define como saberes pré-profissionais. Esses saberes estao
ligado a bagagem de conhecimentos que o sujeito levara para a sua atuagdo profissional: a
vivéncia escolar resulta em crencas, representacoes e certezas que os professores possuem sobre
a sua pratica e gera nela marcas palpaveis. A caracterizacao da matematica como um monstro

repete-se na narrativa de Fleur:

No ensino fundamental 4° série, conheci uma professora que me deixou um trauma
de tirar duvidas em meio a aula, as poucas vezes que eu perguntei pois tinha duvidas,
ela dizia que era um absurdo eu ndo saber estando na quarta série, me perguntando
0 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 mudancgas de casa, eu ja tinha uma defasagem na
aprendizagem, e posso afirmar que esses momentos pioraram muito. [...] foi quando
percebi que eu vejo a Matemdtica como algo muito dificil e criei o estigma do
“monstro da Matematica”. Minhas vivéncias com a aprendizagem de matematica
contribuiram com a forma que lido com problemas matemdticos na minha vida
cotidiana, deixando evidente que a relagdo que criei com essa area do conhecimento
durante minha vida escolar tiveram um grande impacto na minha vida adulta. Sempre
estudei na rede publica de ensino, em trés escolas diferentes, onde, infelizmente,
presenciei muito descaso com a educag¢do, mais evidente nas escolas estaduais que
passei do que as da prefeitura. Na prefeitura tive professoras muito boas, o que me
entristece ¢ ndo possuir lembrancas relacionadas ao ensino da Matematica, mas
posso afirmar que a forma que fora ensinada ndo teve muito sucesso para mim, pois
minha maior dificuldade é com a Matemdtica basica, ou, na realidade, com a pressdo
de saber que era para ser algo facil para minha idade, assim, mesmo que eu saiba, o
medo de passar pela frustragdo do erro, me impede de tentar [...] (Fleur, narrativa
escrita, 2021).

Por diversas vezes as narrativas das licenciadas relatam memorias ¢ lembrancas de sua
vida escolar marcadas por situagdes de aprendizagem desinteressantes, descontextualizadas e
superficiais, que resultaram em uma aprendizagem insuficiente e que marcam as relagdes desses
estudantes com a matematica mesmo apds o ingresso em sua formagao inicial. As narrativas de
Fleur estdo marcadas pelo conflito com a aprendizagem da matematica.

Ela aponta que concebe a matematica como um privilégio, nessa concep¢ao afirma
entender que aprender ou ndo matematica ndo estaria relacionado ao fato do aluno ter contato
com vivéncias significativas de aprendizagem matemadtica, ela demonstra, em sua fala, uma
certa culpabilizacao do estudante em relagdo ao seu fracasso ou sucesso escolar nessa area,
como se aprender matematica nao estivesse relacionado ao contexto no qual o estudante esta
inserido, seria quase que uma predisposi¢ao natural, como se o sujeito nascesse ou ndo com
uma aptidao para a drea de exatas, e uma vez que nao possuisse essa aptidao natural, ndo poderia
ter sucesso em sua aprendizagem matematica.

Essa concepgdo, ainda muito presente nos espacgdes escolares e até mesmo na forma
como os proprios professores enxergam os estudantes e a relacdo que cada um possui com a
matematica ¢ discriminatdria e preconceituosa, a0 mesmo tempo que faz com que professores
se isentem da necessidade de se repensar os modos como exercem sua atuagdo, colocando a
responsabilidade do insucesso da matematica escolar nos alunos. Professor, escola e espagos de
formais de formagao de professores se desobrigam de suas responsabilidades.

A falta de uma formacao inicial que possibilite aos professores que ensinam matematica
a abordagem dessa area de conhecimento em suas aulas de modo significativo se faz presente
nas narrativas dos licenciandos. Esses estudantes de Pedagogia trazem a discussdo a percep¢ao

que possuem da formagao inicial oferecida aos professores, como apontado por Minerva:
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Ao refletir e indagar minhas experiéncias pessoais com o que traz o texto e
os apontamentos realizados eu consigo perceber que o conhecimento de alguém ndo
se mede apenas com notas, também consigo relacionar determinada culpa ao Estado
e ao sistema capitalista, visto que mesmo que as consequéncias cairam sobre mim e
sobre meu conhecimento, existe toda uma estrutura precaria na educagdo, pois além
da desmotivagdo que alguns professores sofrem com a falta de reconhecimento, ha
tirada de autonomia do docente, descontinuidade de projetos que ja deram certos e
mesmo a BNCC tendo avancado ao introduzir novos conteudos, ndo houve
disponibiliza¢do de subsidios suficientes e ocorreu interrupgdo de progressos ja
conquistados, desconsiderando os avancos da pesquisa em Educag¢do Matemdtica
Brasileira.

[...] Mesmo que todos nos sejamos responsaveis pelos proprios processos de
formagdo, é necessario observar que muitos professores podem ter aprendido em seus
Cursos a ensinar de forma autoritaria e tradicional, desconsiderando as diversas
realidades e a educag¢do como uma ferramenta a favor do aluno.

Em relagdo as minhas novas perspectivas, estou consciente de que ha necessidade de
instrumentalizag¢do, é preciso que eu me depare comigo mesma e faca constantes
indagagoes, conhega 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
reunides me fizeram ainda mais crer que cada um possui sua linha de raciocinio,
cada pessoa tem sua particularidade (Minerva, narrativa escrita, 2021).

Sentindo-se frustrada com a sua aprendizagem em matemadtica, com a relacdo que
estabeleceu com ela durante toda a sua vida escolar e atualmente, com seu ingresso em um
curso de licenciatura, ela faz uma importante reflexao, ela entende-se como parte responsavel
de sua trajetoria de formagdo, apresenta a consciéncia de que ndo sao apenas 0s espacos
escolares e formais de ensino que contribuem para a sua constitui¢ao profissional, atribui a si
mesma parte dessa responsabilidade, compreende que a sua trajetéria de vida e os
conhecimentos que possui, ou ndo, advindos dessa trajetoria, refletem também nos modos como
ela se percebe enquanto estudante de pedagogia.

Esses conhecimentos, na concepcdo de Minerva, ndo estdo ligados apenas a
aprendizagens e dominios de conteudo, mas ela traz em si certezas sobre o que significa ser
professor, sobre suas crengas 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 conteudos que ministra. A esse respeito, Pimenta (1999) afirma que:

[...] quando os alunos chegam ao curso de formagao inicial, j4 tém saberes sobre o que
¢ ser professor. Os saberes de sua experiéncia de alunos que foram de diferentes
professores em toda a sua vida escolar. Experiéncia que lhes possibilita dizer quais
foram os bons professores, quais eram bons em conteudo, mas ndo em didatica, isto
¢, ndo sabiam ensinar. Quais professores foram significativos em suas vidas, isto €,
contribuiram para sua formac¢ao humana (PIMENTA, 1999, p. 20).

A narrativa de Minerva dialoga com as reflexdes de Pimenta (1999) quando coloca em
evidéncia que ao professor ndo basta o conhecimento e dominio dos conteudos, 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 docéncia. Por ter pessoas como objeto de trabalho, a constitui¢ao de
uma identidade docente nao pode ser discutida apenas pelo viés do ensino, deve estar também
voltada a relagdo que o docente estabelece com os estudantes.

Analisando o0 modo como Minerva narra sua experiéncia, pode-se perceber que o
narrado por ela se constitui como aquilo que Josso (1999) define como experiéncia formadora.
Para a autora uma experiéncia formadora pode ser identificada quando aquilo que ¢ narrado
revela uma articulagdo consciente entre sensibilidade, afetividade, ideacdo, articulagdo que se
objetiva numa representacao (JOSSO, 1999, p. 35). O que ela narra estd embebido em suas
concepgdes 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 € o que sentiu enquanto
vivia esse fragmento de sua historia de vida. Minerva narra uma experiéncia formadora. Essa
experiéncia estd marcada por uma ag¢do docente rasa e insuficiente, ¢ em muitos casos,
consequéncia de cursos de formacdo inicial de professores que se voltam pouco a pratica
docente, oferecendo ao professor uma formagdo que ¢, de modo frequente, excessivamente
tedrica, resultando em uma formagao com déficit de reflexao sobre as praticas, sobre os modos
de fazer do exercicio 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 propria historia de vida, principalmente de sua socializagdo enquanto alunos” (TARDIF,
RAYMOND, 2000, p. 216), as experiéncias de Minerva e Fleur, quando no exercicio da
docéncia, constituirdo seus modos de ver e pensar a matematica. Ao discutir a importancia de
vivéncias produtivas em educacdo matemadtica, Serrazina explica que ao professor ¢
imprescindivel “ter oportunidades de viver experiéncias matematicas do tipo que se espera que
proporcione aos alunos” (SERRAZINA, 2012, p. 268), dai a importancia de movimentos de
formacao de professores para atuagdo matematica orientados pela abordagem (auto)biografica
e a escrita de si, sendo a narrativa um dispositivo que possibilita que o sujeito (re)olhe para seu
passado, ndo como algo estatico e imutavel, mas como um terreno de possibilidades para a
producao de aprendizados. De acordo com Souza e Sousa o “[...] passado, com suas memorias,
nos leva a identificar padroes, 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

matematica, surge nas narrativas um outro conjunto de pecas que contribui com montagem de

122



um cendrio em que se afirma a visdo negativa sobre a matematica apresentada por muitos dos
licenciandos. A sensagdo de incompeténcia frente a matematica foi uma pega que se fez
presente de forma bastante frequente no processo de construcao dessa pesquisa quebra-cabega
e estd presente também na narrativa de Fleur, ela relata uma trajetoria de conflitos com a

matematica que tiveram inicio nos primeiros anos do ensino fundamental:

Ao longo do meu processo de ensino e de aprendizagem, foi construida uma visdo de
que a matemdtica é uma drea de privilégio, da qual so os que tinham um
conhecimento mais desenvolvido poderiam lidar de forma simples com essa area do
conhecimento, o que ocasionou em uma grande dificuldade na minha forma de me
relacionar com a matéria, onde apresentava rejeicdo e grande dificuldade em
assimilar conteudo dos quais eram apresentados em sala de aula. (Fleur, narrativa
escrita, 2021).

Por diversas vezes as narrativas dos licenciados relatam memorias e lembrangas de sua
vida escolar marcadas por situagdes de aprendizagem desinteressantes, descontextualizadas e
superficiais, que resultaram em uma aprendizagem insuficiente e que marcam as relagdes desses
estudantes com a matematica mesmo apds o ingresso em sua formacao inicial. Os trechos
narrados por Fleur reforcam uma presenga sempre em muito destaque em todas as narrativas: o
conflito com a aprendizagem da matematica.

Fleur aponta que concebe a matematica como um privilégio, nessa concepgao ela afirma
entender que o fato de aprender ou ndo matematica nao estaria relacionado ao fato do aluno ter
contato com vivéncias significativas de aprendizagem matematica, ela demonstra, em sua fala,
uma certa culpabiliza¢ao do estudante em relagdo ao seu fracasso ou sucesso escolar nessa area,
como se aprender matemadtica ndo estivesse relacionado ao contexto no qual o estudante esta
inserido, seria quase que uma predisposicdo natural, como se o sujeito nascesse ou ndo com
uma aptidao para a area de exatas, e uma vez que nao possuisse essa aptidao natural, nao poderia
ter sucesso em sua aprendizagem matematica

Debrucando-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 relagdes que estabeleceu com seus professores nao apenas

deixou nela marcas e construiu memorias, mas influenciou em sua escolha pela docéncia:

[...] pensando na minha vivéncia em relagdo a matematica, isso influenciou muito
minha escolha de profissdo, os professores que passaram por mim deixaram uma
impressdo muito forte, alguns uma impressdo muito positiva, outros muito negativa.
No ensino médio, eu percebi que a docéncia ndo é igual para todos, e entdo passei a
ndo deixar professores ruins afetar meu desempenho, passei a estudar matemdtica
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em casa sozinha, pois meu professor sempre passava a resposta na lousa e assim ndo
aprendemos nada [...] (Fleur, narrativa escrita, 2021).

Fleur faz uma reflexao sobre as diferentes posturas docentes com as quais teve
contato durante sua trajetoria escolar, especificamente, nos modos como seus professores que
ensinavam matematica estabeleciam relacdes com seus estudantes. Ainda que atribua aos
professores uma grande contribuicdo aos motivos pelos quais decidiu ser professora, ela nao
narra apenas momentos positivos, revelando assim uma leitura profunda de suas vivéncias. Ela
foi impactada ndo apenas por bons professores, os profissionais que se encaixam na concepgao
que ela possui acerca do que ¢ ser um bom professor, mas deixa claro que alguns desses
profissionais deixaram nela uma impressdo “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 profissdo docente ocorre muito
antes do ingresso nas institui¢des de Ensino Superior. No caso citado, ¢ claro o modo como as
referéncias marcantes que Fleur tem de seus professores principiaram nela o interesse pela
profissdao docente.

Deixando de ter como foco as habilidades didaticas de seus professores e voltando-se
para as relagdes e interagdes estabelecidas entre professores e estudantes, Fleur e Minerva

narram algumas de suas vivéncias:

[...] em sala de aula e sempre vivenciei praticas de professores muito autoritarios e
de prdticas tradicionais, onde ndo buscavam apresentar a matéria de outras formas
para os alunos, acarretando em um enorme desinteresse por parte dos educandos, e
desenvolviam avaliagoes excludentes, onde so os que tinham facilidade com a
matéria, se davam bem nas provas. Acredito que as prdticas citadas acima dos
professores sempre teve muita influéncia na dificuldade que os discentes
apresentavam ao longo da carreira escolar, pois tenho lembrangas de que ndo eram
muito claros na forma de expor o conteudo e de esclarecer duvidas apresentadas em
sala, e quando respondiam questionamentos que surgiam, sempre era num tom de voz
muito rigido, sem respeitar as dificuldades e tempo de aprendizagem de cada
individuo, além disso sentia falta dos docentes contextualizar o conhecimento a
realidade dos educandos, e promover uma intera¢do entre os mesmos (Fleur,
narrativa escrita, 2021).

A Matematica sem duvidas apresenta conteudos que a maioria das pessoas designa
como muito dificil e complexo, isso porque na escola esses conteudos sdo
apresentados de forma abstrata e ndo se relacionam com a realidade habitual, sdo
muitos termos técnicos, formulas, graficos e medidas, situagoes hipotéticas, que ndo
sabemos como e onde se aplicam. Considero que quando aprendemos algo, partindo
de um ponto ja 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 didatica no ensino dos anos iniciais.

