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RESUMO

Camille nasceu na cidade de Getulio Vargas no Rio Grande do Sul. Nadia é mineira
assim como eu. Maria Auxiliadora, ou melhor, Dora Megid é paulista. Camille estudava
enquanto seus pais estavam na roda de chimarrdo. Dora Megid era uma aluna muito boa
em Matematica e foi alfabetizada no método montessoriano. Nadia perdeu seu pai muito
jovem e ele dizia coisas do tipo: mulher tem que estudar para ser alguém na vida.
Camille aprendeu a tocar piano. Dora Megid e Nadia tem netos. Camille morou em
Curitiba, Nadia em Porto Velho. Camille fez bacharelado e lia textos em outras linguas.
Dora Megid estudou em escola de freiras. Nadia sofreu para conseguir emprego durante
a Ditadura Militar, enquanto Dora Megid foi para as ruas protestar. Nessa época,
Camille nem era nascida. Um padre foi exemplo para Nadia. Muitas lembrancas... Mas
0 que essas mulheres ttm em comum? Camille, Nadia e Dora Megid, cada uma
seguindo seu proprio caminho, se tornaram professoras que ensinam Matematica e que
pesquisam suas proprias experiéncias. O presente estudo teve por objetivo compreender
processos de constituir-se pesquisadora da propria experiéncia a partir dos indicios
narrativos deixados por essas professoras. Denominou-se por indicios narrativos as
pistas e os sinais encontrados nas narrativas de Camille, Nadia e Dora Megid. Os
indicios narrativos possibilitaram responder a pergunta: como professoras que ensinam
Matematica tornaram-se pesquisadoras da propria experiéncia? As narrativas das
professoras confirmaram uma tese: “ser professora que ensina Matematica no seculo
XXI, para as participantes desta pesquisa, esta relacionado a construcdo de uma postura
profissional que entenda a necessidade de ser pesquisadora da propria experiéncia,
considerando condicgdes objetivas e subjetivas de vida que possibilitem processos de
tornar-se professora pesquisadora”. Estar diante de uma narrativa é surpreender-se...

Palavras-chave: Educacdo Matemética. Professoras pesquisadoras da propria
experiéncia. Pesquisa Narrativa. Paradigma Indiciario. Pesquisa da propria pratica.






ABSTRACT

Camille was born in the city of Getulio Vargas in Rio Grande do Sul. Nadia is from
Minas Gerais just like me. Maria Auxiliadora, or rather, Dora Megid is from Séo Paulo.
Camille studied while her parents were at the mate's wheel. Dora Megid was a very
good student in mathematics and was literate in the Montessori method. Nadia lost her
father at a very young age and he said things like: a woman has to study to be someone
in life. Camille learned to play the piano. Dora Megid and Nadia have grandchildren.
Camille lived in Curitiba, Nadia in Porto Velho. Camille earned a bachelor's degree and
read texts in other languages. Dora Megid studied at a school for nuns. Nadia suffered
to get a job during the Military Dictatorship, while Dora Megid took to the streets to
protest. At that time, Camille was not even born. A priest was an example for Nadia.
Lots of memories... But what do these women have in common? Camille, Nadia and
Dora Megid, each following their own path, became teachers who teach mathematics
and research their own experiences. The present study aimed to understand the
processes of becoming a researcher of her own experience based on the narrative
evidence left by these teachers. Narrative clues are the clues and signs found in the
narratives of Camille, Nadia and Dora Megid. The narrative evidence made it possible
to answer the question: how did teachers who teach mathematics become researchers of
their own experience? The teachers' narratives confirmed the following thesis: “being a
teacher who teaches mathematics in the 21st century, for the participants of this
research, is related to the construction of a professional posture that understands the
need to be a researcher of her own experience, considering objective and subjective
conditions of life that enable processes of becoming a research teacher”. To face a
narrative is to be surprised...

Keywords: Mathematical Education. Researcher teachers from their own experience.
Narrative Research. Evidentiary Paradigm. Research of Own Practice.
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APRESENTACAO

O her6i e o narrador sdo intercambiaveis; qual dentre nés — serei eu?
serd o outro? — comegou a narrativa que conta o outro, esse outro com
guem vivo uma mesma vida, com quem compartilho 0s mesmos
valores, no seio de uma familia, de uma na¢do, da humanidade. Pouco
importa: entrelago-me com a narrativa num tom e numa linha formal
gue nos sdo comuns. (BAKHTIN, 1997, p. 168)

ercebil, ao longo de minha vida, a importancia e a necessidade de tornar-me
Ppesquisador de minha propria experiéncia. Encontrei nesse percurso muitas
barreiras. Constatei a dificuldade de ser professor da Educacdo Bésica ao mesmo tempo
em que se assume uma postura de pesquisador. Mas, 0 que vivi fez com que acreditasse
que a pesquisa é parte da profissdo docente. As minhas experiéncias insistiam em dizer
que elas proprias tinham valor e que podiam ser pesquisadas. A vida me fez assim?,
pesquisador de mim.

Encontrei autores que compartilham de minha viséo sobre a profissao. Dialoguei
com eles. Contrapalavras, enquanto lugar de compreenséo, foram escritas: nao ha ensino
sem pesquisa, alertou-me Paulo Freire (FREIRE, 1996); A pesquisa precisa tornar-se o
ambiente didatico de professores e alunos, indicou-me Pedro Demo (DEMO, 2011); A
pesquisa do professor precisa sair do ambiente escolar e ser compartilhada, afirmou-me
Claudia Lima e Adair Nacarato (LIMA; NACARATO, 2009); Na multiplicidade de
tipos de pesquisas feitas pelo professor, ha a pesquisa que parte da prépria pratica, como
lembrou-me Lawrence Stenhouse (STENHOUSE, 1975; 1985), Jodo Pedro da Ponte
(PONTE, 2002; 2004; 2005; 2008), Regina Célia Grando e Adair Nacarato (GRANDO;
NACARATO, 2007), entre outros.

Pelo dialogo criado com Jorge Larrosa Bondia (BONDIA, 2002) e José
Contreras Domingo e Nuria Ferré (CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2010) entendi
que tornar-se pesquisador da propria pratica € um processo de tornar-se pesquisador da

propria experiéncia. 1sso ndo quer dizer que pratica e experiéncia sdo a mesma coisa,

! Neste texto a primeira pessoa do singular foi a predominante. O eu pressupde 0 outro. Aqui a
multiplicidade das vozes se encontra no eu e cria um texto polifénico (GIOVANI; SOUZA,
2014). Ha o eu-orientadora, o eu-tedricos, o eu-professoras, o eu-pesquisadoras, 0 eu-membros
da banca. Minha palavra é forjada pela palavra do outro, de muitos outros (BAKHTIN, 1997).
Quando, em alguns casos, utilizo a primeira pessoa do plural, indico quem sdo 0s outros aos
quais me refiro.

2 MUsica: Eu cacador de mim — Milton Nascimento.
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mas indica que durante a carreira, no longo processo de tornar-se, as praticas comegam
a ser entendidas por alguns professores como parte da ampla experiéncia que
vivenciaram. Praticas deixam de ser fim, e tornam-se 0 meio para investigar a
experiéncia. Dito isto, ousei dizer: o professor pesquisador da prépria experiéncia €
aquele que produz conhecimentos, a partir da investigacdo sobre suas préticas, ao
sistematizar suas reflexdes sobre os saberes da experiéncia.

Desse caminhar, entre o que li-vivi, descobri professoras brasileiras que ensinam
Matematica® e que sdo pesquisadoras da propria experiéncia. Quis entender melhor, a
partir do que produziram enguanto pesquisadoras, como essas professoras conseguiram
se tornar pesquisadoras e quais 0s motivos que fazem com que também entendam que
pesquisar sua propria experiéncia € necessario no seculo XXI. Porém, ndo consegui
todas as respostas que queria a partir das produc@es das préprias professoras (BRAGA,
20013; MEGID, 2002; MEGID, 2009a; MILANI, 2016).

De toda essa histdria e muito mais pelas respostas que nao obtive, surgiu uma
pergunta:

Como professoras que ensinam Matematica tornaram-se pesquisadoras da
propria experiéncia?

Essa é a pergunta motriz para o desenvolvimento desta tese.

Do meu processo de me constituir professor pesquisador, das dificuldades que
encontrei, dos didlogos com autores que afirmam que a pesquisa feita pelo professor é
necessaria e da existéncia de professoras pesquisadoras brasileiras que ensinam
Matematica, objetivei:

Compreender processos de constituir-se pesquisadora da propria experiéncia a
partir de indicios narrativos de professoras que ensinam matematica.

Escolhi compreender esse processo por meio das narrativas — tanto pelas que
criei quanto pelas criadas pelas professoras. As narrativas trazem indicios* ligados a
histdria do sujeito. Indicios, pequenos, mudos e quase imperceptiveis estdo entranhados
no enredo da narrativa, dessa maneira denominei-os de indicios narrativos. Nesse ponto

da pesquisa, ampliei o dialogo na medida em que busquei, nas obras de Carlo Ginzburg

3 Utilizo a palavra Matemética com a primeira letra mailscula quando me refiro a disciplina
escolar e a ciéncia de mesmo nome; matematica, com a primeira letra minGscula, é utilizada
quando o sentido é o de préatica social.

4 Utilizo ao longo do texto os termos “indicios” e “indicios narrativos”. O primeiro termo indica
uma compreensao mais alargada sobre as pistas encontradas em diferentes contextos. O segundo
é um tipo de indicio encontrado nas narrativas.
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(1989; 1990; 1999; 2001; 2004; 2006; 2007; 2010; 2012; 2014), a compreensdo do
paradigma indiciario.

Nesta tese, vocé, leitor coautor®, se encontrara com um texto de um educador
matematico que buscou, narrativamente, investigar esse processo de tornar-se
pesquisadora da propria experiéncia. Estara, em todos os momentos, diante do esfor¢o
de encontrar respostas a essa pergunta que sempre me inquietou.

Essa narrativa foi construida em uma perspectiva bakhtiniana de linguagem,
entendida como forma de interacdo entre as pessoas (BAKHTIN, 1997; 2006;
GERALDI, 1984). Essa perspectiva perpassa toda a tese. Aparece e reaparece em VArios
momentos para indicar 0 tom que quero dar a escrita.

Durante a investigacdo, exercitei a pesquisa narrativa em suas trés dimensdes
(PRADO; SOLIGO; SIMAS, 2014) por acreditar que as narrativas sdo dispositivos para
compreenséo da vida, do humano e de seu desenvolvimento. Para acessar a experiéncia
das professoras entrelacei-me com suas narrativas orais autobiograficas. Pela entrevista
narrativa, conheci histérias de vida. As professoras foram minha fonte de informacoes,
suas narrativas sdo a primeira dimensdo. Criei minhas proprias narrativas, registrei o
percurso e produzi a corpus de pesquisa narrativamente, a segunda dimenséo.
Posteriormente, encontrei pistas para compreender processos de constituir-se
pesquisadora da propria experiéncia, produzi conhecimento e o0 modo de apresenta-lo
faz uso do género narrativo, a terceira dimensao.

Em relacdo a apresentagdo, organizei o texto desta tese em 5 partes:

PARTE 1

Busquei, nas tens6es da fronteira (CLANDININ; CONNELLY, 2015), explicitar
0s pressupostos geradores da tese. Encontrara nesta parte justificativas pessoais, teoricas
e contextuais-emergentes.

Aqui esta descrito 0 meu processo de tornar-me pesquisador e posteriormente
professor pesquisador. Processo iniciado bem cedo, com os primeiros indicios

encontrados ja no ensino médio. O tema desta tese esta diretamente relacionado ao que

5 “Leitor: coautor do texto”, Lédo Ivo — Confissdes de um poeta. Penso em meu leitor a todo
momento enquanto escrevo, o leitor também estd em mim. Durante o texto haverd momentos
em que utilizo reticéncias “...” para indicar que minhas ideias, argumentacdo e narrativas ndo
terminam com um ponto final. S&0 nesses e em outros momentos em que o leitor tem uma
tarefa: imaginar outros textos e narrativas, refletir sobre sua trajetoria e complementar, enquanto

coautor, o texto a partir das experiéncias que viveu.
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vivi, as experiéncias que tive. Retomei minhas memorias do passado para mostrar como
cheguei aqui e agora.

O que vivi se entrelaca ao que li. Continuo a narrativa trazendo outros sujeitos
para dialogar comigo. Autores, que investigaram o que é ser professor pesquisador da
prépria préatica e da propria experiéncia, dialogam comigo, por meio de suas pesquisas.

A partir dos didlogos com os autores questionei-me: existem professores
brasileiros que ensinam Matematica e sdo pesquisadores da propria experiéncia, seja na
Educacdo Béasica ou no Ensino Superior? Termino a parte 1 buscando responder essa
questdo para entender o terreno em gque me encontrava. Descobri diferentes tipos de
professores pesquisadores, entre eles professoras. Mulheres que voltam suas reflexdes,
consideracdes e analises prioritariamente para si mesmas, para suas praticas, para o que
fazem, para o que aconteceu consigo mesmas em sala de aula, para as suas experiéncias.
Denominei essas professoras de pesquisadoras da propria experiéncia.

PARTE 2

Aqui apresento uma memdria de futuro: o projeto de pesquisa. Nesta parte, além
da pergunta e do objetivo, vera que proponho uma tese: ser professora que ensina
Matematica no século XXI, para as participantes desta pesquisa, esta relacionado a
construcdo de uma postura profissional que entenda a necessidade de ser
pesquisadora da propria experiéncia, considerando condi¢Ges objetivas e
subjetivas de vida que possibilitem processos de tornar-se professora
pesquisadora.

PARTE 3

Ao propor a tese refleti sobre os caminhos que precisaria seguir, apresento na
parte 3 0s preparativos para a pesquisa, aos quais designei de pontes metodoldgicas.
Pontes que possibilitam acessar a experiéncia.

A primeira ponte sdo as préprias participantes da pesquisa. Descrevo o perfil de
trés professoras pesquisadoras da propria experiéncia e 0s motivos pelos quais
consideramos (eu e minha orientadora) que elas deveriam ser participantes desta
pesquisa. A segunda ponte é a narrativa biografica e a entrevista narrativa na
perspectiva de Schitze (2013) e de Jovchelovitch e Bauer (2002). A terceira é o modelo
epistemoldgico para interpretacdo adotado para compreender 0s processos de tornar-se
professora pesquisadora, o paradigma indiciario na perspectiva adotada por Carlo
Ginzburg (1989; 1990; 1999; 2001; 2004; 2006; 2007; 2010; 2012; 2014). A quarta e
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Gltima ponte ¢ a analise narrativa e a forma escolhida de apresentacdo dos achados desta
pesquisa.

PARTE 4

Criei narrativas a partir das entrevistas. Nesta parte, suspendo o juizo, aquieto a
reflexdo, contemplo as historias vividas a uma distdncia justa, buscando o
estranhamento de experiéncias as vezes muito proximas. As associacdes que faco com o
que ouvi sdo com as producdes (teses, dissertacdes, artigos, relatos) das proprias
professoras. Conhecerd cada singular processo de tornar-se pesquisadora da propria
experiéncia.

PARTE 5

Aproximo-me das narrativas. Proximidade justa. Observo as histérias de vida de
uma perspectiva ndo insular, & procura de indicios narrativos. Com a consciéncia aguda
de minha ignorancia busquei perceber pontos de contato e de distanciamento dos
caminhos que cada professora seguiu para se tornar professora pesquisadora da prépria
experiéncia. Ndo ha categorias, ha indicios narrativos apresentados por meio de notas
narrativas. Indicios que me possibilitaram uma interpretacdo das historias contadas e
uma organizacao textual. Refleti sobre as pistas que as professoras deixaram e que me
possibilitaram compreender os processos de constituicdo de pesquisadoras da propria
experiéncia.

Apés a parte 5, encaminhei minha narrativa para seu fim, indicando o que pude
encontrar quando contemplei professoras situadas fora de mim e a minha frente.

N&o contarei sobre o fim nesta apresentacdo. Deixo-0 na expectativa de saber o

fim desta histéria. Estar diante de uma narrativa é surpreender-se...
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PARTE 1: PRESSUPOSTOS E JUSTIFICATIVAS PESSOAIS,
TEORICAS E CONTEXTUAIS-EMERGENTES

Aqui conhecera um pouco do professor pesquisador que ha em mim.

Descobrira um tanto dos pesquisadores que ajudaram a tecer essa tese.

Encontrara muitos professores que compreenderam suas experiéncias como algo
que merece ser pesquisado e compartilhado.

EU PESQUISADOR DE MIM: AS MEMORIAS DO PASSADO

A memdria do passado é submetida a um processo estético, a memoria
do futuro é sempre de ordem moral (BAKHTIN, 1997, p.67).

Agora que agora é nunca
Agora posso recuar
Agora sinto minha tumba
Agora o peito a retumbar

Agora a Ultima resposta
Agora quartos de hospitais
Agora abrem uma porta
Agora ndo se chora mais

Agora a chuva evapora
Agora ainda ndo choveu
Agora tenho mais memoria
Agora tenho o que foi meu

Agora passa a paisagem
Agora ndao me despedi
Agora compro uma passagem
Agora ainda estou daqui

Agora sinto muita sede
Agora ja é madrugada
Agora diante da parede

Agora falta uma palavra

Agora o vento no cabelo

Agora toda minha roupa

Agora volta pro novelo
Agora a lingua em minha boca

Agora meu avo ja vive
Agora meu filho nasceu
Agora o filho que n&o tive
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Agora a crianga sou eu

Agora sinto um gosto doce
Agora vejo a cor azul
Agora a méo de quem me trouxe
Agora é s6 meu corpo nu®

ou um educador matematico brasileiro e pesquisador de minhas experiéncias’. O
Scaminho percorrido para chegar até aqui e agora faz parte das minhas memorias
do passado®, como diria Mikhail Bakhtin (1997). Selecionei memorias do passado que
considero importantes para meu desenvolvimento pessoal e principalmente profissional,
que fizeram de mim um professor que cré que a pesquisa é parte constituinte de nossa
profissao.

Nasci em Varginha, no sul do estado de Minas Gerais. Filho de uma empregada
doméstica e de um servente, terceiro filho de trés irmdos. Ndo me lembro de meus
primeiros dias vividos em uma escola. Recordo-me vagamente das primeiras “tias”.

Considero que fui um aluno inquieto. Na Educacdo Baésica, gostava de uma
disciplina se gostasse da professora que a ministrava. Em um ano adorava Matematica,
em outro a odiava. Ja fui apaixonado por historia, por lingua portuguesa, por geografia e
por Matematica. Nenhuma professora de fisica conseguiu fazer com que gostasse dessa
disciplina.

Estudei em duas escolas publicas ao longo da Educacdo Bésica. Durante o
Ensino Fundamental, meus dias eram vividos entre a Escola Municipal José Camilo
Tavares e a casa de minha avo. No Ensino Médio, foi no Centro Federal de Educacao
Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG) — Campus Varginha que vivi a maior parte
de meus dias. Foi também no Ensino Médio que comecei a compreender 0 que € uma
pesquisa e 0 que € ser um pesquisador.

Em meu primeiro ano no CEFET-MG fui selecionado para participar de um
projeto de iniciacdo cientifica. Lembro-me o qudo feliz foi saber que fui selecionado
entre tantos outros alunos. Apo6s saber do resultado, recordo-me que fui para casa e

organizei um espaco para realizar minhas pesquisas. Considerava-me pesquisador.

¢ Agora — Arnaldo Antunes/Titas.

" Ser professor pesquisador da propria pratica é pesquisar 0 que nos acontece, a experiéncia.
Mais adiante discuto os motivos dessa ousadia criativa (D’AMBROSIO; LOPES, 2015) ao
propor o termo professor pesquisador da propria experiéncia.

8 Utilizo o termo memdria do passado e memoria do futuro na perspectiva adotada por Mikhail
Bakhtin. Contudo, hd um campo de investigacdo sobre a memdria e cabe chamar atencdo que a
utilizacdo nesta tese esta pautada em outra perspectiva que ndo a deste campo.
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Meus pais, ao observarem que me encaminhava para aquele espago, sempre pediam as
pessoas que estavam em casa para falar baixo, pois “o menino iria estudar”. Meus pais
ndo sabiam que aquele momento de estudo era diferente dos outros, mas compreendiam
a importancia que eu dava para aquele momento. Foi nessa época que iniciou meu
processo de tornar-me pesquisador.

Nessa época nao pesquisava a experiéncia, muito menos minhas proprias
experiéncias. Os projetos de pesquisa que ali desenvolvi eram relacionados a area de
mecatrénica. Todavia, 0s primeiros passos foram dados ali, pois aprendi a elaborar um
projeto de pesquisa, escrever um resumo, criar um poster, consultar fontes e comunicar
os resultados de um trabalho em um evento. Pelas pesquisas realizadas no CEFET-MG
pude compreender, desde o ensino médio, o processo de construcdo de uma pesquisa.
Por elas, também percebi que ndo tinha afinidade com a area de mecatronica.

No fim do ensino médio, fiz uma opc¢do: cursar a licenciatura em Matematica.
Confesso que ndo sabia onde estava indo, mas fui.

N&o sei onde eu t6 indo, mas sei que eu td no meu caminho®.

Em 2009 fiz o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e entrei em 2010, por
meio do Sistema de Selecdo Unificada (SISU), no curso de licenciatura em Matemaética
da Universidade Federal de Lavras (UFLA). Em meu primeiro semestre de curso na
UFLA busquei grupos de estudo e possiveis projetos dos quais poderia participar, pois
tinha como referéncia as atividades realizadas no CEFET-MG e entendia que uma
graduacéo néo se resumia a cursar as disciplinas.

Entre as aulas das disciplinas que chamavamos de duras (Calculo, Algebra
Linear, Matematica Fundamental), também ingressei no Grupo de Pesquisa: relacbes
entre filosofia e educacdo para a sexualidade na contemporaneidade: a problematica da
formacdo docente (GPSEX), coordenado pela professora Claudia Ribeiro.
Desenvolviamos discussdes sobre diversidade e inclusdo na Educacdo Basica. No
grupo, pela primeira vez, desenvolvi uma pesquisa na area da Educacio®. Lembro-me
das dificuldades de escrita, do pequeno repertorio para abordar a tematica da
homossexualidade e as conexBes (im)possiveis que fiz com a teoria piagetiana.

Recordo-me das inumeras correcbes de Claudia, da paciéncia para explicar como

® Msica: No fundo do quintal da escola. Compositor: Raul Seixas.

1 RIBEIRO, Claudia. M. ; LEANDRO, E. G. . Possibilidades (Im)Possiveis: Estudando Piaget e
discutindo homossexualidade?!... In: SOUZA, L. L.; ROCHA, S. A. (Org.). Formacdo de
educadores, género e diversidade. led.Cuiabéd: Edufmt/UAB/MEC, 2012, v. 1, p. 107-123.


http://lattes.cnpq.br/8396222420157779
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poderia ser feito e da sua compreensédo pela minha limitacdo. Aprendi ali uma forma
diferente de fazer pesquisa.

No fim do primeiro semestre da graduacdo abriu um edital de incentivo a
docéncia, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). O edital
previa a selecdo de 18 bolsistas e ndo havia restrigdes para alunos do primeiro periodo
da graduacdo. Nessa época ainda integrava 0 GPSEX, mas pensei que esse edital seria a
oportunidade de participar de um grupo relacionado diretamente a atividade profissional
relacionada ao meu curso e assim fiz minha inscricdo. Pensava que ndo existiria
possibilidade de ser selecionado. Concorria com meus “veteranos”. Mesmo assim,
escrevi meu memorial e submeti. Posteriormente fui chamado para entrevista e
selecionado.

Semanas depois estava, com mais dois colegas, acompanhando e auxiliando a
professora de Matematica Stefania 1za em suas salas de aula dos anos finais do Ensino
Fundamental. Os estagios supervisionados comecariam dois anos depois, mas eu ja me
encontrava em sala de aula. Recordo-me que a diferenca de idade entre mim e os
estudantes era de poucos anos. Naquela época ndo me reconhecia como professor, ndo
tinha ideia de como me portar e ndo tinha nogdo do que a professora Stefania esperava
de mim.

Vem a memoria que, ao entrar em um 9° ano do Ensino Fundamental pela
primeira vez, a professora Stefania apresentou-me como professor. Dagquele momento
em diante percebi que o meu papel naquela sala de aula era diferente.

As reuniBes semanais do PIBID contribuiram para o esclarecimento do papel
assumido por mim em sala. Em grupo, discutiamos nossas observacgdes sobre a escola e
planejavamos as propostas para outras semanas. Percebi que o papel que assumia em
sala de aula era de um mediador, que precisava cumprir um planejamento, elaborado
coletivamente no PIBID, com o objetivo de possibilitar a aprendizagem das criangas.

No PIBID, em algumas ocasides, também recebiamos visitas de pesquisadores
da area de Educacdo Matematica e participAvamos de encontros e eventos. Das
memorias do passado, uma que me influencia até hoje foi o encontro de nosso grupo
com o professor Luiz Marcio Imenes. A fala do professor, sobre sistema de numeracgéo e
as quatro operacdes, chegou em um momento em que estadvamos com dificuldade para

desenvolver tais conteddos em sala de aula. No fim desse encontro, além de
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empolgados, percebiamos que um planejamento na perspectiva apresentada pelo
professor poderia gerar frutos. Gerou!

Planejamos e desenvolvemos a proposta. No grupo, retornamos para refletir e
percebemos que ndo poderiamos deixa-la somente entre n6s. Sentimos a necessidade de
torna-la puablica. Escreviamos, discutiamos 0s escritos no grupo e relaciondvamos
pesquisas conhecidas que respaldavam nossas acdes. Escrevemos um relato de
experiéncial! e submetemos para uma revista. Quatro meses depois recebemos um
parecer pela aprovagdo para publicacdo. Desse momento em diante percebemos que
desenvolviamos um trabalho relevante e que poderia contribuir com a pratica de outros
professores.

Recordo-me que a dinamica de nosso grupo mudou. Pensdvamos nas propostas
ao mesmo tempo em que procurdvamos outras pesquisas e relatos de professores que
tinham abordado a mesma teméatica. Nesse processo, conheciamos materiais
manipulaveis que poderiamos utilizar, dificuldades de alunos e caminhos que outro
professor criou para supera-las.

Minhas primeiras pesquisas sobre praticas em aulas de Matemética foram
realizadas no PIBID e aprofundei minha compreensdo sobre o que era ser professor.
Constitui uma postura profissional que compreende a pesquisa como parte das
atribuicbes do professor e que contribui para o proprio desenvolvimento profissional.
Porem, naquela época, ndo sabia que, sem o auxilio de um grupo e com uma carga
horéria de trabalho extensa no inicio da carreira, desenvolver pesquisas sobre a propria
experiéncia, que assumem as praticas como ponto de partida, tornava-se uma tarefa
complicada.

Ao fim da graduacdo comecei a trabalhar como professor de Matematica em um
cursinho pré-vestibular e em uma escola particular de Ensino Médio. Percebia que o
meu distanciamento de um grupo somado as atividades do dia-a-dia, ndo possibilitavam
pesquisas que partiam das minhas praticas. Lembro-me que refletia intencionalmente!?

sobre as aulas ministradas para elaborar as proximas, porém ndo existia uma acao

1 ANDRADE, J. A. A.; OLIVEIRA, A. C.; ABREU, R. F.; IZA, S. E.; G.; BRANDADO, S. A;;
CARNEIRO, C. P.; VASCONCELOS, L. O.; SANTOS, D. C. A Construcdo de Conceitos de
NUmeros Naturais Utilizando o Abaco. Educagio Matematica em Revista (S&o Paulo), v. 34, p.
44-51, 2011.

12 Ao compreender a reflexdo como distanciamento e como um didlogo consciente entre o ser
humano e o seu mundo que permite ver o objeto a distancia (MATOS, 1998). Refletir
intencionalmente significa um tipo de reflexdo que, a priori, sabia que precisava fazer antes de
agir.
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sistematizada'® de minha parte. O tempo para a leitura de livros, artigos e relatos n&o
existia mais. O tempo para escrita era destinado a elaboracdo de planos de aulas e
anotacdes em diarios de classe. Sentia-me sozinho!

Observava o0 contexto em que estava e, em certa medida, existia um sentimento
de culpa, pois percebia que a postura profissional que tinha naquele momento ndo era a
gue gostaria. Estava esgotado, porém quando participava como ouvinte de algum evento
académico, voltava com folego para continuar. Comecei a perceber que faltava algo,
gue me sentia realizado quando o trabalho se constituia para além do “dar aula”.

Dois anos depois, queria cursar um mestrado. Sentia a necessidade de, mesmo
com pouco tempo em sala de aula, voltar a universidade, a rotina de um grupo de estudo
e a realizar pesquisas. Ingressei em um mestrado em Matematica em uma instituicdo
publica em Minas Gerais e percebi que ndo era 0 que queria. As pesquisas realizadas
naquele programa de po6s-graduacdo ndo tinham a sala de aula e os professores como
objeto central de estudo. Posteriormente, mudei para Sdo Carlos — SP. Durante um ano
fui aluno especial do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de S&o Carlos (UFSCar) e elaborei um projeto de pesquisa para o mestrado em
Educacao.

No mestrado, pesquisei que papeis um grupo de estudo pode assumir para
licenciandos que buscam compreender a organizacdo do ensino de Matematica na
Educacdo Basica. Essa tematica de pesquisa estava associada a tudo que vivenciei até
aquele momento. Por meio da dissertagédo, sistematizei meus conhecimentos sobre a
importancia de um grupo para a formacéo inicial de professores e compreendi o papel
da coletividade para possibilitar o desenvolvimento de pesquisas pelos professores.

Nessa época também me tornei formador de professores. Um papel e um desafio
totalmente novos para mim. Assim como no inicio de meus dias em sala de aula ndo me
considerava professor, 0 mesmo aconteceu quando me tornei formador de outros
professores. Fui convidado para ser formador no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC). As formacBes do PNAIC, no ano de 2014, centraram-se nas
discussdes sobre o ensino e a aprendizagem de Matematica na perspectiva do letramento
das criancas matriculadas nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental. Avalio que
aprendi sobre a docéncia no dialogo com essas professoras, na medida em que

compreendi que ser professor de criangas pequenas € um grande desafio.

13 Acdo sistematizada pressupde um estudo sistematico e intencional das préticas.
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Nos encontros com os professores participantes do PNAIC pude constatar
diferentes posturas profissionais. Os professores que me chamavam atencdo eram
aqueles que traziam para nossas discussdes relatos das praticas que desenvolviam em
sala de aula. As préticas, por sua vez, eram pensadas a partir dos cadernos de
formacgdo!* e de nossas discussdes em sala. Eu indicava livros, artigos e relatos para
esses professores. Queria que nossas discussdes se aprofundassem. Queria que partisse
deles a necessidade de pesquisar. Ao mesmo tempo percebia que os professores nédo
reconheciam que as praticas que discutiamos e a experiéncia que viviamos eram
relevantes para que fossem divulgadas. Percebia que existia uma barreira, um pouco
menor para a leitura, mas intransponivel para um tipo escrita que possibilitasse a
reflexdo sobre as praticas. Escrever ndo fazia parte do cotidiano daqueles professores®®.
Questionava-me sobre 0s motivos de a leitura e a escrita serem necessarias para mim e
nem tanto para meus colegas de profissdo. Por outro lado, ndo encontrei caminhos
naquele momento que contribuissem para que os professores pudessem transpor tal
barreira.

Com essa inquietagdo continuei meu préprio caminho...

Finalizei o mestrado em 2017. A partir daquele momento, antes do meu nome
viria uma sigla: Me. Como foi possivel um titulo académico modificar o meu proprio
modo de me perceber pesquisador? Hoje entendo que ndo foi o titulo em si, mas a
trajetdria vivida por mim até conseguir aquele titulo que geraram mudancas. Entre

leituras e escritas, algumas pesquisas feitas e publicadas®. Entre aceites e recusas, o

4 O PNAIC distribuiu materiais bibliograficos de referéncias para os professores participantes
do programa. No ano de 2014 o PNAIC disponibilizou 13 cadernos relacionados a Educacédo
Mateméatica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Acesso aos cadernos:
https://wp.ufpel.edu.br/antoniomauricio/publicacoes/cadernos-pnaic-2014-mec/.

15 A escrita que se distancia da escrita burocratica ndo fazia parte do dia-a-dia daqueles
professores. Por escrita burocratica estou entendendo um tipo de escrita que se distancia da
experiéncia. Como exemplos cito o preenchimento de relatérios, o diario de classe e algumas
vezes 0s planos de aula.