O texto “Pessoas que Moram em Casas Redondas” de Claudia Zaslavsky levantou
muitas questoes importantes, como a relagdo que a Matematica e a geometria tém
com os fatores culturais da humanidade e que podem também nos fazer pensar a
geometria como fator facilitador para nos entendermos no espago e na época em que
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vivemos, coisas que na maioria das vezes passam despercebidas por nos, ademais nos
possibilita entender também a cultura de outrem. Esse tema estabeleceu muitas
descobertas para mim que irdo integrar meu repertorio docente e fez nascer o
interesse de aprofundamento nessas praticas (Minerva, narrativa escrita, 2021).

Ao escrever sobre suas percepcdes, Minerva faz um movimento retrospectivo em
dire¢do aos questionamentos que o contato com referenciais tedricos contextualizados a pratica
apresentada por uma das professoras supervisoras do PIBID, ela afirma ter tomado consciéncia
da importincia que a matematica e, dentro dela, a geometria, detém em nossa sociedade e passa
a visualizar a geometria por outra 6tica: ndo mais como contetudo a ser interiorizado, mas como
um meio de se estabelecer relagdes com a matematica. Ao narrar os modos pelos quais aprendeu
— ou ndo - geometria, € as inumeras possibilidades dessa area, Fleur desperta para a
possibilidade de descobertas docentes, deixando de entender o professor como aquele que
transmite o conhecimento que outro produziu, ¢ passando a compreendé-lo como produtor de
conhecimento. Ao mesmo tempo que ressignifica suas experiéncias, cria modos de pensar a sua

identidade docente:

Compreendo que ndo aprendi tudo sobre a geometria e que meus conhecimentos
matemdticos sdo defasados, mas também assumo que ndo posso me ancorar
eternamente na justificativa de que ndo sei e repetir o mesmo ciclo com meus alunos.
Sendo assim, me projeto estudando e aprendendo cada conteudo para poder lecionar
e cumprir com 0 meu proposito na educagdo.

Por vezes, penso no meu medo e preocupa¢do 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, ndo nos acomodar e nos tornarmos melhores a
cada dia. Nesse sentido, destaco: Por fim, cabe ressaltar que a busca constante por
qualificagdo profissional demonstra a inquietagdo e preocupag¢do com 0S noSSOS
alunos. Por fim, desejo ser a professora que valida todos os conteudos e
conhecimentos e que seja capaz de tornar o magante em atrativo e didatico (Fleur,
narrativa escrita, 2021).

Narrando seus medos e preocupagdes que envolvem suas expectativas de futura
professora, Fleur faz uma reflexao voltada a responsabilidade ética da identidade docente, relata
saber da grande responsabilidade que tem hoje, trilhando a sua formacao inicial, enquanto
projeta a responsabilidade que passard a ter quando, apos a conclusdo de sua formacgao
académica inicial, passar a atuar como professora. Estabelece um paralelo entre sua
preocupagao com o ser docente e a forca motriz que a movimenta em dire¢ao 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 consciéncia €tica de que isso pode atingir diretamente o fruto
do seu trabalho — as criangas — preocupa-se com a busca constante do aperfeicoamento

profissional.
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Os excertos que compdem o corpus dessa discussdo e que sao entendidos por mim como
pecas que constituem um dos cenarios possiveis & montagem dessa pesquisa, nos possibilitam
compreender, pelo narrar, os modos como as trajetorias de vida pré-profissionais dos futuros
professores que participaram dessa pesquisa, de modo mais especifico, as vivéncias do ensino
de matematica na educacdo bésica, marcaram profundamente a concepgao que esses sujeitos
carregam sobre si, sobre suas potencialidades e sobre como essas marcas podem refletir na
constituicdo da identidade docente vivenciada por cada um dos licenciandos.

Como marca mais evidente, fica a percepcdo das microagressdes relacionadas ao
conteudo de matematica, aos modos como isso foi abordado em sala de aula e os sentimentos
negativos que todo esse contexto produziu nesses sujeitos. A matematica chega a ser
caracterizada como um monstro, fica clara a descricdo de que, em suas vidas escolares, os
licenciandos tinham medo da matematica, a enxergavam ndo como uma possibilidade de
aprendizagem, mas como uma causa de frustracdo. Levando em consideragdo a concepgao da
matematica-monstro criada durante a trajetoria na educagdo basica, de modo mais profundo nos
anos iniciais de escolarizacdao, foi possivel identificar nas leituras, um dos principais
desdobramentos: a matematica-monstro ndo ficou para tras nas trajetorias de vida desses
sujeitos, as experiéncias, em sua grande maioria negativas sobre a matematica, acompanham e
acompanhardo todo o processo de formacao profissional e de constitui¢do da identidade desses
futuros professores.

Uma outra marca identificada ¢ a culpabilizacdo pelo insucesso de aprendizagem da
matematica, foi frequente nas narrativas os momentos nos quais os licenciandos bolsistas
trazem falas que apontam para si mesmos como Unicos responsaveis pelo seu insucesso, essa
culpabilizacdo, independente dos modos pelos quais ela se deu, constituem experiéncias de vida
desses individuos e nesse sentido, de acordo com Josso (2004) sdao e serdo formadoras para
esses sujeitos. Dai a relevancia de espagos de formacao inicial e continuada que, por meio das
narrativas e da escrita de si, possibilitem ao professor — em constante formagao — revisitar,
refletir e ressignificar aquilo que viveu em busca pela construcdo de sua identidade docente.

A terceira marca identificada diz respeito ao ensino de uma matematica morta,
desprovida de reais significados e, consequentemente, desvinculada do seu uso social. Essa
marca resulta em um afastamento da matemadtica por parte dos bolsistas. Os licenciandos
apresentam, em suas narrativas, a consciéncia de que a matematica que experimentaram nao foi
relevante a sua formacdo, chegam até mesmo a levantar hipoteses sobre as razdes para isso

como: a fragil formacao de seus professores, as proprias vivéncias enquanto aluno que foram
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experimentadas por aqueles que, mais tarde tornaram-se seus professores e a classifica¢do da
matematica como uma area de sucesso apenas para aqueles com inclinagdes natas, mas nao foi
possivel identificar nessas narrativas discussdes sobre outros modos de se fazer e se pensar a
educa¢do matematica, o que nos leva a identificar que, no momento em que produzem as
primeiras narrativas, esses professores em formagao nao se apropriaram de modos outros para
pensar a matematica: eles apontam as falhas, as insuficiéncias e as dificuldades por eles
experimentadas, mas ainda nao conseguem sinalizar a percepc¢ao de outros modos possiveis de
se pensar a matematica 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 experiéncias escolares com a matematica
demarcam um espago no qual afirmam sua existéncia enquanto professores em formacgao. Essas
narrativas possibilitam a compreensao de que, inserida em um movimento de formagao inicial,
a voz dos professores — no caso dessa pesquisa, licenciandos — € um dispositivo proficuo. Em
suma, ao criar espacos € momentos nos quais as vozes dos professores possam ser ouvidas
atentamente, estamos diante de uma oportunidade singular de olhar para a formagao docente,
sem deixar de lado todas as dimensdes do sujeito humano que constitui esse profissional. Nesse
momento comega a tornar-se visivel na imagem dessa pesquisa quebra-cabeca os significados
e a importancia do narrar nas trajetorias de vida-formacao dos sujeitos que participaram desse

estudo.

O professor que ensina(va) matematica: memorias dos professores que tive

A escola ¢ um espaco que se faz com gente: os inspetores de alunos sdo gente, as
merendeiras sdo gente, os profissionais que trabalham na secretaria sao gente, quem recebe os
alunos no portdo ¢ gente, a diretora € gente, a orientadora ¢ gente, o professor ¢ gente, o aluno
¢ gente! E sendo cheio de gente, o cotidiano escolar produz afeto, produz memorias,
experiéncias. A escola ¢ um espaco repleto de vida, cada uma das “gentes” que constitui uma
escola traz consigo a sua trajetéria de vida, seus modos de ver, ser e estar no mundo, suas
crencas, marcas € sentimentos, € a0 mesmo tempo que o espaco escolar recebe todas essas
trajetorias de vida, ele também as modifica. Muitos sdo os atores que se fazem presentes no
espago escolar, mas entre eles se destaca o professor.

Professores fazem parte das memorias de vida de todos aqueles que puderam

experenciar a vida escolar, esses profissionais estdo presentes em nossas lembrancas, sejam elas
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positivas ou ndo. E frequente que, ao pensarmos na escola, pensemos também nos professores
e nos modos como eles fazem parte de nossas recordagdes. Depois do convivio social familiar,
a escola € o espaco em que nos relacionamos socialmente. Por intermédio das relagdes que se
dao no cotidiano escolar, sobretudo aquelas vivenciadas durante as aulas, nossas vidas vao
sendo marcadas, saberes sdao construidos, descontruidos e reconstruidos, vivenciamos conflitos,
embates, aprendizagens, conhecimentos sio mediados e experimentados. Nesse contexto,
professores e os seus modos de ser e exercer a profissdo docente nos impactam. Educadores e
estudantes constroem relagdes dentro da escola. Nesse momento de montagem da pesquisa
quebra-cabega muitas partes do todo ja haviam se montado e constituido uma imagem nitida,
mas ainda havia muito a ser montada, muitas pecas a serem encontradas, agrupadas e
encaixadas, e nesse espago de escrita uma figura central passou a ser montada: o professor.

Sabemos que a figura do professor perpassa grande parte das memorias escolares de
todos nos, seja essa figura uma memoria positiva ou ndo. Com uma intencionalidade que vai
além de compreender os modos como o0s bolsistas rememoram seus professores, mas que se
preocupa também com a compreensao dos modos pelos quais essas memorias sao revisitadas e
ressignificadas, contribuindo com a formagao docente desses licenciandos.

Partindo dessa premissa é que, nesse espago, dando continuidade ao movimento da
analise compreensiva-interpretativa, serdo discutidas mais evidéncias presentes nas narrativas
que constituem essa pesquisa: recordagdes, representacdes e impactos dos professores com 0s
quais os bolsistas aprenderam — ou ndo — matematica. As interpretagdes que aqui serdo tratadas
partem das narrativas de dois bolsistas que serdo apresentados como Neville e Luna.

Neville ¢ um dos colegas de classe de Harry e ¢ um personagem de destaque em todos
os livros, fazendo-se presente nos momentos mais importantes da trama, ¢ descrito como um
garoto timido, inseguro e que o tempo todo duvida de sua capacidade — seja ela académica ou
social. Segundo os livros, durante as aulas ele evita ser visto ou percebido por seus professores,
pois sente que nao consegue corresponder as 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 agdes fundamentais no desenvolvimento dos livros. Em minha visdo, ¢ assim que
percebo o bolsista que aqui ¢ apresentado com o mesmo nome do personagem: em diversas
vezes durante os encontros esse bolsista falou sobre sua preocupagdo em ndo ter condigdes de
contribuir com as discussdes realizadas, mostrava-se inseguro, timido e muitas vezes parecia se
esconder por tras da tela do computador que utilizava para acessar nossos encontros, porém ao

me deparar com suas narrativas, ¢ possivel perceber um movimento crescente de envolvimento
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e de avango na constitui¢do de sua identidade docente ao longo do periodo em que essa pesquisa
acontece. Tal qual o personagem, o bolsista passa a entender-se como alguém que pode
contribuir para os espacos nos quais esta inserido.

Em nossos encontros, sempre foi percebido por mim como uma pessoa observadora,
sempre atento as contribuigdes e falas dos colegas bolsistas e dos professores envolvidos, era
mais voltado a ouvir do que a falar, era possivel, ainda que por meio das telas do computador,
observar que ele estava sempre ocupado em realizar anotagdes 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 publica, escola essa que frequentou durante toda sua trajetdria
escolar, envolvendo-se com questdes que lutavam por melhorias dentro da escola na qual
estudava e desse movimento percebe o despertar para uma compreensao da necessidade de luta
pela qualidade da educagio. E nessa crenga que escolhe por um curso de licenciatura e adentra
a Universidade Publica. Em sua apresentacdo, a admiracdo pela atuacdo docente faz-se

pressente logo de inicio:

Formado integralmente em escola publica em uma cidade com menos de vinte mil
habitantes, sempre admirei quem trabalha com educagdo e a transformagdo que vem
com ela. Aos cinco anos de idade iniciei meus estudos na pré-escola, mesmo com
relutancia da minha mde por ser pequeno e ndo ter obrigatoriedade de frequentar a
escola ainda, desde entdo ndo parei. Durante todo o Ensino Médio participei de a¢oes
que visavam melhorias na educagdo tanto para os alunos quanto para os funciondrios
do ambiente escolar, chegando a presidir uma chapa eleita de grémio estudantil. Foi
nessa época que me interessei pela revolugdo através da educacdo, vendo a luta dos
meus professores em busca de uma educagdo de qualidade em meio a tantas
adversidades. Inumeros professores me inspiraram e ainda inspiram na luta por um
ensino melhorado e sendo assim em marco de 2020 iniciei minha graduacdo em
pedagogia da UFSCar no campus de Sorocaba (Neville, narrativa escrita, 2021).

Nessa reflexao eu discuto também as narrativas de Luna. Nos livros, Luna também ¢
uma das colegas de turma de Harry, mas ao contrario de Neville possui uma capacidade
inabalavel de autoconfianga e de crenca em suas percepgdes € 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 esta inserida.
Tal qual a personagem, a bolsista que aqui recebe esse pseudonimo ¢ uma grande observadora
e dona de um olhar que traz, as suas narrativas, percepgdes que muitas vezes escapam aos outros

bolsistas.
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Com uma voz sempre calma, dessas que transmite paz e tranquilidade, ela fazia
provocagdes pontuais em nossas discussoes, delicada e firme, certa de seus ideais, de suas
escolhas e disposta a defender aquilo que acredita, € assim que a li em nosso grupo colaborativo.
Criada na periferia de Sao Paulo, por uma mae solo, chegou a cidade de Sorocaba devido ao

seu ingresso na Universidade Federal de Sao Carlos.

[...] nascida e criada na capital paulistana por uma mde solo e avos 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 fisicas regularmente, sem a preocupagdo de trabalhar, o que
muitos possuem. Ingressei em pedagogia na UFSCar em 2019 e foi renascer porque
aprendi e venho aprendendo licdes de vida que nunca imaginei. Estar longe da
familia, perder o contato com os amigos de ensino médio, dividir apartamento com
outras meninas até entdo desconhecidas, estagiar na prefeitura e cursar algo tdo
politico como a licenciatura agregou e agrega para o meu crescimento e
amadurecimento. E 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 contribuiram para sua formag¢do. Durante o periodo de realizacdo dessa pesquisa foi
possivel acompanhar o seu crescimento académico, a cada encontro se fazia mais presente, a
cada reunido parecia ter se apropriado de maiores conhecimentos ¢ entendimentos sobre os
assuntos abordados. Em minha compreensdo, entendo que a bolsista despertou para a
importancia social e politica da atuacdo docente.

Prado e Soligo (2005, p. 56) afirmam que ao revisitarmos nossas lembrancgas do vivido
podemos, reflexivamente, compreender nossa trajetoria de vida, ao revisitar lembrancas,
memorias e experiéncias nos aproximamos novamente de nossa histéria e somos levados a um
movimento que permite uma maior compreensao sobre nds mesmos. Desse modo, se buscamos
compreender os fatores que contribuem e interferem na constitui¢do da identidade docente de
futuros professores, deparamo-nos com a necessidade de buscar compreender, por meio das
narrativas desses sujeitos, as questdes relacionadas a figura do professor que, entalhadas em
suas memorias, evidenciam seu entendimento dos modos de fazer a docéncia. E inevitavel que
professores exer¢am influéncias positivas ou negativas na vida de seus alunos, isso pode ser

percebido também na narrativa de Neville:

A caminhada para o Fundamental I foi mais complicada, ndo pelas contas, mas pelos
professores que passaram por mim durante essa época. Foi durante esse periodo que
perdi o interesse em matemdtica e so fui recuperar durante a transi¢do para o Ensino
Meédio. Durante meu sétimo ano uma professora assumiu as aulas pois a anterior
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havia se mudado para outra cidade, a didatica da atual era boa, mas ainda ndo foi o
suficiente para suprir todo o conhecimento que ndo havia sido trabalhado
anteriormente. Um dia com boa parte da sala tendo problemas ao resolver um
exercicio por conta da algazarra, ela parou tudo, fez a sala toda ficar em siléncio e
tirou um por um da sala para realizar uma dindmica 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, vdrias palavras rudes para comigo mesmo sairam da minha boca
nesse curto espago de tempo e no final ela veio, me abragou e disse: “Quero que um
dia vocé consiga enxergar o mesmo potencial que eu vejo em vocé”, isso mudou
totalmente minha forma de ver a educag¢do, a professora e a matemadtica. Passei
entdo a me dedicar cada vez mais, logo fui convidado a participar das Olimpiadas de
Matemdtica e demais concursos da drea, o que para mim era incrivel demais (Neville,
narrativa escrita, 2021).

Ao narrar suas memorias do periodo escolar, Neville afirma que vivenciou alguns
conflitos que, segundo ele, nao foram ocasionados por supostas dificuldades de compreensao e
apropriagdo de conteudos ministrados, mas sim devido as ac¢des de seus professores. Tratando
especificamente da imagem do professor que ensinava matematica, ele atribui a eles a sua perda
de interesse nas aulas. Refere-se as dificuldades que enfrentou em seu relacionamento com os
professores devido a divergéncias sobre as concepgdes que ele tinha acerca do que caracteriza
um bom professor, tal experiéncia foi marcante, resultou em uma desestabilizacdo dos modos
como ele se percebia aluno, ao ponto de ele atribuir a essa experiéncia o seu afastamento e
desinteresse em relacdo as aulas de matematica. Relacionar-se com o outro pode, muitas vezes,
ter como resultado o surgimento de uma relagao conflituosa, criando um espago de tensdo, de
perturbacdo. Esse espaco de tensdo ¢ proficuo para que sejam criadas relagdes, frutos das
inquietacdes que a tensdo inflige aos sujeitos que habitam determinado espago.

Prosseguindo com seu relato, ele nos apresenta um momento no qual a sua concep¢ao
sobre seus professores caminha para um rompimento, abrindo espago para um outro modo de
se relacionar com eles. Relatando a a¢do realizada por uma nova professora que, ao tomar
consciéncia de uma situagoes de desinteresse e falta de identificagdo com o ambiente escolar se
seus estudantes, decide adotar uma nova estratégia para atingir os alunos e os convidar,
individualmente, a realizar um exercicio de reflexdo que ndo tinha como intengdo a
aprendizagem matematica ou a apropriagcdo de um outro conteido didatico, mas cuja
preocupacdo era os estudantes. A memoria marcante que ele tem de sua professora esta
intimamente ligada as emog¢des que permearam aquele momento. Esse fato ressalta a
importancia de que os sujeitos envolvidos no espago 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 memorias escolares, especificamente,

sobre suas memorias relacionadas a atuagdo de seus professores e o ensino de geometria:
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A matematica é um dos principais conhecimentos que o ser humano deve adquirir,
porém muitas vezes é trabalhada de forma abstrata, sem relagoes com a realidade do
aluno, ocasionando defasagens expressivas. Isto deve-se, principalmente, pelo fato
de o aluno ndo conseguir associar o conteudo abordado em sala de aula com uma
situag¢do que possa surgir na sua vida, o que evidencia a necessidade e importdncia
de pesquisar e debater sobre a temdtica e sobre as prdticas pedagogicas que a
cercam. Nesse sentido, o estudo da geometria apresenta possibilidades para uma
abordagem critica da realidade, uma vez que se relaciona o conteudo com situagoes
concretas

[...] s0 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 solidos geométricos. Assim como abordado por Lorenzato
(1995), lembro do meu professor de matematica privilegiando outros conteudos e
pulando o capitulo de geometria do livro didatico sob a justificativa que era um
conteudo facil e rapido de aprender. O mesmo professor, inclusive, evitava o uso de
materiais concretos porque traziam muita movimentagdo para a sala de aula, ou seja,
a planificagdo dos solidos, os calculos de area e perimetro 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 sao descritos
revelam, mais do que o posicionamento real desses professores, a rememoragcdo que oOs
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 hipétese de si mesmo
que advém da multiplicidade de possibilidades que constituem seu horizonte e que ele
toma provisoriamente como aceitavel ou ‘suficientemente boa’. Dizer, do sujeito, que
ele é uma hipoétese € dizer que ele permite instituir provisoriamente uma figura de si,
submetida a validag@o da experiéncia. (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 364).

No momento que narram o vivido, os bolsistas refletem sobre suas trajetorias de vida e
suas experiéncias criando hipoteses sobre o que viveram, como viveram e de que forma o vivido
reflete em suas trajetorias. Por trds da rigidez com a qual relatam seus professores, esta a
classificacdo, baseada em suas vivéncias, do que ¢ ser um bom professor. A crenga das
qualidades e do modo de exercer a docéncia que ambas consideram positivas em docentes
exercem influéncia em suas trajetorias formativas. Com base nessa perspectiva de
ressignificagdo da memoria do que foi vivido na constru¢do da identidade docente, Garcia
afirma que “[...] a identidade profissional docente se constitui como uma interagdo entre a
pessoa e suas experiéncias individuais e profissionais. A identidade se constroi [...]” (GARCIA,
2009, p. 109).

Os movimentos que perpassam a constituicao da identidade docente estdo relacionados

as interpretacdes que os professores — seja em sua trajetoria pré-profissional, de formagao inicial
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ou continuada — fazem de si mesmos, tendo em vista que essa constru¢do ndo esta limitada a
uma fase ou momento especifico da vida desse docente, mas ¢ resultado de tudo o que ele
adquire durante o percurso formativo trilhado, esse percurso envolve a escola, a relagdo com os
professores, o convivio familiar, as experiéncias e situagdes passadas nos cursos de graduacao
e o ambiente no qual o docente exerce seu trabalho.

Fazer-se professor vai muito além de colocar em pratica conhecimentos adquiridos em
espacgos formais. Possibilitar que o professor, ainda em sua formagao inicial, olhe de maneira
mais atenta para a sua trajetoria e os saberes que nela adquiriu, propicia um olhar humanizado
sobre si e sobre o outro. A escrita de si como dispositivo de formacao cria essas possibilidades,
por isso a sua relevancia em espagos variados de formagao de professores.

Para Chacon (2003), o modo como o professor entende a matematica ecoa em sua
pratica, e consequentemente, em seu envolvimento com seus estudantes, se o professor possui
o entendimento de que a matematica ¢ uma mera ferramenta para execucao, em sua pratica,
priorizara féormulas e procedimentos desvinculados dos contextos sociais dos estudantes, por
outro lado, um professor que concebe a matematica como uma area de possibilidades e
dinamismos e enfatiza seu carater social proporciona aos estudantes um contato significativo
com a aprendizagem matematica. O contato com o professor que visualiza a matematica com

todas as suas possibilidades e usos pode ser observado nas narrativas de Luna:

Na aula de matematica 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, usavamos a argila para criar diferentes moldes, faziamos recortes de papel e
origamis em diferentes formatos, a fim de reconhecer diferentes formas geométricas.
Posso dizer que tomei conhecimento, mesmo que bdsico, de geometria nos meus anos
iniciais.

[...] tive a oportunidade de vivenciar algumas praticas inclusivas dentro do ambiente
escolar. A primeira foi enquanto aluna do ensino fundamental II, onde eu estudava
com trés colegas surdos. Todas as aulas contavam com a participagdo de um
intérprete e os professores adotavam uma postura mais visual e calma nas para que
pudessem acompanhar a explica¢do. Foi nesse periodo que aprendi o alfabeto e
alguns sinais em LIBRAS, uma vez que os trés alunos reclamavam da soliddo no
ambiente escolar pois s se comunicavam entre si e com o intérprete. Foi uma
experiéncia riquissima e a primeira vez que pensei na inclusdo.

Depreende-se que os didlogos, reflexdes e leituras sobre o tema sdo indispensaveis
no processo de formagdo docente e que uma escola inclusiva e democradtica é
fundamental para a construgdo de uma sociedade mais justa, sensivel e
igualitaria. (Luna, narrativa escrita, 2021).

Os excertos, na contramdo dos que foram discutidos até aqui, apresentam marcas
positivas das memorias da representagdo dos professores com os quais a narradora se
relacionou. Luna pontua o uso de estratégias ludicas para a apresentacdo de conteudos

matematicos, relata o uso, por parte da professora, de diferentes materiais, de diferentes modos
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de abordar os conteidos matematicos e de oportunizar situagdes que possibilitassem sua
aprendizagem. Ela afirma que esse contexto de ensino de matematica no qual esteve inserida,
principalmente nas situagdes que tinham a geometria como foco, garantiu uma aprendizagem
dos conceitos dessa drea de conhecimento matematico.

E em uma perspectiva de vivéncias de educacio inclusiva que Luna narra experiéncias
positivas na relacdo 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 ndo apenas da agdo pedagogica 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 histdria de vida revela micro relagdes sociais € possuem
sempre a inten¢do de comunicar algo a alguém. Quando narra suas memorias sobre seus
professores, Luna estabelece uma relagao de comunicacdo em diferentes tempos, narra o ponto
de vista que possuia quando era uma estudante da educacdo bésica quando relata seus
sentimentos durante as aulas, e narra do ponto de vista da posi¢ao que agora ocupa — de
licenciando em etapa de formagdo inicial - ao apontar que compreende agora que o uso da
Lingua Brasileira de Sinais por parte dos professores foi a primeira vez que pensou na inclusio,
termo esse presente nas discussdes dentro do grupo colaborativo desenvolvido para a realiza¢ao
dessa pesquisa. Ainda sobre as memorias narradas, nos deparamos com os seguintes

apontamentos:

A principio poder analisar a narrativa apresentada pelo mestrando Gustavo, e suas
teorias e prdticas, vivéncias, experiéncias dentro da sala de aula nesses anos como
docente é de fato absorver um conteudo, mas que acima disso adquirir uma
aprendizagem satisfatoria, que podera 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 razées para a ndo realiza¢do das tarefas o que ndo vemos
muitos, seja nas escolas ou na universidade, entender a individualidade do individuo
¢é necessario para termos mais plenitude em nossas praticas-docente.

Dessa forma pude buscar nas minhas memorias as muitas vivéncias na escola e de
como a linguagem da matematica sempre foi dificil para meu aprendizado, por ter
tido uma matemdatica tecnicista o movimento de aprendizagem sempre foi de muita
repeticdo de conjuntos de reagées aplicadas a pratica docente que obtive durante
meus anos iniciais no fundamental, mas também nos anos de fundamental Il e ensino
médio, as medidas muitas vezes aplicadas ndo eram voltadas no pensamento
matemadtica, mas sim na famosa “decoreba”, faz com que os alunos apresentem
caracteristica acriticas, que ndo questionem o porqué de tal aprendizado e foi o
ocorrido comigo, a alfabetizagdo matematica nunca chegou até mim, o que chegou
foi a repeticdo tecnicista o que possibilitava meu aprendizado momentdneo (Neville,
narrativa escrita, 2021).
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Pensar sobre o processo de ensino e de aprendizagem da matemdtica como futura
educadora, me fez rememorar meus anos de aprendizagem desta disciplina e de como
esse foi um processo dificil para mim. Desde os anos iniciais, sempre tive muita
dificuldade com a matemdtica e essas memorias me trazem lembrangas de muita
frustrag¢do na escola. Este processo, segundo minhas recordagoes, era feito de forma
tradicional onde aprendemos sobre os numeros e calculos para a obtengdo de
resultados que muitas vezes ndo faziam sentido para mim. Por conta desses desajustes
até a atualidade eu tenho uma extrema dificuldade na matematica. Me recordo de
duas passagens muito especificas com relag¢do a essa matéria, as quais uma vez minha
mde 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 ndo me engano na quinta
série, eu fui uma das alunas da escola que passou para segunda fase da Olimpiada
Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP) e o que deveria ser um
momento de alegria por uma conquista me trouxe muito medo e angustia, porque eu
ndo entendi como eu poderia ter avangado de etapa nesse processo e ndo me sentia
preparada estar entre aqueles alunos, além disso, o fato de que a prova ndo era
alternativa me assombrava muito [...] (Luna, narrativa escrita, 2021).