¥ LEANDRO, E. G.; SOUSA, M. C. Contribui¢cdes do marxismo para a Atividade de Pesquisa
da Educacdo Matemaética na Perspectiva Logico-Historica In: VII EMEM - Encontro Mineiro de
Educacdo Matematica, 2015, Sdo Jodo del-Rey. Anais do VII EMEM - Encontro Mineiro de
Educacdo Matematica. 2015.

LEANDRO, E. G.; SOUSA, M. C. As produgdes de um grupo de pesquisa sobre o Ensino de
Matematica na Perspectiva Logico-Histérica: estudo dos elementos histéricos correlatos. In:
XIX EBRAPEM - Encontro Brasileiro de Estudantes de Pds-Graduacdo em Educacdo
Matematica, 2015, Juiz de Fora - MG. Anais do XIX EBRAPEM - Encontro Brasileiro de
Estudantes de Pds-Graduagdo em Educacdo Matematica, 2015.

LEANDRO, E. G.; VASCONCELQOS, L. O.; SOUSA, M. C. Sentidos atribuidos por
professores da Educacgdo basica a apresentacdo da Histdria da Matematica em livros didaticos e


https://wp.ufpel.edu.br/antoniomauricio/publicacoes/cadernos-pnaic-2014-mec/
http://lattes.cnpq.br/8396222420157779
http://lattes.cnpq.br/8396222420157779
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desenvolvimento de habilidades para pesquisar e escrever. Tudo isso fez com que o
titulo de mestre se tornasse representativo de todo 0 processo que passei para me
transformar no pesquisador que era.

Iniciei o doutorado também em 2017. Propus um projeto de pesquisa sobre
Educacdo Financeira. Modifiquei-o, mudei de novo, percebi que ndo era o que queria,
fiz outras leituras, conversei com minha orientadora, discuti meu projeto com colegas de
pos-graduacdo, mais leituras foram feitas até perceber que outras questbes que sempre
me inquietaram poderiam ser tornar um tema de pesquisa: sei da importancia de
pesquisar minha prépria experiéncia, também sei das dificuldades de outros professores
que conheci de pesquisarem suas experiéncias, entdo por que ndo compreender o
processo de professores que ensinam Matematica ao tornarem-se pesquisadores da
prépria experiéncia? Quais os caminhos trilhados por tais professores que possibilitaram
que se tornassem pesquisadores? Por que ser pesquisador da prépria experiéncia é
importante para eles, como foi e é para mim?

Né&o tenho a pretensao de definir objetivos, questdo norteadora da pesquisa e tese
nesta parte do texto, quero apenas indicar justificativas e questionamentos pessoais que
deram inicio a proposicao desta tese.

Por falar em inicio...

Em 2017 constituimos, Livia Vasconcelos, Carmen Passos e eu, um grupo de
estudos em uma cidade do interior do estado de Séo Paulo. Assumi o papel de formador
de professoras dos anos iniciais e tinha como intuito desenvolver minha tese a partir do
grupo. Imaginei que a constituicdo de um grupo poderia auxiliar as professoras a se
tornarem pesquisadoras da propria experiéncia e me auxiliaria a entender o processo que
sempre me inquietou: o de tornar-se professora pesquisadora da propria experiéncia.

Pensei que tal processo seria natural, dado que as professoras ja se encontravam
em um grupo, entdo o proximo passo seria buscar estratégias para se tornarem
pesquisadoras da propria experiéncia. Porém, a realidade encontrada foi diferente.

Deparei-me com varios desafios e escrevemos sobre eles'’. Entre os desafios

atividades de ensino. In: X1l ENEM - Encontro Nacional de Educacdo Matemaética, 2016, Séo
Paulo. Anais do XII Encontro Nacional de Educagdo Matemaética, 2016.

LEANDRO, E. G.; SOUSA, M. C.; ANDRADE, J. A. A. Marxismo e a organizacdo do ensino
de matematica: significacdes de sujeitos em grupo de estudos e pesquisas. Germinal: marxismo
e educacdo em debate, v. 10, p. 326-337, 2018.

7VASCONCELOQOS, L. O.; LEANDRO, E. G.; PASSOS, C. L. B. A constitui¢do de um grupo
de estudo com professoras que ensinam matematica nos anos iniciais: desafios e aprendizagens.


http://lattes.cnpq.br/8396222420157779
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encontrados estavam as nossas dificuldades, enquanto formadores, de criar um espaco
de superacdo da competéncia individual buscando compreender a profissdo docente
como atividade compartilhada e estabelecer uma dinamica de estudos em que 0s
participantes se identificassem como responsaveis pelo seu processo formativo e de seus
pares ao perceberem aquele espago como grupo de estudos e ndo como curso.

Avaliamos as dificuldades encontradas na consolidacdo do grupo ao longo de
um ano e percebemos que somente participar de grupos de estudos ndo necessariamente
faz com que professoras se tornem pesquisadoras, tampouco pesquisadoras da propria
experiéncia. Sabia da importancia que grupos de estudo tiveram no meu
desenvolvimento profissional, mas ainda ndo sabia’® o significado de um grupo nos
processos de tornar-se pesquisadora da propria experiéncia para outras professoras.

Sentimos muito ao precisar encerrar as reunides do grupo. Os lacos de amizade e
confianga criados entre nds e as professoras pesaram na decisao de finalizar as reuniGes.
Deixamos desamparadas algumas professoras que viram no grupo um local de apoio
para o enfrentamento das dificuldades do dia-a-dia ao ensinar Matematica para as
criancas. Por outro lado, nos comprometemos com o desenvolvimento de pesquisas com
temas que distanciavam dos anseios das participantes do grupo e do contexto material
que se apresentava. O inicio teve um fim.

Mas continuei...

As questdes que sempre me inquietaram persistiam. O tema de pesquisa,
compreender o processo de professores que ensinam Matematica ao tornarem-se
pesquisadores da prépria experiéncia, ndo era menor para pensar em muda-lo, estava
relacionado a minha trajetoria de vida. Tudo o que vivi até aquele momento me mostrou
que meu objeto de estudo estava a minha frente. Percebi que um caminho possivel para
compreendé-lo era investigar professoras que ensinam Matematica e que ja vivenciaram
0 processo em que tornaram-se pesquisadoras da prépria experiéncia. Mas isso faz parte
de minhas memorias de futuro. Antes de falar sobre elas, falarei ainda sobre o passado,

sobre o que Vvivi-li...

In: V EEMALI - Encontro de Educacdo Matematica nos Anos Iniciais, 2018, Sdo Carlos. Anais
do V EEMALI - Encontro de Educagdo Matematica nos Anos Iniciais, 2018.

8 H4 momentos em uma narrativa que é necessaria silenciar, ndo dizer. Ao falar de memérias de
passado indico que ndo sabia o significado de um grupo nos processos de tornar-se pesquisador
da prépria pratica, mas as participantes dessa pesquisa deram indicios, em suas narrativas, sobre
o0 significado que grupos de estudos tiveram em seus processos de tornar-se pesquisadoras da
propria experiéncia. Nessa parte do texto fica o suspense.
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DA PESQUISA DA PROPRIA PRATICA A PESQUISA DA PROPRIA
EXPERIENCIA: UM DIALOGO COM TEORICOS SOBRE O PROFESSOR

PESQUISADOR

O dialogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendo
uma das formas, é verdade que das mais importantes, da interacdo
verbal. Mas pode-se compreender a palavra “dialogo” num sentido
amplo, isto é, ndo apenas como a comunicacdo em voz alta, de
pessoas colocadas face a face, mas toda comunicacdo verbal, de
qualquer tipo que seja. (BAKHTIN, 2006, p.125)

O livro, isto é, o ato de fala impresso, constitui igualmente um
elemento da comunicacdo verbal. (BAKHTIN, 2006, p.126)

ma das primeiras vezes que li que a pesquisa é parte constituinte da profissdo
U docente foi no livro “Pedagogia da Autonomia” do patrono da Educagéo
brasileira, Paulo Freire. Esse encontro, entre Freire e eu, mediado pelo seu livro, ocorreu
durante minha formacdo inicial em uma disciplina dedicada a compreender o
pensamento freiriano. Freire me dizia a partir de seus escritos que “ndo ha ensino sem
pesquisa e pesquisa sem ensino” (FREIRE, 1996, p. 14). Concordava com ele, pois era
0 que vivenciava naquele momento ao participar do PIBID.

Freire me indicava, com a boniteza caracteristica de sua forma de escrita, que
“enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago” (FREIRE, 1996, p. 14) e me dizia mais,
“pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou anunciar a novidade”
(FREIRE, 1996, p. 14).

Reencontrei Paulo Freire em meu memorial de formac&o®®. Ao reler o memorial,
construido desde a graduacdo, percebi quanto Freire estava presente em minha vida
naquela época. Visualizei o quanto seus escritos foram importantes para a construcéo de
minha identidade profissional. Freire e eu tomamos caminhos diferentes, mas nosso
dialogo inicial ainda se faz presente em meus escritos € minhas pesquisas.

Outros autores dialogaram comigo depois de Freire. Alguns destes, em seus
escritos, estabeleceram o didlogo sobre 0 mesmo assunto que Freire persistia em afirmar

que era importante: o papel da pesquisa para a profissdo docente.

19 Durante a graduacéo tive a oportunidade de participar de disciplinas relacionadas aos estagios
supervisionados que propunham a construcao progressiva e continua de memoriais de formacao.
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Faco um salto temporal e espacial para narrar os didlogos estabelecidos com
esses outros autores.

Comecei um didlogo com o professor da Universidade de Brasilia (UNB), Pedro
Demo por meio de um de seus livros. Fui apresentado ao seu livro “Educar pela
pesquisa” por meio do artigo “O interaccionismo simbolico e a pesquisa sobre a nossa
propria pratica” do professor portugués Jodo Pedro da Ponte. Jodo Pedro discutia em
seu artigo um tipo especifico de pesquisa do professor, a pesquisa da propria pratica.
Retornarei a esse tipo de pesquisa mais adiante. Todavia, Jodo Pedro trazia questdes
precedentes em relacdo a pesquisa da prépria pratica que se relacionavam ao significado
da pesquisa feita por professores.

Demo auxiliou o professor Jodo Pedro na discussdo desse significado. Fiquei
curioso para saber com maiores detalhes qual a abordagem que Demo assumia para
tratar sobre o assunto referente a pesquisa realizada por professores.

Assim, estabeleci um dialogo com o professor Demo...

Em seu livro, Demo ja me indicava o desafio que se propunha “fundamentar a
importancia da pesquisa para a educacdo, até o ponto de tornar a pesquisa a maneira
escolar e académica de educar” (DEMO, 2011, p. 1) e enfatizava que “educar pela
pesquisa tem como condicdo essencial primeira que o profissional da educagdo seja um
pesquisador” (DEMO, 2011, p. 2).

Pesquisador ndo no sentido de profissional da pesquisa que tem como unica
atividade desenvolver investigacdes especificas, mas como profissional da Educacédo
que, entre outras atribuicbes, pesquisa (DEMO, 2011).

Nessa perspectiva, o professor Demo acredita que estudantes e professores
podem fazer-se e refazer-se na e pela pesquisa. Professores deixam de ser sujeitos
copiados (aqueles que ensinam alunos a reproduzir e copiar) e alunos passam a nao ser
objetos receptivos.

Termos como sujeitos copiados e objetos receptivos lembram-me do professor
técnico do movimento escolanovista brasileiro da primeira metade do século XX. A
professora Betania Ramalho e os professores Isauro Nuafies e Clermont Gauthier me
ajudam a compreender essa forma de perceber a profissionalidade docente. Para eles o
professor técnico, exemplo de um modo de compreensado que foi superado, € aquele que
reproduz contetidos (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004).
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Ao longo do tempo o significado dado para a atividade docente se modificou e
outras formas de compreensdo surgiram. O professor Wellington Cedro indica que nas
primeiras sociedades, por exemplo, a educacdo das criangas era de responsabilidade de
ancides, sacerdotes e outros individuos da comunidade. Os responsaveis tinham como
missdo a organizacdo do processo educativo para que 0s mais jovens realizassem
atividades necessarias a subsisténcia da comunidade, como a caca, a agricultura e a
construcdo de instrumentos (CEDRO, 2008). A partir da especializacdo das tarefas em
sociedades divididas em classes, surge a necessidade de formas diferenciadas de ensino.
Por sua vez, o professor Marco Manacorda acrescenta em nosso dialogo que a partir do
desenvolvimento da escrita e do momento em que o conhecimento se tornou
instrumento de poder surge a figura do professor, um individuo dotado de saberes e
conhecedor da cultura do povo (MANACORDA, 2000).

Do mestre da Idade Média, que pautava seu trabalho em regras, métodos de
acao, repeticdo e estratégias proprias, conforme o professor Cedro menciona, ao
professor das primeiras décadas do século XX, pautado na racionalidade técnica®, tal
como o professor Manacorda acrescenta, percebo mudancas no significado dado para a
atividade docente. Tais mudangas ocorrem a partir da percep¢do das limitacOes
existentes nos modos anteriores de compreensdo da atividade docente e a partir das
préprias mudancas na sociedade que requerem outros saberes dos sujeitos escolarizados.

E nesse sentido que o professor Pedro Demo denuncia compreensbes da
atividade docente relacionadas ao que chama de professores copiados e propde pensar a
profissdo no século XXI a partir da pesquisa.

N&o somente pensar a profissdo, mas a educacao...

Para Demo, a educacdo e a pesquisa compartilham caminhos coincidentes na
medida em que ambas se postam contra a ignorancia, valorizam o questionamento,
dedicam-se ao processo reconstrutivo do conhecimento, incluem a confluéncia entre
teoria e prética, contrapdem-se a condicdo de objeto de quem deve ser visto como

sujeito, condenam a cdpia e opdem-se a procedimentos manipulativos (DEMO, 2011).

20 Concordo com a defini¢do de Slonski, Rocha e Maestrelli (2017, p. 5), apoiados em Franco
(2002), de que a racionalidade técnica “nega o mundo real da pratica vivida e reduz o
conhecimento pratico do professor a uma técnica e/ou contetdo apreendido em sua docéncia.
Como resultado, o professor que ndo sabe estabelecer relagdes de sua acdo com uma totalidade
em que vive, e que por isso, ndo produz conhecimento, reproduz acriticamente um compéndio
de conceitos e técnicas, acreditando em uma iluséria e melhor qualidade técnica do ensino”.
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A pesquisa, nesse sentido, precisa se tornar o ambiente didatico cotidiano para
professores e estudantes “para desfazer a expectativa arcaica de que pesquisa € coisa
especial, de gente especial” (DEMO, 2011, p.10).

O professor, nessa visdo de pesquisa, cultiva duas dimensdes: a pesquisa como
atividade cotidiana e como resultado especifico.

A primeira dimensdo estd associada ao questionamento reconstrutivo, com
qualidade formal e politica. Questionar e questionar-se constantemente sdo
caracteristicas do professor que assume a pesquisa como atividade cotidiana e
representa “a maneira consciente e contributiva de andar na vida, todo dia, toda hora”
(DEMO, 2011, p. 12).

O questionamento reconstrutivo pressupde uma busca pela exotopia (excedente
de visdo). Ao dialogar com Bakhtin (1997) percebo que o professor, na atividade de
pesquisa cotidiana, precisa buscar a saida de si para questionar e questionar-se. Nesse
sentido, defendo que o excedente de visdo, quando pesquiso minha sala de aula, meu
trabalho ou uma temaética emergente de meu cotidiano, precisa de cultivo. O professor
na atividade cotidiana da pesquisa € como um pintor, em frente ao espelho, que faz seu
autorretrato. Ele se olha de fora para poder se pintar. Nas palavras do professor Jorge
Larrosa esse processo € um movimento de saida de si sequido de outro movimento de
regresso a si (LARROSA, 1998).

Por sua vez, a dimensdo da pesquisa como resultado especifico esta associada ao
ato de tornar publico saberes docentes particulares que de outra forma ndo poderiam ser
acessados por outros sujeitos. As professoras Claudia Lima e Adair Nacarato
contribuem para essa discussdo ao afirmarem que o resultado especifico quando tornado
publico faz parte de uma postura politica do professor (LIMA; NACARATO, 2009).

O compromisso formal do conhecimento reconstruido presente em um produto
concreto (artigo cientifico ou relato de experiéncia, por exemplo) vai além da préatica
consciente (DEMO, 2011). Comunica, aos sujeitos da comunidade escolar, aos pares,
aos editores de revistas, aos pesquisadores profissionais e ao governo, que a pesquisa do
professor é necessaria para a compreensdao dos problemas educacionais e de seus
proprios dilemas cotidianos.

Na percepcao das professoras Regina Célia Grando e Adair Nacarato ¢ “fato
incontornavel que os professores estdo em situacao privilegiada para fornecer uma viséo
de dentro da escola sobre as suas realidades e problemas” (GRANDO; NACARATO,
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2007, p.248) e que a investigacdo dos professores contribui para o desenvolvimento
profissional e para o desenvolvimento organizacional das instituicdes que fazem parte
(GRANDO; NACARATO, 2007).

Nesse sentido, o professor, na perspectiva da pesquisa enquanto resultado
especifico, deixa de ser leitor e passa a ser autor. Ser autor exige do professor leitura
constante, coleta diligente de dados e informacd@es, participacdo em eventos, cultivo e
manutencdo de contatos instigadores e materiais que auxiliem na compreensédo do tema
de suas pesquisas (DEMO, 2011).

Essas exigéncias podem se converter em barreiras para 0s professores,
especialmente aos da Educacéo Bésica, dada as condicGes de trabalho em que muitos se
encontram, com jornada exaustiva, muitos alunos por turma, baixa remuneracao e
dificuldade de acesso a livros, revistas, eventos e materiais didaticos (P10; FRANCA,
DOMINGUES, 2017).

Barreiras que se somam a outra...

Considerar que o professor da escola basica € um pesquisador ndo é uma
questdo tdo simples. Para as professoras Claudia Lima e Adair Nacarato “considerar que
o(a) professor(a) € um(a) produtor(a) de conhecimentos parece ser consensual entre
muitos pesquisadores brasileiros” (LIMA; NACARATO, 2009, p. 243), mas considerar
o professor como pesquisador ndo é tdo consensual assim. Essa barreira surge, entre
outros fatores, pois a profissdo docente obedece a uma ldgica, em diversos paises,
pautada na racionalizacdo técnica, como indicam os professores Maurice Tardif e
Claude Lessard (TARDIF;, LESSARD, 2008). Como considerar professores da
Educacdo Basica como pesquisadores em uma logica de trabalho assentada na
racionalidade técnica? Como ser autor em um contexto em que se recebe pronto o
curriculo, o projeto politico pedagogico, as diretrizes, os livros, as avaliacfes e até
mesmo os planos de aula?!?

A essas perguntas somam-se outras...

Como ter suas pesquisas reconhecidas em um ambiente em que até

pesquisadores profissionais de instituicdes superiores lutam por espacos de divulgacao

2l “Planos de aulas totalmente gratuitos e alinhados a BNCC” (Base Nacional Comum
Curricular). Disponivel em: https://novaescola.org.br/plano-de-aula/busca?fbclid=IwAR0d-v-
PJl4pZyOCiuCQgMc2iFcoYfcY LQMwnyoNGRY3FUFXsrv7BES-

GaA#disciplina=matematica?utm_source=tag_novaescola&utm_medium=facebook_pago&utm
_campaign=cadastro_seguidores&utm_content=clique_acessar. Acesso em: 21 de mar. de 2019.
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de suas pesquisas? Como publicar em periodicos das areas de Educacdo e Ensino que
exigem titulos académicos para que o texto que apresenta a pesquisa seja aceito?

As professoras Menga Ludke, Gisele Cruz e o professor Luiz Boing indicam
outra perspectiva em relacdo a barreira relacionada a consideracdo do professor da
Educacdo Bésica como pesquisador: a perspectiva do avaliador de periddicos e eventos.
Nessa pesquisa (LUDKE, CRUZ, BOING, 2009), 12 profissionais experientes, que sdo
pareceristas de revistas e eventos, receberam quatro artigos elaborados por professores
da Educacdo Basica. Os profissionais foram orientados no sentido de avaliar os
trabalhos da forma como avaliariam um artigo qualquer enviado para uma revista.
Posteriormente, foram elaborados pareceres sobre os quatro artigos que trazem
conclusfes um tanto quanto instigantes para pensar nas e para além das perguntas feitas
acima.

Nenhum dos quatro artigos recebeu avaliacbes unanimes. Os 12 profissionais
ndo chegaram ao mesmo parecer (recusar ou aceitar). Entre os avaliadores que
recusaram 0s artigos surgiram as seguintes justificativas: ha uma confusdo dos
professores da Educacdo Basica entre relato de experiéncia e relato de pesquisa, falta
consisténcia aos trabalhos na medida em que néo se investe na problematizagéo e nos
fundamentos das decisdes tomadas, carece um movimento maior para a constru¢do do
objeto, do problema e dos dados, ndo se insere o trabalho dentro de um quadro amplo
do conhecimento ja sistematizado, falta visdo critica em relacdo ao referencial teorico,
conclusdes genéricas que ndo se relacionam com o que se encontrou na analise,
confusdo entre problema de pesquisa e problema de ordem pratica que surge ao longo
da execucdo da intervencdo e falta de universalizacdo dos achados da pesquisa
(LUDKE; CRUZ; BOING, 2009).

Nas justificativas acima percebo duas caracteristicas que constituem a barreira
para considerar o professor da Educacdo Basica como pesquisador. A primeira esta
associada a prépria dificuldade de desenvolvimento da dimensdo de pesquisador por
parte do professor da Educacao Bésica, quando este, por exemplo, ndo consegue colocar
e justificar a problematica de pesquisa. A segunda reside na dificuldade dos avaliadores
considerarem perspectivas de pesquisa diferentes das suas, quando, por exemplo,

justificam falta de universalizagio de achados de contextos que sdo especificos.??

22 Ressalto que tal percepcdo esta atrelada aos resultados das pesquisas expressos em uma
producdo, seja essa producdo um artigo cientifico ou relato de experiéncia, por exemplo. Por
outro lado, tornar-se pesquisador abarcar o desenvolvimento de habilidades, posturas, modos de
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Para a professora Menga Lidke “tradicionalmente tem sido a universidade a
responsavel pelo estabelecimento dos parametros segundo os quais se decide o que vale
e 0 que ndo vale em termos de pesquisa” (LUDKE, 2001, p. 91). Porém, pergunto-me se
0s critérios para validade da pesquisa elaborada pelo professor da Educagdo Bésica
precisam ser diferentes?

O professor Gary Anderson e a professora Kathryn Herr auxiliam a pensar nessa
questdo quando refletem sobre que critérios podem legitimar a pesquisa do professor da
Educacdo Béasica. Quando Kathryn Herr, nos anos 80, comecgou a desenvolver pesquisas
sobre a sua pratica (practitioner research) ela percebeu a dificuldade de aplicar as
metodologias de pesquisa que aprendeu durante sua pds-graduacdo e de publicar seus
resultados de pesquisa. Assim, Gary e Kathryn questionaram os parametros para validar
a pesquisa do professor e propuseram que a pesquisa fosse considerada legitima quando
existisse as validades (i) democréatica — democratic validity, (ii) catalisadora — catalytic
validity, (iii) dialdgica — dialogic validity, (iv) de resultado — outcome validity e (v) de
processo — process validity.

A validade democrética refere-se a forma colaborativa (com alunos, pais e
pesquisadores externos, por exemplo) da pesquisa do professor e relaciona-se as
questdes éticas e de justica social. A catalisadora esta associada ao processo de pesquisa
que reorienta os participantes para o conhecimento da realidade para transforma-la. A
dialdgica refere-se a validacdo da pesquisa por outros professores pesquisadores da
propria pratica. A validade de resultado est4 associada as agdes que levam & resolucéo
do problema da pesquisa. Por fim, a validade de processo esta relacionada a ideia sobre
como os problemas sdo abordados e resolvidos ao longo da pesquisa (ANDERSON;
HERR, 1999).

Nessa perspectiva, ao avaliar uma pesquisa do professor da Educacdo Bésica
para publicacdo, entendo que algumas questdes, além de questionar se o trabalho é ou
ndo rigoroso, precisam ser respondidas: O relato da pesquisa indica que ela foi feita
colaborativamente? A pesquisa reorientou 0s participantes para o conhecimento da
realidade com o intuito de transforméa-la? A pesquisa € avaliada por outros professores

pesquisadores da prépria pratica? As acgBes realizadas durante a pesquisa levaram a

ver, ouvir e escutar que, de certa forma, ndo sdo narrados nos artigos ou relatos de experiéncia.
Por tais produces é visivel uma dimenséo do ser pesquisador voltada ao bom uso (ou ndo) de
métodos e técnicas de pesquisa.
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resolugéo do problema? Como os problemas foram abordados e resolvidos ao longo do
processo de pesquisa?

Mesmo com todas as barreiras para tornar a pesquisa uma atitude cotidiana e
para publicar seu resultado, alguns professores conseguem se tornar pesquisadores.
Outros se tornam um tipo especifico de pesquisador: o professor que pesquisa suas
proprias préaticas.

Na multiplicidade dos diferentes tipos de pesquisa educacional — académica,
escolar e da prépria pratica pedagégica (ABREU; ALMEIDA, 2008) — professores
podem selecionar diversos temas para investigacdo. Alguns podem optar por tematicas
teoricas, voltadas a gestdo, as politicas publicas ou as avaliacdes externas, por exemplo.
Por outro lado, outros professores podem tomar suas praticas como eixo estruturador de
suas pesquisas.

O professor Pedro Demo, por exemplo, acredita que “¢é essencial produzir textos
sobre praticas, que tém dupla finalidade: codificar as praticas, para que ndo se percam, e
manté-las inovadoras, ou, se for o caso, supera-las” (DEMO, 2011, p.53).

Dessa forma, aprofundei o dialogo com autores que discutem o que é a pesquisa
da prépria prética e 0 que sdo 0s processos de tornar-se pesquisador da prépria préatica.

Inicio o didlogo por um panorama histérico...

Associar o professor da Educacdo Basica a pesquisa ocorre primeiramente nos
trabalhos do professor inglés Lawrence Stenhouse (1926-1982) (VEIGA et alii, 2012,
p.1). Uma de suas preocupacOes era com o curriculo entendido de forma prescritiva.
Stenhouse defendia que o curriculo “é um modo de traduzir qualquer ideia educativa a
uma hipdtese comprovavel na pratica” (STENHOUSE, 1985, p. 194, tradugcao minha).
O curriculo, nesse sentido, convida o professor a um trabalho de comprovacdo mais do
que mera aceitagdo (STENHOUSE, 1975)%. Nesse contexto, uma atitude investigativa,
entendida como “uma disposi¢do para examinar com sentido critico e sistematicamente
a propria atividade pratica” (STENHOUSE, 1985, p. 208, tradugdo minha), é necessaria
para o desenvolvimento bem fundamentado do curriculo.

A profissionalidade docente é entendida nessa perspectiva de forma ampliada e

tem como caracteristicas “0s compromissos de colocar sistematicamente em questdo o

23 Para Ivor Goodson e Rob Walker (2005) “o curriculo ndo esta sujeito facilmente a mudanga
racional, mas, desde ja, constitui um importante elemento na cultura docente” (GOODSON;
WALKER, 2005, p. 260).
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ensino e estudar o proprio modo de ensinar e o interesse de questionar e comprovar a
teoria na pratica” (STENHOUSE, 1985, p. 195, tradu¢do minha).

Uma primeira definicao decorre dai: professor pesquisador da prépria préatica é o
profissional que produz conhecimentos a partir das investigacdes feitas por ele sobre seu
proprio trabalho. Nesse sentido, o curriculo torna-se para o professor pesquisador um
ponto critico e de partida para as reflexdes e planejamentos que surgirdo posteriormente.

Desde as primeiras pesquisas do professor Lawrence Stenhouse houve alteragdes
no panorama da pesquisa educacional. Menga Lidke (2001) indica que Jhon Elliot
ampliou a tradigdo fundada em Stenhouse ao desenvolver a ideia da pesquisa-acdo*.

Por outro lado, em comparagdo aos anos 1980, hoje em dia “a pesquisa
extravasou dos meios académicos, onde de um modo geral se encontrava circunscrita, e
desenvolve-se cada vez mais em mudltiplos terrenos, incluindo o da propria préatica
educativa” (PONTE, 2005, p.110).

Nesses multiplos terrenos ha duas l6gicas que definem a pesquisa da propria
pratica. A primeira estd associada a intervencdo e transformacdo, nessa logica o
professor ja sabe, desde o inicio, aonde quer chegar e a segunda associada a
compreensdo dos problemas para posterior criacao de estratégias de resolucdo (PONTE,
2002).

Investigar a pratica, para o professor Ponte, € mais do que refletir sobre a pratica
(PONTE, 2005; 2008). A pesquisa, em sua visao, comeca “com a identificagdo de um
problema relevante — tedrico ou pratico — para o qual se procura uma resposta
convincente de forma metodica” (PONTE, 2005, p. 119) e s6 termina “quando é
comunicada a um grupo para o qual ela faz sentido e ¢ por este discutida” (PONTE,
2005, p. 119).

Menga Ludke acrescenta em nosso dialogo que “o componente da reflexdo
passou a ser considerado imprescindivel para o trabalho e para a formagdo do bom
professor” (LUDKE, 2001, p. 80) e isso se deu pela difusdo das pesquisas de Donald

24 Para Jodo Pedro da Ponte a pesquisa-acdo e a pesquisa da propria pratica sdo perspectivas
distintas, dado que ““a pesquisa-a¢do, tal como € usualmente apresentada, € uma perspectiva
‘normativa’, carregada de preocupagdes ideoldgicas — a pesquisa serve para atingir certos fins,
pré-determinados a partida, de transformagao social” (PONTE, 2005, p. 15) enquanto a pesquisa
da propria pratica “representa uma visdo ampla e problematizadora da pesquisa” (PONTE,
2005, p. 15) e “é¢ um processo que tem origem dentro de uma pratica e que nao se subordina a
quaisquer agendas exteriores” (PONTE, 2005, p. 16). A pesquisa-acdo € uma modalidade
controversa na medida em que se confunde com a pesquisa colaborativa/cooperativa e
pressupde a participacdo ativa de todos os envolvidos, porém o texto final é produzido apenas
pelo pesquisador (NACARATO et alii, 2016).
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Schon sobre o professor reflexivo (reflective practitioner). Porém, “a enorme
repercussao do trabalho de Schon ndo vem sendo acompanhada de uma anélise
cuidadosa do proprio conceito de reflexdo” (LUDKE, 2001, p. 80).

Para Junot Matos (1998) a reflexdo é o distanciamento, um didlogo consciente
entre o ser humano e o seu mundo que permite ver o objeto a distancia. O professor
Kenneth Zeichner acrescenta que ao sistematizar a reflexdo o professor a torna
investigativa (ZEICHNER, 1992). O processo de tornar a reflexdo investigativa
pressupde, entre outras coisas, a disposi¢do do professor para questionar e o dominio de
instrumentos metodoldgicos (PONTE, 2002; PONTE, 2004). Por esses argumentos,
defendo que o processo reflexivo do professor pode permitir com que ele se torne um
pesquisador de sua propria pratica na medida em que a sistematizacdo da reflexdo o
conduza a investigacao.

Reflexdo que esta associada aos conhecimentos do professor...

O ato de pesquisar a prépria pratica esta associado diretamente aos
conhecimentos de primeira, segunda e terceira ordens. Donald Schén (1992), ao
considerar o professor como um profissional pratico reflexivo indica trés conhecimentos
que fazem parte do pensamento pratico do professor: conhecimento-na-acao
(conhecimento de primeira ordem), reflexdo-na-agéo (conhecimento de segunda ordem),
reflexdo sobre a acdo e reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo (conhecimento de terceira
ordem). Compreendo que na medida em que o professor cultiva esses conhecimentos,
principalmente o de terceira ordem, ele esta no caminho de transformar sua reflexdo em
investigacdo e de tornar-se pesquisador da prépria pratica. Esse entendimento surge do
entendimento de que refletir sobre a acéo e posteriormente sobre a reflexdo-na-acao faz
parte do processo de sistematizacdo das reflexdes e as torna investigativas (ZEICHNER,
1992).

Porém, este caminho ele ndo descobre sozinho...