As narrativas de Neville e Luna resgatam memorias do processo de aprendizagem
matematica que vivenciaram. Neville relata que a linguagem matematica sempre foi dificil 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
experiéncias como aluna que aprendia — ou tentava aprender — matematica. A dificuldade por
ela narrada a acompanhou desde o inicio 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 a matematica reverbera em sua trajetoria até o momento de sua
entrada na Universidade, caracterizada por ser o seu primeiro contato com espacos formais que
constituirdo sua formagdo profissional.

Ao apontar que sua aprendizagem foi, em muitos momentos, amparada na repeti¢ao,
Neville relata a insuficiéncia de um movimento de ensino da matematica nos moldes criticados
por Fiorentini e Oliveira. Para eles“[...] matematica também precisa ser compreendida em sua
relacdo com o mundo, enquanto instrumento de leitura e compreensdo da realidade e de
intervengdo social, o que implica uma andlise critica desse conhecimento” (FIORENTINI;
OLIVEIRA, 2013, p. 925). Ao desvincular-se da realidade, o ensino de matematica ganha um
carater de descontextualizagdo que tem como sua principal caracteristica a memorizagdo € a
sistematizagdo repetitiva de exercicios baseados em algoritmos e féormulas.

Ao ser trazida para a sala de aula dessa forma, a matematica perde o seu propodsito e
relevancia, ainda que o professor que a ensina possua dominio dos conteudos previstos em sua
disciplina, nesse sentido, Fiorentini e Oliveira (2013) afirmam que, na busca por agdes
significativas de ensino e¢ de aprendizagem da matematica, ¢ imprescindivel que o professor

ndo possua apenas o conhecimento matematico, mas que explore e desenvolva, em sua agao
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docente, uma matematica “[...] significativa, isto €, [...] que faca sentido aos alunos, ao seu
desenvolvimento intelectual, sendo capaz de estabelecer interlocugdo/conexdao entre a
matematica mobilizada/produzida pelos alunos e aquela historicamente produzida pela
humanidade” (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013, p. 924).

Dentro do PIBID, as a¢des colaborativas de formagao que se deram no contexto dessa
pesquisa tinham como preocupagao nao renunciar a reflexividade, que nessa pesquisa assume-
se como um movimento que unia a reflexdo entre as praticas apresentadas por professores em
atuacdo e os principios tedricos abordados, para que, por intermédio dessa articulagdo, fosse
possivel repensar a constru¢do da identidade docente dos licenciandos, levando-os a
compreendé-la, ressignificad-la e transforma-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 exposi¢do
dialogada feita pela professora, juntamente com os materiais complementares que
estudamos ao longo do més, me mostraram diversas possibilidades e rela¢oes 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 percepcoes de aprendizagem matematica, seus modos de pensar sua futura pratica
pedagdgica e o exercicio de reflexdo sobre a constituicao de suas identidades docentes. Outro
ponto presente no excerto ¢ o destaque a for¢a da colaboragdo que movia todas as a¢des do
grupo: embora abordem diferentes momentos que aconteceram nas reunides, os dois trechos
trazem a agado de socializagdo de praticas realizadas pelos professores, vinculadas as leituras e
demais atividades de cunho teorico realizadas, como fatores cruciais para a ressignificagdo de
suas percepgdes. Com foco no encontro que discutiu a relagdo dos participantes do grupo com
a matematica, Luna faz um paralelo entre a esfera tedrica e a esfera pratica do que viveu, destaca
a importancia de que, antes de vivenciar a socializagdo de praticas, tenha tido contato com

aportes teoricos que seriam tratados:

Pensar sobre o processo de ensino e de aprendizagem da matemdatica como futura
educadora, me fez rememorar meus anos de aprendizagem desta disciplina e de como
esse foi um processo dificil para mim [...]

[...]Assim também, relacionado com texto percebo também que ha vdrias tentativas
dessa humanizagdo e busca de sentido no ensino da matematica. E aprender sobre
essas politicas e sobre uma nova forma de ensinar tendo foco no processo do aluno e
da humanizag¢do do ensino aprendizagem da disciplina o trazendo mais proximo da
realidade me fez perceber como eu no meu vir a ser docente e educadora posso
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trabalhar para essas mudangas de percep¢do dos alunos. Ao me atentar também a
fala do professor Gustavo quando ele diz que a matematica é um modo de
comprovagdo e de transformagdo social me fez rever meus proprios conceitos sobre
ela, nunca havia ligado este conhecimento aos diversos momentos argumentativos
que se tem dentro da matematica.

[...] Ainda sobre esta participacdo no encontro inicial e leitura do texto, neste
reencontro com a matemdtica me fez perceber que sdo possiveis outros caminhos
para a disciplina e me deu de certa forma esperanga tanto para minha forma de
repassar esses conteudos, o que me era uma preocupagdo comstante, 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 formagdo e
percepgdo pessoal (Luna, narrativa escrita, 2021).

Como se pode perceber tendo como partida o excerto acima, possibilitar que professores
em formagdo escrevam sobre si e, em espagos propicios, estabelecam trocas, reverbera nao
apenas em situagdes de carater tedrico ou pratico — do ponto de vista da constitui¢do profissional
-, mas coloca em evidéncia o humano, os sentimentos e as emogdes desse sujeito que se faz
professor. Luna expde o seu reencontro com a matematica e como isso a auxiliou a perceber
uma gama de possibilidades para essa vivéncia dentro dos espagos escolares. Ao trazer ao
debate suas emogdes, uma vez que elas a compdem em sua totalidade, faz mengdo ao
sentimento de esperanga ocasionado pelo que ela viveu nas agdes colaborativas do grupo de
pesquisa.

Para Ferraroti (2010) o cardter comunicativo do narrar, associado a ideia de que o
contexto historico e social no qual estd inserido aquele que narra, marca a singularidade da
historia de vida de cada um. Nesse sentido, ao passo que revela as conexdes de alto grau de
complexidade entre professores e estudantes, o narrar contribui com a construgdo da identidade
profissional docente. Tendo ainda como referencial os estudos de Garcia (2010) quando

afirmam que:

A construgdo da identidade profissional se inicia durante o periodo de estudante nas
escolas, mas se consolida logo na formagéo inicial e se prolonga durante todo o seu
exercicio profissional. Essa identidade ndo surge automaticamente como resultado da
titulagdo, ao contrario, ¢ preciso construi-la ¢ modela-la. E isso requer um processo
individual e coletivo de natureza complexa ¢ dindmica, o que conduz a configuragao
de representagdes subjetivas acerca da profissdo docente (GARCIA, 2010, p. 18).

Sao muitas as vivéncias e interpretacdo apontadas acerca da representagdo do professor,
os impactos de suas acdes e suas reverberagdes, as narrativas dos licenciandos revelam que a
figura do professor ocupa posi¢do de destaque em suas memorias da vida escolar, ainda que
essa posi¢ao tenha sido alcangada 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 preocupagdes — ou nao — com

seus estudantes, o contexto no qual o professor estava inserido, suas tentativas proficuas e
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frustradas, tudo isso foi narrado e ressignificado pelos licenciandos, revelando especificidades
de profissao docente.

E nesse emaranhado de agdes, reagdes, modos de ser e estar que a identidade profissional
docente ¢ moldada, a cada experiéncia perpassada pela representacdo do fazer docente que o
sujeito carrega consigo antes mesmo que se tornar professor do ponto de vista formal, € que a
identidade docente ¢ tragada. A interpretacdo aqui realizada torna visivel duas marcas no
desenvolvimento da identidade docente: 1) a postura rigida e inacessivel dos professores — com
destaque para aquele que ensina(va) matematica; 2) o rastro da imagem do professor que tive
refletido no professor que tenho a intengado de ser.

De algum modo as duas marcas aqui destacadas se entrelacam e assumem uma relagao
de coexisténcia. Ao recordar da postura rigida dos professores que cruzaram seu caminho e
revisitar os sentimentos de frustracdo, incapacidade, falta de inteligéncia e de inaptidao para
aprender matematica, 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 fundacao que sustentard a edificacdo de sua
identidade docente.

O processo de montagem das pecas que constituem esse cenario 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 concepcoes e praticas docentes, porém, em outros, de forma
bastante incomoda pude, por meio do meu processo de rememoragdo de minhas experiéncias
como docente, me reconhecer como o professor que muitas vezes apresentou aos seus
estudantes uma matematica insipida, desprovida de significado e que ndo se preocupava com a
valorizacao do pensamento do aluno. Juntar as pecas que constituem um retrato dos professores
que os bolsistas narram me levou a reorganizar muitas das pegas que constituem o professor

que sou.

Ressignificacao do vivido: caminhos da constituicio de uma identidade docente

O exercicio da atividade docente e a discussao dos modos de constitui¢ao da identidade
do professor requerem um processo de desenvolvimento e reflexdo continuos, marcado nao
apenas por suas experiéncias em espagos institucionais de formagdo de professores, mas

também por sua trajetoria biografica. Apontar os fatores que implicam na constitui¢do de uma
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identidade tendo como norte a trajetoria de vida desses profissionais exige uma agdo
investigativa cuidadosa, que ndo restrinja as trajetérias desses sujeitos a meras recordagoes,
deixando de lado toda a capacidade transformadora que possuem, mas que as compreenda como

o potente instrumento formador que sdo. Ao pensar a formagdo docente, Novoa afirma que:

[...] urge (re-)encontrar espacos de interacdo entre as dimensdes pessoais e
profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de formagao
¢ dar-lhes um sentido ao quadro das suas histérias de vida. [...] A formacdo deve
estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios de
um pensamento auténomo e que facilite as dindmicas de autoformagdo participada.
[...] A formagdo ndo se constroi por acumulagdo, mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas de (re-)constru¢do de uma identidade pessoal
(Novoa, 1995c¢, p. 25).

Observar a formacgao docente por meio dessa 6tica critico-reflexiva sobre a reconstru¢ao
da identidade pessoal e profissional dos professores implica em entendermos que aquilo que a
constituicdo da identidade dos professores caracteriza-se como um processo dindmico, que nao
se apresenta de modo linear e engloba o sujeito-professor como um todo, considerando todo o
contexto vivenciado por ele durante toda sua vida. Novoa (1992, p. 9) concebe a identidade do
professor como um lugar de conflitos no qual sdo construidas maneiras pelas quais o professor
desenvolvera maneiras de ser e estar em sua profissdo. Em outro momento, o mesmo autor, ao
discutir a formacao docente, chama a atengdo para o fato de que essa formagdo conjectura
situagdes de troca e interacdes sociais, convertendo-se em um processo que ¢ a0 mesmo tempo
singular e coletivo NOVOA, 19992b).

O sujeito ndo se constitui professor consigo mesmo: a vida que ele viveu, os lugares nos
quais pisou, os conhecimentos que adquiriu € as pessoas com as quais esteve estdo
intrinsicamente relacionados a quem ele ¢é. Tendo em mente essa concepcdo plural da
constitui¢cdo da identidade docente ¢ que identificamos a unidade de analise que aqui sera
tratada: a ressignificagcdo do vivido por intermédio das experiéncias do grupo colaborativo de
formacgao. Os excertos que compdem essa interpretacao carregam em si reflexdes e afirmagdes
que nos possibilitam perceber os reflexos do que foi vivenciado durante a produgdo de dados
dessa pesquisa. Para essa conversa, trago as narrativas de duas bolsistas que serdo chamadas de
Lil4 e Narcisa.

Lild ¢ uma jovem estudante de Hogwarts que chegou a escola no mesmo ano que o
protagonista da saga. Nos livros ¢ apresentada como uma estudante curiosa pelo conhecimento
e por todas as outras questoes que envolvem o contexto no qual estd inserida. Lild tem muitas

perguntas em sua cabega e gosta de receber respostas a todas elas. Seu gosto por perguntas e
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sua curiosidade € o que geram, em minha leitura, sua semelhanga e aproximagao a bolsista que
nessa pesquisa ¢ identificada pelo mesmo nome da personagem.

Lil4 apresenta uma escrita sempre muito cuidadosa, preocupada com a descri¢do de
lugares, espacos e datas, penso que que tal cuidado revela uma preocupagdo com o leitor, ela
busca oportunizar a ele todos os aspectos que julga necessario para a compreensao 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 € 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 alfabetiza¢do, contou com acompanhamento profissional e com
professores que a auxiliaram em suas dificuldades.

Narra que em sua adolescéncia buscava sempre auxiliar os colegas de classe em suas
dificuldades com algumas disciplinas, e dessa acdo € que crescia nela a vontade de se tornar
professora. Em sua narrativa faz um destaque a diversidade presente em nosso grupo
colaborativo “comegou a conviver com pessoas onde suas historias eram completamente
diferentes, entendendo assim que cada um tinha ali seus motivos para escolher uma profissao
tao dificil e desvalorizada no pais ™ (Lila, narrativa escrita, 2021). Essa diversidade, penso seu,
foi pega 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 reflexdo de grande
importancia “hoje ela entende que a educagdo é mais do que ensinar, é também escutar,
entender e respeitar” (Lila, narrativa escrita, 2021).

Narcisa, na historia ocupa um espago de vila durante os seis primeiros livros, porém, ¢
responsavel por modificar toda a histéria com apenas uma ag@o no sétimo e ultimo livro da
saga. No momento de necessidade, toma a decisdo correta e possibilita que a histdria acabe
bem. A decisdo que toma estd 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, ¢ essa capacidade de questionamento das ditas verdades
absolutas que relaciona a personagem e a bolsista que me acompanha nessa discussao.

Nascida e criada na cidade de Sorocaba, Narcisa vivenciou toda sua trajetdria escolar na
rede publica de ensino, lugar esse que sempre esteve presente em suas falas e colocagdes em
nossos encontros. Estudante aplicada e bolsista preocupada em absorver a maior quantidade de
conhecimentos que possam contribuir com sua atuacdo docente. Nos bastidores dos encontros,
sempre buscou manter contato comigo € com os professores supervisores, solicitava

esclarecimento de suas diividas, apontava excertos dos textos discutidos que mais lhe chamaram
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ateng¢do, alguns com os quais ndo concordava ou ainda alguns que dizia ter tido dificuldades
para compreender. Participante critica, defensora de suas opinides, visdes e ideias. Uma
licencianda que luta por uma formagao de qualidade.