As professoras Marly Pesce, Marli André e Marcia Hobold defendem que €
desde a formacao inicial, a partir de procedimentos didaticos, que o professor precisa
ser apresentado a pesquisa e afirmam que “a formacdo do professor pesquisador
representa uma possibilidade para como futuro professor possa analisar sua prética,
considerando as relagdes entre seu fazer e as condi¢des educacionais e sociais” (PESCE;
ANDRE; HOBOLD, 2013, p. 10244).
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Nesse sentido, tornar-se professor pesquisador da propria pratica relaciona-se ao
cultivo de uma postura investigativa desde a formacdo inicial. Esse cultivo leva o
professor a pesquisar sua propria pratica desde sua formacéo inicial, para as professoras
Claudia Lima e Adair Nacarato, também esta associado ao desenvolvimento do habito
de registrar intencional e sistematicamente suas aulas e a participacdo em espacos de
compartilhamento de ideias e saberes (LIMA; NACARATO, 2009).

Por esse angulo, entendo que cursos de formacéo inicial precisam criar espacos
de incentivo para o futuro professor tornar-se pesquisador das préprias préaticas.
Estégios, disciplinas, projetos institucionais de iniciacdo a pesquisa, a extensdo e a
docéncia e grupos de estudo podem se converter nesses espacos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior e
para a formacdo continuada (DCN) também defendem que o egresso da formacao inicial
devera estar apto a realizar “pesquisas que proporcionem conhecimento sobre os
estudantes e sua realidade sociocultural, sobre o processo de ensinar e de aprender, [...]
e sobre a organizacao do trabalho educativo e praticas pedagogicas” (BRASIL, 2015,
art. 8%, XI), porem a professora Bernardete Gatti acrescenta que as DCN, de maneira
geral®, “ndo tém sido suficientes para criar uma nova ordenagdo curricular para o
conjunto dos cursos, seja nas instituicdes publicas, seja nas privadas” (GATTI, 2014, p.
43), pois ainda € forte a presenca da tradicdo bacharelesca em que se forma especialistas
disciplinares ao invés de professores (GATTI, 2014).

Compreendo que formar professores pesquisadores da propria pratica € um
objetivo ainda mais distante, pois para que isso ocorra, a formacao inicial precisa de um
curriculo que considere as praticas dos professores, proponha a investigacdo coletiva de
tais praticas a luz das teorias e dé a possibilidade aos estudantes de registrar e
sistematizar a investigacao.

Nesse sentido, a formacgéo inicial, bem como a continuada, pressupbem a
construcdo da relacdo dialética entre préatica e teoria...

Para o professor pesquisador da propria pratica, a teoria indica outras formas de
olhar para 0 mesmo objeto. Outras nuances sao reveladas e respostas sdo obtidas para o0s
dilemas cotidianos enfrentados pelo (futuro) professor em sua sala aula. Nesse cenério,

a polarizagdo entre teoria e pratica passa a nao existir, pois “tanto 0s processos

5 Gatti faz essa afirmacéo no ano de 2014, A DCN citada é de 2015.
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investigativos quanto os reflexivos do professor sobre sua propria pratica ndo podem
prescindir do papel da teoria” (GRANDO; NACARATO, 2007, p. 249).

E a partir desse entendimento que as professoras Regina Grando e Adair
Nacarato pesquisaram que dinamicas de trabalho de articulacdo entre teoria e pratica
produzem significados para as reflexbes sobre a docéncia quando educadoras da
infancia assumem o papel de investigadoras de suas proprias praticas (GRANDO;
NACARATO, 2007).

As professoras Regina e Adair, relatam que constituiram uma comunidade de
investigacdo com as educadoras da infancia. A comunidade criou um espago de
incentivo para as professoras tornarem-se pesquisadoras das proprias praticas. Nesse
espaco, criaram dinamicas para que as professoras percebessem a necessidade de
relacdo da pratica com a teoria, como a apresentacdo de textos que se relacionavam com
0 que era vivido pelas professoras e que articulavam a teoria com suas experiéncias, a
atividade constante de analise coletiva de registro dos alunos e a elei¢do dos jogos e das
brincadeiras como foco do trabalho no grupo, pois eram as atividades desenvolvidas
pelas professoras no cotidiano.

A criacdo desses espacos de incentivo, para que o professor torne-se pesquisador
da propria prética, seja na formacdo inicial ou continuada, contribui para o
desenvolvimento de uma postura profissional em que o professor percebe-se
protagonista nas escolas de Educacdo Béasica em que trabalha, auxilia na compreenséo
dos problemas educacionais e ajuda a transformar a cultura escolar (PONTE, 2002).

Ao se dispor a pesquisar sua propria pratica, o professor ndo desenvolve essa
tarefa sozinho, pois precisa da presenca do outro “que provoca estranhamentos,
questiona, compartilha ideias, colabora na solucdo de problemas e de desafios postos
pela pratica” (LIMA; NACARATO, 2009, p. 259). Ha, nesses espacos, a colaboracao
entre os sujeitos, certo ambiente que pressupde, como indica Jodo Pedro da Ponte, “uma
relacdo afetiva entre os participantes e envolve necessariamente didlogo, negociacao e
cuidado” (PONTE, 2015, p. 123).

E nesse sentido que, tanto no Brasil (SAMPAIO; RIBEIRO, 2005; SAMPAIO;
RIBEIRO; HELAL, 2013) quanto na América Latina (ALLIAUD 2006; 2011;
ARGNANI, 2005; DAVILA; ARGNANI, 2015; DUHALDE, 2009; SUAREZ, 2005;
UMPIERREZ; SOSA, 2011) surgem coletivos de educadores interessados em investigar
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suas experiéncias e praticas. Apesar das diferentes perspectivas de pesquisa, esse grupo
de educadores seleciona, de algum modo, as narrativas para pesquisar coletivamente.

O que cabe chamar atencdo é que a criacdo desses espacos faz com que a
profissdo docente ndo seja entendida como uma tarefa solitaria (LEANDRO, 2017). As
professoras Claudia Lima e Adair Nacarato afirmam que “a possibilidade de
compartilhar as experiéncias vividas é que contribui para que o(a) professor(a)
minimize a solidao do trabalho docente” (LIMA; NACARATO, 2009, p.259, marcacio
minha).

O Compartilhar das experiéncias...

Aqui, eu peco que vocé, leitor, pare um momento. Falei de praticas até esta parte
do texto, pois os autores com quem dialoguei estudam a pesquisa da propria pratica.
Desse momento em diante proponho pensar a pesquisa a partir das experiéncias e nao
somente das praticas. Vamos com calma...

O professor Jorge Larrosa Bondia propde pensar a educacdo para além da
relacdo da teoria e da pratica, pensa-la a partir do par experiéncia/sentido. Algumas
vezes 0S termos pratica e experiéncia sdo tomados como sinénimos, porém o termo
pratica estd associado com a nocdo de acdo, enquanto a experiéncia é acontecimento
(SILVEIRA; ALVES; AXT, 2009, p. 2). A experiéncia é a relacdo do pensamento que
criamos com o que vivemos (CONTRERAS DOMINGO, 2015). A experiéncia é o que
nos acontece, 0 sujeito da experiéncia € um territorio de passagem e o0 saber da
experiéncia relaciona-se com a elaboracdo do sentido dado ao que nos acontece
(BONDIA, 2002).

O saber da experiéncia é particular, relativo, subjetivo, contingente e pessoal,
assim “duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma
experiéncia” (BONDIA, 2002, p. 27). E nesse sentido que compartilhar experiéncias
pode contribuir para o entendimento de que o que nos acontece enquanto professores é
particular. Mesmo que estejamos diante de situagdes semelhantes em sala de aula,
diante das mesmas praticas, nossas experiéncias sao distintas, pois “qualquer coisa que
seja ensinar ou aprender, € em primeiro lugar vida que se vive, vidas que se vivem,
vidas que se cruzam, que se entrelacam, que con-vivem” (CONTRERAS DOMINGO,
2015, p.46, traducdo minha). Dessa forma, o compartilhar experiéncias pode auxiliar a
tomada de decisdo de outros colegas de profissdo no desenvolvimento de suas pesquisas

sobre a propria prética.
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O professor José Contreras Domingo e a professora Nuria Ferré vdo além,
relacionam a educacdo como experiéncia com a investigacdo educativa. Eles defendem
que a educacdo é uma experiéncia concreta e singular que envolve pessoas, historias,
circunstancias e acontecimentos e perguntam-se “como entramos em conversagdo com
esta realidade particular, como nos interroga, como nos desestabiliza, como nos obriga a
pensar de novo, a pensar o pensado?” (CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2010, p.
41, traducdo minha). Dessa maneira, a pesquisa em Educacdo parte do vivido pelas
pessoas em contextos especificos. E a experiéncia que da sentido a investigagio
educativa, ndo a préatica, ¢ ¢ “essa relagdo viva que permite que esse saber pedagogico
possa ser revivido como nova e original experiéncia por outros” (CONTRERAS
DOMINGO; FERRE, 2010, p. 44, traducio minha).

Nessa perspectiva, compreendo que tornar-se pesquisador da propria préatica €
tornar-se pesquisador da propria experiéncia e isso ndo quer dizer que pratica e
experiéncia sdo a mesma coisa, mas indica que durante a carreira, nos longos processos
de tornar-se, as praticas comecam a ser entendidas por alguns professores como parte da
ampla experiéncia que vivenciaram. Praticas deixam de ser fim, e tornam-se o meio
para investigar a experiéncia.

Além de desenvolver a capacidade de relacionar a teoria com a pratica, tornar-se
pesquisador da propria experiéncia esta associado a percepcdo da educacdo como
experiéncia, com o que € vivido por sujeitos referenciados temporal e espacialmente, no
encontro com o outro. Por isso, concordo com o professor José Contreras Domingo que:

[...] necessitamos uma investigacdo educativa que nos faca mais
perceptivos diante do inatingivel e mais sensiveis a pergunta educativa
que deve nascer dai. Uma investigagdo que nos ajude a assumir 0s
riscos da relacdo educativa. Isso supde uma forma especial de olhar a
educacdo: ndo como objeto que se estuda desde fora, sendo como uma
experiéncia que se olha de dentro, desde sua pergunta existencial,
desde como a vive quem estd educativamente implicado nela.
(CONTRERAS DOMINGO, 2015, p.40, traducdo minha)

O par teoria/pratica pode dar a entender que o foco da pesquisa do professor
estd somente no conteddo disciplinar e nas respostas dos alunos, porém o termo
“propria pratica” estd relacionado também a analise das relacdes, aprendizagens,
dificuldades e inquietacdes dos sujeitos frente ao conteddo apresentado em aula.

Na noc¢ao de pratica “tem mais forca uma ideia de fazer, e ndo do que se passa,
do que nos passa” (CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2010, p. 32, tradu¢do minha).

Pesquisar a prépria pratica esta associado a investigacdo do que nos acontece, das
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experiéncias vividas enquanto professores. No termo “propria pratica”, entendo que a
palavra que precisa ser destacada € propria. A pesquisa volta-se para si, para 0 que nos
aconteceu.

Pesquisar a experiéncia € uma tarefa que precisa ser relatada em primeira pessoa
pelo sujeito da experiéncia (CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2010). Nessa
perspectiva, existe uma inversdo da logica: “experiéncia ndo se trata do que se faz, do
que se produz, mas se refere ao que nos passa, nos acontece e, principalmente, o que nos
deixa marca” (SILVEIRA; ALVES; AXT, 2009, p. 3). Ouso, criativamente
(D>AMBROSIO; LOPES, 2015), dizer que o professor, durante o processo de tornar-se
pesquisador, passa da andlise de praticas (o que prop6s, 0 que aconteceu, quais as
respostas dos estudantes, quais as aprendizagem e dificuldades destes, etc.) para analise
da experiéncia (o0 que me aconteceu, que aprendizagens e dificuldades eu tive, o0 que a
préatica modificou em mim, etc.).

Concordo que “experiéncias, quando registradas e sistematizadas, podem
contribuir para que o(a) professor(a) se torne investigador(a) de sua prépria pratica”
(LIMA; NACARATO, 2009, p. 242) e compreendo que a profissdo docente se constroi
na complexidade do processo de tornar-se pesquisador da propria experiéncia.

A partir do dialogo construido até aqui assumo a perspectiva de que a pesquisa
da prépria pratica é a pesquisa da propria experiéncia. O professor pesquisador da
propria experiéncia é aquele que produz conhecimentos, a partir da investigagao sobre
suas praticas, ao sistematizar suas reflexdes sobre os saberes da experiéncia2®,

E por todos esses argumentos que entendo que ser pesquisador da propria
experiéncia é um dos desafios colocados para pensar a formacdo dos professores no
século XXI. Com o advento das tecnologias digitais de informagcdo e comunicacdo
(TDIC), dos motores de busca na internet e das mudancas em relacdo as formas de
relacionamento entre as pessoas, o papel do professor sofreu mudangas. Para as
professoras Claudia Lima e Adair Nacarato “o(a) professor(a) passou a ter o desafio de
ensinar de modo diferente de como foi ensinado e tornou-se elemento fundamental na
formacdo do novo cidaddo do mundo globalizado e informatizado” (LIMA,
NACARATO, 2009, p. 245).

26 Saber e conhecimento estdo sendo entendidos como termos distintos. Saber é fruto da
experiéncia. O saber da experiéncia tem a ver com “um saber que se encarna, que nao ¢
simplesmente algo que se possui, ¢ parte do que se ¢’ (CONTRERAS DOMINGO; FERRE,
2010, p.56, traducdo minha).
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No contexto da era da comunicagcdo em que “as capacidades de decodificar e
interpretar informagdo” (GATTI, 2014, p. 35) sdo necessarias, assumir uma postura de
pesquisador da propria experiéncia pode auxiliar no planejamento de agdes que levem
em conta os desafios colocados pelo século XXI.

Em relagdo ao professor que ensina Matematica?’, assumir uma postura de
pesquisador da prépria experiéncia, além de contribuir para a superacdo dos desafios da
profissdo no século XXI, coloca em questionamento as proprias crencas em relacdo a
Matematica enquanto area de conhecimento e enquanto disciplina escolar. Entendo que
ao pesquisar sua experiéncia, o professor que ensina Matematica pode desenvolver uma
percepcao do qudo humana essa ciéncia exata €.

Mas questiono-me: quem sao esses professores que ensinam Matematica e que
pesquisam suas préprias experiéncias? Eles existem? Se sim, quais tematicas
escolheram e motivagOes tiveram ao assumirem uma postura investigativa diante de
suas praticas?

Essas questdes sugerem a criacdo de um dialogo com outros sujeitos. Fui em

busca de respostas!

27 Utilizo o termo professor que ensina matematica na perspectiva adota por Nacarato (2015):
professor que, especialista ou ndo na disciplina, ensina matematica.
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PESQUISAS DE PROFESSORES SOBRE A PROPRIA EXPERIENCIA

Ha tantos dialogos

Dialogo com o ser amado
o semelhante
o diferente

o indiferente
0 oposto

0 adversario
0 surdo-mudo
0 POSSesso

o irracional

0 vegetal

0 mineral

0 inominado

Dialogo consigo mesmo
com a noite

0S astros

0S mortos

as ideias

o0 sonho

0 passado

0 mais que futuro

Escolhe teu didlogo

e

tua melhor palavra

ou

teu melhor siléncio

Mesmo no siléncio e com o
siléncio

dialogamos

O constante dialogo -
Carlos Drummond de Andrade

scolhi dialogar com professores que ensinam Matematica e que pesquisaram suas
E proprias experiéncias a partir de suas produgoes.

Parti de uma constatagéo...

No Brasil, dois movimentos em relagdo aos professores que ensinam Matemaética

e que pesquisam as proprias praticas?® foram identificados pelas professoras Claudia

28 Utilizo o termo pesquisa da prépria préatica, pois os professores pesquisadores denominam
suas pesquisas dessa maneira. Posteriormente, ao criar o didlogo com esses professores,
apresento 0s motivos que fazem com que entenda que algumas dessas pesquisas extrapolam a
denominacdo pesquisa da propria pratica e fazem jus a designacdo pesquisa da prdpria
experiéncia.



60

Lima e Adair Nacarato (2009). O primeiro movimento é realizado por aquele professor
da Educacdo Baésica que, por iniciativa propria e/ou como participante de grupos
colaborativos, investiga problemas emergentes em suas salas de aula. Esse professor
tem um grupo como contexto para discussdo e divulgacdo de suas investigaces. O
compartilhamento de suas pesquisas se da por meio de histdrias e/ou narrativas de aula.

O segundo movimento é realizado por aquele professor que ingressa em um
programa de pods-graduacdo e toma sua pratica como objeto de investigacdo. Esse
professor tem o grupo de estudos e seu orientador como contexto para discussdo e/ou
divulgacdo de suas investigagdes. O compartilhamento de suas pesquisas se da por meio
de monografias, dissertacdes e teses.

Entre tantos dialogos possiveis, busquei compreender esse segundo movimento.
A partir das dissertacdes e teses de professores que desenvolveram pesquisas sobre as
proprias praticas, do inicio do século XXI até o fim da segunda década desse mesmo
século (2001 — 2018), construi esse didlogo.

Para essa tarefa, fiz dois levantamentos. O primeiro corresponde ao periodo de
2001 a 2012 e se constituiu em um estado do conhecimento?®. O segundo corresponde
ao periodo de 2013 a 2018 e foi realizado a partir do Banco de Teses e Dissertacdes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)* e da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)3.

Comeco o dialogo com os professores pesquisadores conhecidos a partir do
levantamento que originou o estado do conhecimento...

Entendo por estado do conhecimento a pesquisa que objetiva mapear “apenas
um setor das publicagdes sobre o tema estudado” (ROMANOWSKI e ENS, 2006, p.
40). O setor foi delimitado pelas teses e dissertacbes defendidas entre 2001 e 2012, em
programas stricto sensu das areas de Educacdo e Ensino, que tinham como foco a
pesquisa da propria pratica de professores que ensinam Matematica.

Assumi como ponto de partida o estudo “Mapeamento da pesquisa académica
brasileira sobre 0 professor que ensina Matematica” (FIORENTINI, PASSOS e LIMA,

2016). Nesse estudo, coordenado pelo Grupo de Estudo e Pesquisa em Formacgdo de

2 | EANDRO, EVERALDO GOMES; PASSOS, CARMEN LUCIA BRANCAGLION. Estado
do conhecimento sobre as pesquisas de professores sobre a prépria pratica (2001-2012):
aspectos fisicos, tematicos e motivacionais. Revemop, v. 1, p. 143-159, 20109.

30 https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/

31 http://bdtd.ibict.br/vufind/
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Professores de Matematica (GEPFPM)®2, foram mapeadas 858 dissertagdes e teses, no
periodo de 2001 a 2012, que tinham como foco o professor que ensina Matematica.

Dessas 858 producdes, foram identificadas pelo GEPFPM 20 teses e dissertacdes
que assumiam como procedimento de investigacdo a pesquisa da prépria prética.
Porém, ao analisar os fichamentos das 858 produgdes, verifiquei que existiam mais
pesquisas que se denominavam da propria pratica. Localizei 24 dissertacGes e uma tese
que, ou estavam citadas no estudo de Fiorentini, Passos e Lima (2016) como pesquisas
da propria pratica ou foram encontradas posteriormente por mim entre os 858
fichamentos feitos pelo GEPFPM.

As 25 pesquisas encontradas se tornaram corpus de analise. Tais pesquisas
foram lidas integralmente, no intuito de compreender seus aspectos fisicos — regides do
Brasil em que foram defendidas e em quais faculdades e universidades — e seus aspectos
subjetivos — 0s motivos que levaram os professores a pesquisarem suas praticas e as
tematicas selecionadas por eles para investigacdo. Percebi que 16 dos 25 trabalhos eram
pesquisas da prépria pratica. Organizei todas as informacdes em um fichamento. A
partir da organizacao das informac6es, algumas descobertas foram feitas...

Ao realizar a leitura das 25 producGes, inicialmente identificadas como
pesquisas da prépria pratica e compreender que somente 16 destas eram da propria
pratica, surgiu o questionamento: O que define as pesquisas da prdpria pratica?

As discussdes trazidas anteriormente e respaldadas em Jodo Pedro da Ponte
(2002, 2004, 2005, 2008), Regina Grando e Adair Nacarato (2007), Claudia Lima e
Adair Nacarato (2009), Menga Lidke (2001), Menga Ludke, Giseli Cruz e Luiz Boing
(2009), Marly Pesce, Marli André e Marcia Hobold (2013) e Stenhouse (1975, 1985)
indicam elementos definidores que permitem compreender o que é a pesquisa da prépria
pratica e responder o questionamento.

O principal elemento definidor considerado por mim esta associado a assertiva: a
pesquisa é feita pelo professor e tem como foco suas proprias praticas em sala de aula

em diferentes niveis de ensino, mesmo que os resultados e conclus@es trazidos estejam,

32 Grupo interinstitucional, com sede na Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de
Campinas (FE/Unicamp), que congrega pesquisadores de cinco universidades paulistas:
Unicamp; Universidade Estadual Paulista (Unesp/Rio Claro); Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar); Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUC-Campinas);
Universidade S&o Francisco (USF).
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prioritariamente®, voltados aos resultados, acdes e/ou respostas dos seus estudantes, em
detrimento de um processo reflexivo sobre si, sobre sua propria pratica.

Das 25 producdes, foram excluidas nove pesquisas para as analises posteriores.
A pesquisa de Francisco (2009)%* esta indicada textualmente no estudo de Fiorentini,
Passos, Lima (2016) como sendo pesquisa da prépria pratica, mas, ap6s analise do
fichamento da referida pesquisa, constatei que ela ndo se enquadrava nessa categoria
por ndo ser uma pesquisa da propria pratica. Sete pesquisas estdo indicadas
textualmente no estudo de Fiorentini, Passos, Lima (2016) ou no fichamento como
sendo pesquisa da propria pratica, porém, ap0s sua leitura integral, constatei que versam
sobre outros sujeitos/focos e ndo sobre as praticas do professor pesquisador — a partir
disto, as pesquisas de Pilz (2001), Burgo (2007), Costa (2008), Corréa (2009), Trigo
(2011), Morais (2012) e Filho (2012) ndo foram consideradas como da propria prética.
Uma pesquisa € indicada no fichamento como sendo pesquisa da prdpria pratica, porém,
apos uma andlise do trabalho, é possivel perceber que os procedimentos de pesquisa sao
pouco delimitados e partem de dispositivos de investigacdo (entrevistas ou relatos de
projeto, por exemplo) que ndo contribuem para a reflexdo da propria pratica. O
pesquisador traz andlises e conclusdes somente de resultados, das acBes e/ou das
respostas dos seus estudantes — a pesquisa de Paixdo (2008) se enquadrou nesse perfil.

As 16 pesquisas da propria pratica restantes — (ABREU, 2008; AZEVEDO,
2011; CARVALHO, 2011; CASTRO, 2004; CHAVES, 2005; COELHO, 2007;
CORREIA, 2011; FELIX, 2010; FERNANDES, 2011; FONSECA, 2007; FONTE,
2008; LIMA, 2006; MATTOS, 2011; MEGID, 2002; MEGID, 2009a; MENDES, 2004)

— encontradas no periodo de 2001 a 2012 foram feitas em diversas regides do Brasil:

33 Algumas pesquisas focam suas andlises nas ac¢fes do proprio professor pesquisador (trazem
resultados, reflexdes e conclusdes prioritariamente sobre a propria pratica). Outras pesquisas
trazem anélises sobre acbes de alunos e do professor pesquisador (seus resultados, reflexdes e
conclusdes oscilam entre a propria pratica e os resultados, acGes e/ou respostas dos seus
estudantes). H& pesquisas que, em suas andlises, focam as a¢des dos alunos (trazem resultados,
reflexdes e conclusdes prioritariamente sobre a aprendizagem ou ndo dos alunos). Por fim, ha
investigacdes que somente analisam as acdes dos estudantes (estas, em minha percepcao, ndo
s80 pesquisas da propria pratica).

34 Ha duas pesquisas fichadas de autores com sobrenome Francisco que defenderam no ano de
2009: (i) FRANCISCO, Carlos Alberto. Uma leitura da pratica profissional do professor de
Matematica. 2009; e (ii) FRANCISCO, Paulo Roberto. O processo de desprofissionalizacdo do
professor de Matematica. 2009. Nenhuma das pesquisas tem como procedimento a investigacdo
da prdépria pratica.
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Tabela 1: Pesquisas da propria pratica por regido do Brasil (2001-2012)

Regido do paisem  Namero de NUmero de NUmero Total
que foi dissertacbes  dissertacbes  de teses

desenvolvida a (Mestrado (Mestrado
pesquisa profissional)  Académico)

Sul 1 0 0 1

Sudeste 5 7 1 13

Centro-Oeste 0 0 0 0

Nordeste 0 0 0 0

Norte 0 2 0 2

Total 6 9 1 16

Fonte: elaboracéo do pesquisador.

Os programas de poés-graduacdo das regides Centro-Oeste e Nordeste ndo
apresentaram pesquisas sobre a prépria pratica no periodo de 2001-2012. No Sul do
pais, identifiquei a dissertacdo da professora Ana Paula Gongalves Fonte (FONTE,
2008), desenvolvida em um programa de mestrado profissional de uma instituicdo
particular do Rio Grande do Sul.

O Sudeste foi responsavel por 13 produgbes do periodo. Oito pesquisas
concentraram-se no estado de S&o Paulo. Destas, seis foram desenvolvidas no interior
de programas de mestrado académico pelos professores pesquisadores Maria
Auxiliadora Bueno Andrade Megid (MEGID, 2002), Juliana Facanali Castro
(CASTRO, 2004), Claudia Neves do Monte de Lima (LIMA, 2006), Rossana Carla da
Fonseca (FONSECA, 2007), Maria das Gragas dos Santos Abreu (ABREU, 2008) e
Fernando Luis Pereira Fernandes (FERNANDES, 2011). Uma pesquisa foi
desenvolvida em programa de mestrado profissional por Thiago Francisco Felix
(FELIX, 2010) e uma tese foi defendida em programa de doutorado académico por
Maria Auxiliadora Bueno Andrade Megid (MEGID, 2009a). No estado do Rio de
Janeiro foram defendidas trés dissertacGes desenvolvidas em programas de mestrado
profissional pelos pesquisadores Valéria Gongalves Carvalho (CARVALHO, 2011),
Sérgio Ricardo Pereira de Mattos (MATTOS, 2011) e Marcos Cruz de Azevedo
(AZEVEDO, 2011). Minas Gerais foi responsavel por duas das 13 pesquisas da regiao
Sudeste: Flavio de Souza Coelho (COELHO, 2007) e Warley Machado Correia
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(CORREIA, 2011) foram os professores que desenvolveram as pesquisas em programas
académico e profissional, respectivamente.

Por sua vez, a regido Norte foi responsavel por duas dissertacGes, a de Maria
José Mendes (MENDES, 2004) e de Maria Isaura de Albuquerque Chaves (CHAVES,
2005), as quais foram desenvolvidas em programas de mestrado académico de uma
universidade pablica do Para.

Em relacdo as pesquisas, percebe-se que somente uma delas foi realizada em
nivel de doutoramento. Isso da indicios que hd um caminho longo a ser percorrido, em
nivel de doutorado, para que se considere a pesquisa sobre a propria pratica como
pesquisa académica e o professor como pesquisador. Ja a concentracdo de pesquisas no
Sudeste se deve ao fato de que a maioria dos programas de pds-graduacdo esta nessa
regido do pais, mas os dados também dao indicios que a criagdo de universidades e
programas de poOs-graduacdo em outras regides do pais ainda nao influenciou a
quantidade de pesquisas elaboradas que assumem como procedimento a investigacao da
propria prética.

Os mestrados académicos foram responsaveis pela maior quantidade de
produgdes no periodo, em comparagdo com os mestrados profissionais. Adair Nacarato
et alii (2016, p. 327), em um capitulo do estudo de Fiorentini, Passos e Lima (2016), ao
realizarem o balango das tendéncias das pesquisas brasileiras que tém como foco o
professor que ensina Matematica, fizeram o seguinte questionamento em relacdo as
produgdes em mestrados profissionais: “Eles [os mestrados profissionais] tém
valorizado a pesquisa do professor da escola basica, na perspectiva da pesquisa da
propria pratica?”.

Para responder tal questdo, busquei compreender o cenario nacional dos
programas stricto sensu (mestrados) do pais no periodo. Percebi que no Brasil, em
1999, existiam 1.589 programas de mestrado académico e 28 de mestrado profissional.
Ja em 2011, eram 2.725 programas de mestrado académico e 329 de mestrado
profissional® (CIRANI; CAMPANARIO; SILVA, 2015). A quantidade de mestrados
profissionais cresceu no mesmo periodo considerado pelo estudo de Fiorentini, Passos e
Lima (2016). Porém, nesse periodo, ndo é perceptivel a valorizacdo, na medida em que
ndo ha crescimento, da quantidade de pesquisa sobre a prépria pratica do professor da

escola basica que ensina Matematica.

350s dados se referem a todas as areas do conhecimento e ndo somente aos mestrados
profissionais das areas de Educacéo e Ensino.
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Ao realizar esse levantamento tinha em mente que o nimero de producdes seria
maior nos programas de mestrado profissional, pois tomei como pressuposto que o
professor esta em sala de aula no mesmo momento em que realiza 0 mestrado, logo, o
caminho “natural” seria pesquisar sua propria pratica. Porém, é possivel perceber pelo
mapeamento que esse pressuposto ndo se sustentou.

A partir do panorama indicado, continuei o dialogo...

Busquei compreender quais as tematicas selecionadas pelos professores que
ensinam Matemaética e que pesquisam suas proprias praticas, qual a abordagem adotada
e qual o segmento de ensino em que os professores atuaram.

Dessa busca, descobri...

Quadro 1: Temaéticas estudadas, abordagens adotadas e segmentos de ensino de atuagdo (2001-

2012)

Tematicas Estudadas

Abordagem da tematica
estudada

Segmento de ensino de
atuacéo

Geometria Analitica
(CORREIA, 2011)
Funcgdes (CHAVES, 2005)
Geometria — Poliedros
(AZEVEDO, 2011)
Prética de Ensino de futuros
professores (MENDES, 2004)
Aritmética Modular
(MATTOS, 2011)
Matematica (CARVALHO,
2011)

Nao ha tematica especifica
(COELHO, 2007)
Tarefas de investigacao —
diferentes contetidos
(ABREU, 2008; CASTRO,
2004)

Fracdo e Geometria (FELIX,
2010)
Matematica (FONSECA,
2007)
Letramento algébrico
(FERNANDES, 2011)
Geometria (LIMA, 2006)

Estatistica (MEGID, 2002)

Operacgdes numéricas
(MEGID, 2009a)
Anédlise Combinatoria
(FONTE, 2008)

Tarefas exploratério-
investigativas
Modelagem Matematica
Webquest

Etnografia
Resolucédo de problemas

Interdisciplinaridade

Tarefas exploratorio-
investigativas

Resolucéo de Problemas

Jogo em aula de Matematica
(jogos eletrbnicos)
Tarefas exploratério-
investigativas
Tarefas exploratério-
investigativas
Projeto

Narrativas

Resolucéo de Problemas

Superior — formacéo inicial

Meédio
Superior — Formacéo
continuada
Superior — formacao inicial

Superior — Formagcéo
continuada
Superior — formacao inicial

Anos Finais do Ensino
Fundamental
Anos Finais do Ensino
Fundamental

Anos Finais do Ensino
Fundamental

Anos Finais do Ensino
Fundamental

Anos Finais do Ensino
Fundamental

Médio

Anos Finais do Ensino

Fundamental
Superior — formacao inicial

Superior — formagdo inicial

Fonte: elaboracdo do pesquisador.
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As tematicas sdo variadas, porém uma abordagem que se destaca é a das tarefas
exploratorio-investigativas, dada a quantidade de vezes que é selecionada por diferentes
pesquisadores. A opcdo dos autores por abordar temas como Geometria, Letramento
Algébrico e Geometria Analitica pelo viés de tais tarefas indica o desafio de ensinar
Matematica no século XXI e a busca de novas metodologias, na medida em que tentam
superar com concepcdes de ensino do século XX, influenciadas pelo Movimento da
Matematica Moderna (MMM).

A investigacdo de Fernando Fernandes (2011), por exemplo, ao pesquisar sua
pratica em relacio ao ensino de Algebra, assume a 6tica do letramento algébrico. Sabe-
se que algumas perspectivas adotadas para o ensino de algebra na Educacdo Basica no
Brasil, no século XX, partiam de outros pressupostos e eram influenciadas pelo
fracassado MMM (MIGUEL, 1993). Ao pesquisar sua propria pratica, Fernandes faz a
opcao por um trabalho que se inicia pelas tarefas, em contraponto, por exemplo, aos
exercicios em que a formalidade e o rigor da Algebra sdo o ponto de partida.

A resolucdo de problemas, os projetos, as TDIC, a modelagem matematica e 0s
jogos também foram perspectivas escolhidas para abordar as tematicas selecionadas. E
preciso notar, porém, que essas diversas perspectivas foram adotadas em grande parte
em turmas dos anos finais do Ensino Fundamental, sendo que ndo ha pesquisas da
propria pratica de professores que ensinam Matematica na Educacgdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental entre 2001 e 2012.

A formacdo inicial e continuada foi o segmento de ensino selecionado por sete
investigacdes. Isso me faz questionar se ha uma compreensdo, por parte dos professores
pesquisadores que formam outros professores, de que 0s contextos em que estdo se
configuram como ambientes para o desenvolvimento de pesquisas, enquanto outros
professores pesquisadores, de segmentos de ensino diferentes, ndo tém tal compreenséo.

Por outro lado, tal questionamento pode estar relacionado com a dificuldade de
sobreposi¢do dos papeis de pesquisador e de professor ao mesmo tempo. A carga
horaria de professores formadores em universidades e faculdades € dividida entre o
ensino, a pesquisa e a extensao, além da pesquisa ser atividade obrigatoria para eles. A
carga horéria do professor da Educacdo Bésica, quando respeitado o 1/3 para atividades

extraclasse®, centra-se no ensino. Essa caracteristica pode ser decisiva para 0 processo

36 Pela lei 11.738 de 16 de Julho de 2008 cada ente federativo decide como se constitui o 1/3
para atividades extraclasse dos docentes.
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de tornar-se pesquisador da propria pratica e para a superagdo da dificuldade de
sobreposicao dos papeis.

Em relagdo aos motivos que fizeram com que os professores pesquisassem suas
praticas, constatei, a partir da leitura das pesquisas, que eles se relacionavam as
preocupacdes, as necessidades e/ou aos desejos dos professores.

Ha pesquisas que indicam preocupacfes com: a aprendizagem dos alunos
(CORREIA, 2011); o ensino de Algebra e as dificuldades de aprendizagem sobre esse
contetdo (FERNANDES, 2011); a aprendizagem dos alunos sobre Anélise
Combinatoria (FONTE, 2008); a promocdo de uma formacgdo conceitual e didatico-
pedagogica sobre o sistema de numeracdo decimal e sobre as quatro operacdes
aritméticas (MEGID, 2009a).

Os motivos que se relacionam com as preocupacdes nos indicam dilemas que ja
foram enfrentados pelo professor e que ele gostaria que fossem superados. Ao relatar
suas preocupacdes, o professor coloca as aprendizagens e dificuldades dos alunos em
primeiro plano. Esse fator pode fazer com que o foco de analise da pesquisa sofra um
desvio para a reflexdo sobre as respostas dos estudantes, em detrimento da reflexdo
sobre sua propria pratica. 1sso acontece, por exemplo, na pesquisa de Warley Correia
(2011), quando, em suas considerages finais, traz os resultados e conclusoes referentes
aos sujeitos pesquisados e ndo em relacdo a si mesmo, ao que o aconteceu:

Os resultados apresentados pelos questionarios respondidos pelos
pesquisados e pelo pré-teste, aplicado no inicio da pesquisa,
apontaram que o0s estudantes tiveram pouco (ou nenhum) contato com
0s contetdos de Geometria Analitica na Educacdo Bésica. Outro
resultado que chamou a atencdo foi o fato de todos os pesquisados
terem relatado que durante o periodo em que cursaram a Educacéo
Basica nunca utilizaram a informatica como um recurso de
aprendizagem. (CORREIA, 2011, p. 142)

Outras pesquisas se relacionam as necessidades imediatas dos professores.
Nessas pesquisas, € indicada a necessidade de: refletir sobre a pratica como parte
constituinte de suas atitudes pedagdgicas (COELHO, 2007); refletir sobre a formacéao de
professores, considerando que a Matematica € uma linguagem essencial para lidar com
os desafios da contemporaneidade (MATTQOS, 2011); perceber como uma TDIC
transforma-se em ferramenta sistematizadora de conhecimentos (AZEVEDO, 2011);
refletir sobre a formacdo de professores para o desenvolvimento de propostas
interdisciplinares (CARVALHO, 2011); refletir sobre o préprio desenvolvimento
profissional (ABREU 2008); refletir sobre o proprio processo de constituir-se



68

professora de Matematica (CASTRO, 2004); de aprimorar a sua pratica pedagdgica
(MEGID, 2002).

As pesquisas que indicam necessidades tendem a colocar as reflexdes sobre a
propria pratica em primeiro plano, em detrimento de analises de respostas dos
estudantes. H& uma quantidade maior de reflexdes que indicam um conhecimento de
terceira ordem (SCHON, 1992) e uma inclinagdo para pesquisar as proprias
experiéncias vividas, como na pesquisa de Juliana Castro (2004, p. 184), por exemplo:

Minhas relagbes com o conhecimento matematico e pedagdgico
transformaram-se em funcdo do movimento de modificacdo da
prética, impulsionado pela teoria, e de sua ressignificacdo, em funcéo
das experiéncias vividas na pratica. Esse movimento ndo se deu
necessariamente nessa ordem, nem com a mesma intensidade em cada
um dos sentidos. Essa dualidade realimentava-se, produzindo um
movimento constante e produtivo. No entanto, é preciso cuidado para
ndo se tornar vitima desse movimento que envolve niveis elevados de
autocritica, podendo, inclusive, colocar em crise a identidade docente.
A identidade docente, que compreende concepcdes, crencas, saberes,
habilidades, praticas, e uma alta dose de intuicdo, precisa ser
construida a cada dia, numa relacdo dialdgica entre teoria e prética,
entre ensino e pesquisa, entre professor e aluno, entre Matematica e
Pedagogia, entre o saber, 0 saber fazer e o saber ser, sem perder de
vista a segura certeza de que a pratica, por ser acdo humana, é
imperfeita.

Por outro lado, ha pesquisas que relacionam o0s motivos que levaram o0s
professores a pesquisarem suas praticas com 0s seus desejos pessoais. Os desejos estdo
vinculados ao futuro que os professores imaginam para si, para suas aulas ou para seus
alunos. Assim, aparecem os desejos: de modificar a pratica (CHAVES, 2005); de
melhorar as aulas de Matematica a partir de uma proposta curricular (FELIX, 2010); de
se desenvolver profissionalmente (LIMA, 2006). O foco de tais pesquisas, por estarem
atreladas aos desejos, pode oscilar entre refletir sobre a propria préatica e sobre a prépria
experiéncia ou focalizar a reflexdo na analise de respostas dos estudantes, como é o caso
da pesquisa de Maria Isaura Chaves (2005):

Interessados em estratégias de ensino que tornassem as aulas de
Matematica mais atraentes e agradaveis, tanto para nds quanto para 0s
alunos, que levassem os alunos a darem sentido e alguma utilidade ao
contelldo escolar, bem como aumentassem seus interesses e
responsabilidades por suas préprias aprendizagens e, que
contribuissem para habilita-los a, de forma auténoma, construirem
seus proprios conhecimentos a partir de seus proprios recursos, ou do
grupo no qual estdo inseridos, nos aproximamos da Modelagem
Matemaética (CHAVES, 2005, p. 116, marcag¢Ges minhas).
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Indiferentemente do foco de analise, todas as pesquisas trazem reflexdes e
consideracdes sobre as proprias praticas e algumas, em maior ou menor grau, refletem
sobre as proprias experiéncias. Ha um cuidado dos professores em pensar nas propostas
e utilizar dispositivos de investigacdo que consigam captar as falas dos alunos e suas
proprias falas para posterior reflexdo.

As pesquisas até 2012 me possibilitaram essas descobertas sobre os professores
pesquisadores da propria pratica. Porém, queria saber mais sobre esse movimento de
pesquisa no Brasil.

Fui em busca de outros sujeitos para dialogar...

Apbs 2012 o panorama da formacdo de professores no pais sofreu algumas
mudancas tanto com o aumento do numero de programas de pos-graduagio®’, quanto
com a expansdo de iniciativas de politicas pablicas governamentais como o PIBID* e o
Observatorio da Educacdo (OBEDUC), por exemplo. Dessa forma, realizei, a partir do
Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES e da BDTD, um levantamento das teses e
dissertacdes sobre a propria pratica no periodo de 2013 a 2018.

Comecei a busca pelo banco de dados da CAPES. Selecionei 0s seguintes termos
para encontrar trabalhos: pesquisa da propria préatica, pesquisa da propria prética e
educacdo matematica, auto-estudo*® e educacdo matematica, selfie-study e educacéo
matematica. Posteriormente, refinei as buscas para o periodo entre 2013 a 2018 para as
areas de avaliagdo em Educagdo e Ensino*!. Utilizei os mesmos termos para a busca na
base BDTD.

Encontrei sete pesquisas defendidas nas seguintes regides:

Tabela 2: Pesquisas da propria préatica por regido do Brasil (2013-2018)

Regido do paisem  Numero de NUmerode  Numero Total
que foi dissertacbes  dissertacbes  de teses
desenvolvida a (Mestrado (Mestrado

37 De 2725 programas de mestrado académico e 329 de mestrado profissional em 2011
(CIRANI; CAMPANARIO; SILVA, 2015) para 3398 programas de mestrado académico e 703
de mestrado profissional em 2017 (BRASIL, 2017).

38 Instituido em 2007. Em 2008 existiam 43 grupos do PIBID no pais, com a expansdo, em 2012
eram 243 grupos (1IZA, 2015).

3% OBEDUC foi instituido em 2006. Em 2013 o OBEDUC tinha 240 parcerias firmadas com
InstituicGes de Ensino Superior (IES) (BRASIL, 2013).

40 Alguns autores podem definir suas pesquisas da prépria pratica como auto-estudo ou selfie-
study.

41 Essa escolha foi feita para utilizar critérios semelhantes aos da pesquisa de Fiorentini, Passos
e Lima (2016).
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pesquisa profissional)  Académico)
Sul 0 1 0 1
Sudeste 2 0 1 3
Centro-Oeste 2 0 0 2
Nordeste 1 0 0 1
Norte 0 0 0 0
Total 5 1 1 7

Fonte: elaboracéo do pesquisador.

Entre 2013 e 2018 foram realizadas pesquisas da propria pratica nas regides
Centro-Oeste e Nordeste, ao contrario do que ocorreu no periodo entre 2001 e 2012, no
qual ndo foram encontradas pesquisas nessas regides. Siely Guimardes (GUIMARAES,
2018) e Marilia Darc Cabral e Silva (SILVA, 2018) foram as professoras pesquisadoras
responsaveis pelas investigacbes em programas de mestrado profissional de duas
instituicbes federais do estado de Goias e Adeilson da Silva (SILVA, 2013) foi o
responsavel pela pesquisa desenvolvida em um programa de mestrado profissional da
Paraiba.

No Norte do pais ndo encontrei pesquisas da propria pratica, enquanto no Sul foi
desenvolvida uma pesquisa no periodo. A professora Camille Bordin Milani (MILANI,
2016) foi a responsavel pelo estudo em um programa de Mestrado Académico.

O Sudeste continuou com o maior nimero de producdes. Susan Quisbert
(QUISBERT, 2015) e Nadia Helena Braga (BRAGA, 2013) defenderam suas
dissertagfes em dois programas de mestrado profissional dos estados de Sdo Paulo e
Minas Gerais, enquanto Eliana Sirimarco Franco (FRANCO, 2013) desenvolveu sua
tese em um programa de doutorado no estado de S&o Paulo.

Cabe chamar atencdo para o fato de que houve mais pesquisas em programas de
mestrado profissional que em programas de mestrado académico entre 2013 e 2018.

As tematicas, perspectivas e segmentos de ensino também foram diversos:

Quadro 2: Teméticas estudadas, abordagens adotadas e segmentos de ensino de atuacéo (2013-
2018)

Teméticas Estudadas Abordagem da tematica Segmento de ensino de
estudada atuacdo
Diferentes contetidos Jogos na perspectiva de Anos Finais do Ensino

(SILVA, 2018) Resolucédo de problemas Fundamental
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Algebra (GUIMARAES, Analise de erros como Anos Finais do Ensino
2018) perspectiva didatica Fundamental
Anélise combinatdria Resolucdo de problemas Médio
(SILVA, 2013)
Diferentes conteudos Atividade Orientadora de Anos Finais do Ensino
(MILANI, 2016) Ensino Fundamental
Matematica e Tréansito Teoria do Agir Comunicativo Anos Iniciais do Ensino
(FRANCO, 2013) Fundamental
Diferentes contetidos Diferentes abordagens Anos Finais do Ensino
(BRAGA, 2013) Fundamental
Materiais didaticos Materiais curriculares na Anos Finais do Ensino
(QUISBERT, 2015) perspectiva de Matthew W. Fundamental
Brown

Fonte: elaboracdo do pesquisador.

Em duas pesquisas (SILVA, 2013; SILVA, 2018), a abordagem foi a resolugédo
de problemas.

Por outro lado, a tese de Eliana Franco coloca a teoria do agir comunicativo de
Jurgen Habermas como possibilidade para a reflexdo da propria pratica, enquanto a
dissertacdo de Siely Guimaraes parte da analise de erros para refletir sobre sua pratica.

Entre 2013 e 2018 foram desenvolvidas duas pesquisas de professoras dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Nenhuma pesquisa foi desenvolvida por professores
formadores no periodo, seja na formacao inicial ou continuada e todos os professores
pesquisadores atuaram e desenvolveram suas investigaces na Educacao Basica.

Ha professores movidos por suas preocupagdes, como é o caso de Marilia Silva
(SILVA, 2018) ao realizar sua pesquisa a partir de jogos, pois a preocupava métodos
tradicionais de ensino e de Adeilson Silva (SILVA, 2013), inconformado com o
fracasso dos alunos em aulas de analise combinatdria.

Siely (GUIMARAES, 2018), outra professora pesquisadora, ¢ movida pelo
desejo de saber lidar com os erros de seus estudantes.

Por fim, ha professoras movidas por suas necessidades pessoais. As professoras
Camille (MILANI, 2016), ao buscar compreender o desenvolvimento de seu
pensamento tedrico, Eliana (FRANCO, 2013), ao analisar seu agir comunicativo, Nadia
(BRAGA, 2013), ao buscar (re)significar sua pratica e Susan (QUISBERT, 2015), ao
refletir sobre as relagcBes que estabelece com materiais didaticos institucionais de
Matematica, elegeram as necessidades pessoais que surgem da experiéncia como pontos
de partida, e de chegada, em suas investigagoes.

Pelos dois levantamentos pude constatar, que nas duas primeiras décadas do

século XXI, 23 pesquisas da propria pratica foram desenvolvidas, em programas stricto
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sensu, por professores que ensinam Matematica. Em algumas pesquisas, hd um ponto
em comum: o0 apoio de um grupo de estudos e pesquisas que se tornou um espaco de
discusséo/apresentacao de propostas e praticas. Essa caracteristica aparece nas pesquisas
de Maria Auxiliadora Megid (2002), Juliana Castro (2004) e Maria das Gragas dos
Santos Abreu (2008), por exemplo. No grupo, o professor compartilha suas ideias e
saberes (LIMA e NACARATO, 2009), além de auxiliar na reflexdo sobre: o que se faz;
0 porqué de se fazer o que faz; a origem do que se faz; a possibilidade de se fazer
diferente (BRAGA, 2013).

H& um ponto que distancia algumas pesquisas de outras. Existem algumas
investigacBes que ndo consideram somente a perspectiva da prépria pratica como o
procedimento da pesquisa. Azevedo (2011), por exemplo, também seleciona como
procedimento a pesquisa-acdo indicando que ha pontos de contato entre as duas
maneiras de pesquisa*’. Tenho por hipGtese que esse fendmeno ocorra dado que a
pesquisa da propria pratica, enquanto procedimento, deixa espago para outros métodos
na medida em que é um procedimento aberto, sem delimitacdes rigidas em relacdo aos
métodos.

Pelas pesquisas encontradas entre 2001 e 2018 percebi que existem trés tipos de

pesquisador da prépria pratica (Quadro 3 e Quadro 4).

Quadro 3: Tipos de pesquisadores da propria pratica

Pesquisadores movidos por Reflexdes centram-se
PREOCUPACOES PRIORITARIAMENTE
SOBRE OS ALUNOS
DESEJOS OSCILA ENTRE ALUNOS E
SI MESMO
NECESSIDADES PRIORITARIAMENTE

SOBRE SI MESMO
Fonte: elaboracdo do pesquisador.

Quadro 4: Pesquisas por tipo de motivacdo

Pesquisas movidas por Pesquisas movidas por Pesquisas movidas por
preocupacdes desejos Necessidades
COELHO, 2007;
CORREIA, 2011; MATTOS, 2011,
FERNANDES, 2011; AZEVEDO, 2011;
FONTE, 2008; CHAVES, 2005; CARVALHO, 2011;
MEGID, 2009a; FELIX, 2010; ABREU, 2008;

42 Nesta tese ndo me alongarei nas discussdes sobre tais pontos de contato entre a pesquisa da
prépria pratica e da pesquisa-acao.
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FONSECA, 2007, LIMA, 2006; CASTRO, 2004,
MENDES, 2004, GUIMARAES, 2018. MEGID, 2002;
SILVA, 2018; MILANI, 2016;
SILVA, 2013. FRANCO, 2013;
BRAGA, 2013;

QUISBERT, 2015.

Fonte: elaboracdo do pesquisador.

Existe aquele que, movido pelas preocupacdes, coloca em primeiro plano as
aprendizagens, dificuldades, resultados e respostas dos alunos e, em sua pesquisa,
analisa prioritariamente as agdes e experiéncias do outro.

O segundo tipo de professor pesquisador da propria pratica é aquele que, levado
pelos desejos, oscila entre refletir sobre o que o acontece — sua pratica, sua experiéncia
— e sobre o0 que acontece ao outro — a aprendizagem do aluno, a experiéncia do aluno.

O terceiro tipo é aquele que volta suas reflexdes, consideracbes e analises
prioritariamente para si mesmo, para suas praticas, para o que faz, para o que aconteceu
consigo mesmo, para as suas experiéncias. Esse professor, movido pelas suas
necessidades pessoais, tende a se colocar em primeiro plano na pesquisa. Pesquisar sua
pratica é pesquisar sua experiéncia. Mais que entender o processo de aprendizagem dos
estudantes, esta em jogo a compreensdo sobre 0 processo de ensino em suas conexdes
com o processo de aprendizagem.

Minha atencdo nesta tese, a partir desse momento, volta-se para esse tipo de
professor pesquisador!

Ousei dizer que o professor, durante o processo de tornar-se pesquisador, passa
da analise de praticas (0 que propds, 0 que aconteceu, quais as respostas dos estudantes,
quais as aprendizagem e dificuldades destes, etc.) para a analise da experiéncia (o que
me aconteceu, que aprendizagens e dificuldades eu tive, 0 que a pratica modificou em
mim, etc.). Em algumas das pesquisas encontradas entre 2001 e 2018 foi possivel
constatar essa afirmacéo.

Nas pesquisas das professoras Nadia Braga, Maria Auxiliadora Megid e Camille
Milani, por exemplo, essa € uma caracteristica marcante. Nessas pesquisas (BRAGA,
2013; MEGID, 2002; MILANI, 2016) as professoras partiram das praticas e dos saberes
da experiéncia para construir diferentes conhecimentos. Assumiram “uma posigdo de
investigacdo e de conhecimento que ndo quer deixar-se arrastar até a dissocia¢ao entre
quem somos € o que sabemos” (CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2010, p. 47,

traducdo minha). Para Camille era necessario investigar o seu pensamento teorico, néo o
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de outros (MILANI, 2016), para Nadia, o que ela fez foi o ponto central, o que ela ndo
sabia que merecia sua andlise (BRAGA, 2013) e para Maria Auxiliadora sua pratica
precisava de atencdo didria e a analisava a partir do que sabia e do que estava
conhecendo durante sua pesquisa (MEGID, 2002).

As professoras construiram conhecimentos a partir de uma investigacéo de si e
os textos (dissertacOes e teses) recriam a experiéncia no plano da linguagem
(SILVEIRA; ALVES; AXT, 2009, p. 8). Por outro lado, ndo ha receio em relacdo a
experiéncia como caminho para constru¢do de conhecimentos cientificos sobre o fazer
pedagodgico. A visdo cartesiana de desconfianca em relacdo a experiéncia (LARROSA,
2002) ndo esta presente na maior parte das pesquisas das professoras. Nessas pesquisas,
as professoras que ensinam Matematica recuperam um conhecimento vinculado a
experiéncia, que ndo fica reduzido ao conhecimento dos objetos e assumem que
conhecimento e autoconhecimento fazem parte de um mesmo processo (CONTRERAS
DOMINGO; FERRE, 2010).

As pesquisas dessas professoras indicaram mais...

Segundo os professores José Contreras Domingo e Nuria Ferré (2010, p. 59,
tradu¢do minha) “recuperar o sentido do saber da experiéncia em relagdo com o
conhecimento cientifico e académico se converteu em uma necessidade” devido ao fato
de que, ao longo da histéria, houve uma ruptura entre o conhecimento académico
(impessoal, centrado na razao, desconfiado dos sentimentos, das paixdes e dos desejos)
e o saber proveniente da experiéncia (singular, imprevisivel, contextual, passional). As
pesquisas das professoras Nadia Braga, Maria Auxiliadora Megid e Camille Milani sdo
exemplos de investigacBes que constroem conhecimento cientifico entrelacado com o
saber da experiéncia.

Sao trés professoras. Sdo trés mulheres que (re)significam o que é a pesquisa
educacional no século XXI. As pesquisas realizadas por elas desconstroem a associacao
da racionalidade com a masculinidade (CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2010) e
estabelecem bases para pensar o fazer cientifico no século XXI partindo de si, de suas
necessidades pessoais, de seu contexto singular, de sua sala de aula, de sua propria

pratica. Por outro lado, percebo que tais pesquisas ndo param no em si. Ndo perdem-se
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no sentido de si, mas elucidam “algo do sentido da educacdo®® ao buscar nas proprias
experiéncias” (CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2010, p. 77).

A partir desses levantamentos e do dialogo construido até aqui percebi o terreno
em que me encontro e que foi se consolidando nas duas primeiras décadas deste século.
Estabeleci um primeiro didlogo, a partir das teses e dissertaces, com os diferentes tipos
de professores pesquisadores e encontrei alguns professores pesquisadores das proprias
experiéncias, como é o caso das professoras Nadia Braga, Maria Auxiliadora Megid e
Camille Milani.

Porém, pelos levantamentos ndo foi possivel entender completamente** como se
deram os processos de tornar-se professora pesquisadora da propria experiéncia. Em
busca desse horizonte, que estava sempre a minha frente (como as memorias de futuro),

delimitei uma pesquisa.

43 Acrescento: as professoras elucidam algo do sentido da Educacdo Matematica ao buscar nas
proprias experiéncias.

4 Completamente é usado no sentido de entender uma experiéncia — a de tornar-se professor
pesquisador — em sua integridade (CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2010). H& nesse termo
0 sentido de totalidade, enquanto algo que “se constrdi gragas a uma fonte de dados rica,
cuidadosa e criteriosamente elaborada como documento, de forma tal que possa enfocar
particularidades e caracteristicas da vida.” (ARAGAO, 2011, p. 26).
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PARTE 2: A PESQUISA

Aqui

Depois de conhecer
O professor pesquisador que sou
Os pressupostos que me guiam
O terreno que, ao lado de outros professores pesquisadores, me encontro,
Encontrara uma memoria de futuro: a proposta de uma pesquisa.

AS MEMORIAS DE FUTURO: O PROBLEMA, A PERGUNTA, OS
OBJETIVOS E A TESE

[...] toda pergunta de investigagcdo estd situada historicamente em
quem investiga e em suas circunstancias, toda pergunta tem uma
histéria. (CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2010, p. 72)

m projeto de pesquisa perspectiva o futuro. O projeto parte da compreenséo do
U passado, € feito no presente e busca o horizonte de compreensdo do fenémeno. A
partir desse entendimento e dos dialogos criados até aqui me proponho a pesquisar 0S
processos de tornar-se pesquisador da propria experiéncia de professores que ensinam
Matemaética.

Professores, ndo! Professoras.

O terreno encontrado, a partir dos levantamentos realizados, possibilitou
perceber que a grande parte de professores pesquisadores da experiéncia sao mulheres.
Assim, a partir deste momento, refiro-me as professoras.

O problema a partir do qual se desenvolveu esta tese, que ndo se confunde com a
pergunta de pesquisa, esta, em certa medida, associado ao fato de que ha pesquisas
representativas sobre a importancia de tornar-se professora pesquisadora (NACARATO
et alii, 2016), como indicamos em nosso didlogo com tedricos, mas ndo ha reflexo desse
fendmeno, na mesma veeméncia, nas pesquisas de professoras da Educacdo Bésica,
como indicamos a partir dos levantamentos feitos entre 2001 e 2018. A professora
Adair Nacarato e seus colaboradores (NACARATO et alii, 2016, p. 327) constataram o
mesmo e afirmaram que “as discussdes sobre o professor que pesquisa sua propria

pratica foram representativas nas ultimas duas décadas”, mas ndo perceberam que esse
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fendmeno se converteu em grande quantidade de pesquisas, que tomam a pratica como
objeto de investigacdo, feitas pelas professoras.

Esse € um verdadeiro problema para mim. Eu, que construi uma postura
investigativa ao longo da carreira; Eu, que compreendo que a pesquisa € parte da
profissdo docente; Eu, que sei 0 qudo importante foi para meu desenvolvimento
profissional investigar minha experiéncia, percebo ai um problema que ndo desvincula-
se da minha propria experiéncia.

Desse problema surge uma pergunta:

Como professoras que ensinam Matematica tornaram-se pesquisadoras da
propria experiéncia?

Essa pergunta tem uma historia. ..

Historia que pude contar na primeira parte da tese. Precisei de uma consideravel
quantidade de paginas para contar tal histéria. Uma historia relacionada a diversos
sujeitos. Historia que surgiu do que vivi, das pesquisas feitas por outros investigadores e
que li e das teses e dissertaces de professoras pesquisadoras da experiéncia que
encontrei.

Pela polifonia, entendida como a “posi¢ao do autor como regente do grande coro
de vozes que participam do processo dialogico” (BEZERRA, 2004, p. 194), construi
essa historia por tras da pergunta. A pergunta feita € motriz e norteadora. O norte ndo é
aqui, e para caminhar até ele, a pergunta orienta e faz mover.

Quero entender processos de constituir-se/tornar-se. Esses processos relacionam-
se com o vivido pelas professoras, extrapola somente uma parte da vida e sugere a
investigacao das experiéncias no transcurso de uma vida. Para alguma professora tornar-
se pesquisadora pode ter sido um processo que teve inicio apos a formacéo inicial, para
outra pode ter se iniciado bem antes. Os motivos pelos quais se tornaram pesquisadoras
também ndo devem ser idénticos, mas podem indicar caminhos que as possibilitaram
tornarem-se pesquisadoras da prépria experiéncia em meio as dificuldades apontadas na
primeira parte desta tese.

Processo sugere mudanca. No rio de Heraclito, onde ninguém se banha nas
mesmas aguas, a mudanca é devir. Compreender as mudancas ao longo da vida de uma
professora pode possibilitar o entendimento do processo de tornar-se pesquisadora da
propria experiéncia.

Quero compreender a pessoa que se banha e o rio em que se banha.
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Porém, ndo se comega um caminhar sem proposito, sem um objetivo...

Nesse sentido, objetivo:

Compreender processos de constituir-se pesquisadora da propria
experiéncia a partir de indicios narrativos de professoras que ensinam
Matematica.

A compreensdo desse processo esta associada ao entendimento do vivido pelas
professoras: das experiéncias que tiveram ao longo da vida e que fizeram com que a
professora decidisse pesquisar a propria experiéncia. Assim, tenho por objetivo
especifico:

Investigar as experiéncias que fizeram com que cada professora se tornasse
pesquisadora da sua prépria experiéncia.

Concordo com os professores José Contreras Domingo e Ndria Ferré (2010) que
é preciso pensar em maneiras de aproximarmos da experiéncia. Entendo que um
caminho possivel passa pelas narrativas das professoras. Compreendo que a experiéncia
humana pode ser reconstruida a partir de uma narrativa e concordo que a “narrativa é o
nome dessa qualidade que estrutura a experiéncia a ser estudada e é também o nome dos
padrdes de investigacdo adotados para estuda-la” (PRADO; SOLIGO; SIMAS, s/p.,
2014).

Em linhas gerais, para me aproximar das experiéncias das professoras e
compreender processos de constituir-se pesquisadora, procurei e analisei produgdes de
professoras (artigos, relatos, teses e dissertacOes) para decidir quais seriam as
participantes da investigacdo. Fiz tal escolha, por entender que um modo possivel de
identificar professoras pesquisadoras da propria experiéncia € pelos resultados
especificos divulgados por algum meio. A divulgacdo das producdes, que no processo
de pesquisa € a Ultima etapa, se torna para mim o inicio de um processo de identificacéo
das possiveis participantes da pesquisa. As produgdes em questdo se referem as
professoras conhecidas a partir dos levantamentos realizados na parte 1 desta tese*. Na

parte 3 da tese discorro sobre as professoras que foram convidadas como participantes

45 Cabe chamar atencdo que a selecéo de professoras esté atrelada ao fato de que suas pesquisas
foram tornadas publicas. Nesse sentido, encontrar professoras que ndo participaram, em algum
momento da vida, de programas de pds-graduacdo, mas que sdo pesquisadoras da propria
experiéncia é uma tarefa dificil dada a dificuldade de identificar suas pesquisas publicas
(quando existem) em periddicos ou eventos. Essa é uma limitacdo desta pesquisa e cabe outras
investigagdes.
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desta pesquisa, Maria Auxiliadora ou Dora Megid, como ela gosta de ser chamada,
Nadia Braga e Camille Milani, e os motivos para escolhe-las.

Partindo dessa anélise, realizei entrevistas narrativas com as professoras, pois
concordo que a experiéncia, em grande medida, precisa da narragdo para se expressar
(CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2010). Decidi que as narrativas das professoras
seriam construidas a partir das entrevistas narrativas. Esse tipo de entrevista que busca
“compreender os contextos em que essas biografias foram construidas e os fatores que
produzem mudangas e motivam as agdes dos portadores da biografia” (WELLER, 2009,
p.5).

A partir das entrevistas, busquei indicios - aos quais denomino de narrativos -
que me permitiram decifrar essa realidade, esse processo de tornar-se professora
pesquisadora da propria experiéncia. As narrativas trazem indicios ligados a histéria do
sujeito. Indicios narrativos, pequenos, mudos e quase imperceptiveis estdo entranhados
no enredo da narrativa. Assim, interpretei as narrativas das professoras a luz do
paradigma indiciario de Carlo Ginzburg, entendido como modelo epistemologico para
interpretacdo, por perceber que tal paradigma ajuda a compreender a experiéncia
narrada. Por fim, faco a op¢do por apresentar as descobertas por meio da analise
narrativa — um modo de interpretacdo mais conectado & experiéncia — a partir de notas
narrativas — o género textual escolhido em que meu excedente de visdo se encontra com
as histdrias de vida das professoras pesquisadoras.

Na parte 3 da tese buscarei discutir em mais detalhes o que chamo de pontes
metodoldgicas - essas pontes que criei para conseguir acessar a experiéncia das
professoras. Neste caso sdo quatro pontes: as proprias professoras, as narrativas
biograficas e a entrevista narrativa, o paradigma indiciario para interpretacdo de
narrativas e a analise narrativa.

Ao buscar compreender processos de constituir-se pesquisadora da prépria
experiéncia, esperei encontrar indicios que podiam confirmar a tese: ser professora que
ensina Matematica no século XXI, para as participantes desta pesquisa, esta
relacionado a construcdo de uma postura profissional que entenda a necessidade
de ser pesquisadora da proépria experiéncia, considerando condi¢bes objetivas e
subjetivas de vida que possibilitem processos de tornar-se professora

pesquisadora.
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A tese criada volta-se para as participantes desta pesquisa, para sua experiéncia.
Aqui ndo cabe uma tese que busque comprovar o universal, dado que as experiéncias
sdo singulares. Dessa forma nédo caberia teses do tipo “para toda professora que ensina
Matemaética no século XXI é necessario ser pesquisadora da propria experiéncia”. A
concepcado de educagdo como experiéncia ndo permite tais universalidades.