Com uma voz sempre calma, dessas que transmite paz e tranquilidade, Sibila fazia
provocagdes pontuais em nossas discussoes, delicada e firme, certa de seus ideais, de suas
escolhas e disposta a defender aquilo que acredita, ¢ assim que a li em nosso grupo colaborativo.
Criada na periferia de Sao Paulo, por uma mae solo, chegou a cidade de Sorocaba devido ao
seu ingresso na Universidade Federal de Sdo 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 contribuiram para sua formagao. Durante
o periodo de realizagdo dessa pesquisa foi possivel acompanhar o seu crescimento académico,
a cada encontro se fazia mais presente, a cada reunido parecia ter se apropriado de maiores
conhecimentos e entendimentos sobre os assuntos abordados. Em minha compreensio, entendo
que a bolsista despertou para a importancia social e politica da atuagdo docente e passou a fazer
desse despertar seu norte.

No primeiro trecho trazido para a elaboracdo da discussdao das agdes formativas
realizadas no grupo, Lila aponta de forma direta para os modos como as trocas realizadas nos

encontros impactaram sua percepg¢ao:

Da mesma forma que o texto apresenta o conceito de letramento matematico, o termo
surgiu na reunido do PIBID, o letramento matematico vai além do saber os numeros
e fazer uma conta, ele acontece quando o aluno compreende e aplica o saber em
outras situagoes, no entanto, em minha concep¢do o letramento matemdtico ndo é
contemplando ao mdximo, muito se omite enquanto ndo é ensinado para nossos
alunos e futuros cidaddos ativos. Uma de minhas colegas PIBIDIANAS, citou que
muitos professores mantém o discurso de que é necessario aprender determinada
conta, determinada formula para passar, para cumprir os conteudos apostilados,
para ndo ser burro, para passar de ano, para ser alguém na vida, desinteressando-se
de praticar a contextualizagdo da materia com a vida pessoal dos alunos, sendo que
ha inumeras verificagdes de que quando esse aspecto ¢ bem trabalho a potencialidade
do aprendizado do aluno aumenta em muitas vezes.

Estou marcada pela reunido de hoje e por essa atividade pois me oportunizou refletir
sobre a minha experiéncia com o processo de ensino-aprendizado enquanto aluna,
minha experiéncia como docente em formagdo e minhas expectativas como futura
docente [..] O trabalho do pedagogo é constituido por constante estudo e
aprendizado, os estudos nunca tém fim, pois assim como as demais dreas
profissionais, temos que nos atualizar e nos atentar as demandas de cada turma de
sala de aula especifica. E dessa forma que almejo seguir meu caminho como
pedagoga, aprimorando meus saberes pedagogicos através do estudo teorico
combinado a pratica docente, superando minhas proprias limitagdes e estereotipos
para que eu possa ajudar meus alunos a superar as deles (Lila, narrativa escrita,
2021).
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Ela afirma que foi marcada pelo que foi exposto no encontro que gerou essa narrativa,
chama a atencdo ao fato de que observar praticas de outros professores trouxe a ela a
oportunidade de revisitar suas experiéncias enquanto aluna e enquanto professora em formacao,
ao mesmo passo que estabelece relagdes entre esses dois periodos tdo distintos de sua trajetoria,
e como resultado dessas relagdes ela inicia uma aproximagdo daquilo que, no momento que
narra, entende como fundamental para sua futura atuagdo como professora.

Em aproximagao ao exposto por Lild, destaco abaixo um trecho da narrativa de Narcisa
no qual ela relata um movimento de rememoragdo de suas vivéncias com o ensino da
matematica enquanto aluna da educacdo basica em diferentes etapas, ao mesmo tempo que as
ressignifica a partir do que tem vivenciado como integrante do grupo de coformacdo que

constitui esse estudo:

Me formei como uma aluna referéncia, com otimas notas, nenhuma recuperagdo e
com muitos elogios dos professores, mas lembro-me com nitidez que nem sempre foi
assim e que talvez, considerando meu percurso escolar, isso ndo seja algo tdo
positivo. Quando estava entrando no terceiro ano do ensino fundamental I, mudei de
escola e percebi que possuia muitas dificuldades e defasagens em comparagdo com
os demais alunos. Foi uma transi¢do horrivel e me sentia extremamente inferior em
todas as aulas. Em matemdtica, os sentimentos de incapacidade e medo eram
potencializados. Eu entendia as operagoes matematicas e acompanhava as
explicagbes, mas me sentia muito pressionada na hora de resolver as questoes em voz
alta ou com alguém olhando, uma vez que poderiam perceber que eu possuia métodos
"arcaicos e simples” para obter um resultado, como por exemplo, a contagem nos
dedos e representagoes por desenhos.

O medo e a vergonha do erro estavam muito presentes, por isso, comecei a me exigir
exceléncia constantemente para nunca ser constrangida publicamente em sala de
aula, como eu observava que acontecia com alguns colegas. A cobranga rigorosa da
exceléncia é um habito que carrego até hoje.

[...]A partir de tudo o que vivi e o que tenho vivido no PIBID, pergunto-me como
pretendo ressignificar minha experiéncia e contribuir para uma educa¢do
empoderadora e emancipadora para meus alunos, possibilitando-os a crescerem
sadios, livres de traumas e harmoniosos com a matematica. Nesse sentido, as praticas
pedagdgicas matematicas do Prof. Gustavo expostas na ultima reunido do subprojeto
inspiraram novos olhares e possibilidades de um letramento matemdtico proximo da
realidade dos alunos, passivel de erros, com intencionalidades e objetivos e com uma
aplicacdo amigavel. (Narcisa, narrativa escrita, 2021).

Josso (1999) apresenta a importancia de se trabalhar com as historias de vida, pois,
segundo ela, essas historias abarcam a totalidade da vida, quando narra um fato, o sujeito ndo
fala apenas desse fato, ele traz consigo as implicagdes e consequéncia do que foi vivido. No
excerto da narrativa de Narcisa, fica claro que ao perceber que ndo estava obtendo o mesmo
sucesso escolar que os demais, sentiu-se incapaz. Aquilo que aconteceu a ela de modo concreto
— a mudanga de escola — resultou em sentimentos, percepgdes ¢ leituras de si mesma que

impactaram sua trajetoria de formacdo — sentir-se inferior e incapaz. Para Josso (1999), a
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aprendizagem resultante da experiéncia e formagdo de um sujeito estdo conectadas, pois tém
como alicerce um saber-fazer pelas experiéncias. E nesse sentido que refletimos sobre as marcas
daquilo que foi vivido por Narcisa em sua trajetoria escolar.

Quando enfrenta a mudanga de escola, ela ¢ inserida em uma nova realidade e se depara
com o que ela chama de defasagens de aprendizagem. Sua narrativa chama a atencdo 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 situacdes de aprendizagem matematica. Como consequéncia a isso, a matematica passa a
ser enxergada pela aluna como uma area de dificil compreensdo. A esse respeito Felicetti e
Giraffa revelam que “os estudantes tém a necessidade de praticar matematica, e ndo apenas
ficar na rotina de aprendizagem das regras, procedimentos e memorizacdes” (FELICETTI,
GIRAFFA, 2011, p, 2). As mesmas autoras, ao discutirem a questdo da sensacdo de
incapacidade manifestada por alguns estudantes, apontam que “o sucesso ou insucesso na
disciplina Matematica esta ligado ndo s6 naquilo que ¢ ensinado, mas, principalmente, em como
¢ ensinado “ [...] (FELICETTI, GIRAFFA, 2011, p. 2).

Narcisa descreve um momento bastante especifico no qual percebeu-se impactada pela
acao de uma das professoras que socializou suas praticas em um dos encontros. Pontua que sua
participacdo nesse momento resultou em ensinamentos adquiridos e que os modos como a
professora apresentou suas praticas tiveram grande pertinéncia nos modos como ela pensara a
sua atuacao docente. O fato de ter investido seu tempo de formagdo na participacao de uma

acao colaborativa trouxe a ela vivéncias significativas:

Apds a apresentagdo do professor Gustavo, pude realizar esses apontamentos
citados, e me motivar com o ensino. Antes, acreditava que seria muito dificil
transmitir meu conhecimento dentro do ensino da matemdtica de forma que ndo fosse
cansativo para os alunos. Creio que esse seja um pensamento limitante que desenvolvi
devido as minhas vivéncias e relagdo 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 estdo a absorvendo.

Estamos constantemente aprendendo e evoluindo enquanto pessoas, profissionais e
seres pensantes entdo acredito que apos absorver a leitura de reflexdo e a
apresenta¢do do professor Gustavo, conseguirei reavaliar minha relagdo com a
matemadtica como um todo, enquanto aluna e enquanto docente e quebrar as barreiras
de pensamentos limitantes que havia criado quando crianga. Tais pensamentos que
me preocupavam em rela¢do a minha transmissdo de conhecimento. Agora, fica mais
claro de quais formas posso abordar os assuntos da matemdtica, quais atividades
utilizar e quais ferramentas tornar aliadas. E claro também, que espero a
individualidade de cada criancga, de forma que o ensino ndo seja homogéneo, 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 matematica, faz um movimento
muito parecido ao relacionar as possibilidades didaticas concretas trazidas apresentadas durante
as reunides do grupo e a necessidade de refletir sobre as diferentes possibilidades para
oportunizar aos seus futuros estudantes situagdes de aprendizagem matematica 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 relagdes horizontais nas quais todos podiam contribuir,
permitiu que fosse gerado um espago produtivo de reflexdo, possibilitando confrontacdes de
ideias, conscientizagdo e sensibilizacdo. Mais uma vez as ressignificagdes 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 razdes para a ndo realizacdo das tarefas o que
ndo vemos muitos, seja nas escolas ou na universidade, entender a individualidade
do individuo é necessario para termos mais plenitude em nossas praticas-docente.
Dessa forma pude buscar nas minhas memorias as muitas vivéncias na escola e de
como a linguagem da matemdatica sempre foi dificil para meu aprendizado, por ter
tido uma matemdatica tecnicista o movimento de aprendizagem sempre foi de muita
repeticdo, conjunto de reagoes aplicadas a pratica docente que obtive

Durante meus anos iniciais, o docente era engajado e gostava do que fazia, trazia
diversas atividades ludicas, me ajudava e enxergava minhas dificuldades, mas ndo as
desprezava, sempre trazia falas motivacionais que me ajudaram na melhora. No
fundamental 2, o docente era diferente, ndo tinha esse contato proximo e aparentava
ndo se importar tanto com minha motivagdo, alem de ndo ter atividades interativas e
prazerosas. Ai podemos ver claramente o quanto a forma de transmissdo dos
conhecimentos influenciou em meu aprendizado, e principalmente em meu
engajamento e até (des)apre¢o pela linguagem matematica (Narcisa, narrativa
escrita, 2021).

Narcisa, ao fazer uso da escrita de si, relata sua relagdo com o professor, pontuando uma
mudanga em sua visao 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 as suas demandas, nessa narrativa ela reforca a importancia das falas motivacionais
proferidas por esse professor € o0 modo como esse olhar humanizado contribuiu para sua
evolucdo. Esse professor, ainda que naquele momento desconhecesse os desdobramentos de
sua ac¢do, contribuiu positivamente para a construcao da identidade docente de Narcisa. Ela
também faz mencao a ressignificacdo de suas memorias como consequéncia dos momentos que
viveu no grupo, ela relata que apds vivenciar a apresentacao de praticas de um dos professores
participantes do grupo — nesse caso especifico, o professor que aqui escreve — ela passou a ter
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uma outra percep¢do. A responsabilidade docente de oportunizar situagdes significativas de
aprendizagem, especialmente dentro da matematica, era vista por Narcisa com enorme
preocupagao antes de sua participacao no grupo. Consciente da complexidade que engloba a
acdo docente em todas as suas esferas, ela ndo passa a afirmar que a sua futura atuacao docente
estd finalizada e que ndo enfrentara conflitos e dificuldades em sua atuagdo, mas afirma que
tendo integrado esse momento de troca de saberes, sente que podera ampliar os seus modos de
pensar sua futura pratica pedagogica.

Josso nos diz que as narrativas biograficas dos professores se caracterizam como um
percurso para que se possa compreender o processo de formacao de professores, para a autora
atribuir tamanha importincia a escrita dos professores estd 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-interpretacdo critica ¢ de tomada de
consciéncia da relatividade social, historica e cultural das referéncias interiorizadas
pelo sujeito e, por isso mesmo, constitutivas da dimensdo cognitiva da sua
objetividade (JOSSO, 2004, p. 60).

Seguindo com a narrativa sobre seus professores, Narcisa aponta para as diferencas do
professor dos anos finais do ensino fundamental, ao ingressar nessa etapa da educagao, ela trazia
consigo uma crenga no que ¢ ser um bom professor, uma vez que atribui ao docente dos anos
iniciais caracteristicas como engajamento, envolvimento e identificagdo com o seu exercicio
profissional. Ao ndo 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 relagdo distante com seus estudantes e ainda se portava de modo a ser lido como alguém

indiferente as reagdes dos estudantes frente a sua agdo pedagodgica.

As experiéncias que vivenciei enquanto aluna com o ensino de geometria ndo foram
muito boas, e ndo tenho lembrangas muito legais, pois os professores que passaram
ao longo da minha trajetoria escolar sempre foram muito rudes em questdo ao ensino,
tal atitude sempre causou um afastamento da minha parte em rela¢do a matematica
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 duvidas e receber uma resposta grossa ou o professor e
professora explicar da mesma forma que ja havia explicado anteriormente, tal
explicacdo que eu ja ndo 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 reflexdes que tive com a reunido 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 ndo acabam procurando tantas estratégias
para explicar o assunto, por ndo ter tanta proximidade com ele. Essa reflexdo me
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causou uma vontade maior ainda de quebrar esse ciclo, e tentar ser uma professora
diferente e proporcionar uma outra relagdo com a matematica para os meus alunos,
tentar tornar essa matéria algo prazeroso para eles e ndo algo que eles tenham que
ter medo (Lild, narrativa escrita, 2021).

Em aproximagao as colocagdes de Narcisa, a bolsista Lila revisita suas memorias como
aluna, mas ja apresenta uma ressignificagdo sobre elas ao apontar ndo apenas o que se lembra,
mas criar sobre sua lembranga um juizo, uma reflexdo critica sobre os motivos pelos quais o
narrado ocorreu, revelando uma consciéncia 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 reflexdo me causou uma vontade maior ainda de quebrar esse
ciclo”, Lila revela que tem construido, mediante suas vivéncias e observagdes, saberes € modos
de enxergar a docéncia que irdo compor a sua futura identidade docente.