Entretanto, tomo o cuidado de ndo fazer da experiéncia uma analise baseada no
subjetivismo, entendido como a exclusiva atencdo aos efeitos internos na consciéncia
(CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2010). Concordo que “experiéncia e
subjetividade sdo inseparaveis e sup8em, entre outras coisas, a erupgdo constante de
novos modos de olhar e de situar-se no mundo desde a diferenca, desde a singularidade”
(CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2010, p. 25, traducdo minha) e entendo que 0s
fendmenos podem ser observados em uma perspectiva que assume a tensdo entre ponto
de vista subjetivo e verdades objetivas (GINZBURG, 2001).

Carlo Ginzburg defende que é preciso falar de ilhas de uma visdo ndo insular
(GINZBURG, 2004), isso quer dizer que é preciso falar de um ponto de vista de fora da
ilha. Compreendo que é necessario pensar nas narrativas da experiéncia também em
uma Vvisdo nao insular e, por isso, para compreender um processo de tornar-se interpretei
as narrativas das professoras em relagdo as suas dimensfes temporal (historica) e
espacial (fixada em um contexto/lugar).

Continuo, na proxima parte, nosso dialogo, discutindo os preparativos para
pesquisa (CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2010): as pontes metodoldgicas. Certo
de que investigar narrativas ¢ um processo imprevisivel e que “a natureza tem horror a
linha reta” (GINZBURG, 2004, p. 69) busquei na proxima parte me preparar para o

inesperado...
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PARTE 3: PONTES MEDOLOGOGICAS

O mais importante do bordado
E 0 avesso, é 0 avesso

[.]

E o segredo do ponto
E o rendado do tempo
E como me foi passado

O ensinamento

O que eu ndo conhego — Jota Velloso/Jorge Vercillo

A palavra se apresenta como o fundamento, a base da vida interior.
(BAKHTIN, 2006, p. 51).

A palavra é uma espécie de ponte lancada entre mim e os outros. Se
ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre o
meu interlocutor. A palavra é o territério comum do locutor e do
interlocutor. (BAKHTIN, 2006, p. 115).

Aqui encontrara outras pontes
Se a palavra é a ponte entre mim e 0s outros

As professoras, as narrativas e a entrevista narrativa, o paradigma indiciario e a analise
narrativa

S40 as pontes que encontrei para acessar e compreender a experiéncia de professoras

AS PROFESSORAS PESQUISADORAS DA PROPRIA EXPERIENCIA

ecidir quais seriam as participantes da pesquisa, a minha primeira ponte
D metodologica em busca do acesso a experiéncia, foi delicado. Ao assumir que a
experiéncia é singular, delimitar participantes da investigacdo cria a responsabilidade de
escolher pessoas que possam, o tanto quanto possivel, fornecer informagbes que
possibilitem compreender o tema de estudo. Pessoas que sdo fontes histéricas sui
generis*® (GINZBURG, 1989).

Tomei o cuidado de ndo fazer escolhas intempestivas, busquei suspender o
julgamento por um momento e voltar minha atencdo as producBes de professoras

pesquisadoras da propria experiéncia.

46 Fonte especial, incomparavel, nica.
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Sinalizei a existéncia de algumas professoras que, pelo levantamento,
investigaram suas experiéncias em dissertacdes e/ou teses. As pesquisas de trés
professoras, Nadia Braga, Dora Megid e Camille Milani chamaram minha atencdo na
medida em que analisaram suas proprias experiéncias, 0 que as aconteceu.

As trés professoras ndo desvincularam o conhecimento do autoconhecimento e
ndo dissociaram quem sao do que sabem ou pretendem saber. Pensei em convida-las
para serem participantes de minha pesquisa. Porém me questionei: tenho f6élego para
compreender 0s processos de tornar-se pesquisadora da prépria experiéncia de trés
professoras? Quem nado entrevistar? Que experiéncia nao terei ao ndo entrevistar alguma
dessas professoras? E 0s prazos que preciso seguir?

Com essas angustias em mente procurei pistas, como Sherlock Holmes*, para
decidir uma sequéncia de entrevistas. Fiz essa sequéncia para ter responsabilidade com
as professoras. Objetivei entrar em contato somente com quem tera sua experiéncia
narrada nesta tese. Uma entrevista por vez, seguida da construcdo de sua narrativa, com
devolutiva para a professora entrevistada, outra entrevista se necessaria para sanar
alguma duvida, assim por diante com cada uma das professoras.

Para decidir a sequéncia de entrevistas levei em conta alguns fatores. Observei
similitudes e diferencas entre as professoras. Pesquisei na Plataforma Lattes*® os
curriculos das professoras. Como todas sdo pesquisadoras, presumi que encontraria 0s
curriculos. Os encontrei. A partir dos curriculos observei quais professoras continuam
atuando na Educacdo Bésica e quais atuam no ensino superior, quanto tempo trabalham
como professoras que ensinam Matematica, se tém resultados de pesquisas publicados
recentemente ou ndo, se 0 programa de pds-graduacao em que realizaram seus estudos
foi profissional ou académico, se fazem parte de grupos de estudo e em quais regides do
pais trabalham. Com esses fatores em mente, optei por uma sequéncia de entrevista —
primeiro Dora Megid, segundo Camille Milani e por ultimo Nadia Braga — que pudesse
me mostrar diferentes processos de tornar-se pesquisadora da prépria experiéncia. Se
uma professora eu entrevistei primeiro por ter muitos anos de sala de aula, a segunda

professora a ser entrevistada seria uma em inicio de carreira, por exemplo.

47 Personagem de Arthur Conan Doyle. E um detetive que busca desvendar crimes por meio de
pistas.
8 http://lattes.cnpq.br/


http://lattes.cnpq.br/
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Uma semelhanca entre as professoras € que, para elas, a pesquisa € uma
atividade cotidiana e os resultados especificos dessa atividade foram divulgados. Foi
pela divulgacédo desses resultados que encontrei tais professoras.

As diferencas entre as professoras, mais que as semelhancas, me agucaram a
curiosidade. Abaixo fago uma exposicao sindptica*® (GINZBURG, 2012) de cada uma
delas.

Na ordem a seguir, convidei para dialogar comigo:

Professora Maria Auxiliadora Bueno Andrade Megid — Dora Megid

Professora titular da Pontificia Universidade Catolica (PUC) de Campinas — SP.
Hoje em dia ndo atua na Educacio Basica. E coordenadora do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da PUC-Campinas e participa do grupo de pesquisa Formagéo
e Trabalho Docente®®. Dora Megid ¢ formadora de outros professores e participa de
projetos de pesquisa sobre formacdo em servico e constituicdo de professoras
pesquisadoras da propria pratica.

Formou-se em Pedagogia e em Ciéncias em 1981, com uma carreira de mais de
30 anos dedicados a Educagdo em seus diferentes niveis. Em sua dissertacao intitulada
“Professores e alunos construindo saberes e significados em um projeto de Estatistica
para a 6a série: estudo de duas experiéncias em escolas publica e particular” cla
pesquisa sua propria experiéncia em duas turmas dos anos finais do Ensino
Fundamental. Nesta pesquisa, a professora Dora Megid sentiu a necessidade de
aprimorar sua pratica pedagdgica (MEGID, 2002).

Em 2009 a professora defendeu sua tese “Formagdo inicial de professoras
mediada pela escrita e pela analise de narrativas sobre operacdes numéricas” e tinha por
preocupacdo a promocdo de uma formacdo conceitual e didatico-pedagdgica sobre o
sistema de numeracdo decimal e sobre as quatro operagOes aritméticas por professoras
em formacéo inicial em Pedagogia (MEGID, 2009a).

A professora tem producdo consolidada em Educacdo Matematica e continua
compartilhando os resultados de suas pesquisas. Pelo seu curriculo é possivel constatar
que somente em 2018, por exemplo, publicou 4 artigos em periddicos. Outra
caracteristica de suas publicacdes é a diversidade de parceiros de pesquisa. A professora

assume a pesquisa e a escrita colaborativas como pressupostos. A professora se fixou

49 Narrativa resumida, sintética.
%0 dgp.cnpq.br/dgp/espelhorh/7733644439876265
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profissional no Sudeste do Brasil e tem como foco de pesquisa a Educagdo Matematica,
os saberes educacionais, a construcdo de conhecimento, as atividades em educacao, a
formacéo de professores, o Ensino Fundamental e os saberes docentes.

Escolhi a professora Dora Megid como primeira participante de pesquisa por
toda trajetoria profissional que teve. E uma professora do século XXI que iniciou sua
profissdo no seculo XX. Coloquei-me o desafio de compreender o processo de tornar-se
professora pesquisadora de Dora Megid e arrisquei-me inicialmente em uma

participante de pesquisa sui generis que poderia dar grandes indicios sobre tal processo.

Professora Camille Bordin Botke Milani

Professora de Matemética dos anos finais do Ensino Fundamental. Atua na
Educacdo Baésica. Participante do Grupo de Estudos e Pesquisa em Formacdo de
Professores (GEForProf)®! da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR).

Formou-se em Licenciatura em Matematica pela Universidade Federal do Parana
(UFPR) em 2013 e é uma professora em inicio de carreira®. Concluiu seu mestrado em
2016 e em sua dissertagdo intitulada “O desenvolvimento do pensamento tedrico de
uma professora principiante de Matematica no processo educativo” pesquisou Sua
propria experiéncia em seu inicio da profissdo. Nesta pesquisa a professora Camille
busca compreender o desenvolvimento de seu pensamento teérico (MILANI, 2016).

A professora, enquanto pesquisadora, tem producdes recentes. Seu primeiro
artigo em periddico foi publicado em 2017 e refere-se a pesquisa sobre sua prépria
experiéncia. Ndo é possivel constatar uma grande quantidade de parcerias dado que a
professora estd em inicio de carreira. Sua formacdo e atividade profissional se
consolidaram no Sul do pais.

Por estar em seu inicio de carreira, entendo que Camille poderia indicar as
dificuldades de uma professora iniciante em se tornar pesquisadora da propria
experiéncia e os saberes que construiu e que possibilitaram superar as adversidades. Sua

escolarizacédo se deu no seculo XXI bem como sua formacao inicial e seu mestrado.

51 dgp.cnpg.br/dgp/espelhorh/9658941512791090

52 Considero professora em inicio de carreira na perspectiva de Huberman (1995): aquela com
cinco ou menos anos de atuacdo. Concordo também que mudancas de fase da vida profissional
ndo se definem apenas pela passagem de tempo e concordo que “para que surja uma nova fase
deve haver uma mudanca ndo sé nos elementos sendo também na maneira em que esses
elementos se vinculam e configuram.” (HUBERMAN, 2005, p. 193).
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Professora Nadia Helena Braga

Professora de Matematica no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Minas Gerais (IFMG) — Campus Betim. Atua na Educacdo Bésica ha 40
anos. Participa do Nucleo Interdisciplinar de Estudos e de Pesquisas sobre Condicéo e
Formagdo Docente (PRODOC) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)®3.
Sua producéo se concentra em pesquisas sobre sua propria pratica profissional.

Formou-se em Licenciatura em Matematica em 1982 e iniciou seu mestrado em
2011. Em 2013 defendeu a dissertagao “Pesquisando a propria pratica: narrativa de uma
professora de Matematica”. Nesta pesquisa a professora questionou o que fez, a origem
do que fez, o porqué de se fazer o que se fez e se podia fazer diferente (BRAGA, 2013).
Nadia parte da necessidade de (re)significar sua pratica e para isso pesquisa sua propria
experiéncia.

A professora tem producges recentes e voltadas para a compreensdo da propria
experiéncia. A maioria das suas producfes tem somente sua autoria. Nadia se constituiu
profissionalmente entre o Sudeste e o Norte do pais. Atuou em escolas dos estados de
Minas Gerais e Rondonia.

Escolhi a professora Nadia como participante da pesquisa por perceber que ha
um tempo relativamente grande (mais de 30 anos) entre sua formagdo inicial e seu
mestrado. Suas producdes também iniciam-se depois de ter trilhado um caminho
profissional consideravel. A primeira publicacdo que a professora indica em seu
curriculo se refere a 2009. A professora defendeu sua dissertacdo em um programa de
mestrado profissional e entendo que Nadia poderia narrar experiéncias do seu processo
de tornar-se professora pesquisadora da propria experiéncia desse ponto de vista: de

mestranda em um programa de pos-graduacéo profissional.

53 dgp.cnpq.br/dgp/espelhorh/4368035937379737
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AS NARRATIVAS BIOGRAFICAS E A ENTREVISTA NARRATIVA

Talvez o pesquisador, mesmo quando “armado” de seus modelos e
grades, ndo faca e ndo possa fazer nada a nao ser “contar” por sua vez
aquilo que lhe “contam” os relatos dos outros. E pouco ¢ é muito, é 0
prego de uma ciéncia “humana” — e é seu tesouro (DELORY-
MOMBERGER, 2012, p. 535).

ara acessar a experiéncia das trés professoras fiz a op¢do por ouvir suas narrativas.
PAssim, as narrativas biogréaficas e a entrevista narrativa se constituiram em minha
segunda ponte metodoldgica em busca do acesso a experiéncia.

A narrativa é um tipo especial de género do discurso (BOLIVAR; DOMINGO;
FERNANDEZ, 2001) e atualmente é utilizada para investigar historias de vida, praticas,
visGes de mundo, sentidos e significados. A narrativa também é entendida aqui como
uma qualidade que possibilita estruturar/organizar a experiéncia (ARAGAO, 2011;
PRADO, 2014). Ao estruturar a experiéncia por meio da narrativa, as professoras
podem dar indicios do processo que queremos compreender: o de tornar-se professora
pesquisadora da propria experiéncia.

A narrativa selecionada é a do tipo biografica (DELORY-MOMBERGER,
2016). Neste sentido, esta tese se insere no amplo campo da pesquisa biografica. Os
professores Antonio Bolivar e Jesis Domingo (2006) advertem que a investigacao
biogréafica ndo se confunde com a investigacdo narrativa, dado que existem estudos
biogréficos desde uma perspectiva quantitativa. Para eles, por outro lado, “investigagdo
biografico-narrativa emerge como uma potente ferramenta, especialmente pertinente
para entrar no mundo da identidade, dos significados e do saber pratico [...]”
(BOLIVAR; DOMINGO, 2006, p. 3, tradu¢io minha).

Os estudos biograficos na pesquisa em educacdo no Brasil expandiram-se a
partir de 1990 (PASSEGGI; SOUZA; VICENTINI, 2011). O movimento brasileiro foi
influenciado pela Escola de Chicago (SOUZA, 2006) que, no inicio do século XX,
desenvolveu estudos sobre historias individuais e coletivas de migrantes, alem de
utilizar dispositivos de pesquisas incomuns para época, como cartas, diarios, fotografias
e autobiografias (SOUZA; MEIRELES, 2018).

A abordagem biogréfica, entendida aqui como modo de investigacdo narrativa
(BOLIVAR, 2014), surgiu dentro de uma metodologia hermenéutica que permite “dar

significado e compreender as dimensdes cognitivas, afetivas e de a¢io” (BOLIVAR;
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DOMINGO, 2006, p. 3, traducdo minha). Essa virada biogréfica (SOUZA, 2010;
SOUZA, 2011; PASSEGGI; SOUZA; VICENTINI, 2011; BOLIVAR, 2014) e também
epistémico-politica (SOUZA; MEIRELES, 2018) deu centralidade as narrativas que
expressam 0s modos de vida de professores, suas compreensées sobre a profissao e seus
processos de desenvolvimento profissional.

Por sua vez, a emergéncia dos estudos biograficos no campo da Educacéo
Matematica brasileira teve inicio nos anos 2000 (NACARATO et alii, 2016). De la para
ca, o campo de investigacdo, que assume a abordagem biografica como perspectiva
tanto de pesquisa em Educacdo Matematica quanto de formacdo de professores, ainda
esta em construcio (NACARATO; MOREIRA; CUSTODIO, 2019). O campo é amplo
e abarca diferentes perspectivas teorico-metodologicas (SOUZA, 2010; SILVA;
SILVA, 2019). Em seu processo de constituicdo, o campo de investigagcdo conta com
diferentes grupos de pesquisa, suas produgdes sdo divulgadas em diferentes eventos da
area de Educacdo e Educacdo Matematica e ja foram desenvolvidos cinco dossiés
teméticos em revistas® que congregaram os trabalhos de diferentes grupos e
pesquisadores (NACARATO; MOREIRA; CUSTODIO, 2019; SILVA; SILVA, 2019).

Esta tese se encontra neste terreno e comega neste meio do caminho, no
entremeio da histéria da abordagem biografica construida até este momento
(CLANDININ; CONNELLY, 2015).

A professora Christine Delory-Momberger (2016, p. 136) acrescenta em nosso
didlogo que o campo de conhecimento da pesquisa biografica “é¢ o dos processos de
constituicdo individual (de individuacéo), de construcdo de si, de subjetivacdo, com o

conjunto das interagfes que esses processos envolvem com 0 outro € com 0 mundo

>4 1° dossié (2010): Narrativas (auto)biogréficas e histéria oral — Ciéncias Humanas e Sociais
em Revista. Disponivel em:
http://www.ufrrj.br/SEER/index.php?journal=chsr&page=issue&op=view&path%5B%5D=33&
path%5B%5D=showToc.

2° dossié (2011): As narrativas como forma de pesquisa e de formacao de professores — Revista
Interaccdes. Disponivel em:
https://revistas.rcaap.pt/interaccoes/issue/view/As%20narrativas¥%20como%20forma%20de%20
pesquisa%20e%20de%20forma%%C3%A7%C3%A30%20de%20professores.

3° dossié (2013): Escritas, narrativas & formacéo docente em Educacdo Matemética — Revista
de Educacéo PUC/Campinas. Disponivel em: http://periodicos.puc-
campinas.edu.br/seer/index.php/reveducacao/issue/view/292.

4° dossié (2014): Narrativas na pesquisa em Educacdo Matematica — Bolema. Disponivel em:
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/issue/view/973.

5° dossié (2019): Percursos narrativos em Educacdo Matematica — Revista Brasileira de
Pesquisa (Auto)Biogréfica. Disponivel em:
https://www.revistas.uneb.br/index.php/rbpab/issue/view/348/showToc.


http://www.ufrrj.br/SEER/index.php?journal=chsr&page=issue&op=view&path%5B%5D=33&path%5B%5D=showToc
http://www.ufrrj.br/SEER/index.php?journal=chsr&page=issue&op=view&path%5B%5D=33&path%5B%5D=showToc
https://revistas.rcaap.pt/interaccoes/issue/view/As%20narrativas%20como%20forma%20de%20pesquisa%20e%20de%20forma%C3%A7%C3%A3o%20de%20professores.
https://revistas.rcaap.pt/interaccoes/issue/view/As%20narrativas%20como%20forma%20de%20pesquisa%20e%20de%20forma%C3%A7%C3%A3o%20de%20professores.
http://periodicos.puc-campinas.edu.br/seer/index.php/reveducacao/issue/view/292
http://periodicos.puc-campinas.edu.br/seer/index.php/reveducacao/issue/view/292
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/issue/view/973
https://www.revistas.uneb.br/index.php/rbpab/issue/view/348/showToc
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social”. Para ela, a pesquisa biografica reconhece o discurso narrativo como “a forma de
discurso que mantém a relacdo mais direta com a dimensdo temporal da existéncia e da
experiéncia humana” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 525).

Para os professores Elizeu Clementino de Souza e Mariana Meireles o principio
fundante da pesquisa (auto)biografica®™ ¢ “que toda experiéncia humana pode ser
anunciada, elaborada sob a forma de uma narrativa, visto que, desde sempre, 0 homem
encontrou maneiras de contar historias” (SOUZA; MEIRELES, 2018, p. 291, marcagao
minha). E do entendimento que “as pesquisas (auto)biograficas nascem ¢ se articulam a
partir de principios da pesquisa qualitativa e da constituicdo de outros modos de
ver/escutar/narrar a vida” (SOUZA; MEIRELES, 2018, p. 285) que esta tese tomou as
narrativas como meio para compreender o biografico relacionado aos processos de
tornar-se professora pesquisadora da prdpria experiéncia.

Na polissemia que a palavra narrativa assume na pesquisa em Educagédo
(NACARATO; PASSOS; SILVA, 2014), busquei maneiras de acessar a experiéncia das
professoras com a consciéncia de que ndo ha acesso direto a experiéncia do outro
(GALVAO, 2005).

Dessa forma, a narrativa biogréafica é entendida por mim como um modo de
acesso indireto da experiéncia. A escolha pela narrativa biografica se da por concordar
que a narrativa (auto)biografica “enquanto perspectiva de pesquisa, ancora-Se na
possibilidade privilegiada de compreender tais experiéncias, que entrecruzam o pessoal
e o social, em um movimento singular de produgdo de conhecimento” (SOUZA;
MEIRELES, 2018, p. 287).

Ao narrar, as professoras recordam experiéncias, rememoram, reconstroem,
repensam (PINTO, 2002). A professora Ana Lucia Pinto, ao falar de um tipo especifico
de narrativa, o memorial de formacao, afirma que “a rememoracdo relaciona-se a
construgao identitaria do narrador” (PINTO, 2002, p. 2) e, por outro lado, como indica
Carmen Passos e Cecilia Galvao, o recurso das narrativas torna explicito episédios
marcantes da trajetoria de vida das professoras (PASSOS; GALVAO, 2011, p. 83).

No momento da narragdo hd um processo de biografizacdo do vivido que ¢ “o

conjunto das operacdes e dos comportamentos pelos quais os individuos trabalham para

> Ha diferentes termos utilizados por distintos autores: autobiografias, (auto)biografias,
abordagem biogréfica, perspectiva autobiogréfica, etc. Fiz a opgdo por deixar, ao longo do texto,
a terminologia utilizada por cada autor, por entender que ha nuances nos diferentes termos. No
Brasil é comum utilizar (auto)biografia para integrar as diferentes dimensfes: biografia e
autobiografia (BOLIVAR, 2014).
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se dar uma forma propria na qual eles se reconhecem a si mesmos e se fazem
reconhecer pelos outros” (DELORY-MOMBERGER, 2016, p. 139, marcacdo da
autora). Ao narrar 0 sujeito biografa-se. Ao biografar-se nova experiéncia acontece,
diferente da experiéncia que se esta contando. Ao criar essa forma propria de
reconhecimento de si, 0 sujeito busca nas memorias a dimenséo genealdgica que conduz
a um processo de recuperacao do eu em diferentes tempos e espacos (SOUZA, 2011).

As narrativas que, tanto podem ser escritas ou orais, “sdo uma forma de contar,
uma maneira de lembrar, um jeito de registrar as memorias, reviver as historias e
(re)significar o vivido” (RODRIGUES; ALMEIDA; VALENTE, 2017, p. 64). Por outro
ponto de vista, ha uma multiplicidade de perspectivas ao utilizar as narrativas como
dispositivo de pesquisa, entre elas estdo as biografias (GALVAO, 2005).

A biografia auxilia a compreender 0s processos que acontecem no transcurso da
vida e

0s relatos que as pessoas contam sobre sua vida pessoal falam do que
fazem, sentiram, 0 que as aconteceu ou as consequéncias que tiveram
uma ac¢do, sempre contextualmente situados em relagdo com outros:
ndo desde um eu solitario ou imparcial (BOLIVAR; DOMINGO,
2006, p. 4, traducdo minha).

Nesta perspectiva, nas narrativas biogréficas estdo presentes tambeém trés
elementos: sua temporalidade, seu contexto e o lugar fisico (CRECCI, 2016).
Compreendo que percebé-los é entender alguns dos aspectos dos processos de

constituir-se professora pesquisadora da propria experiéncia.

Ha diferentes tempos na narrativa biogréafica. Ha o tempo da narrativa em si, ha
0 tempo histérico em que a narrativa foi escrita/dita e hd a percep¢do de tempo do
narrador (CRECCI, 2016). Como busco entender um processo, a compreensdo do tempo
torna-se elemento central. O tempo é memoria (SOUZA, 2011). E a partir da passagem
do tempo, de experiéncia em experiéncia, do que se guardou na memdria ou do que se
esqueceu, que as professoras foram se constituindo, cada uma a sua maneira,
pesquisadoras. E a partir da localizagdo das coisas no tempo que é possivel pensar
narrativamente sobre elas, como defendem a professora Jean Clandinin e o professor
Michael Connelly (CLANDININ; CONNELLY, 2015).

Os tempos passado, presente e futuro se entrelagam por meio das narrativas das
professoras. Para a professora Adair Nacarato, ao narrar “o passado € visto, pois, como
inacabado, aberto a novas interpretagfes. O presente, como momento da reflexdo, e o
futuro, como horizonte de expectativas” (NACARATO, 2015, p. 452).



93

H& também contextos nesse processo. Questiono-me sobre que contextos foram
necessarios ou dificultaram o0s processos de tornar-se pesquisadora da prépria
experiéncia? Que contornos institucionais, sociais e culturais (CRECCI, 2016) estavam
presentes?

Por fim, ha os lugares fisicos nos quais as professoras viveram, lugares que
guardam na memoria e que foram os palcos das experiéncias que fizeram com que se
tornassem as professoras que séo.

Apoiado em todos os estudos mencionados até agora sobre as narrativas como
dispositivo de pesquisa, percebi que elas poderiam se tornar um caminho de
compreensdo sobre os processos de tornar-se professora pesquisadora da propria
experiéncia, pois nelas estdo presentes as memdrias, a biografizacdo do vivido e o
préprio narrar das experiéncias vividas.

Nesta tese, as narrativas estdo presentes em diversos momentos e de maneiras
distintas. Ha as narrativas biograficas orais elaboradas pelas trés professoras
pesquisadoras, participante desta pesquisa. Ha as narrativas que surgem a partir das
primeiras, criadas por mim a partir da textualizacéo e do tratamento que retira marcas de
oralidade das narrativas orais das professoras (NACARATO; MOREIRA; CUSTODIO,
2019) e ha a narrativa que é esta propria tese, que é a forma de apresentar os achados
desta pesquisa.

Nesse sentido, ha um exercicio da narrativa em trés dimensdes (PRADO,;
SOLIGO; SIMAS, 2014): na fonte de dados, no registro do percurso e no modo de
producéo/apresentacio do conhecimento. E um exercicio de um pesquisador que esta se
constituindo narrativamente e aprendendo a pensar narrativamente (CLANDININ;
CONNELLY, 2015), uma disposicdo de um pesquisador que busca recolher vidas,
descrevé-las e contar historias sobre elas (ARAGAO, 2011).

Durante esse exercicio, compreendi que as narrativas biograficas das professoras
poderiam ser obtidas por meio de entrevistas narrativas.

A entrevista de uma pesquisa biografica busca, na visdo da professora Christine
Delory-Momberger “apreender a singularidade de uma fala e de uma experiéncia”
(DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 526). Para ela, tal entrevista procura compreender
a configuracdo de fatos, situacdes, relacionamentos, significacdes e interpretagfes que
cada sujeito da a propria existéncia. Para mim a entrevista narrativa, na perspectiva dos
professores Fritz Schiitze (SCHUTZE, 2013), Sandra Jovchelovitch e Martin Bauer
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(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002), se constitui em um tipo de entrevista de pesquisa
biografica condizente com o fendmeno estudado nesta tese. Isso se da na medida em
que concordo com o professor Michael Appel (2005) quando defende que a perspectiva
de Schiitze sobre entrevista narrativa esta alicercada em dois marcos tedricos que sdo a
teoria narrativa e a teoria biogréfica. Percebo que o entendimento de Sandra
Jovchelovitch e Martin Bauer sobre esse tipo de entrevista também pode ser pensando a
partir desses alicerces.

Fritz Schutze (2013) defende que a entrevista narrativa se dé em trés partes
centrais, enquanto Sandra Jovchelovitch e Martin Bauer (2002), apoiados na perspectiva
de Schiitze, propdem quatro fases. Com os dois entendimentos em mentes e mais
algumas leituras (APPEL, 2005; DELORY-MOMBERGER, 2016; MOURA;
NACARATO, 2017), preparei entrevistas narrativas da seguinte maneira®®:

Uma primeira agdo que fiz foi entrar em contato com cada uma das professoras
por e-mail convidando para participar desta pesquisa. Informei os motivos que fizeram
com que acreditasse que a participacdo delas fosse importante para entender o0s
processos de constituir-se professora pesquisadora da propria experiéncia. Ao aceitarem
0 convite, enviei outro e-mail com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) (Apéndice 1), solicitei uma data em que a professora pudesse dispor de uma
hora a uma hora e meia para a entrevista. Com o TCLE assinado (Apéndice 2), enviei
uma lista com perguntas exmanentes, questdes que refletiam o0s meus interesses
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002), orientadas autobiograficamente para que as
professoras entendessem o sentido das entrevistas. As perguntas enviadas foram:

1) Fale sobre sua infancia e seus primeiros anos na escola.

2) Conte sobre os caminhos que vocé trilhou até decidir sobre a graduacéo que iria
fazer.

3) Comente sobre sua formagé&o inicial.

4) Fale sobre como foram seus primeiros anos de profissao.

5) Quais dificuldades enfrentou na profissao ao longo do tempo?

6) Fale sobre como a pesquisa, enquanto parte da profissdo docente, apareceu em
sua vida.

7) Conte sobre o processo que passou até compreender que as suas experiéncias

poderiam se tornar objeto de pesquisas.

6 N&o delimitei partes como faz Schiitze (2013) e Jovchelovitch e Bauer (2002). Organizei uma
sequéncia de acOes que precisaria fazer antes, durante e depois da entrevista.
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8) Comente sobre sua formacéo apds a graduacao.

9) A pesquisa, enquanto atividade cotidiana, é feita por vocé? O ato de fazer
pesquisa mudou para vocé ao longo do tempo? Fale sobre esse processo.

10) A pesquisa, enquanto resultado especifico para ser publicado, é feita por vocé?
O ato de publicar mudou para vocé ao longo do tempo? Fale sobre esse
processo.

11) Fale sobre como vocé conseguiu (consegue) conciliar as acdes de ensinar e de
pesquisar.

12) Ao longo do tempo sua visdo sobre ensinar e aprender Mateméatica mudou?
Conte-me sobre esse processo.

13) Compartilhe qual o papel que a leitura e a escrita assumiu para vocé ao longo da

vida.

As perguntas enviadas tinham como intuito que as professoras recordassem suas
trajetdrias de vida ao mesmo tempo que resgatavam experiéncias que fizeram com que
se tornassem professoras pesquisadoras. Minha suspeita era que existiam indicios dos
processos de tornar-se professora pesquisadora da propria experiéncia ao longo da vida,
em diferentes contextos e locais.

Antes de iniciar as entrevistas narrativas, reli as produgdes publicas de cada uma
das professoras (teses, dissertacdes, artigos, relatos de experiéncia) para perceber quais
experiéncias tornaram-se objeto de pesquisa para elas e para ter indicios preliminares da
trajetoria de vida das professoras.

No dia do encontro com cada professora expliquei do que se tratava a pesquisa e
do contexto de tal investigacdo. Informei os procedimentos da entrevista narrativa e
pedi permissdo para comegar a gravar a entrevista.

Ao concordar que a entrevista narrativa “tem em vista uma situa¢ao que encoraje
e estimule um entrevistado [...] a contar a histdria sobre algum acontecimento
importante de sua vida e do contexto social” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p.
93), construi a questdo narrativa orientada autobiograficamente:

Quiais os caminhos que vocé trilhou para chegar até aqui e agora?

Todas as entrevistas com as professoras iniciaram com essa pergunta.

Essa pergunta utiliza a temporalidade, os contextos e os lugares como mote para
a narrativa autobiografica inicial (SCHUTZE, 2013), mesmo ndo sendo uma pergunta

indexada, aquela que se refere as datas, lugares e nomes especificos. Nessa fase da
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entrevista busquei ndo interromper as professoras, criei um ambiente que pudesse
minimizar as minhas influéncias enquanto entrevistador (JOVCHELOVITCH; BAUER,
2002) e que incentivasse a narrativa e a biografizacdo, além de criar um ambiente em
que as professoras sentissem confianga para compartilhar suas historias (APPEL, 2005).
O encorajamento nessa fase da entrevista foi em sua grande parte ndo verbal. Durante a
narracdo principal (APPEL, 2005) das professoras tomei notas de campo sobre ddvidas
que surgiam, pontos que entendia que precisavam de mais detalhes e perguntas que
gostaria de fazer.

Esperei as codas narrativas (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002), aqueles
momentos em que a entrevistada deu sinais de que a historia contada terminou, para
comecar a fazer alguns questionamentos. Nesta fase, busquei traduzir as questfes
exmanentes criadas, enviadas a principio para os e-mails das professoras, em questdes
narrativas orientadas autobiograficamente imanentes, questfes que surgiram da escuta
atenta da historia que cada professora contou (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002;
APPEL, 2005). As questdes imanentes foram diferentes para cada professora a partir da
histdria singular contada.

Utilizei terminologias e palavras que as professoras empregaram para criar as
perguntas imanentes (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002) e busquei restaurar o status
quo ante, um fragmento narrado pela professora antes de uma coda, para posteriormente
fazer uma pergunta imanente (SCHUTZE, 2013). As questdes feitas nesta fase da
entrevista foram indexadas e também ndo indexadas®’. Quando a restauragdo do status
quo ante necessitava da mencdo a um lugar/contexto ou a uma pessoa, as questoes
foram indexadas, quando tal restauracdo ndo necessitava dessa mencao, as questdes
eram ndo indexadas. Neste momento da entrevista procurei ndo criar perguntas que
levassem aos processos de racionalizagao (perguntas do tipo “por qué?”’), nem elaborar
questdes sobre atitudes e opinides ou discutir contradicbes (JOVCHELOVITCH;
BAUER, 2002).

Ao fim dos questionamentos, foram geradas narrativas complementares a
narrativa desencadeada pela questdo inicial. Tais narrativas auxiliaram a completar as

lacunas da histéria contada.

7 Questdes indexadas sdo aquela que mencionam lugares, pessoas, objetos, etc. Como exemplo:
Como vocé disse que estudou na UFLA, poderia falar um pouco sobre esse periodo? Questdes
ndo indexadas se estruturam sem se relacionarem a lugares, pessoas ou objetos especificos.
Exemplo: Poderia falar sobre sua graduacdo?
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Chegando ao fim das entrevistas, questdes que levassem aos processos de
racionalizacdo foram feitas. Essas questGes também foram diferentes para cada
professora. Incentivei processos de reflexdo sobre partes das historias contadas, sobre
atitudes tomadas e sobre opinides em relacdo ha alguns momentos da trajetdria descrita.
Decidi continuar gravando quando percebia que a entrevistada ficou confortavel ao
longo da entrevista, quando percebia um certo desconforto ou timidez, informei que a
partir daquele momento pararia de gravar.

Terminei a entrevista agradecendo a participacdo da professora em questéo.
Informei que apos a textualizacdo e criagdo de minhas narrativas, a partir das narrativas
das professoras, os textos de pesquisa seriam enviados para ela para que pudesse
modificar alguma parte caso entendesse necessario e permitir a publicacdo. Por fim,
avisei que poderia entrar em contato para saber da possiblidade de outra entrevista para
elucidar davidas em relacéo a primeira.

Apbs o encontro com a professora tomei notas de campo sobre meus
sentimentos, sobre pensamentos e sobre opinides. Escrevi sobre pontos que me
chamaram atencdo, sobre os pontos que ja tinha em mente e que apareceram, das
surpresas que tive, das imprevisibilidades que surgiram e dos meus incomodos
(MOURA; NACARATO, 2017).

Apdbs um processo de textualizacdo, relacionei as entrevistas narrativas com as
producdes de cada uma das professoras. Realizei 0o enredamento ao organizar as
entrevistas e producdes das professoras para gerar uma historia organizada (DELORY -
MOMBERGER, 2016) com coeréncia e sentido (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002).
Na parte 4 desta tese estdo as narrativas produzidas a partir da entrevista narrativa e da
producdo de cada professora. Busquei nesta parte suspender o juizo e contar o que foi
me contado. Contemplei histdrias vividas e busquei o estranhamento em relacdo as
experiéncias das professoras. Contei 0 que ouvi.

O processo analitico das narrativas das professoras esta na parte 5 da tese. Para a
analise das narrativas utilizei o paradigma indiciario na visdo do professor Carlo
Ginzburg. A entrevista narrativa foi a técnica selecionada para ouvir histérias, mas ela é
aberta aos procedimentos analiticos (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002). Desta
maneira, e a partir da perspectiva de linguagem adotada, optei pelo paradigma
indiciario, enquanto modelo epistemolédgico para interpretacdo, e fui em busca de

indicios narrativos.
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Antes de iniciar a apresentacdo das narrativas das professoras (parte 4) e analisar
os indicios deixados (parte 5), apresento as terceira e quarta pontes metodologicas: (i) o
dialogo criado com o professor Carlo Ginzburg, mediado pelos seus escritos e que me
auxiliaram a encontrar indicios narrativos e interpreta-los e (ii) a forma de producdo e

apresentacdo do conhecimento — a andlise narrativa.



99

O PARADIGMA INDICIARIO PARA A ANALISE DE NARRATIVAS

Figura 1: Retrato de uma jovem mulher - Jean-Honoré Fragonard (original e copia).
Fonte: Site Casa Vogue®®

analise das narrativas das professoras tornou-se para mim um desafio. Perguntas
Ado tipo, como analisar uma narrativa? e que elementos levar em consideracao
durante a analise? passaram a existir. A procura de superar tal desafio, percebi no
paradigma indiciario, proposto pelo historiador italiano Carlo Ginzburg, uma
possibilidade para a analise de narrativas. Compreendi neste paradigma uma forma de
interpretacdo que estd em consondncia com a perspectiva de linguagem bakhtiniana
adotada por mim, que da o devido valor aos documentos e as narrativas dos sujeitos e
que proporciona uma flexibilidade para modificar rotas de analise quando da

necessidade de serem ajustadas.

Todavia, como Leonardi e Aguiar (2010), observei que ha uma utilizacdo restrita
do paradigma indiciario no Brasil em artigos, teses e dissertagdes; que predominam
citagdes do capitulo “Sinais: Raizes de um paradigma indiciario”, do livro Mitos,
emblemas, sinais: morfologia e historia (GINZBURG, 1989), em detrimento das outras
producdes de Carlo Ginzburg, como ocorre nas pesquisas de Cabrera (2012), Pimentel e
Montenegro (2007) e Gomes (2017), por exemplo; que se utilizam dispositivos de
investigacdo, a exemplo de alguns tipos de entrevistas e questionarios, 0s quais parecem

ndo dialogar com o paradigma, pela propria maneira como tais dispositivos sao

%8 Uma galeria de arte em Londres trocou uma de suas obras de arte por uma cépia. O objetivo
era que os visitantes descobrissem qual das obras em exposicdo era falsificada. A obra trocada
foi a de Jean-Honoré Fragonard: Retrato de uma jovem mulher. Disponivel em:
https://casavogue.globo.com/MostrasExpos/Arte/noticia/2015/02/qual-dos-quadros-e-o-
falsificado.html. Acesso em: 13 de jun. de 2019.
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construidos e dificultam a percepc¢do dos indicios — elementos centrais do paradigma; e
que ndo é clara a utilizacdo de conceitos associados ao paradigma indicirio.

Se, por um lado, percebi, na leitura das pesquisas de Ginzburg (1989, 1990,
1999, 2001, 2004, 2006, 2007, 2010, 2012, 2014), contribuicdes para a andlise de
narrativas, por outro, ndo encontrei pesquisas brasileiras (principalmente teses e
dissertacbes) que me indicassem caminhos para empregar o paradigma indiciario em
minha pesquisa®®.

Disto, criei um didlogo com Carlo Ginzburg...

Carlo Ginzburg é um historiador italiano. Nasceu em Turim em 1939, filho dos
judeus Leone e Natalia Ginzburg. O pai foi professor de literatura russa, e a mae,
romancista. No seio de uma familia de intelectuais, compreendeu desde cedo a
“dimensdo literaria no trabalho do historiador” (GINZBURG, 1990, p. 255). Essa
compreensao repercutiu posteriormente em seu modo de fazer histéria e de reconstruir e
criar suas proprias narrativas.

Ginzburg, um dos fundadores da micro-historia, desenvolveu esse género
historiografico em que se faz o “recorte de objeto em escala microscopica, mas
explorando tal objeto & exaustdo, de modo a desvendar o universo de uma sociedade
para além do préprio protagonista do estudo” (COELHO, 2014, p. 3).

O livro O queijo e os vermes € um dos exemplos mais conhecidos de um recorte
explorado a exaustdo por Ginzburg (2006). A narrativa ali construida centra-se na vida
de um unico sujeito: Domenico Scandella, um moleiro italiano que viveu no seculo
XVI, mais conhecido como Menocchio. A farta documentacao sobre o processo sofrido
por Menocchio pela Inquisicdo Catdlica possibilitou que Ginzburg remontasse a cultura
popular em uma Europa pré-industrial, marcada pela repressao nos paises catolicos e
que levou diversas pessoas a serem consideradas bruxas, curandeiros ou benandanti
(expressdo do distrito de Friuli na Itdlia para designar os feiticeiros do bem que
combatiam, com ramos de erva-doce, os feiticeiros maus, adoradores do diabo).

Ginzburg (2006, p. 9) segue os rastros deixados pelos documentos sobre

Menocchio e, desse modo, tem condigdes de saber “quais eram suas leituras e

> Um levantamento das pesquisas ocorreu no Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes (BDTD) em dois momentos: um no ano de 2017 e outro em 2020, com 0s
seguintes termos: “paradigma indiciario”; “paradigma indicidrio e narrativas”; “paradigma
indiciario e Educa¢ao Matematica”. Além disso, diferentes periddicos e artigos que utilizaram o
paradigma indiciario em diferentes areas de pesquisa foram consultados.
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discussbes, pensamentos e sentimentos: temores, esperangas, ironias, raivas,
desesperos”. A narrativa sobre Menocchio é construida no pressuposto da dialética entre
0 macro e 0 micro, sem que se esqueca de que posicao se vé. No caso de O queijo e 0s
vermes, a posicao que se vé ¢ de um moleiro, do “mundo visto por um moleiro”
(GINZBURG, 1999, s.p).

As micro-histdrias construidas e investigadas por Ginzburg, como a presente em
O queijo e os vermes, sdo possiveis a partir do modelo epistemologico para
interpretacdo, denominado de “paradigma indiciario”. Em sentido lato, pode-se dizer
que o paradigma indicidrio ndo se baseia nas caracteristicas mais vistosas da situacéo
pesquisada, porém atenta em indicios, as vezes imperceptiveis, em sintomas, em signos
pictoricos, em pormenores, em dados marginais e em pistas (GINZBURG, 1989).

O paradigma indiciario emergiu nas ciéncias humanas por volta do século XIX.
Porém, seu surgimento remonta aos primeiros homens e esté relacionado com o proprio
desenvolvimento da narracdo: “o cacador teria sido o primeiro a ‘narrar uma historia’
porque era o Unico capaz de ler, nas pistas mudas (se ndo imperceptiveis) deixadas pela
presa, uma série coerente de eventos” (GINZBURG, 1989, p. 152). A partir de dados
aparentemente negligenciaveis, 0s seres humanos remontam e contam aos outros
humanos, pela narracdo, uma realidade complexa que ndo vivenciaram diretamente
(pegadas dao indicios de que um animal passou pelo local, por exemplo).

O cacador, argumenta Ginzburg (2004), utilizava-se do paradigma indiciario
como um modelo venatério (projetado para a compreensdo do passado) para afirmar:
“alguém passou por ali”, enquanto 0S povos da Mesopotdmia o utilizavam como um
modelo divinatério — quando o paradigma era projetado para a compreensio do futuro®,

O paradigma indiciario, como modelo divinatdrio, esta presente na epopeia do
Dilavio da religido suméria, por exemplo. Essa epopeia, que posteriormente serviu de
base ao Velho Testamento, narra que ‘“cheios de inveja do homem, os deuses
resolveram destruir completamente a raga dos mortais, afogando-os. Um deles, no
entanto, revelou o segredo a um habitante da terra [...]” (BURNS, 1972, p.82, grifo
meu). As revelaces, a partir dos indicios da chegada de um dilGvio e da necessidade de

construcdo de uma arca, auxiliaram a compreender o futuro, no que se refere aos

60 O paradigma indiciario pode, segundo as formas de saber, ser dirigido para a compreenséo do
passado (na decifracdo, no caso dos cacadores e na semidtica médica, em sua face diagndstica,
por exemplo), do presente (a politica) e do futuro (na adivinhacdo, no caso dos povos da
Mesopotamia e na semiética médica, em sua face prognostica).
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periodos de chuva e as inundacGes dos terrenos. Assim, o modelo divinatério esta
presente tanto nas religiGes quanto na cultura dos povos da Mesopotamia.

Presentemente, Ginzburg (1989) percebeu a utilizagcdo do paradigma indiciario
no personagem de Arthur Conan Doyle, Sherlock Holmes, no método do historiador da
arte italiano Giovanni Morelli e nas pesquisas de Freud para o desenvolvimento da
psicanalise. Nos trés casos, argumenta Ginzburg (1989, p. 150), “pistas talvez
infinitesimais permitem captar uma realidade mais profunda, de outra forma inatingivel.
Pistas: mais precisamente, sintomas (no caso de Freud), indicios (no caso de Sherlock
Holmes), signos pictdricos (no caso de Morelli)”.

N&o € surpresa perceber que Ginzburg viu em uma obra literdria um dos
primeiros exemplos de metafora e de uso do paradigma indiciario. Além da erudicdo
presente em suas obras e de sua influéncia familiar, Ginzburg (1990, p. 258) conta que
os livros de histdria talvez ndo tenham sido as coisas mais importantes que leu e afirma
que “os romances foram os livros que mais [0] tocaram”. Assim, Ginzburg
compreendeu que descobrir o autor de um crime, para Holmes, torna-se um processo de
interpretacdo dos indicios deixados e de atencdo aos detalhes imperceptiveis para
muitos.

Garnica (1999) comparou Holmes a personagem de Agatha Christie, Miss
Marple. Holmes, a partir dos indicios, constroi o quadro de um crime; Miss Marple, ao
compreender que “a humanidade resume-Se a copias catalogadas do peixeiro, da criada,
da vizinha, do namorado da sobrinha de uma senhora qualquer de St. Mary Mead”
(GARNICA, 1999, p.12), parte de categorias predefinidas para caracterizar qualquer
pessoa. Por fim, Garnica (1999) concluiu que as diferencas entre método indutivo e
dedutivo de pesquisa®® estio presentes nas metaforas de Holmes e Miss Marple, e
propbe que pesquisar na area especifica da Educacdo Matematica estd associado a
postura de Holmes, mais do que a de Miss Marple.

Ginzburg (1989) também percebeu essa postura nos trabalhos de Giovanni
Morelli. Com o pseud6énimo de lvan Lermolieff, Morelli desenvolveu um método para
identificar copias de obras de arte: ele percebeu que, para afirmar que um quadro é

copia de outro, ha que atentar nas caracteristicas que dificilmente serdo imitadas por

61 Suassuna (2008, p. 369) relaciona o paradigma indiciario ao método abdutivo, pois considera
que, além de sair de um particular para compreender o universal, como acontece na inducéo, a
abducdo considera mecanismos diversos de interpretacdo, como a intuicdo, o faro e o golpe de
vista.
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outro pintor, “é necessario examinar os pormenores mais negligencidveis € menos
influenciados pelas caracteristicas da escola a que o pintor pertencia: os I6bulos da
orelha, as unhas, as formas dos dedos das maos e dos pés” (GINZBURG, 1989, p. 144).
No momento da pintura de um quadro, esses detalhes constituiam-se em tragos
puramente individuais, fugiam do controle que o artista conscientemente tinha da
tradicdo cultural e distanciavam-se das caracteristicas mais vistosas e mais facilmente
imitaveis de uma escola. Os pintores que tentavam imitar uma obra de arte se esqueciam
dos movimentos mecanizados do artista ao pintar um dedo de um pé, por exemplo.
Assim “qualquer museu de arte estudado por Morelli adquire imediatamente o aspecto
de um museu criminal” (GINZBURG, 1989, p. 145).

Por sua vez, Morelli foi uma influéncia intelectual para o pai da psicanalise,
Freud. O método morelliano foi “um elemento que contribuiu diretamente para a
cristalizacdo da psicanalise” (GINZBURG, 1989, p. 148). A propria psicanalise parte
dos pressupostos do paradigma indiciario, ao propor “um método interpretativo
centrado sobre os residuos, sobre os dados marginais, considerados reveladores”
(GINZBURG, 1989, p. 149). O caso clinico sobre o homem dos lobos é um dos
exemplos analisados por Freud, a partir do metodo indiciario. Por meio dos sonhos
recorrentes com seis ou sete lobos, Freud descobriu as causas da neurose de seu
paciente russo de 27 anos.

Porém, Ginzburg (1989) argumenta que Freud ndo conseguiu perceber 0s
motivos de ser seis ou sete lobos a aparecer no sonho de seu paciente. Dessa forma,
Ginzburg retomou os dados de Freud em busca de outros indicios. Ele descobriu que
Freud ndo considerou que seu paciente era originario da Russia e que nesse pais existia
uma fabula contada para criancas chamada “O lobo imbecil”. A fabula era o indicio que
faltava para compreender o motivo para o nimero de lobos. Nesse sentido, Ginzburg
(1989) indicou um pressuposto do paradigma indiciario ndo observado por Freud na
narrativa desse caso clinico: ndo se pode ignorar o contexto cultural e considerar apenas
a experiéncia individual.

A partir da atencdo dada as pistas, assim como o fizeram Holmes, Morelli e
Freud, Ginzburg conseguiu estudar distintas teméticas em suas pesquisas
historiograficas. Ao longo de sua vida e para a construcdo de suas narrativas, ele

também foi influenciado pelo marxismo, pela filosofia da linguagem de Bakhtin, pelos
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historiadores Erick Hobsbawn, Marc Block, Benedetto Croce, Federico Chabod e Delio
Cantimori e pelo filésofo italiano Antonio Gramsci.

Ao lidar com pistas e documentos de diferentes tipos, Ginzburg, ao utilizar o
paradigma indiciério, encontrou caminhos distintos para chegar sempre ao mesmo
objetivo: entender o que as pistas significam e o0 que os documentos revelam.

Outros paradigmas, como o galileano, tém como pressuposto um caminho
seguro a ser percorrido, mesmo que tal caminho ndo conduza a resultados. Por esse
motivo, o rigor do paradigma indiciario é, algumas vezes, questionado. Algumas
pesquisas indicam que o paradigma nao é fortemente desenvolvido e articulado, como é
0 caso da pesquisa de Cabrera (2012). Outras afirmam que o paradigma € inconcluso,
inacabado e ndo sistematizado, mas que tem importancia epistemoldgica, este € 0 caso
do estudo de Pimentel e Montenegro (2007). Porém estas duas pesquisas citaram em
suas referéncias apenas o capitulo “Sinais”, do livro Mitos, emblemas e sinais, de
Ginzburg (1989).

Ginzburg (1989), por outro lado, argumentou nesse capitulo que disciplinas
indiciarias, como a histéria e a linguistica, por exemplo, ndo se enquadram nos critérios
de cientificidade do paradigma galileano,

[...] a orientacdo quantitativa e antiantropocéntrica das ciéncias da
natureza a partir de Galileu colocou as ciéncias humanas num
desagradavel dilema: ou assumir um estatuto cientifico fragil para
chegar a resultados relevantes, ou assumir um estatuto cientifico forte
para chegar a resultados de pouca relevancia. (GINZBURG, 1989, p.
178)

Assim, entendo que termos como “paradigma desenvolvido”, “conclusivo”,
“articulado”, “acabado” e “sistematizado” estdo relacionados e fazem sentido no
paradigma galileano, e que a métrica para definir o paradigma indiciario est4 assentada

em outros termos.

Ginzburg (1989, p. 178) entendeu que o rigor do paradigma galileano, por
exemplo, “¢ ndo sO inatingivel, mas também indesejavel para as formas de saber mais
ligadas a experiéncia cotidiana”. Dessa forma, a fragilidade ou ndo do paradigma
indiciario estd ligada aos caminhos escolhidos pelo pesquisador e aos elementos

imponderaveis, como o faro, o golpe de vista e a intuicéo.

Nesse sentido, o rigor do paradigma indiciario é entendido como flexivel. O
rigor se molda ao contexto pesquisado, e “a natureza do problema a ser estudado é que

deve determinar as caracteristicas das proposic@es, dos processos, das técnicas e dos
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dispositivos metodologicos utilizados, € ndo o contrario” (SUASSUNA, 2008, p. 358).
Assim, decifrar o problema estudado, para Leonardi e Aguiar (2010, p. 116), “requer
um trabalho de ‘rigor flexivel’, que utiliza tanto a rigidez da técnica quanto a fluidez da
intuicao”.

Regras preexistentes e Unico caminho ndo existem no paradigma indiciario, mas
percebo elementos que o constituem. Em diferentes estudos de Carlo Ginzburg, e ndo
somente no capitulo “Sinais”, esses elementos estdo dispersos. Busquei, a partir das
obras Mitos, emblemas e sinais (1989), Olhos de madeira (2001), Nenhuma ilha é uma
ilha (2004), O queijo e os vermes (2006), O fio e os rastros (2007), Os andarilhos do
bem (2010), Historia noturna (2012) e Medo, reveréncia, terror (2014), as pistas
deixadas por Ginzburg sobre os elementos que constituem o paradigma indiciario para
perceber que contribuicdes tal paradigma pode dar para a analise das narrativas das
professoras participantes desta pesquisa.

Assim como Carlo Ginzburg procura pistas, ele também deixa pistas. Pistas que
me fazem pensar sobre como € possivel utilizar o paradigma indiciario e sobre que
elementos observar em documentos. Em suas pesquisas, Ginzburg d& indicios sobre
maneiras de olhar para eles, sobre o que olhar neles e de que posigéo olhar.

Os documentos que nos interessam investigar sdo as narrativas. Portanto, ao
analisar narrativas, buscam-se indicios especificos, que denominei de indicios
narrativos. Eles se diferenciam, por exemplo, dos indicios materiais encontrados por
cacadores, dos signos pictdricos descobertos por Morelli ou das pistas dos crimes
encontradas por Holmes. As narrativas trazem um tipo de indicio — permeados no
enredo e, por conseguinte, narrativos — ligado a historia do sujeito. Cabe alertar que ha
também indicios que ndo sdo narrativos, como, por exemplo, 0s que aparecem em
processos de racionalizacdo do sujeito ou no momento da descri¢do de algo. Todos eles
precisam ser levados em conta para compreender e analisar uma narrativa, porém nela a
predominancia dos narrativos € natural, mesmo que se perceba e se concorde que
descricdo, narracdo e racionalizagdo ali caminham juntas.

Cada narrativa sugere os caminhos a serem seguidos para sua analise, que deve
sempre ser flexivel, mas essa flexibilidade ndo impede a atencéo para alguns elementos

presentes nas narrativas, com o objetivo de encontrar os indicios narrativos®.

62 Contudo, ndo é o objetivo criar um método estruturalista de anélise, que focaliza somente em
elementos formais (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002), embora, em alguns momentos, tais
elementos formais possam auxiliar na identificacdo de indicios narrativos.
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Assim, Carlo Ginzburg indica os seguintes elementos do paradigma indiciario,

0s quais entendo que podem ser levados em conta na analise de narrativas:

O 6rgéo do saber indiciario: A firasa

Figura 2: Um Sufi em Extase em uma Paisagem
Fonte: Isfahan, século 17. Imagem: Los Angeles County Museum of Art

A firasa®® ¢ “a capacidade de passar imediatamente do conhecido para o
desconhecido, na base de indicios” (GINZBURG, 1989, p. 179). Designa formas de
discernimento, é 6rgdo do saber indiciério para os sufis, uma das correntes do Isla. Para
os sufis sdo necessarios a busca por autoconhecimento e um questionamento constante
que leve a compreensdo do divino. Assim, a firasa possibilita duvidar de si e de tudo.

Estar diante de narrativas e analisa-las relaciona-se com a firasa. E passar do

conhecido até aquele momento para o desconhecido que se apresenta nas histdrias

%3 Firasa é a forma traduzida em portugués na obra de Ginzburg (1989).
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contadas pelos sujeitos, € duvidar das narrativas, é questionar o que esta dito ou escrito,
em busca da compreensdo. Nesse processo, é necessario surgir a consciéncia aguda da
ignorancia do pesquisador (GINZBURG, 2004) e a consciéncia dos limites do seu
proprio conhecimento histérico (GINZBURG, 2012). Pressupde o despir-se de
formulages preconcebidas, o abandonar preconceitos e o buscar pela chave de
interpretacdo (GINZBURG, 1989) a partir dos indicios narrativos deixados. Implica
compreender que “a historia da humanidade ndo se desenvolve no campo das ideias,
mas sim no mundo sublunar em que os individuos, de modo irreversivel, nascem,
infligem sofrimento ou sdo a eles submetidos, e morrem” (GINZBURG, 2012, p. 32,
grifo meu).

As narrativas utilizadas no campo da Educacdo se diferenciam das pesquisas
desenvolvidas por Ginzburg, na medida em que os sujeitos da investigacdo sdo, em
grande parte, acessiveis ao pesquisador. Nesse sentido, a firasa opera de maneira
distinta. Os testemunhos, em parte das pesquisas com narrativas, sdo diretos, ha acesso
aos narradores para procurar outros indicios, perguntar sobre ddvidas e esclarecer parte
da historia contada. O desconhecido sugere, nesse caso, didlogo. O desconhecido nas
pesquisas de Ginzburg leva a busca por outros documentos historicos, por outras
associagOes que possibilitem observar o sujeito de diferentes miradas, dado que os
sujeitos ja ndo vivem no mesmo tempo do pesquisador.

Por outro lado, é possivel entender as narrativas como documentos com sujeitos
diretos®. Ginzburg, quando pesquisou 0 Saba e 0s processos inquisitoriais da Igreja
Catolica, esteve diante de documentos escritos pelos inquisidores sobre os sujeitos de
sua pesquisa, como no caso de Menocchio (GINZBURG, 2006) ou nos casos dos
benandanti Gasparutto e Basili (GINZBURG, 2010), por exemplo. Essas narrativas nao
eram documentos com sujeitos diretos, dado que, entre Ginzburg e os sujeitos de sua
pesquisa, existiam intermediarios, os inquisidores.

Em todo caso, a documentacao variada e heterogénea contribui para a pesquisa
na perspectiva do paradigma indiciario. Para Ginzburg (1989, p. 63), “quando os

documentos existem, as imagens sao lidas em registro psicologizante ¢ ‘biografico’;

¢ Ha uma diferenca entre “testemunho direto” e “documentos com sujeito direto”. O primeiro
termo se relaciona ao fato de conseguir acesso ao narrador participante da pesquisa (0 sujeito da
pesquisa & acessivel? Ainda estd vivo?). O segundo termo se relaciona a0 modo como o
pesquisador tem acesso a narrativa presente em um documento (a narrativa presente em um
documento é feita pelo narrador? Ha alguma influéncia de terceiros no documento e na narrativa
ali presente? H& algum intermediario entre narrador e pesquisador?).
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qguando faltam ou ndo sdo suficientemente eloquentes, curva-se sobre um tipo de
‘leitura’ mais descritivo e menos interpretativo”. Dessa forma, as narrativas, como
documentos de sujeitos diretos, proporcionam a compreensdo do biografico; e a firasa
opera e parte de indicios narrativos que podem, algumas vezes, ser verificados com 0s
proprios sujeitos da pesquisa por meio de testemunhos diretos.

O que ¢é fundamental é que a fonte seja sui generis, singular (GINZBURG,
1989). No caso das pesquisas com narrativas, 0s participantes precisam ser pessoas
especificas, que indiquem caracteristicas do objeto de estudo que outra pessoa nao
indicaria. Diante das narrativas desses sujeitos, é preciso que a firasa opere para que o
pesquisador perceba as coisas que costumam ser ocultadas pelo habito e pela
convencado, é preciso espantar-se, estranhar os habitos, mesmo que se considerem
6bvios (GINZBURG, 2001).

A capacidade de passar do conhecido para o desconhecido, a firasa, também est&
relacionada com a memdria, tanto a do pesquisador quanto a do narrador. A memoria
surge das vivéncias, estabelece uma relacéo vital com o passado (GINZBURG, 2001).
Enquanto o narrador esta entre alusdes conscientes a seu passado e lapsos da memoria
que apontam apego a tradicdo, o pesquisador busca na memoria as suas vivéncias, que
possibilitam perceber o que sdo as alusdes conscientes e o que sdo lapsos do narrador. E
operando dessa maneira com a firasa que Ginzburg (2001) percebe no discurso do Papa
Jodo Paulo 11, sobre a responsabilizacédo da Igreja Catolica pelo antijudaismo, as alusdes
conscientes que o Papa queria com seu discurso e os lapsos ligados a tradicdo que
comprometeram o0 seu discurso. Enquanto, por um lado, o Papa queria dar uma
mensagem (alusbes conscientes) sobre a responsabilizacdo da Igreja Catélica em relacédo
a perseguicao aos judeus ao longo dos tempos, por outro, ele tem um lapso de memdria
ligado a tradicdo e utiliza uma expressao que sugere que judeus, como irmdos mais
velhos dos catélicos, sdo servos dos mais novos (GINZBURG, 2001).

Dessa maneira, Ginzburg da a pista de que operar com a firasa é perceber que as
contradicGes tém espaco na narracdo. Os lapsos sao ligados as tradicGes, eles sdo os
geradores das contradicdes, e percebé-los € compreender o tema da pesquisa.

As caracteristicas da firasa que identifiquei aqui, como a consciéncia aguda da
ignoréncia do pesquisador, o despir-se de formulagGes preconcebidas, o abandonar
preconceitos, o0 buscar pela chave de interpretacdo, o desconhecido que sugere o

dialogo, a necessidade de a fonte ser sui generis, 0 espantar-se, 0 estranhar os habitos e
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a identificagdo das alusdes conscientes e dos lapsos, sdo alguns dos elementos que se

podem observar nas narrativas. Mas ndo séo 0s Unicos...

Elementos imponderaveis: o acaso, as sensagdes, o faro, o golpe de vista e a
intuicao

No decorrer da andlise de narrativas surgem elementos imponderaveis, que
podem indicar outros caminhos de interpretacdo. Pesquisas que assumem uma Visdo
galileana de construgdo do conhecimento costumam ignorar 0s elementos
imponderaveis, pelo menos no momento de divulgacdo dos resultados encontrados.
Porém, no processo de pesquisa esses elementos estdo presentes.

Um primeiro elemento imponderavel ¢ o acaso. Pergunto-me: que espacgo 0
acaso assume na pesquisa? Tento reprimi-lo, ao criar justificativas para as agoes que
faco ao longo da pesquisa? Ginzburg (2004), ao buscar perceber o regime de trocas
entre a literatura das ilhas britanicas e a literatura do continente europeu, da o indicio de
que “na origem [de seu estudo], h& sempre um achado proveniente das margens de
investigacdo inteiramente diversas” (GINZBURG, 2004, p. 11). Ele informa que foi o
acaso que o levou aos comentéarios de um autor e que, por sua vez, deu inicio a sua
pesquisa.

O acaso também esta presente no processo de analise de narrativas. A propria
narrativa pode fazer com que o pesquisador esteja diante de algo que ndo previa. Subitas
sensacOes (GINZBURG, 2004) podem indicar as chaves de interpretacdo, e alguns
indicios podem ser encontrados ao acaso, por associa¢fes que nao foram previstas.

Cabe ao pesquisador, diante do acaso e das suas sensagdes, recorrer ao seu poder
interpretativo e, como Ginzburg, deixar-se “guiar pelo acaso e pela curiosidade, e ndo
por uma estratégia consciente” (GINZBURG, 1989, p. 12). Assim, surgem outros
elementos imponderaveis que sdo o faro, o golpe de vista e a intuicdo.

Entendo que o faro é a capacidade de perceber chaves de interpretacdo. Quanto
mais afinado o faro de um pesquisador, maior as chances de perceber nas narrativas 0s
indicios que possibilitardo compreender o fendmeno em estudo. A percep¢do dos
indicios ndo basta por si s6, 0 golpe de vista, ou seja, a maneira de enxerga-los, também
é um elemento imponderavel ao pesquisador. Por fim, ha a intuicdo. Ligada aos sentidos
do pesquisador, as experiéncias e a algo inconsciente. O funcionamento da intuicdo nao

é claro, mas pode indicar caminhos para a analise de narrativas.
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Os elementos imponderaveis, 0 acaso, as sensac¢des, o faro, o golpe de vista e a
intuicdo, se juntam a outros que sdo ponderaveis — entre eles podemos observar nas

narrativas seus elementos estruturais.

Elementos estruturais

O paradigma indiciario, como modelo epistemoldgico para interpretacdo, ndo é
estruturalista. Os elementos formais dos documentos sdo utilizados por Carlo Ginzburg
quando estes sdo meios para encontrar indicios.