Sua narrativa apresenta uma relacao entre tempos: um passado no qual compreendia o
que ela chama de dificuldades de aprendizagem matematica, como algo de sua responsabilidade
como estudante; um presente no qual ela, apos revisitar suas memorias e relaciond-las a
vivéncias recentes no espago do grupo colaborativo de formacgao, enxerga que as questoes que
dizem respeito a matematica e a escola ultrapassam os modos como as criangas se relacionam
com seus conteudos; e um futuro, que tem suas raizes no passado vivido, e ¢ descrito por ela,
ainda que talvez ela ndo se dé conta disso, como um amalgamado de suas memorias € 0s novos
sentidos dados a elas. E apenas no tempo presente que podemos revisitar nossas memorias, ao
revisita-las nao € possivel revivé-las, quem hoje narra uma memoria nao € o mesmo que a viveu.

No espago dessa pesquisa, quem hoje, na posi¢ao de licenciando em Pedagogia narra os
marcos de sua vida escolar ndo ¢ a crianga que as viveu e aquele que, em um tempo futuro
narrar novamente as mesmas memorias que compdem as narrativas produzidas no contexto
dessa pesquisa, ndo serd mais o mesmo. O que nos aconteceu ndo mais existe, o que trazemos
conosco ¢ a lembranca lapidada dessa memoria. Partindo desse pressuposto, ao narrar, o sujeito
constrdi um caminho de resgate da sua memoria 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 carater processual da formacao e da vida, articulando espagos, tempos ¢
as diferentes dimensdes de nds mesmos, em busca de uma sabedoria de vida (JOSSO, 2004, p.

9). Esse processo de reflexao pode ser observado na narrativa de Lila:

As minhas vivéncias em relagdo ao ensino de geometria na minha escolarizagdo, foi
muito dificil, pois ndo conseguia compreender a prdatica dos exercicios feitos em sala
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de aula, porque de certa forma a geometria “ndo entrava na minha cabega” e eu
acabava ficando nervoso, o que atrapalhava todo o sistema de aprendizagem naquele
determinado momento. Sentia uma certa frustra¢do, porque ndo era correspondido
pelas professoras em sala, o que dificultava muito mais o processo de
desenvolvimento na matemdtica, mas especificamente em geometria. A percep¢do
espacial é uma dificuldade até hoje para mim.

O contato com a apresenta¢do da Ana Maria, pude notar aspectos diferentes e
perceber como a relagdo com os numeros mudou na minha perspectiva e que agora
vejo a partir de outra otica, uma otica de formagdo no qual faz uma trajetoria que
visa o melhoramento do ensino e seus conteudos na educagdo publica e de como a
pedagogia nos faz perceber que as relagoes humanas com a matematica deixa de ser
tdo material e pragmatica e nos mostra um alerta de que podemos e devemos ir além
para quebrar nossas proprias barreiras, assim construir um ensino focado na
percepgdo do aluno e sua realidade e dtica espacial, transforma a geometria e suas
percepgoes em caminhos mais facil de ser correspondido pelos estudantes da sala na
qual pretende lecionar. Dessa forma, apos a andlise dos textos e dos videos nos
apresentados como forma de avaliar, mas também compreender a situa¢do da
matemadtica e seus diferentes pardmetros, pude perceber a divergéncia 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 atengdo e real necessidade que
a matematica exige na sua instrumentagdo (Lila, narrativa escrita, 2021).

Lil4 apresenta tracos de agdes de autointerpretacao quando, ao narrar o que foi exposto
pela professora Ana Maria, ndo se prende apenas ao que a professora trouxe, as suas falas,
impressdes e leituras, mas utiliza o que foi abordado para criar relagdes com seus proprios
modos de ver a acdo docente. Em posse de tudo o que foi socializado pela professora Ana Maria,
Lila se volta a observar as formas pelas quais ela enxergava o ensino de geometria, criando
interpretagdes de si e de sua relagdo com esses contetidos de modo a identificar razdes que até
entdo, embasavam esse seu olhar.

Ao escrever sobre suas percepgoes, Lild faz também um movimento retrospectivo em
direcdo aos questionamentos que o contato com referenciais tedricos contextualizados a pratica
apresentada pela professora, ela afirma ter tomado consciéncia da importancia que a matematica
e, dentro dela, a geometria, detém em nossa sociedade e passa a visualizar a geometria por outra
otica: ndo mais como conteudo a ser interiorizado, mas como um meio de se estabelecer
relagdes com a matematica. Ao narrar os modos pelos quais aprendeu — ou ndo - geometria, €
as inumeras possibilidades dessa area, 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 compreendé-lo como produtor de conhecimento. Ao mesmo tempo
que ressignifica suas experiéncias, cria modos de pensar a sua identidade docente.

Dominicé (2010) nos diz que o movimento de formagdo acontece ao longo da vida e,
desse modo, corresponde ao caminho pelo qual os sujeitos constroem e afirma que as historias
de vida e de formacdo estdo intrinsicamente ligadas e ndo podem ser concebidas de modo

independente. Para ele:
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A formagdo assemelha-se a um processo de socializa¢do, no decurso do qual os
contextos familiares, escolares e profissionais constituem lugares de regulagdo de

processos especificos que se enredam uns nos outros, dando uma forma original a
cada historia da vida (DOMINICE, 2010, p. 94).

E com essa percepgio que foram apresentados aqui recortes das narrativas produzidas
pelos licenciandos que fizeram parte dessa pesquisa, com a compreensao de que cada um desses
recortes faz parte da historia de vida de alguém, que ndo s@o apenas escritas, sao palavras cheias
de humanidade, transbordando gente ¢ as marcas que essa gente possui. Concluindo essa analise
interpretativa me deparei com duas marcas que se apresentam como consequéncia de tudo o
que foi vivido por todos durante a pesquisa: colaboracao e afeto.

Essas foram duas pegas fundamentais a todo o processo de construcao dessa pesquisa.
Tais pecas carregam em si um carater bastante especifico: muito mais do que o fato de estarem
presentes nas narrativas escritas das bolsistas que participam do didlogo aqui discorrido, foram
essenciais a todos os passos trilhados nesse estudo. A peca do afeto esteve presente nos
encontros, ainda que de forma remota, nos quais era possivel perceber o modo como os bolsistas
traziam as discussdes apontamentos e observagdes motivados por falas e provocagdes trazidas
por outros bolsistas, em um movimento continuo de afetamento do dito, do exposto e do
compartilhado. A pega da colaboracdo foi, nesse movimento de pesquisa, a primeira a ser
colocada sobre a mesa, foi por meio de movimentos colaborativos de escrita, leitura, reflexao e
troca de ideias que essa pesquisa se tornou possivel. Constituir uma pesquisa quebra-cabeca
sem afeto e colaboragao ndo seria possivel, a imagem nunca estaria completa e as pecas nao se
encaixariam.

O afeto e a colaboragdo tornam-se palpaveis 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, ndo exerceu o papel de espectador, mas se embrenhou nos
movimentos de colaboragdo. O afeto, no sentido de afetamento, € 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 formacgdo grava em suas palavras que se sente que se
tornard um professor melhor e mais preparado por ter vivenciado e feito parte do grupo

embebido em coletividade sem o qual essa pesquisa ndo existiria.
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A formacio de professores que param: aspectos éticos da constituicio de uma identidade
docente

Em uma breve reflexdo escrita no ano de 2003, Lee Shulman traz a discussdao um modo
de olhar para a atuacao de professores. No texto intitulado “No drive-by teachers” o autor faz
uma alusdo ao trabalho de professores e médicos, criando uma situagdo hipotética na qual, ao
se deparar com vitimas de um acidente de carro, um médico decide parar e prestar socorro € um
outro opta por seguir o seu caminho. Se questionados sobre as razdes por trds de cada uma das
escolhas — prestar socorro ou ndo — é provavel que cada médico apresentasse suas motivagoes
para cada uma delas, motivacdes que podem ter carater pessoal ou de outra natureza. Do ponto
de vista profissional, entende-se que ambos os médicos possuem o conhecimento necessario
para prestar o socorro: vivenciaram um processo de formagao tedrica, participaram de aulas,
realizaram leituras, estagios e foram capacitados para tal, mas ha uma diferenca pontual na
atuagdo desses dois profissionais: 0 compromisso ético e moral.

Tendo em vista essa metafora, Shulman afirma que o professor, em uma situagao de
necessidade, deve parar. Ao professor ndo basta uma formacado que transfira a ele inumeros
conhecimentos, o torne conhecedor de diversas teorias, possibilite que ele vivencie diferentes
espacos de formagao e o capacite para fazer uso do que ha de mais avangado no campo de sua
profissdo, ¢ imprescindivel que professores tenham acesso a uma formacao preocupada com
um compromisso ético e moral. Esse compromisso, segundo o autor, deveria ser compreendido
como um imperativo pedagogico. Se queremos qualidade na educacdo, temos de formar
professores que nao sejam capazes de observar um acidente e seguir seu caminho. Precisamos
de professores que parem!

E como podemos formar esses professores? Para Shulman, a formacdo desses
professores estd diretamente ligada a profissionalizacao da docéncia e a ao desenvolvimento de
um conjunto de preocupacdes para a essa profissionalizacdo, tais como: conhecimentos,
habilidades, ética, disposi¢cdo e responsabilidade coletiva. (SHULMAN, 2005, p. 5, tradugdo
livre). Uma das expectativas dessa pesquisa, ocupada em discutir as marcas deixadas por um
movimento de coformagdo que parte do olhar da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao, foi a de possibilitar diferentes olhares para os espacgos de formacgao de professores e
os dispositivos utilizados para tal. E com essa concepgdo, por meio da qual se enxerga a
formacao docente em sua totalidade, que foram trazidos a discussao excertos das narrativas dos
professores em formagao que demonstrassem os impactos dessa acao colaborativa em seus
modos de enxergar sua futura pratica profissional em suas diversas faces.

149



Para a conversa que se realiza nesse espago, parto de minhas leituras das narrativas
produzidas pela bolsista que aqui recebe o nome de Gina. Retomando mais uma vez os livros
aos quais faco referéncia ao nomear cada um dos bolsistas que contribuiram com a pesquisa,
Gina ¢ uma jovem estudante, membro de uma familia de linhagem tradicional e bastante
conhecido no universo magico. Ao chegar a escola teve dificuldades para conquistar seu espago,
considerando que cincos dos seus irmaos mais velhos ja estudavam 14, e tinham por hébito
tomar as decisdes em seu lugar. Em seu segundo ano de escola, sentindo a necessidade de tonar-
se dona de sua propria voz ela muda sua postura, seus modos de se posicionar e passa a exigir
que todos a percebam como alguém com suas proprias acdes € modos de agir. Penso eu, que ¢
nisso que se apoia a relacdo que fago entre personagem e bolsista.

Gina ¢ uma garota forte e determinada que nesse momento da sua vida tenta conciliar a
Universidade, suas agdes dentro do PIBID e desempenhar um novo papel: de mae. Cresceu em
uma periferia da cidade de Sao Paulo e como mulher negra inserida nesse contexto vivenciou
muitos enfrentamentos e teve sempre de lutar por seu espago, por sua voz € por seu
reconhecimento. Suas falas refletem a origem do seu desejo de se tornar professora ‘“na
adolescéncia tive a oportunidade de lecionar para um pequeno grupo de criangas dentro da
igreja que frequentava e entdo vi que a decisdo de lecionar ja estava dentro de mim o tempo
todo, a ideia de ser educadora ja habitava em mim.” (Gina, narrativa 1)

Dentro das reunides do Programa, era uma voz ativa, marcava presenga com Seus
apontamentos e suas inquietagdes, a0 mesmo tempo que fazia grandes colaboragdes com suas
vivéncias dentro da escola ptblica 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 a
Universidade, pudessem vislumbrar sonhos que muitas vezes sdo a eles negados.

Suas narrativas marcam mais a preocupagao com a esfera ética da identidade docente:

Na aula de matemadtica 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, usavamos a argila para criar diferentes moldes, faziamos recortes de papel e
origamis em diferentes formatos, a fim de reconhecer diferentes formas geométricas.
Posso dizer que tomei conhecimento, mesmo que basico, de geometria nos meus anos
iniciais. Ainda que essa tenha sido iniciada apos os numeros como critica o autor
Seérgio Lorenzato. Como prova, meu aprendizado em matemadtica nos anos
posteriores foi um sucesso. Ndo tive dificuldade em aprender as equagdes mais
avangadas que me eram dadas no ensino médio. Embora, devo confessar, eu nunca
tivera parado para pensar sobre o impacto dessas atividades no desenvolvimento
humano. Apos a andlise do material estudado e reflexdo sobre a pauta aqui proposta,
entendo que ha muito o que se pode fazer dentro da sala de aula para praticar a
geometria e desenvolver o aprendizado dos alunos e, através do ludico, despertar o
interesse por conceitos matemdticos, como a contagem oral e a relagdo entre
quantidades e numeros. Minhas melhores recordag¢oes de quando crianca
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aconteceram na escola, sempre brincando e fazendo atividades estimulantes que vejo
0 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 alcan¢ar 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 tdo gostosa
que, mesmo sem perceber, me levou a absorver todo o conteudo 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 preocupacdo com a
responsabilidade de sua futura atuacao profissional. A inquietagao sobre o entendimento do seu
compromisso profissional perpassa a narrativa de Gina. De maneira assertiva ela mostra ter
consciéncia da importancia de estar inserida em espacos de formacao de professores que
propiciem reflexdes criticas e contribuam com a fundacdo dos alicerces de sua identidade
docente. Sibila afirma “estou aqui dedicada a me capacitar para alcangar meu objetivo”, e ao
realizar essa afirmacgao, revela compreender as vivéncias dentro do PIBID que se deram nesse
espaco de formacdo colaborativa orientado pela escrita de si como dispositivo de reflexao
docente, sdo e serdo pertinentes para o seu desenvolvimento profissional.

Ela manifesta também suas expectativas, fazendo proje¢des sobre as formas como
deseja atuar: quer ser uma professora que desperte em seus estudantes o desejo pelo
aprendizado, tem o objetivo de criar espacos nos quais as criangas sejam inseridas em vivéncias
significativas e relevantes. Vislumbra a definicdo de uma identidade docente que, ao ser
marcada pelo que ela viveu no espago de formagao dessa pesquisa, exerga impactos positivos
nas trajetorias de vida dos estudantes para ao quais lecionara.