Um primeiro elemento sdo as palavras e frases prediletas que aparecem nos
documentos. Ginzburg (1989) da indicio, no capitulo “Sinais”, do livro Mitos,
Emblemas e Sinais, de que perceber a frequéncia com que tais palavras e frases
aparecem nos documentos analisados pode indicar pistas sobre o que se estuda. No
referido livro, Ginzburg ndo se utiliza desse elemento, ou pelo menos ndo encontrei
pistas, mas ele da indicio sobre esse elemento estrutural, ao falar do método morelliano.

Esse elemento estrutural é utilizado em outra obra, Histdria noturna. Ginzburg
(2012) da indicio de procurar perceber a frequéncia com que palavras e frases aparecem
nos documentos, para distinguir a convergéncia forcada de respostas e perguntas, de
inquisidores e investigados, dos dialogos que tém riqueza etnografica.

Muitas vezes, 0s acusados, oportunamente guiados pela sugestdo ou
pela tortura, confessam uma verdade que 0s juizes ndo buscavam,
dado que ja eram dela detentores. A convergéncia forcada entre as
respostas de uns e as perguntas ou expectativas de outros torna grande
parte desses documentos monétona e previsivel. Sé em casos
excepcionais verificamos uma diferenca entre perguntas e respostas
que faz aflorar um substrato cultural substancialmente néo
contaminado pelos estere6tipos dos juizes. Quando isso acontece, a
falta de comunicagéo entre os interlocutores exalta (por um paradoxo
apenas aparente) o carater dialégico dos documentos, assim como sua
riqueza etnogréfica. (GINZBURG, 2012, p. 116, grifos meus)

Quando os didlogos sdo ricos, 0 modo de dizer e a escolha das palavras e frases
ndo sdo coincidentes para juizes da inquisicao e seus acusados. Quando as respostas as
perguntas sdo previsiveis ou utilizam termos que muito provavelmente fazem parte do
estrato social dos inquisidores, Ginzburg desconfia de que tais depoimentos foram
forjados ou combinados. Pela frequéncia com que termos aparecem nas perguntas de

inquisidores e respostas dos acusados, Ginzburg percebe indicios.

A percepcdo da frequéncia de palavras e frases em narrativas em pesquisas em

Educacdo pode dar indicios do que o sujeito compreende sobre um determinado
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conceito, sobre quais as bases pedagdgicas que 0 guiam e sobre posturas assumidas ao
longo da carreira. Utilizar com frequéncia, nas narrativas, termos como “constru¢do do
conhecimento”, “transmissdo do conhecimento”, “aprendizagem significativa”,
“treinamento”, “exercicio”, “tarefa”, “atividade”, pode dar indicio da perspectiva teérica
em que um professor se apoia e revelar se tal perspectiva é consciente, por exemplo.
Cabe chamar atencdo que a percepcao da frequéncia ndo objetiva indicar a quantificacdo
de palavras e frases. Nao ¢ preciso dizer “o sujeito usou 25 vezes tal expressao”.
Frequéncia de palavras e frases, nesse caso, ndo € fim, mas meio para encontrar alguns
indicios narrativos.

Um préximo elemento estrutural a ser observado sdo 0s momentos de
interrupcdo, pelo narrador, de sua historia para fazer digressdes. Ginzburg (2012) deixa
indicios de que observou esse elemento estrutural, ao analisar uma pagina do historiador
bizantino Procopio de Cesareia: “De repente, a narrativa [de ProcOpio] se interrompe
para dar lugar a uma digressdo, introduzida por palavras cautelosas e solenes [...]”
(GINZBURG, 2012, p. 130).

Quando as narrativas sdo interrompidas pelo narrador, surgem as digressoes.
Elas podem estar associadas ao desejo de explicar alguma passagem que ele acredite
que ndo ficou clara e aos seus processos de racionalizagcdo. Quando uma digressdo
surge, podem estar presentes indicios (narrativos ou n&0®) que indicam medo, receio,
angustia, desejo de se explicar, retificacdo de algum termo que se utilizou de maneira
inconsciente ou inconsequente. No caso de Procopio, Ginzburg encontrou um indicio de
que a digresséo foi feita para acrescentar informacg6es de forma cautelosa e solene, antes
de prosseguir com sua narrativa.

Um proximo elemento estrutural é a etimologia®. Ginzburg (1989, 2001, 2004,
2006, 2007, 2010, 2012, 2014), em diversas pesquisas, utiliza-se de tal elemento para
compreender os significados que as palavras assumiam nos contextos historicos
pesquisados. Quando algum termo sofre mudancas ao longo do tempo ou aparece em

diferentes narrativas de sujeitos em tempos e/ou espacos distintos, Ginzburg recorre a

55 As digressOes se apoiam, na maioria dos casos, nas racionalizaces. Nesse processo, algumas
vezes, a narracdo se perde. Um ou mais elementos presentes em uma narrativa (temporalidade,
espaco fisico e contexto) se perdem. Por esse motivo, os indicios presentes nas digressdes
podem ser narrativos ou néo.

% Etimologia ¢ o campo que se dedica a estudar a origem das palavras e a historia dos seus
significados.
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etimologia. Algumas vezes ela da indicios dos motivos de uma expressdo ser usada por
diferentes sujeitos, em distintos lugares ou em épocas diferentes.
A investigacdo da origem e do desenvolvimento dos significados das palavras

parte do pressuposto de que a

continuidade de palavras ndo significa necessariamente continuidade
de significados. O que chamamos de “filosofia” ainda é, apesar de
tudo, a “filosofia” dos gregos; j4 a nossa “economia” — tanto a
disciplina como seu objeto — e a “economia” dos gregos tém pouco ou
nada em comum. (GINZBURG, 2001, p. 42)

Ao analisar as narrativas de diferentes sujeitos, podem-se perceber palavras
comuns, mas com significados e sentidos distintos; a etimologia pode dar indicios de
qual dos significados/sentidos de uma palavra o narrador esta utilizando. Por exemplo,
quando utiliza a palavra “atividade”, caso o narrador conheca a Teoria da Atividade de

Alexei Leontiev, terd um significado; caso desconheca, tera outro sentido.

Atrelado a etimologia, Ginzburg recorre a reconstrucdo analitica dos elementos
geogréficos e cronoldgicos presentes nos documentos. Essa reconstru¢do é mais um
elemento estrutural de documentos e narrativas. Carlo Ginzburg (2012) reconstroi a
geografia e a cronologia para perceber indicios de como surgem 0s discursos no
continente europeu que associam 0s judeus como os culpados pela peste negra, por
exemplo. A cronologia dos fatos mostrou para Ginzburg como o discurso foi se
proliferando por toda a Europa por pressées de baixo (da populacédo) e intervencbes do
alto (das autoridades) ao longo do tempo, enquanto a geografia indicou os locais em que
esse discurso foi se consolidando e se transformando em violéncia. A cronologia pode
contribuir para a percepcao de elementos temporais e atemporais nas narrativas.

Observar elementos temporais e atemporais em documentos e narrativas também
€ uma preocupacdo de Carlo Ginzburg, ao utilizar o paradigma indiciario. O que
permanece, 0 que muda e 0 que ndo depende da variavel tempo sdo as questdes que
percorrem seus estudos. As relacGes entre presente, passado e futuro se revelam, ao
perceber tais elementos. Ginzburg (2012) da indicios de buscar compreender elementos
temporais e atemporais, ao refazer o percurso de constituicdo do Sab4, por exemplo. Ele
inicia a apresentacdo do seu estudo por um andamento narrativo linear, cronolégico e
vai identificando as mudancas na visdo sobre o Saba ao longo do tempo e as
permanéncias de entendimento sobre ele. Posteriormente, ao ter compreensao sobre o
desenvolvimento do Saba e sobre seus elementos temporais e atemporais, Ginzburg

abandona o fio narrativo que seguia e ignora sucessfes cronologicas, “na tentativa de
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reconstruir por meio de afinidades algumas configuragdes miticas e rituais,
documentadas num espaco de milénios, por vezes a milhares e milhares de quildmetros
de distancia” (GINZBURG, 2012, p. 26).

No processo de analise de narrativas, a reconstrucdo analitica da geografia e da
cronologia pode auxiliar o pesquisador a compreender 0os movimentos de mudanca —
tanto de localidade quanto de pensamento — do narrador e pode também dar indicios dos
momentos em que a vida sofreu reveses.

Para além dos elementos estruturais, como a frequéncia de utilizacdo de palavras
e frases, as digressOes, a etimologia, a geografia e a cronologia — pela identificagdo de
elementos temporais e atemporais —, ha outros, atrelados a postura do pesquisador

diante de uma narrativa gque sera analisada. Vamos a eles...
Para uma visdo néo insular: ponto de vista e perspectiva

Como disse, no livro O queijo e os vermes, Carlo Ginzburg (2006) cria sua
narrativa a partir do mundo visto por um moleiro. Ao agir dessa forma, ele revela a
postura que o pesquisador precisa ter, ao contar a histdria de outro sujeito, qual ponto de
vista privilegiar: o do pesquisador, o do inquisidor ou do moleiro Menocchio. E possivel
assumir qualquer um desses pontos de vista, a depender do que se escolhe contar e da
maneira como se conta. Ginzburg consegue diferenciar, ao longo do seu texto, esses
pontos de vista, tecendo uma narrativa que vai indicando de que ponto de vista se
observa.

O ponto de vista é um elemento a ser considerado para que a histdria a ser
contada se aproxime da maneira com que o narrador contou. Por essa razdo, defendo
que em pesquisas da &rea da Educacdo € interessante apresentar as narrativas dos
sujeitos em um primeiro momento, com a consciéncia de que o pesquisador buscara
apenas o enredamento das historias contadas para dar coeréncia e sentido. E importante
que nesse momento o pesquisador suspenda suas analises e conte a historia, buscando
manter o ponto de vista do narrador. E possivel que a narrativa do sujeito e a analise
caminhem juntas, como o faz Ginzburg em suas pesquisas, mas compreendo que a
separacdo auxilia o pesquisador a tomar consciéncia de qual ponto de vista esta
presente, 0 seu ou o do narrador. A fase de analise e da procura pelo entendimento do
objeto de pesquisa pode ser apresentada em um segundo momento, em que aparece com

mais clareza e intencionalidade o ponto de vista do pesquisador.
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Para esse segundo momento, Ginzburg sinaliza que o olhar do pesquisador
precisa ser atravessado por outras formas de ponto de vista, o cronoldgico, o
espacial/geogréafico, o cultural, o morfologico-etimologico e o tematico (GINZBURG,
2012). Ja disse que a geografia, a cronologia e a etimologia sdo elementos estruturais
nas narrativas, mas também sdo constituintes do ponto de vista assumido pelo
pesquisador. Acrescenta-se a esses elementos 0 ponto de vista tematico e cultural.

Ao analisar narrativas, o pesquisador pode encontrar temas comuns entre elas. O
ponto de vista tematico pode mostrar indicios das recorréncias e de como elas se
apresentam em diferentes trajetérias de vida.

Por outro lado, o ponto de vista sobre a cultura de uma época pode dar pistas
sobre 0s motivos de o narrador ter dito algo e sobre a maneira como foi dito. Narrar e
descrever sdo atividades irmds, em minha percep¢do. Para descrever, 0 pesquisador
precisa de um ponto de vista cultural. E pela descricdo que ele consegue mostrar ao
leitor os contextos em que as tramas se desenvolveram ou as caracteristicas do narrador,
para compreender a historia contada. E nesse sentido que a descricdo deve ser
culturalmente condicionada (GINZBURG, 2012). E a partir de um ponto de vista
cultural que Ginzburg descreve um pente de cabelo em seus minimos detalhes no livro
Histdria noturna, por exemplo.

A cultura também é um ponto de vista necessario na analise de narrativas,
devido a sua circulagdo e circularidade. Para Carlo Ginzburg (2006), existe um
relacionamento circular entre as diferentes culturas. No caso da Europa pré-industrial,
ele percebeu que a cultura das classes dominantes e das classes subalternas faziam
mutuas trocas (circularidade cultural), e essa circularidade se manifestou pela
linguagem (SILVA, 2017). Ela também se manifesta nas narrativas. Nas narrativas
docentes, por exemplo, aparecem aspectos culturais comuns a professores de distintas
localidades, de distintas classes e que estdo em diferentes fases da carreira.

Esses diferentes pontos de vista auxiliam a analise e podem ajudar o pesquisador
a perceber as narrativas de uma visdo nao insular. Quando Ginzburg (2004, p.113)
compreendeu que a literatura inglesa se desenvolveu, entre outras coisas, a partir de
trocas com a literatura do resto do continente europeu, ele percebeu também que
“nenhum homem ¢ uma ilha, nenhuma ilha é uma ilha”. Ginzburg (2004) d& indicios de
que documentos e narrativas ndo podem ser considerados como ilhas. A experiéncia do

narrador aconteceu com 0s outros, ndo sozinho, ocorreu por meio de trocas, e por iSso
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ndo € possivel fixar o olhar apenas no sujeito, sem perceber o que esta ao redor e como
o redor se relaciona com o sujeito.

Perceber trocas pressupde, além dos diferentes pontos de vista, uma perspectiva
de longa duragdo. Ginzburg (2001) usa, em suas pesquisas, perspectivas de longa
duracdo que abrangem séculos e, as vezes, milénios. Em pesquisas com narrativas na
area da Educacdo, a longa duracéo pode ser o percurso de uma vida.

E a perspectiva que faz surgir a tens&o entre ponto de vista subjetivo e verdades
objetivas. Para Ginzburg (2001, p. 198), a perspectiva pode ser lugar de encontro, “uma
praca onde se pode conversar, discutir e dissentir”. A perspectiva de longa duragdo
contribui para essa tensao e torna-se um local de encontro onde o fendBmeno em estudo
podera ser compreendido em suas multiplas facetas e mudancas.

Para além dos diferentes pontos de vista discutidos até aqui, como os pontos de
vista de sujeitos (narrador, pesquisador etc.) ou os pontos cronoldgico, espacial e
geografico, cultural, morfol6égico-etimoldgico e tematico e da perspectiva de longa
duracdo, Ginzburg também faz pensar sobre as questBes referentes a distancia e a
proximidade durante a analise de narrativas. Ndo basta para o pesquisador ter
consciéncia somente da maneira como ira olhar, mas também da distancia com que se
olha.

Olhar a ilha da ilha? Olh&-la do continente? Ou olha-la no meio do caminho?

Vamos a estes elementos.

A proximidade e a distancia

Qudo distante ou quédo proximo devo estar do objeto de pesquisa? E dos sujeitos
das pesquisas? Por que questdes de distancia e proximidade sdo elementos importantes
na busca de indicios?

Carlo Ginzburg (2001) retoma uma histéria de Chateaubriand sobre o dilema
ético de matar um mandarim chinés. Nessa historia dois amigos europeus conversam, e
um deles guestiona o outro se ele mataria um mandarim chinés para ficar rico. A morte
ndo seria descoberta por ninguém e poderia ser feita como méagica: com um balango de
cabeca. O mandarim, além de estar muito distante espacialmente dos dois amigos, esta
distante como humano, pertencente a uma outra dinamica de valores culturais.

A partir dessa historia, Ginzburg (2001, p. 13) faz pensar que 0 excesso de

distancia cria a indiferenca e “a auséncia de empatia como desumanizagdo”, ¢ a
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proximidade excessiva pode “desencadear a compaixdo ou uma rivalidade aniquiladora”
(p. 203). Por outro lado, uma distancia justa, critica, cria estranhamento — modo de
atingir as coisas e de “libertar-se de ideias e representacdes falsas” (p. 34). Para
Ginzburg (2001), o estranhamento cria também auséncia de empatia, mas como
distancia critica.

Se a distancia justa e o estranhamento sdo elementos que auxiliam a identificar
indicios, a proximidade, a familiaridade com o que se pesquisa pode ser um problema:

Compreendi melhor algo que ja pensava saber, isto é, que a
familiaridade, ligada em Gltima andlise a pertenca cultural, ndo pode
ser um critério de relevancia. “O mundo todo ¢ a nossa casa” nao quer
dizer que tudo seja igual; quer dizer que todos nos sentimos
estrangeiros em relacdo a alguma coisa e a alguém. (GINZBURG,
2001, p. 11)

E 0 excedente de visdo, a exotopia (BAKHTIN, 1997) que possibilita sentirmo-
nos estrangeiros a algo ou alguém, por que é pela exotopia que exercitamos o sair de si,

0 enxergar-se de fora, como um estrangeiro.

Ginzburg (2001) deixa indicios de que a escrita também contribui para criar uma
distancia critica. Foi por meio da escrita que Platdo criou uma distancia em relacdo aos
mitos arraigados nas culturas orais e péde analisa-los. A distancia justa criada entre
oralidade e escrita fez com que ele compreendesse 0s mitos (GINZBURG, 2001). No
caso das narrativas orais em pesquisas do campo da Educacgdo, a textualizagdo pode
ajudar a criar tal disténcia, pois analisar a fala € um processo diferente de analisar cada
parte de um texto escrito, cada palavra empregada, cada conjugagdo usada. Pela fala
podem surgir distanciamentos de detalhes e miudezas que sdo indicios importantes para
compreender 0 que se investiga. Pela textualizacdo pode-se retomar essa aproximacgao

que cria uma distancia justa.

A proximidade, a familiaridade, por sua vez, pode ndo ser problematica, se ela
auxiliar a identificar indicios somente visiveis pela proximidade do pesquisador com
seu objeto ou sujeito participante da pesquisa. Nesse caso, € uma proximidade justa.
Isso faz sentido, pois “a tendéncia a apagar os tracos individuais de um objeto é
diretamente proporcional a distancia emocional do observador” (GINZBURG, 1989, p.
163). Chineses podem parecer iguais para brasileiros (distantes deles espacial e
culturalmente), mas, para os proprios chineses (proximos espacial e culturalmente), eles
ndo o sdo. Professores podem parecer iguais para sujeitos ndo relacionados a area da

Educacéo, porém, para formadores de professores, ndo o séo.
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Ginzburg (2001) também da indicios de que ndo ha somente um tipo de
distancia. Existe a distancia espacial, como na histéria do mandarim chinés, mas
também existe a distancia temporal. Criar uma distancia justa entre o passado e o
presente € uma tarefa que Ginzburg busca em suas pesquisas, ao utilizar o paradigma
indiciario, pois, se ndo o fizesse, 0 passado seria analisado com os olhos distantes do
presente. A consciéncia da distancia temporal entre presente e passado € um elemento
que guia Carlo Ginzburg. Em pesquisas com narrativas, pensar na distancia temporal
também se faz necessario. O sujeito de hoje ndo foi o sujeito de ontem; o professor
experiente hoje ja foi iniciante, seus pensamentos e a¢Ges eram outros, por exemplo.

A distancia justa ndo é causadora de apatia, muito menos de antipatia. Auséncia
de empatia como distancia critica ndo quer dizer que o olhar do pesquisador ndo possa
ser apaixonado. Quando olhamos as narrativas e seus narradores como adivinhas, esta
(ou deveria estar) presente um olhar distante e a0 mesmo tempo apaixonado. Paixao e
distancia caminham juntas para criar estranhamento.

Por sua vez, o estranhamento €, em primeiro lugar, um procedimento literario,
como no conto “Kolstomer”, de Tolstoi, em que um cavalo narra a histéria e faz
consideracdes sobre a cultura humana ou em As aventuras de Pinocchio, de Carlo
Collodi, em que um boneco de madeira se torna menino e se aventura por um mundo
entdo desconhecido. Tanto o olhar do cavalo como o de Pinocchio sdo criados por esse
procedimento literario. Porém, mais que um processo literario, ele é “um antidoto eficaz
contra um risco a que todos nds estamos expostos: o de banalizar a realidade (inclusive
n6és mesmos)” (GINZBURG, 2001, p. 41). O estranhamento ¢ “uma tentativa de
apresentar as coisas como se vistas pela primeira vez” (p. 37), mas ndo pode ser
utilizado como expediente deslegitimador. Estranhar é para compreender, ndo para
afirmar que o que vejo é diferente do que acredito e discorrer sobre meus juizos de
valor.

Distancia e proximidade justas, em suas multiplas facetas (temporal e espacial),
olhar apaixonado e estranhamento sédo elementos do paradigma indiciario que
contribuem para que o pesquisador em Educacdo possa perceber indicios narrativos.

Mas também ndo séo os Unicos, e Ginzburg da indicios de outros. Continuo o diélogo...

Elementos isomorfos: fios de um mesmo tecido
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Como nenhum homem €é uma ilha, existem nas narrativas elementos que 0s
homens criam e sdo isomorfos. O conceito de isomorfia estd relacionado as
caracteristicas que dois objetos ttm em comum. Ginzburg utiliza o conceito de
isomorfismo no sentido mais de semelhanga do que de igualdade. Ele deixa indicios
desse modo de utilizacdo, ao argumentar que procurard, ao buscar compreender os
rituais fanebres de reis franceses e ingleses, “demonstrar [que] as semelhancas
transculturais podem ajudar a compreender a especificidade dos fendmenos de que
partiram” (GINZBURG, 2001, p. 87).

Dessa maneira, Ginzburg (2012, p. 198), ao pesquisar as relagdes entre mitos e
ritos, informa que “em vez de coincidéncias falaremos de isomorfismos, mais ou menos
parciais” Para ele, os isomorfismos podem indicar um nucleo narrativo comum € 0s
paralelismos multiplos podem colocar “questdes mais importantes” (p. 253).

Os elementos isomorfos permitem-nos pensar em documentos ou narrativas
como fios que combinam no mesmo tecido, como Ginzburg (2012) da indicios no livro
Histdrias noturnas, ou entendé-los como pecas de um mosaico, como ha indicios no
livro Os andarilhos do bem (GINZBURG, 2010).

Sao os isomorfismos que possibilitam inserir as produg6es dos participantes da
pesquisa em um contexto mais amplo (GINZBURG, 2004) e identificar uma rede de
semelhancas (GINZBURG, 2012), pois é por eles que surgem as ideias e as acoes
comumente presentes em diversos individuos de um grupo social.

Perceber a isomorfia como elemento para encontrar indicios narrativos s6 é
possivel ao entender a identidade em suas conexdes com a alteridade (GINZBURG,
2004). Analisar narrativas pressup0e entender que o narrador se configura como sujeito
social que interage com os outros e é interdependente desses.

Por outro ponto de vista, Ginzburg (2012) sinaliza que é preciso cautela em
relacdo aos elementos isomorfos. Sem cautela e cuidado, eles podem fazer com que a
homogeneidade de alguns dados dé a impressdo de que os contextos também sdo
homogéneos, e ndo heterogéneos. No livro Os andarilhos do bem, Ginzburg (2010, p.
16) d& outra pista sobre a questdo do isomorfismo:

Insistindo nos elementos comuns, homogéneos, de mentalidade de um
certo periodo, somos inevitavelmente induzidos a negligenciar as
divergéncias e os contrastes entre as mentalidades das varias classes,
dos vérios grupos sociais mergulhando tudo numa “mentalidade
coletiva® indiferenciada e interclassista. Desse modo, a
homogeneidade — de resto sempre parcial — da cultura de uma
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determinada sociedade é vista como ponto de partida e ndo como
ponto de chegada.

Os elementos isomorfos sdo pontos de partida para encontrar indicios narrativos.

E esses levardo ao ponto de chegada, que é a compreensao do fendbmeno em estudo.

Identificar isomorfismos é possivel ndo somente pela linguagem verbal, mas
também em formas de linguagem nédo verbal, como as obras de arte, por exemplo. As
obras de arte, as fotografias, as esculturas, 0s mapas etc. séo, por sua vez, elementos
imagéticos que também podem dar indicios narrativos sobre o fendBmeno que se estuda.

Passo agora para a compreensdo dos elementos imagéticos no paradigma indiciario.
Elementos imagéticos

Imagens, como documentos ndo verbais, também contam histérias, ou melhor:
possibilitam que historias sejam contadas. Pinturas, esculturas, fotografias, charges,
cenas de um filme etc. sdo testemunhos figurativos, e podemos utiliza-los como fontes
histdricas. Porém, Carlo Ginzburg (1989) adverte que uma imagem € mais ambigua
quando comparada a uma declaracdo verbal e ndo pode ser interpretada sem levar em
conta o contexto em que foi produzida.

Ao longo de suas pesquisas, Ginzburg costuma utilizar pinturas, mapas,
esculturas, capas de livros, cartazes, anuncios e fotografias. O livro Medo, reveréncia,
terror (2014) é uma de suas obras em que 0s elementos imageticos assumem
centralidade: Ginzburg utiliza diferentes tipos de imagens para compreender como a
politica se manifesta na arte.

Ginzburg (1989, p. 62), ao citar a obra do historiador da arte Fritz Saxl, ja tinha
dado indicios de que entendia que a obra de arte ¢ “uma reagdo complexa e ativa (Sui
generis, bem entendido) aos acontecimentos da historia circundante”. Porém, é em
Medo, reveréncia, terror (2014) que Ginzburg deixa claro que compreende 0s
elementos imagéticos dessa maneira, ao estudar a iconografia politica.

Em entrevistas que geram narrativas— em que as imagens estdo em movimento
ao longo da entrevista —, por exemplo, pode ser que a figura do entrevistado e suas
expressdes indiciem sentimentos, pensamentos e sensacfes que ndo estdo sendo
expressos em linguagem verbal. Ginzburg (2004) aponta que em narrativas, algumas
vezes, as associacdes visuais podem contradizer a perspectiva auditiva. Caso as

entrevistas sejam videogravadas, é possivel retomar os frames para perceber um riso ao
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mesmo tempo em que o olhar esté triste, uma emoc¢éo, um gesto com as maos ou outras
partes do corpo ou uma postura corporal ao longo de um momento de siléncio.

Imagens, como objetos (fotografias de um album sobre a infancia, por exemplo),
sdo portadoras de significado (GINZBURG, 2001). Entendo que, caso o pesquisador
tenha acesso as fotografias dos participantes da pesquisa, é interessante inclui-las na
narrativa, pois elas tém duplo papel: auxiliam a humanizar as pessoas em uma narrativa
e acrescentam informacdes que extrapolam a capacidade da linguagem verbal.

Imagens, como representacdes dos objetos (uma fotografia que foca a lancheira
e a mochila de uma crianga em seu primeiro dia na escola, por exemplo), sdo
afirmativas. No exemplo, é possivel afirmar que ha uma lancheira, ela é de um
determinado tamanho, tem uma cor, a crianca segura-a de tal forma. Porém é preciso da
linguagem verbal para ter acesso & memoria afetiva que a pessoa tem sobre aquela
lancheira e sobre o que costumava conter que a faz ter tal memoria. “As imagens, quer
representem objetos existentes, inexistentes ou objeto nenhum, sdo sempre afirmativas.
Para dizer Ceci n’est pas une pipe [Isto ndo € um cachimbo], necessitamos de palavras
(ilustracdo 19). As imagens sdo o que sdo” (GINZBURG, 2001, p. 138).

A ilustracdo a que Ginzburg se refere é o quadro de René Magritte:

LCeci nest nas une fufie .
Figura 3: A traicdo das imagens. 1929.
Fonte: Carlo Ginzburg (2001).

Pelas razGes expostas acima, entendemos que 0s elementos imagéticos
contribuem para encontrar indicios narrativos. As imagens auxiliam a contar uma
histdria de vida e a compreendé-la.

Por fim, em uma entrevista as professoras Alzira Alves de Abreu, Angela de
Castro Gomes e Lucia Lippi Oliveira, Ginzburg (1990, p. 255) narra:

Ao iniciar meus estudos na Scuola Normale, em Pisa, pensava em
trabalhar com historia da literatura, tornar-me um literato. E havia um
seminario de um professor que ensinava em Florenca chamado Delio
Cantimori, um dos historiadores mais importantes da Italia. Ele ia
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passar uma semana em Pisa, e disse que iria ler e comentar a obra de
Burckhardt, Consideracdes sobre a histéria do mundo. Lembro-me
muito bem do momento em que o vi pela primeira vez: era um homem
gordo, ndo muito alto, de barba branca, com uma cara de cardeal,
como nos retratos de cardeais de El Greco. Falava com uma voz
pastosa, e perguntou: “Algum de vocés 1€ alemao?” Muito poucos
liam. Ele continuou: “Bom, vamos ler o livro de Burckhardt, mas
vamos comparar as tradugdes italiana, francesa, inglesa etc.”
Comecamos, e depois de uma semana tinhamos lido cerca de dez
linhas. Aquilo me marcou profundamente. Aquela maneira de ler o
texto levantando uma multiplicidade de problemas foi algo que me
pareceu realmente magnifico.

A analise de narrativas também precisa de uma leitura cuidadosa. Encontrar

indicios narrativos e utilizar o paradigma indiciario em uma pesquisa exige cuidado.

Optei por analisar as narrativas a partir desse didlogo construido com Carlo
Ginzburg, na medida em que entendo que o paradigma é um dispositivo de construcédo
de conhecimentos e maneira para abordar as narrativas das professoras em busca de
indicios narrativos.

Ginzburg deixou muitas pistas em suas produgcbes e as que encontrei
possibilitou-me interpretar as narrativas das professoras.

Parto agora para o Ultimo topico da parte 3. Apresento a quarta ponte
metodoldgica, a analise narrativa, forma escolhida de producdo e apresentacdo dos
conhecimentos gerados nesta pesquisa.
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A ANALISE NARRATIVA E SUA APRESENTACAO
Em toda e qualquer pesquisa, ndo se usa um método, se cria um
método (SILVA; SILVA, 2019, p. 164).

onstruir conhecimentos e apresenta-los pressupde uma forma. A andlise narrativa
Ce sua apresentacdo, quarta ponte metodoldgica, foi a forma escolhida para essa
tarefa. Cabe chamar atencdo para a distingdo dos termos utilizados aqui: analise de
narrativas e analise narrativa.

Ao dialogar com Ginzburg utilizei o termo andlise de narrativas. Enquanto
modelo epistemoldgico para interpretacdo, como ja frisei, o paradigma indiciario é
dispositivo de construcdo de conhecimentos e maneira para abordar as narrativas das
professoras em busca de indicios narrativos. Nesse caso, 0 termo analise de narrativas se
justifica.

Na andlise de narrativas (das professoras, das notas de campo, das producdes das
professoras®’) busquei perceber os elementos (Figura 3) que pudessem me indicar os
indicios narrativos.

A partir dos indicios encontrados busquei analisar narrativamente as narrativas
das professoras (OLIVEIRA; BITTAR; SOUZA, 2019). Nesse sentido, meus textos de
campo — notas de campo, producbes das professoras (artigos, relatos de experiéncia,
etc.) e as narrativas biogréaficas transcritas — e meus textos de pesquisa — narrativas com
enredamento, o texto com a interpretacdo dos indicios e partes da propria tese — foram
desenvolvidos a partir do género narrativo (CLANDININ; CONNELLY, 2015).

67 Algumas producdes das professoras se constituem em narrativas, dessa forma utilizo o
paradigma indiciario na analise dessas producdes.
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Paradigma Indicidrio para analise de narrativas
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Figura 4: Analise das Narrativas.
Fonte: elaboracdo do pesquisador.

Cabe lembrar que as professoras e suas narrativas orais fazem parte da primeira
das trés dimensdes desta pesquisa narrativa (Figura 4). Os textos de campo fazem parte
da segunda dimensdo que € a forma de registrar o percurso. Os textos de pesquisa estdo
associados a terceira dimenséo: a producdo e apresentacdo do conhecimento (PRADO;
SOLIGO; SIMAS, 2014).

A andlise narrativa proposta € um exercicio de conciliacdo entre o paradigma
indiciario como modelo epistemoldgico para interpretacdo, as dimensGes que uma
pesquisa narrativa assume, as pontes metodoldgicas criadas para acessar a experiéncia e
os textos de campo e de pesquisa produzidos. As relacGes entre esses elementos resulta

na seguinte proposta de analise narrativa:



Andlise narrativa
(42 ponte metodoldgica)

12 dimensdo da pesquisa narrativa\
Fonte dos dados
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22 dimensdo da pesquisa narrativa
Registro do percurso

Paradigma indicidrio para anélise de narrativas
(32 ponte metodolégica)

U

32 dimens&o da pesquisa narrativa
Producgédo e apresentagdo dos conhecimentos
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Figura 5: Anélise narrativa.
Fonte: elaboracdo do pesquisador.
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A analise narrativa enquanto quarta ponte metodoldgica ndo se sustentou sem as
trés anteriores: as professoras participantes da pesquisa, suas narrativas criadas a partir
da entrevista narrativa e o paradigma indiciario. Por sua vez, os textos de campo
sustentaram e possibilitam a criacdo dos textos de pesquisa e sdo os indicios narrativos
gue conectam a segunda dimensao desta pesquisa a terceira.