Sobre o carater individual e coletivo da constru¢ao da identidade docente, Marcelo

(2009b) evidencia que:

A identidade profissional € a forma como os professores se definem a si mesmos e
aos outros. E uma construgdo do seu eu profissional, que evolui ao longo da sua
carreira docente ¢ que pode ser influenciada pela escola, pelas reformas e contextos
politicos, que “integra o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a
ensinar, as crengas, os valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam ¢ como
as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a propria 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 formagdo profissional que segue em
constante evolucdo, a cada espago no qual atua, a cada vivéncia escolar que presencia, a cada

troca que realiza com seus pares em espagos de atuacdo ou de formagdo 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 experiéncias de formagao, ele sofre transformagdes também nos modos
como afirma seu compromisso frente a profissao que exerce.

De forma contraria a necessidade de se olhar para os compromissos éticos e politicos
que permeiam a formacao de professores ¢ que, de modo sorrateiro, o Ministério da Educagao
publica a Resolug@o n° 2, de 20 de dezembro de 2019 que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educacao Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formagdo Inicial de Professores da Educagdo Baésica.
Desconsiderando todos os possiveis avangos para a formagdo de professores previstos na
Resolucdo n® 2, de 01 de julho de 2015, que olhava para a formagdo de professores dando
destaque as competéncias que constituem esses profissionais, dando aos cursos de formagao de
professores uma nova identidade e trazendo a perspectiva de uma formagao associada a pratica
desde o inicio da realizagdo dos cursos de Licenciatura, a Resolug¢ao de 20 de dezembro de 2019
ndo se mostra ocupada com o olhar para formagdo de professores como um percurso de
constituicdo de uma identidade profissional, mas reduz todo esse movimento a aquisi¢ao, por
parte do professor, de competéncias que, segundo o documento, sdo suficientes para a formagao
dos profissionais do magistério, descaracterizando os cursos de Licenciatura e caminhando
rumo a um empobrecimento da formagao de professores.

O foco passa a ser a dimensao pratica 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 competéncias, a proposta deixa de lado a
imprescindivel reflexao critica do exercicio do trabalho docente. O documento acena a uma
formacao rasa, insuficiente e que desconsidera as questdes éticas da constitui¢do da identidade
profissional docente.

Afirmando seu posicionamento em defesa de uma formacao de professores preocupada
com a qualidade da educacdo e que olhe para os aspectos critico-reflexivos da constituicdo de
uma identidade docente em seus diversos aspectos, Novoa (2006) descreve a formagao docente
como sendo algo que pertence a quem se forma, e esta inscrita no ser - a vida de quem se forma,
suas experiéncias e seu passado - ¢ 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

alcancgara:
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Sendo professores estamos sempre nos aprimorando para poder trazer
o conhecimento da melhor forma possivel para os alunos, a introdugdo da crianga
a educagdo escolar nos anos iniciais é um dos momentos mais importantes em sua
vida, uma vez que é a partir desse momento que ocorrerd o fortalecimento ou
enfraquecimento do interesse do aluno em determinadas dreas do conhecimento,
inclusive a parte matematica que ainda sofre com o estigma de ser dificil e que
precisa ter um dom especifico para ser bom em tal. Trazer o conhecimento ja obtido
pelo aluno para sala de aula de forma mais ludica, trazendo cor, movimento e
chamando aten¢do faz com que ele veja o ensino de uma forma mais relatavel 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
visivel e facilita o reconhecimento que é a parte inicial da aprendizagem. Varios
questionamentos devem ser feitos acerca do tema, uma vez que a socializagdo da
crianga deve ser considerada, bem como a falta de conteudo sobre o assunto no
curriculo escolar, ou o fato dele ser ensinado depois de aritmética ao invés de antes,
podendo assim trazer algo mais relacionavel para o aluno com base na sua fase de
desenvolvimento e utilizar isso a favor do ensino. Para nds, como futuros
educadores, ¢ de grande importancia que resgatemos nossa vivéncia 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 acessivel para
que suscite o interesse do aluno (Gina, narrativa escrita, 2021).

Portanto, torna-se inegavel indagar: Por que a Geometria ainda ndo foi exercida nas
atividades das institui¢oes de ensino? Visto que ela possui potencial de ajudar na
resolugdo de problemas do cotidiano, pois facilita a andlise, a compara¢do, a
medi¢do, a conferéncia e a observagdo. Ela é capaz de expandir caminhos e facilitar
interpretagoes de multiplas matérias, como as outras dreas matemdticas, a
compreensdo de mapas, escalas, grdficos, tabelas, enunciados e até mesmo a lingua
portuguesa. Ha bases cientificas que demonstram os proventos da Geometria e a
forma como ela estabelece relagées com os outros conhecimentos. Por conseguinte,
ao adentrar-me em uma sala de aula com autonomia e flexibilidade para exercer
minha docéncia, ¢ necessdrio que eu rememore muitas experiéncias vivenciadas no
PIBID, o que me traz alivio em vivenciar a oportunidade de ter uma formacdo
académica libertadora.

Uma dessas memorias, com certeza é a continua sensagdo de inconformismo perante
maneiras tradicionais que ndo contribuem verdadeiramente para o ensino e
aprendizagem, apenas para a fixa¢do de contetido. E primordial que eu me recorde
das dificuldades que eu tive, das crengas limitantes e concepgbes antigas e que
através disso, minha empatia se expanda gradativamente. Sim, um dos meus
primeiros impulsionamentos deve ser a empatia. Para ensinar matemadtica, é
importante se lembrar de como eu gostaria de té-la aprendido. E nitido que o descaso
com os processos educativos e com a Educagdo ao todo vem se ampliando, dessa
forma, eu preciso enxergar minha posigdo como futura pedagoga e encarar que a
minha historia com a matematica ensinada de maneira incorreta ndao pode se repetir,
pelo menos, em meu alcance, eu ndo poderei deixar isso acontecer. Foram muitos
obstaculos que acarretaram profundas complicag¢ées por muitos anos e eu ndo 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 projecao do futuro. Descreve o movimento de ir sendo apontado por Novoa (2006).

Ela nos diz que ao resgatar a vivéncia de sua trajetoria escolar, podera se tornar um profissional

melhor, trazendo a reflexdo os aspectos éticos que compordo o seu ir a ser docente e a sua

preocupagdo com o professor que deseja se tornar. Continuando com suas percepgdes, Gina

segue faz uma alusdo a professora que sera: “ao adentrar uma sala de aula [...] é necessario
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que eu rememore muitas experiéncias vivenciadas no PIBID”. Ela relata também o sentimento
de alivio que, segundo ela, tem sua origem no fato de que se sente privilegiada em ter tido a
oportunidade de integrar esse espaco de formacdo que a proporcionou “uma formacgao
académica libertadora”. Gina entende e preocupa-se com os aspectos académicos de sua
formacao, sabe que os conhecimentos e o desenvolvimento advindos dos espagos universitarios
de formacao sao imprescindiveis aos professores, mas tem a consciéncia de que nao se bastam
por si s6 em seu exercicio de vir a ser, sabe que outros modos de pensar a formagao docente
sA0 necessarios.

Em seus estudos, Josso (2004) traz a afirmagdo de que o trabalho com Historias de Vida
no campo da formacdo tem como marca a descoberta e a valorizagdo da singularidade do
sujeito, possibilitando que ele se descubra e passe a ser o centro do seu processo de formacao.
Assim sendo, o processo de formag¢do que o sujeito faz ao longo de toda sua vida ¢ elemento
indispensavel de sua formacao, esse caminhar possui dois desdobramentos: caminha-se sozinho
quando ¢ desenvolvido um olhar introspectivo; e caminha-se com o outro quando a forma que
olhamos para nds mesmos ¢ confrontada com a forma que o outro nos olha. E no encontro com
o outro que somos despertados a olhar e confrontar o que somos, 0s nossos ndo-saberes. O

encontro com o outro marca a narrativa de Gina:

Minhas vivéncias com a aprendizagem de matemdatica contribuiram com a forma que
lido com problemas matematicos na minha vida cotidiana, deixando evidente que a
relag¢do que criei com essa area do conhecimento durante minha vida escolar tiveram
um grande impacto na minha vida adulta. Sempre estudei na rede publica de ensino,
em trés escolas diferentes, onde, infelizmente, presenciei muito descaso com a
educagdo, mais evidente nas escolas estaduais que passei do que as da prefeitura. Na
prefeitura tive professoras muito boas, o que me entristece é ndo possuir lembrangas
relacionadas ao ensino da Matemadtica, mas posso afirmar que a forma que fora
ensinada ndo teve muito sucesso para mim, pois minha maior dificuldade é com a
Matemdatica basica, ou, na realidade, com a pressdo de saber que era para ser algo
facil para minha idade, assim, mesmo que eu saiba, o medo de passar pela frustracdo
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 ndao obtive no meu
ensino, que despertasse o interesse e que fosse leve e simples aprender Matematica.
Minha experiéncia combinada com os ensinamentos passados através da aula do
professor Gustavo e o texto indicado contribuiram para a constru¢do do que quero
ser enquanto educador, me fizeram pensar sobre o que posso trazer da minha
experiéncia negativa para transformar em positivar para meus possiveis 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 exposicao realizada pelo professor, ela confrontou-se com o que

carrega em sua formacao de vida. Revisitou sua trajetoria de formagdo escolar com uma lente
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diferente da que antes possuia, o seu modo de ver a si foi posto em xeque frente a0 modo como,
ao olhar para o outro, pode se ressignificar. Ela descreve o exato momento em que o impacto
causado pelo aporte tedrico visitado e a discussao de praticas pedagogicas realizadas causaram
nela um desajuste, um rompimento com a percepcao que tinha de si e do que viveu, resultando
na transformacdo de uma experiéncia negativa em combustivel para a sua formacao
profissional. Estar com o outro marcou a trajetoria 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 estd 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 consciéncia, torna-se produtor de
teorias e de conhecimentos sobre os modos de fazer, ser e aprender que marcam a sua atuagao

profissional. Olhemos agora para um outro excerto da narrativa de Gina:

Talvez, se a Matemadtica fosse apresentada de forma menos magante, ao contrdrio de
como se apresentam com a Aritmética, ela ndo teria tantos inimigos ou “vitimas” que
acabam se vendo como inferiores quando ndo alcangam as suas competéncias. Eu
mesma ja me vi assim, pois ndo conseguir entender algo de forma rapida que é
ensinado desde que iniciamos no ambito educacional, é simplesmente frustrante.
Como ndo conseguimos aprender algo que foi tanto tempo falado e ensinado? Qual
0 erro que cometemos e cometeram com a gente no ensino da Matematica? Talvez
devamos comegar fazendo o que fago nesse exato momento: refletir, buscar outras
formas de ensinar, outras partes da Matematica que melhore a experiéncia de nossos
alunos. Com isso, mesmo que muitas vezes deixada de lado, a Geometria pode nos
auxiliares a criarmos uma boa relagdo com a Matematica, isso ficou evidente apos a
aula da professora Ana Maria e do material disponibilizado. Eu nunca fui muito boa
e gostei tanto de Matematica, mas sei que como futura professora, preciso melhorar
essa minha relagdo, felizmente o PIBID tem me ajudado, me mostrando que existem
varias formas de ensinar Matemdtica de uma forma leve e prazerosa, menos abstrata,
menos distante do nosso cotidiano e com mais relagdo com a realidade de quem esta
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 rela¢do com a
Matemdtica e outras areas, sendo assim, de fato, uma iniciagdo a docéncia (Gina,
narrativa escrita, 2021).

Esse excerto apresenta, em suas linhas, um apanhado de grande parte de tudo o que foi
percebido no movimento de interpretagdo 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 relacdo com a aprendizagem matematica, fruto de sua trajetoria escolar, faz mencao a uma
ressignificagdo desse modo de se ver ao dizer que o PIBID — que representa todo esse espaco
de colaborativo de formagdo do qual ela fez parte — contribuiu para que ela pudesse ampliar
suas percepgoes e compreender que existem muitos outros modos de conceber e fazer o ensino

de matematica. A importancia do outro pode ser percebida em sua narrativa quando aponta o
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PIBID - e intrinsicamente todos aqueles que o compdem — como disparador desse seu novo
modo de conceber sua futura pratica. A relacdo com a memoria e o vivido, que orientam o
trabalho de formagdo com as historias de vida, marcam presenca nas palavras de Gina quando
afirma que "para me descobrir como professora, preciso me descobrir como aluna”, ela tem
consciéncia de que o tempo passado — sua trajetdria de aluna -, o tempo presente — sua vivéncia
enquanto bolsista do PIBID -, e o tempo futuro — o vir a ser docente — constroem um
emaranhado que possibilita que ela seja ndo apenas quem ela €, mas quem ela pretende ser.

Retomando minhas reflexdes sobre as formas pelas quais essa pesquisa se constituiu e
voltando a ideia de montagem de em quebra-cabeca a apresentacdo das narrativas de Gina e a
busca por compreender seus significados me leva a uma percep¢do: a construcdo dessa
discussao poderia ter sido feita com outras pecas diferentes das quais escolhi, poderia ter optado
por outras narrativas, outros modos de olhar, de pensar e perceber o que ¢ narrado pelo autora
das narrativas que escolhi para esse espago, mas entendo que uma peca nao poderia ter sido
diferente: a preocupacdo com os aspectos éticos da formacgdo de professores. Sem essa
discussao, percebo que a imagem que esse estudo constitui nao estaria perceptivel, perderia sua
nitidez, parte de sua capacidade de transmitir e comunicar uma ideia.

A marca, na qual os excertos que compdem essa unidade de analise estio mergulhados,
¢ a reinvencdo de si. A licencianda que aqui apresento narra, de forma significativa, as
mudangas que viveu no contexto do PIBID, os modos como esse processo transformou suas
memorias, suas ideias, suas crengas, € de forma mais especifica, como transformou a si mesma.
As defini¢des da professora que deseja ser esta embebida em uma perceptiva de que, uma vez
transformada, desperta nela a necessidade de tornar-se uma agente de transformagdo na
educagdo e na vida dos estudantes que cruzarem seu caminho. A narrativa dessa professora em
formacgdo nos fazem pensar que estamos caminhando para uma outra forma de conceber a
formacgdo de professores, um movimento que possa contribuir para, conforme aludido por
Shulman (2003), formar professores que se recusem a prosseguir enquanto forem necessarios e

que estejam dispostos a parar.
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[...]Mas porque vocé estd se inclinando desse jeito?

La de onde eu venho, explicou ele, nés sempre fazemos uma
reveréncia quando alguém faz uma pergunta fascinante. E quanto
mais profunda for a pergunta, mais profundamente a gente se
inclina.

Uma resposta nunca merece uma reveréncia. Mesmo que for
inteligente e correta nem assim vocé deve se curvar para ela.

Quando vocé se inclina, vocé dd passagem, continuou Mika. E a
gente nunca deve dar passagem para uma resposta.

Por que ndo?

A respo

yﬁéétqqg_me auxiliassem na elaboracdo de
e meu projeto de pesquisa me
citacéo presente no livro "Pesquisa em

-

*pgétéhologias" de Silvio Sanchéz Gamboa



O quebra-cabeca foi finalizado? Até aqui a pesquisa conseguiu chegar.

O excerto que ¢ apresentado na pagina capitular que antecede essa escrita foi retirado
do livro infantil “Ei! Tem alguém ai?” de autoria de Jostein Gaarder. Conheci essa historia nao
pela leitura do livro, mas ao me deparar com uma citagdo a esse conto em uma das minhas
leituras preparatorias para a elaboragdo de meu projeto de pesquisa para o processo seletivo do
Programa de Pos-Graduagao em Educagdo da Universidade Federal de Sao 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 ndo deixam margem para
davidas ou para outras interpretacdes, sempre gostei de respostas, € 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 tedrico que debatia os métodos de
pesquisa em educagao e iniciei a leitura do livro — tido como infantil.

Penso que foi apds essa leitura que mudei os meus modos de pensar o Professor-
pesquisador que gostaria de me tornar: devemos nos curvar para as perguntas, sdo elas que
apresentam um caminho novo, um caminho a ser trilhado. Foi com esse novo modo de pensar
que me debrucei sobre minhas intengdes 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 coformacgdo no contexto do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia -PIBID, que tem como dispositivo as histérias de vida na formacéo
inicial de pedagogos que atuardo como docentes que ensinam matematica nos anos
iniciais?

Viver essa pesquisa me proporcionou, muito antes de me deparar com modos de discutir
a pergunta que a norteia, experiéncias de vida e encontros que contribuiram e marcaram a
constituicdo de minha identidade como Professor-pesquisador: 1) participar do NEPEN, ter
contato com as ideias de muitos autores que esse espaco me apresentou e fazer parte das
discussoes teoricas 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 espago
académico; 2) o contato com a abordagem (auto)biogréfica e a poténcia das histérias de vida, o
aprendizado da escuta atenta e a compreensdo da importancia que a trajetoria do outro tem sobre
a minha trajetéria modificaram o meu modo de enxergar as minhas experiéncias 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 formacdo de professores integrado por licenciandos do curso de Pedagogia
membros do PIBID me atravessou. O contexto historico e politico no qual se deu essa pesquisa
por muitas vezes me abateu, fez com que o professor que sou passasse, em muitas ocasides, a
ndo se reconhecer no exercicio de sua profissdo. Ouvir as narrativas dos licenciandos, ver o
brilho nos olhos de jovens que assumiram a docéncia ndo apenas como profissdo, mas como
escolha para lutar por uma sociedade melhor me fortaleceu; 4) como professor de crianca que
atua no ch@o da escola publica, concluir uma pesquisa de mestrado em uma Universidade
Publica que tem como forca motriz a contribuicdo para o campo de formacdo de professores
reforca uma de minhas crencas mais importantes: o lugar do professor é a sala de aula, mas é
também a academia, isso me da a certeza de que o professor mobiliza conhecimentos, mas
também é capaz de produzi-lo.

Relutei muito em trazer, no espaco de uma pesquisa que, academicamente falando,
devem ser apresentados os resultados da investigacdo, 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
gue sou parte da pesquisa, nela estdo 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 compdem esse estudo estdo 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 € a boniteza da abordagem
(auto)biogréfica e a poténcia da escrita de si: ela reverbera no coletivo.

Refletindo nesse momento sobre os caminhos trilhados nessa investigacdo trago
algumas percepgOes: ao investigar 0s registros de pesquisas orientadas pela abordagem
(auto)biografica que se voltam para a discussdo da formacéo de pedagogos e sua atuacdo como
professores que ensinardo matematica, localizei um campo em crescimento. Embora, se
comparadas a outras vertentes do campo de formacao de professores, 0 nimero de pesquisas
pareca ser pequeno, percebe-se uma expansédo de pesquisadores interessados em compreender,
por intermédio dos dispositivos narrativos, essa face de atuagdo do professor dos anos iniciais.
Ainda ha um caminho a ser trilhado, mas posso afirmar que pesquisadores tém ocupado esse
espaco e fincado estacas ao dizer que a matematica é sim um espaco de pedagogos e pedagogas.

Outra preocupacao que tinha, e que foi contemplada nesse estudo diz respeito a
necessidade de que a relacdo entre espacos académicos de formacé&o de professores e 0s espagos
nos quais esses professores atuam seja compreendida como uma oportunidade de formagao

docente. Durante a realizacdo da pesquisa, com as discussdes tedricas e com 0s aportes que
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ancoram o estudo foi possivel apresentar a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao
como oportunidade proficua para se pensar a formacao de professores e a constituicdo da
identidade docente. As reflexdes acerca das ligacdes entre aquilo que o professor faz no
cotidiano escolar, os saberes que esse profissional possui e os diferentes espacos de formacéo
que o professor frequenta trouxeram percepgdes que respaldam a importancia de olhar a
formacéo docente por meio dessa triade. O professor se forma enquanto exerce a sua pratica, e
enguanto exerce a sua pratica reflete sobre os motivos que o levaram a entendé-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 formacéo de professores pela perspectiva do biografico trouxe
efervescéncias para a discussdo que essa dissertacdo realiza. Dialogando com as proposicdes
de grandes referéncias desse campo percebe-se que parte da relevancia dessas investigacoes
esta no fato de que elas permitem que as vozes de professores e suas trajetorias de vida sejam
postas em evidéncia. A abordagem (auto)biografica ocupa-se com as dimensdes individuais e
coletivas dos movimentos de formacéo de professores, autorizando gque seja ampliado a nossa
compreensdo das multiplas interacGes que vao se sobrepondo em um amalgamado de dimensdes
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 a docéncia. O narrar dos professores quando voltados a suas trajetdérias de
formacéo 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 coracgdo dessa pesquisa — a voz dos licenciandos colaboradores e a historia
que essas vozes contam — foi um momento de atravessamento. Olhar cada narrativa com 0s
olhos de quem participou das provocacOes que deram origem a elas envolveu um processo de
rica aprendizagem. A cada narrativa lida era possivel enxergar o autor da escrita, sua postura e
interagdo nos encontros, suas inquietudes e certezas e perceber as mudangas que 0 movimento
de coformacéo proporcionou a eles. Cada um dos tempos de analise se deu como um processo
de mergulho: a cada narrativa lida sentia-me mais imerso nas trajetorias dos colaboradores da
pesquisa.

O despertar para cada narrativa manifestada nos textos escritos deu-se como um
encontro. Observar 0 conjunto das experiéncias escolares do ensino e aprendizagem da

Educacdao Matematica 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
matematica: marcas de experiéncias com a aprendizagem matematica, levou-me a revisitar
minhas proprias experiéncias. A voz do outro me mobilizou a buscar pela minha voz. Fazendo
um paralelo entre o que trazem as narrativas e a pergunta-mée dessa investigacdo, encontrei-
me nessa discussdo duas marcas resultantes do movimento de formagéo aqui vivenciado: a
lembranca de microagressdes que se deram nas trajetorias escolares dos narradores no que se
refere as vivéncias com a educacdo matematica, a marca da culpabilizacdo de si frente ao
insucesso escolar ligado a aprendizagem matematica e a marca do contato com o ensino de uma
matematica vazia, desprovida de sentido e de uso social que gerou um afastamento entre 0s
colaboradores da pesquisa e a comunicacdo matematica. Foi possivel perceber que, embora
essas marcas ja existissem ha muito tempo em cada um dos colaboradores da pesquisa, 0
entendimento delas e o despertar para a relacdo entre o que foi vivido ha tempos na trajetéria
escolar e os seus reflexos até o presente momento nos modos como eles percebem e se
relacionam com a Educacdo Matematica se deu por meio da acdo de revisitar essas memorias e
ressignifica-las que foi estartado em nossas reunides.

A segunda reflexéo, intitulada O professor que ensina(va) matematica: memaorias
dos professores que tive, reuniu narrativas que fazem referéncia a figura do professor e os
reflexos que as acgdes desse profissional imprimem na composi¢do da identidade de futuros
docentes. Foram duas as marcas encontradas: a lembranca da postura rigida e distante do
professor que ensinava matematica e os rastros que a imagem desse professor deixou no modo
como esses futuros professores concebem a docéncia. Um professor duro, severo e austero ¢
apresentado na grande maioria das narrativas, a descricdo desse professor, responsavel pelo
ensino de matemadtica, mistura-se as concepgdes que os colaboradores tém até os dias de hoje
sobre o que ¢ ser professor.

De inicio, as narrativas que compdem a discussdo, trazem os relatos das agdes desse
professor de forma bastante detalhada, ao mesmo tempo que revelam a rejeigdo por parte dos
narradores desse modo de se conceber a docéncia, em varios trechos me deparei com afirmagdes
que deixavam claro que quem narrava concebia essa postura como algo a nao ser seguido. Para
afirmar os motivo pelos quais rejeitam essa postura docente, os narradores elaboraram relagdes
entre as suas experiéncias com esses professores e as experiéncias que tiveram com OS
professores que compuseram o grupo colaborativo, apontando certezas, por meio do vivido, do

professor que ndo desejam tornar-se.
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Prosseguindo com o movimento de interpretacdo-compreensiva € a busca por marcas
dessa pesquisa-formacgao reconheci aspectos das narrativas que estavam diretamente ligados a
questdo norteadora dessa pesquisa: as marcas deixadas por um movimento coletivo de
formacdo. Esse processo de interpretacdo, aqui apresentado como Ressignificacao do vivido:
caminhos para a constituicio de uma identidade docente foi o mais complexo, pois de
imediato reunia um grupo muito grande de excertos que pareciam revelar uma nica marca. Foi
imprescindivel olhar nas entrelinhas do escrito, relacionar a subjetividade da escrita com as
particularidades da existéncia de quem as escrevia e esse olhar sé foi possivel devido ao carater
interativo e horizontal assumido em todos os encontros do grupo de formagio. E nesse momento
que ocorre o desvelar de duas marcas: a marca da importancia do aspecto colaborativo dessa
pesquisa ¢ a marca do afeto que perpassa todo esse movimento. A colaboragdo ¢ presenca
palpavel nas narrativas e revela os modos como a formacdo de si passa pelo outro. Ao
vivenciarem um espaco de troca, os professores em formacdo, criaram um sentimento de
unidade entre os integrantes do grupo, estabelecendo um comprometimento de todos com a
formacgao do todo e de cada um, desdobrando-se na outra marca que foi identificada: o afeto.

Os atravessamentos narrados mostram como, nessa agao colaborativa, todos foram de
alguma forma afetados pelas a¢des do outro. As narrativas ganharam forca e passaram a ser
compreendidas pelos colaboradores como dispositivos de formagdo que possibilitam um
mergulhar no mundo do outro, nas trajetorias de vida que cada um carrega, e se enxergar nelas,
e assim, por meio das relagdes das sensibiliza¢des causadas quando enxergo no outro tragos da
minha trajetoria e da minha constituicdo, compreender que € inevitavel ser tocado e atravessado
pelas historias 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 vivéncias, também o mobilizo para que ele realize a sua
ressignificagdo.

A formacido de professores que param: aspectos éticos da constituicio de uma
identidade docente ¢ a quarta e Ultima reflexdo da qual essa pesquisa deu conta e gira em torno
do devir da docéncia e as expectativas sobre os futuros modos de constituir-se professor. Para
essa reflexdo foram agrupados trechos das narrativas que apresentavam os impactos do espaco
de colaboragdao nos modos como esses futuros docentes escolhem posicionar-se. A busca por
interpretar essas narrativas me guiaram a ultima marca revelada: a reinvencao de si. Refletindo
sobre tudo o que foi vivenciado durante a pesquisa, os colaboradores tragam, em suas narrativas,

um paralelo entre a representacdo inicial que possuiam sobre a representagao do que € ser
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professor e de como fazé-lo. Ao contrario das narrativas presentes na primeira reflexdo, nos
quais encontrei as afirmagdes que tratam do professor que nao gostariam de ter, as narrativas
que foram analisadas apresentam expectativas do professor que desejam vir a ser. No inicio da
pesquisa as narrativas revelam que, embora soubessem que ndo gostariam de reproduzir os
modos como agiam seus professores, os licenciandos nao apresentavam uma percepcao pontual
de como pensavam a sua constituicdo docente. Apds tudo o que foi vivido, as narrativas revelam
que houve uma reinvengdo do entendimento da figura do professor e do seu exercicio
profissional. Ao reinventarem-se, tomando para si a responsabilidade de autores de suas
historias, os narradores construiram partes importantes de sua identidade docente.

Isto posto, mediante tudo o que foi aqui discutido fez-se claro que, oportunizar espacos
de coformacdo de professores, orientados pela abordagem (auto)biografica e que assumem a
colaboragdo como carater gerador de um modo de olhar a formagao docente, configura-se como
uma possibilidade vibrante de formagao, tanto para os professores em formacao 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
constituicdo como pesquisador ainda buscava respostas. Entendo, ao finalizar esse estudo — e
aqui apresento finalizar com o sentido de encerramento, pois tive de escolher termina-lo,
considerando os seus muitos desdobramentos e o tempo que possuia — que ndo encontrei todas
as respostas a pergunta que guiou minha investigacdo. Certamente que outras leituras e
interpretagdes podem ser feitas no tocante ao conteddo de cada uma das narrativas que
constroem essa dissertacdo, 0 que apresento sdo as leituras que as minhas lentes, imbuidas
daquilo que sou, permitiram-me enxergar.

Destarte, ao contrario de um quebra-cabeca que ao ser finalizado exibe uma Unica
ilustracdo, a pesquisa orientada pela abordagem (auto)biografica permite que muitos cenarios
sejam construidos com as mesmas pecas, considerando as particularidades das escolhas dos
encaixes feitos por quem se dispde a monta-la. A pesquisa quebra-cabeca que aqui se encerra

apresenta o cenario que foi resultado dos encaixes que pude fazer.
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