Na préxima parte encontram-se as histérias que ouvi das professoras que
ensinam Matematica, suas narrativas e 0s processos singulares que cada uma viveu ao

se constituir professora pesquisadora da propria experiéncia.
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PARTE 4: PROCESSOS DE TORNAR-SE PROFESSORA
PESQUISADORA DA PROPRIA EXPERIENCIA

Compreender menos, ser ingénuos, espantar-se sdo reacdes que podem
nos levar a enxergar mais, a apreender algo mais profundo, mais
préximo da natureza (GINZBURG, 2001, p. 29).

Aqui estara diante de trés narrativas.
Trés vidas.

a parte 3 fiz uma descricdo sindptica das participantes dessa pesquisa e
N apresentei 0os motivos que me fizeram convida-las. Uma descri¢do sinoptica ndo
possibilita conhecer a trajetoria de vida dessas professoras em detalhes, dessa forma as
narrativas a seguir buscam esse objetivo.

Vocé, leitor, estara diante do que as professoras decidiram contar de suas vidas,
diante de memorias do passado que sofreram procedimentos estéticos® antes de serem
contadas a mim. As narrativas biograficas das professoras ndo foram lineares, nao
assumiram sempre uma ordem cronologica dos fatos, dado que entrelacados aos
procedimentos estéticos estavam presentes posicionamentos éticos que influenciam o
presente, as acOes atuais das professoras. A linha cronoldgica dos acontecimentos
algumas vezes foi interrompida para narrar sobre acontecimentos presentes que se
relacionam ao passado que acabaram de contar. A propria estrutura da entrevista
narrativa possibilita que isso aconteca.

Meu papel aqui foi, ao fazer o enredamento de cada narrativa, buscar os fios
condutores que permitissem a vocé, leitor, a compreensdo da vida e das mudangas que
ocorreram ao longo da vida das professoras participantes. Por vezes, o fio € a propria
cronologia e em outras o proprio teor de ideias proximas, mas que estdo em momentos
distintos da entrevista ou das produgdes das professoras.

Inicio cada narrativa caracterizando o ambiente em que a narracdo se deu e
minha relacdo prévia com a entrevistada. Busco na memoria e em minhas notas de
campo 0s pensamentos e sentimentos que me ocorreram antes e/ou durante a entrevista

para, dessa forma, apresentar a narrativa em si.

% Quando uma pessoa decide contar algo a outra, ela escolhe o que contar e a forma de contar.
Nesse processo a experiéncia sofre um processo estético por parte de quem conta. O ato de
escolher o que e como dizer é esse processo.
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Cabe chamar atencdo para a utilizacdo de parénteses ao longo das falas de cada
professora para designar ideias expressas por elas, mas que representam inclusées em
seus pensamentos no momento da narracdo. Quando as professoras se referem as
expressoes e siglas ou deixam subentendido alguma ideia, utilizo colchetes ao longo da
prépria narracdo. Quando a nomeacdo de pessoas, de expressdes, de siglas ou de ideias
subentendidas compromete o ritmo da narrativa optei por utilizar notas de rodapé. Por
fim, a linguagem ndo verbal, como as risadas, é indicada entre chaves. As notas de
rodapé, a partir de agora, auxiliam a entender os contextos narrados, as pessoas citadas e
as expressoes utilizadas pelas trés participantes da pesquisa.

Comeco pela narrativa de uma professora pesquisadora da propria experiéncia

que desde muito cedo ja assumiu o papel de professora...

NARRATIVA DE MARIA AUXILIADORA BUENO ANDRADE MEGID
(DORA MEGID)

aria Auxiliadora foi a primeira professora pesquisadora da prépria experiéncia
IVI a ser entrevistada. Escolhi comegar por Dora Megid, pois ela representa para
mim, por um lado, um desafio e, por outro, um porto seguro.

Desafio, pois a professora tem uma trajetoria profissional consolidada, tem
varias pesquisas sobre a propria pratica publicadas e investiga sua propria experiéncia
ha varios anos. Entendi como desafio por perceber que poderia ficar contaminado com
sua trajetoria de vida e com os indicios que me daria sobre seu processo de constituir-se
professora pesquisadora da propria experiéncia. Essa contaminacdo poderia reverberar
nas proximas entrevistas e poderia influenciar as perguntas que faria para as outras
professoras entrevistadas. Ndo ha como negar essa contaminacao.

No momento em que construi uma ponte, entre mim e a professora Dora Megid,
sabia desse desafio. Ndo ha como negar também minha luta interna no momento das
outras entrevistas, pois ndo queria que tal contaminacdo levasse a entrevista para um
lugar pré-determinado. Desejava construir outras pontes a partir do que me diziam,
espantar-me com as historias singulares que me contavam.

A professora Dora Megid também representava para mim um porto seguro. Das
trés entrevistadas, a Unica que (re)conhecia antecipadamente era ela. Participei de
alguns eventos em que ela estava presente e tinha em mente que ela me deixaria mais a

vontade na funcdo de entrevistador. A primeira entrevista narrativa que faria na vida
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seria com ela e, por conhecé-la, pensei que seria melhor errar e aprender a ser um
entrevistador narrativo com quem ja me conhecia.

Um dia antes da entrevista enviei para Dora Megid as 13 perguntas exmanentes
criadas, testei o software de gravacdo da entrevista Camtasia Studio 8 e retomei as
producdes da professora e as anotagfes que fiz. A entrevista aconteceu a noite,
momento do dia em que a professora conseguiu um tempo para falar comigo.

Ela estava em sua casa na cidade de Campinas — SP e eu em minha casa em
Pocos de Caldas — MG. Nossa conversa online comegou em um ambiente de
descontracdo. Perguntei a ela se tinha recebido as 13 perguntas e ela me respondeu
“estou com arquivo aberto aqui. Vi que sdo 13 perguntas, ja gostei disso. 13 é sempre
um niimero bom”®°. Comecamos a rir e dei prosseguimento a entrevista.

Na narrativa a seguir me refiro a professora Maria Auxiliadora de duas formas:
Dora Megid e (MEGID, ano, pagina). Quando hé citacdo de trecho de alguma producao
da professora, faco uso das normas da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT) e me refiro a professora pelo seu sobrenome. Quando faco referéncia as
passagens da entrevista faco uso do nome em que é conhecida na area de Educacéo
Matemaética: Dora Megid.

Comeco a entrevista explicando seus momentos e na sequéncia fago a seguinte

pergunta a professora: quais os caminhos que vocé trilhou para chegar até aqui e agora?
Fiz-me professora desde sempre

A professora Dora Megid escolheu comecar a contar sua historia buscando na
memoria lembrangas sobre a familia, sobre a escola e sobre os acontecimentos que
fizeram-na optar pela docéncia:

Pensar que eu ia ser professora acho que é uma coisa que eu sempre
escrevo nos meus memoriais. Se vocé leu minhas pesquisas, é algo
recorrente naquilo que eu digo. Eu venho de uma familia de muitos
irmaos, somos seis irmaos, eu sou a terceira filha. Sempre gostei
muito de escola e eu acho que me fiz professora desde sempre, de
algum jeito. Entdo essa coisa de ser professora é algo que faz parte
mesmo da minha vida. Eu comecei a dar aula muito cedo. Eu estudava
em um colégio particular agui em Campinas e quando eu estava no
segundo ano do ensino médio, na época eu fazia curso técnico’®, a
diretora da escola, uma escola de freiras, me chamou e eu assumi uma

6913 é 0 nimero do Partido dos Trabalhadores (PT). Na época da entrevista, 0 pais estava diante
de noticias de vazamento de conversas entre juiz e promotores da acusacdo sobre a operacdo
que levou a prisdo o presidente Luiz In&cio Lula da Silva.

7 A professora fez curso técnico em Processamento de Dados.
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sala de infantil [Educacéo Infantil], com criangas de 4 anos. Entéo, aos
16 anos eu comecei a dar aula sem formagéo nenhuma.

Em seus memoriais (MEGID, 2002; 2009a) a professora Dora Megid sempre
recorre a essa época da vida, ao inicio de sua carreira profissional. Comenta, em um
desses memoriais, que “foi uma experiéncia maravilhosa! Vi concretizar-se um sonho e
percebi que era exatamente isso que queria: ser professora” (MEGID, 2002, p. 1) e
informa, no memorial de formagao de sua tese, que “por seis anos lecionei na Educagéo
Infantil e outros quatro nas séries iniciais do Ensino Fundamental” (MEGID, 2009a,
p.1).

Esse inicio precoce esteve atrelado ao seu desempenho escolar em Matemaética e
a necessidade de estudar com seus irmaos:

Aliado a isso eu sempre fui uma aluna muito boa em Matematica e ia
bem. Aquela coisa de aluno que vai bem em Matematica, vocé se
sobressai, a professora pede para vocé ajudar os alunos que estdo com
mais dificuldade. Em casa, minha mée fazia eu estudar com 0s meus
irmdos, entdo eu ja queria ser professora de Matematica em
decorréncia dessa facilidade.

Durante o Ensino Médio, na época em que Dora Megid estava em seus primeiros
anos de docéncia na Educacéo Infantil, o pais entrava em seu décimo terceiro ano do
golpe militar sob o comando do General Ernesto Geisel. A professora relembra como
esse cenario influenciou em sua vida:

Quando eu terminei o ensino médio, como eu sempre fui uma pessoa
muito envolvida com as questbes politicas, vocé imagina que eu
terminei o0 ensino médio em 1977 no fim da ditadura militar, fim néo,
no olho do furacdo. A gente foi para as greves, dentro de uma escola
particular de freiras né. Assim, quando eu terminei o ensino médio as
freiras me deram o diploma de ensino médio e também a carta de
demissdo como professora da Educagéo Infantil.

Com a demissdo e a partir da necessidade de trabalhar ela foi a procura de outras
escolas:

Fui procurar [emprego] em escola, mas eu ndo tinha formagéo para ser
professora, eu fiz curso técnico. Mas em uma outra escola, até mais
tradicional aqui de Campinas, de renome na época e também de
freiras, eu fiz a ficha e ela me chamou para trabalhar sem olhar a
minha documentac&o.

Muito nova e no inicio do curso de Licenciatura em Matemaética, Dora Megid
lembra das dificuldades que enfrentou na nova escola em que comecara a trabalhar, da
extensa jornada de trabalho e estudo que assumiu e do reconhecimento dado pelo seu
trabalho:
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Nessa época eu entrei no curso de Matematica da PUC™. Eu fiz
vestibular e entrei na PUC e ai eu comecei a dar aula nessa escola de
freiras, estudando de manha Matematica na PUC e dando aula a tarde.
Eu peguei uma classe da Educacdo Infantil de novo, mas muito
complicada. Eu ndo conhecia ninguém, mas a freira gostou de mim e
me chamou. O pessoal na escola achou que entrei no tapetdo’?, entdo
eles prepararam uma sala de aula bem legal para mim, bem terrivel,
terrivel, terrivel. Eu, na escola anterior que eu dava aula eu trabalhava
com 35 criancas de 4 e 5 anos, fui para essa escola onde o limite era
de 25 criancas. Entéo veja, de 35 para 25 {risadas} foi uma conquista
e tanto, era muito facil para eu trabalhar com 25 criangas. Até que
com uma certa rapidez eu consegui lidar com a classe. Foi quando
descobriram que eu ndo tinha o curso normal’, nada disso. Isso era
mais ou menos no meio de fevereiro, fim de fevereiro. Eu fui chamada
e me perguntaram como é que eu dava aula na antiga escola sem
certificacdo e eu falei: eu ndo sei, s6 sei que era professora 4. Ai a
coordenadora me disse: olha, s6 ndo vamos mandar vocé embora
porgue a turma que vocé pegou é muito triste, muito dificil e vocé por
enquanto est4 dando conta dela. Entdo n6s ndo vamos dispor de vocé,
mas no fim do ano nds vamos ter que te mandar embora. Af eu fui a
caca de um curso de Pedagogia que funcionasse a noite para eu fazer,
porque ja fazia Matematica de manha. Consegui em Sdo Paulo, entdo
eu fiz um vestibular no meio de fevereiro para comegar em margo. Eu
fazia Matemaética de manha, dava aula a tarde, pegava o 6nibus para
Sao Paulo na saida da escola as 5 horas e entrava as 7 horas na
faculdade. Ainda bem que S&o Paulo era outra coisa nessa década.
Assistia aula de pedagogia de noite e voltava. Dormia la pela 1 hora
da manhd e no outro dia tudo de novo. Enfim, assim foi a minha
jornada.

A professora recorda que com o passar do tempo as coisas foram melhorando e
na metade dos cursos de Matemaética e Pedagogia ela assumiu turmas de Matematica do
Ensino Fundamental nessa escola, mesmo nao tendo “na época, nenhuma experiéncia
ou estagio anterior nesta disciplina” (MEGID, p.1, 2002). Sobre isso se lembra:

Depois tudo foi melhorando, logo quando eu estava no segundo ano
de Matemaética e pedagogia, surgiram algumas aulas de Matematica
nessa escola, porque uma professora pediu demissdéo no meio do
percurso, alias era a Angela Miorim?. Ela passou para um concurso
em uma universidade publica e deixou as aulas e eu peguei uma turma
dela. Entdo, nas minhas brechas de manha do curso de Matematica eu
ia para escola e dava aula e assim foi. Entdo meu inicio de carreira foi
isso. Mas assim, que eu sempre gostei de dar aula em escola e foi meu
objetivo, isso sempre foi. Quando eu terminei, veja que N0 Mesmo ano
eu terminei Matematica e pedagogia, eu fiz um juramento {risos}: que

71 Pontificia Universidade Cat6lica de Campinas.

2 Expressdo que, nesse contexto, significa apadrinhamento, ganho sem mérito.

73 Curso Normal (Nivel Médio) que tinha como objetivo formar professores para atuar na
Educacéo Infantil e nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

74 Maria Angela Miorim é uma educadora matematica brasileira. Foi professora do Colégio Dom
Barreto entre 1978 e 1979. Foi professora do Departamento de Ensino e Préaticas Culturais da
Faculdade de Educagdo da UNICAMP.
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se eu voltasse a sentar em banco universitario de novo eu mudaria de
nome. Porque foi terrivel né. Fui dar aula.

Juramento quebrado

Desde antes de terminar as graduacfes a professora Dora Megid foi dar aula,
como ela mesma diz. Nessa época, ela se sentia:

Realizada com o cotidiano das aulas, com a preparagdo de estratégias
de ensino, com o ensinar e aprender da sala de aula — as vezes
aprendendo mais que ensinando, sempre refletindo sobre o que
vivenciava, ainda que de forma ndo muito sistematizada. (MEGID,
20093, p. 2).

No momento em que terminou as graduac@es jurou para si que a Unica funcédo
que exerceria era o “dar aula” e seus esforgos centraram-se nessa tarefa:

Eu tinha a meu favor que eu era muito nova, imagina que eu tinha 19
anos e dava aula para criangas de 11 e 12 anos, n6s falavamos as
mesmas girias, eu tinha 0 mesmo jeito deles e eu era uma certa
referéncia para eles. Eles costumavam gostar da minha aula e eu fui
assim, um pouco de “abelhuda”™. Como eu fui alfabetizada no
método montessoriano, entdo a partir dele eu comecei a trabalhar com
o0s alunos da quinta série [atualmente criancas do sexto ano]. Entéo eu
trabalhei muito fragdo, poténcia, area, volume. Tudo isso em cima do
material montessoriano. Sobretudo com o material dourado. Mas tudo
porque eu ia fucando, olhando material, olhando contetido que eu
tinha que lecionar. Praticamente o livro didatico era meu guia e meu
mestre’®. Mas eu ia introduzindo os jogos, eu ia fazendo outras coisas
também. Cada pergunta da crianca fazia eu ficar pensando o porqué
gue ela tinha perguntado isso e ficava buscando outras maneiras gque
fizesse com que ela entendesse. Mas para mim estava bom. Fazia um
curso ou outro, naquela época tinha muitos cursos de editoras. As
editoras langavam um livro, criavam minicursos de duas tardes, um
curso ou outro a gente fazia em S&o Paulo, mas todos cursos de curta
duracdo. Eu achava que estava tudo certo.

A professora menciona em sua dissertagdo que “foi junto com os meus alunos,
estudando muito, lendo muito, participante de varios cursos e palestras, que fui
desvendando os caminhos do ensino da Matematica” (MEGID, 2002, p. 2). Por outro
lado, entendia que ocorriam mudangas em suas aulas, mas “a falta de uma reflexao e de
um aprofundamento teérico limitava a possibilidade de avangos” (MEGID, 2002, p. 3).

Nesse contexto, existiam também algumas insisténcias para que continuasse 0s

estudos:
O meu marido nessa época fazia mestrado e depois em seguida entrou
no doutorado e ele falava: mas por que vocé ndo vai fazer pos-
graduacéo? e eu: Deus me livre, eu nunca fiz nada para ninguém, eu
75 Curiosa.

76 Alguns dos livros que guiavam Dora Megid era da cole¢cdo PAI — Projeto Auto-Instrutivo de
Matematica, da Editora Scipione (MEDIG, 2002).
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vou me defender do que? Eu sou uma pessoa muito legal {risos}. Eu
ficava assim.

Mas o juramento foi quebrado, pois:

Apareceu um curso na UNICAMP chamado Ciéncia, Arte e Pratica
Pedagdgica’’ destinado aos professores que estavam na ativa. Curso
para professores de Matematica, de ciéncias e de artes. Era um curso
multidisciplinar e quem coordenou esse curso foi a Maria José de
Almeida’, professora de fisica da Faculdade de Educacdo da
UNICAMP. Vocé ja ouviu falar dela? A gente chama de Zezinha. Ai o
Jorge, meu marido, comentou sobre isso e ai eu falei: bom, acho que
esse dai da para eu concorrer. Eu fiz selecdo, teve processo seletivo e
eu fui selecionada.

O curso, a nivel de especializacao, foi realizado por Dora Megid entre 1996 e
1997. Sobre a estrutura do curso ela conta que:

Eramos 10 professores de Matemética, 10 de ciéncias e 10 de artes. O
curso funcionava em duas tardes, quarta e quinta-feira. Na quarta-feira
a tarde era um nucleo comum para as trés areas, entdo a gente tinha
aulas das diferentes areas. Na quinta era s6 0 grupo de matematica.
Eramos 10 pessoas, comegamos em 10, ficamos em nove. Um deles
desistiu. Quem trabalhava com a gente era o Dario [Fiorentini]’®, a
Angela Miorim, que naquela época ja estava na Unicamp, e a Maria
do Carmo Domite®, que faleceu recentemente. Eram os trés. Enfim, ai
eu fiz esse curso de dois anos, que resultou naquele livro “Por tras da
porta, que matematica acontece?”. Ja ouviu falar desse livro?

Afirmo a professora que conhego o livro (FIORENTINI; MIORIM, 2001) e que
durante minha graduacdo tive a possibilidade de 1é-lo. Com organizagdo de Maria
Angela Miorim e Dario Fiorentini, o referido livro foi publicado em 2001 e essa

primeira pesquisa sobre a pratica foi decisiva para Dora Megid.
Picada pelo bichinho da pesquisa

O titulo de seu capitulo no livro foi “Construindo matematica em sala de aula:
uma experiéncia com os numeros relativos” (MEGID, 2001). Ao ver que o produto de
seu trabalho e de sua pesquisa em sala de aula séo reconhecidos, ela mudou. Sua postura
alterou e a forma de ver seu trabalho também se modificou:

Al eu gostei, fui picada pelo bichinho da pesquisa. Eu costumo dizer
que esse livro para mim foi um divisor de &guas, porque eu me

" Curso de Especializacdo realizado entre 1996 e 1997. Dora Megid defendeu o trabalho de
conclusdo de curso intitulado “Constru¢do de Nog¢des sobre Numeros Relativos - uma tentativa
de inovacdo da pratica pedagdgica” sob orientagdo dos professores Dario Fiorentini e Maria
Angela Miorim.

78 Professora Maria José Pereira Monteiro de Almeida. Professora titular da UNICAMP.

79 Dario Fiorentini é um educador matematico brasileiro e professor da UNICAMP.

8Maria do Carmo Santos Domite. Educadora matematica brasileira. Foi professora da
UNICAMP e mais recentemente da USP. Faleceu no ano de 2016.
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considerava uma boa professora, 0s meus alunos tinham bons
resultados nas avaliagGes e eles gostavam bastante de mim, mas eu fui
percebendo que, mesmo ouvindo os alunos, eu tinha um outro tipo de
ouvido. Tinha respostas muito prontas. Quando o aluno levantava a
mao eu falava para deixar acabar a explicacdo. Falava: de repente a
hora que eu acabar a explicagdo vocé nem tem mais duvida sobre isso.
N&o raras as vezes quando eu terminava, me diziam: ndo, ndo, vocé ja
respondeu. Entdo quer dizer, na verdade, sei la se eu respondia. Hoje
em dia, depois desse curso que eu fiz eu comecei a suspeitar de mim
mesma. Eu tinha mesmo é que ouvir meus alunos, prestar aten¢éo no
que eles falavam, até porque, isso eu ja escrevi em algumas coisas que
eu andei publicando por ai, a pergunta de um, geralmente acaba
esclarecendo a divida de outro, geralmente daquele que tem mais
dificuldade de se expressar, que ndo tem muita coragem né, por que
para levantar a mdo em uma aula de Matematica tem que ter coragem.
Com isso eu acho que eu fui me tornando pesquisadora.

A especializacdo foi o espaco que possibilitou a Dora Megid 0s primeiros passos
no seu processo de tornar-se professora pesquisadora. Ela aprendeu por meio da
experiéncia vivenciada que “as certezas do professor, muitas vezes, sdo prejudiciais as
descobertas ou redescobertas dos alunos” (MEGID, 2002, p. 3). Ela recordou a
experiéncia selecionada para investigacéo e posterior publicacdo no livro:

O trabalho final desse curso de especializacdo era a gente desenvolver
uma acdo pedagogica, ja que era pré-requisito, para fazer esse curso,
trabalhar na escola bésica. Entdo vocé tinha que desenvolver um
projeto com seus alunos. Eu tinha intencdo de fazer um outro trabalho,
na verdade eu estava buscando um tema. NUmeros inteiros nunca
passou pela minha cabeca que fosse um tema para eu trabalhar, ndo
tinha nenhuma dificuldade na minha cabeca, naquela época, para
trabalhar com numeros inteiros. Os alunos, com muita perfeicdo,
trabalhavam com as regras de soma, subtracdo, multiplicacdo e
divisdo com numeros inteiros e com o jogo de sinais. Qual era o
problema? N&o existia problema algum. Mas, nesse momento, eu que
morei em casa térrea desde que me casei, tive meus filhos 14, fui
comprar um apartamento. Subi no elevador e no elevador tinha um
quadro com os nimeros, tinha o 0 e tinha o -1. Minha filha cagula, que
entdo tinha 10 anos de idade, olhou o quadro do elevador e falou:
nossa! Esta tudo errado nesse quadro de elevador aqui. Eu falei:
errado por qué? ela disse: imagina, esta escrito 1, 0 e -1. Tinha que ser
1, -1 e 0. Eu: ué por qué? Ela: ah mae, vocé ndo sabe? vocé é
professora de Matematica. E ela ndo quis conversar comigo. Aquilo
ficou na minha cabeca e eu levei 14 no grupo da matematica desse
curso [de especializacao]. Eu falei [no grupo]: nossa, que coisa, minha
filha que eu que amamentei, como pode falar uma bobagem dessas?
Filha de professora de Matematica, criada aqui em casa. Ai uma das
colegas [do curso] disse assim: olha, qual é o significado que essa
crianca de 10 anos dé para esse sinal? E a subtracéo. Entéo, de fato, 1-
1 é 0. O zero para ela ndo é um divisor, um campo de separagdo dos
inteiros positivos e dos negativos. Ai eu pensei: puxa vida, o que
pensam os meus alunos a respeito disso? Porque eu ja entrava na sala
de aula dizendo: vamos 14, hoje vamos aprender um novo conjunto
numérico, coloco a reta numérica na lousa e falo: do zero para ca é
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isso, do zero para |4 é aquilo e assim vai. Ai eu montei um projeto
conversando com todos aqueles professores do grupo e também com o
Dario, com a Angela e com a Maria do Carmo. Montei um projeto e
comecei a trabalhar. Uma das questfes que eu coloquei foi em relagédo
a esse caso do elevador. Olha, uma pessoa estd montando um prédio,
vai ter dois andares de subsolo para fazer garagem, tem um andar no
nivel da rua que fica a portaria e depois vem 0s apartamentos que vao
morar as pessoas. Terd 10 andares de apartamentos. Como Vocés
acham que a gente pode ajudar para fazer um quadro de elevador?
Nossa, saiu as coisas mais maravilhosas possiveis para gente
conversar em uma sala de aula. Eu trouxe tabela de jogos que tinha
saldos positivos e negativos de gols, naquele ano deu um frio danado e
a Folha de S8o Paulo publicava as temperaturas maximas e minimas
de algumas cidades do estado e Campos do Jorddo tinha dado - 2°
graus. Enfim, eu comecei tudo com um trabalho exploratério.
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Figura 6: Uma das solucGes dos alunos de Dora Megid
Fonte: (MEGID, 2001).
Os reflexos dessa experiéncia, que se tornou objeto de investigacdo, aparecem

nas atitudes e posturas de professora e alunos.
De respondedora a perguntadora: das mudancas na pratica

A partir dessa “experiéncia inicial com a escrita do/sobre o trabalho docente”
(MEGID, 20094, p.3), Dora Megid comeca a fazer perguntas:

Foi minha primeira experiéncia de pesquisa em sala de aula, primeira
experiéncia especifica. Foi muito interessante porque causou em mim
uma euforia danada, porque eu tinha que trabalhar hoje com eles e ai
eles davam conta de algumas coisas, para amanhd eu tinha que
preparar outras coisas em um universo totalmente diferente daquele
que eu estava acostumada a trabalhar, que era seguir o livro didatico.
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Para os alunos também comecgou a dar um tilt®, porque eu era uma
professora das boas respostas, entdo eles perguntavam e eu respondia
da maneira que eu achava que era conveniente. Eu deixei de ser uma
boa respondedora para ser uma chata de uma perguntadora. Entéo se
algum aluno me perguntava por que 3 ao quadrado é 3 vezes 3, eu
lancava outra pergunta em cima daquela. Na dindmica da aula, eu
perguntava quem poderia ajudar, entdo isso deu um certo
estranhamento neles, por que de certa maneira eu mudei a regra do
jogo durante o jogo, tanto que um aluno uma vez disse para mim:
professora, a professora aqui é vocé, vocé responde e a gente é que
tem ddvida. Quem pergunta aqui somos nos, ndo € vocé. Mas foi
interessante e com isso tudo eu fui amadurecendo.

Com esse processo de amadurecimento a professora exigia dos seus estudantes
outra postura. Na medida em que se tornava pesquisadora, ao cultivar uma postura
questionadora com seus alunos e com suas préaticas diérias, propunha para eles uma de
suas tarefas cotidianas, a escrita.

Dora Megid relatou que necessitava registrar diariamente suas reflexdes sobre a
pratica. A escrita, entendida como um elemento do processo que estava vivenciando ao
se transformar em professora pesquisadora, também foi proposta aos alunos (MEGID,
2001), como Dora Megid também narrou:

Eu comecei, de maneira timida e sem entender o que significava isso
[processo de escrita]. Pedi para os alunos escreverem. Entéo, quando
eu dava essas atividades, eu queria que eles escrevessem todo o
caminho que eles fizeram. Sempre gostei de trabalhar em trios, eu
acho que o melhor grupo é o grupo de trios, tenho para mim que botar
a criangada para trabalhar em trio é bom. Entéo, eu fiz assim: quando
vocés responderem, vocés vao responder assim, olha a Maria disse
assim, o Pedro disse assim e 0 Joaquim disse ndo sei como, depois a
gente concordou, mas a Maria continuou discordando. Queria que eles
escrevessem mesmo, até por conta de que eu precisava me tornar
pesquisadora. N8o que eu tivesse consciéncia disso, mas uma coisa
gue eu senti necessidade na época era de escrever todos os dias aquilo
que acontecia, eu tinha muito medo de perder qualquer informagéo.
Eu ndo gravava, ndo usei nem gravador, nem camera. Era s6 eu
mesma na sala de aula fazendo tudo isso. Entdo eu tinha que observar
muito e tinha que escrever, porque amanhd, como vinha outra
guantidade de trabalho, eu ndo podia perder nenhum detalhe
importante dessa experiéncia. E ai eu fui aprendendo, fui tomando
gosto pela coisa de escrever, de narrar. Acabou se tornando uma
pratica costumeira. Entdo, até hoje eu gosto de lidar com isso, eu
sempre peco para 0s meus alunos narrativas de aula, de coisas que eles
percebem.

Finalizada a especializagdo em 1997 e ao tomar gosto pela pesquisa, em 2001 a

professora Dora Megid comeca seu mestrado na UNICAMP sob orientacdo da

81 Expressédo que significa travamento e, nesse contexto, incompreensao.
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professora Dione Lucchesi de Carvalho e, pouco tempo depois de finalizado o mestrado,

inicia 0 Doutorado em 2005 sob orientacao do professor Dario Fiorentini.

Na&o sou pesquisadora desde sempre

H& um grande periodo entre o fim de sua graduacdo e o inicio de seu mestrado e

posteriormente seu doutorado. Dora Megid relembra e da um panorama de todo esse

periodo:

Entrei no mestrado em 2001, eu ja tinha mais de 40 anos. Eu comecei
a dar aula [de Matematica] aos 19. Entdo, fazia 22 ou 23 anos que eu
dava aula de Matematica. Depois de 25 anos [somados 0s anos da
atuacdo na Educacdo Infantil] que eu era professora que fui fazer
mestrado. Ai eu fiz um mestrado, fiquei um ano fora [do pais] e
engrenei no doutorado. Entdo minha trajetéria € mais ou menos assim,
ndo sou pesquisadora desde sempre. Hoje eu vejo o caminho de vocés
mais jovens. Eu olho aqui para minhas filhas que engrenaram da
graduagdo para o mestrado e depois para o doutorado. 1sso ndo era o
meu horizonte na verdade. Eu tenho impressdao que quando eu me
graduei, tenho impressdo ndo, tenho certeza, eu nem sabia o que
significaria fazer um mestrado ou doutorado. Eu me formei
professora, estava de bom tamanho.

Ao longo do mestrado e do doutorado, em uma outra fase do seu processo de

tornar-se professora pesquisadora da propria experiéncia, Dora Megid modifica algumas

atitudes e procedimentos de pesquisa, como quando afirma que “em outra pesquisa que

eu fiz [do mestrado] usei gravador, na do doutorado também”. Por outro lado, dois dos

elementos permanentes, que nao se modificam com o tempo, sdo o desenvolvimento de

pesquisas que partem de reflexdes sobre suas praticas e a escolha pelas narrativas como

dispositivo que torna possivel a investigacdo:

Eu sempre pesquiso a prépria pratica, eu sou uma viciada nisso. Eu
costumo sempre incentivar meus orientandos a fazer esse tipo de
pesquisa também. Muita gente é contraria, que dizem que esse tipo de
pesquisa é tendencioso, mas eu ndo confio muito nessa avaliagao néo.
Eu acho que a gente pode sim, inclusive dizer para o leitor das
dificuldades que nds professores temos para ser pesquisador. O
professor que reflete, que pesquisa sua pratica tem muita dificuldade.
Entdo esse tipo de pesquisa auxilia nisso. Entdo, acabar narrando,
escrevendo sobre a préatica ajuda a gente a refletir de novo. Sempre
gostei de registrar as coisas que ndo deram certo, mais recentemente
eu escutei 0 Garnica® dizendo que a gente, as vezes, na pesquisa, tem
a mania de maquiar cicatrizes, tudo que foi ruim a gente pega la e
passa uma maquiagenzinha, esconde as cicatrizes. Eu nunca gostei
disso, sempre gostei de dizer quando os alunos faziam perguntas
desafiadoras, ou quando vocé leva algum negdcio para sala e esta
achando que vai ser a atracdo e a turma ndo responde desse jeito. Eu

82 Professor Antdnio Vicente Marafioti Garnica. Educador matematico brasileiro. Professor da

UNESP-Rio Claro.
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acho a narrativa muito importante e que ela tem que ser muito
honesta, sempre tem que ser muito honesta, tratar de maneira bem
real, 0 mais real possivel. E claro, a minha narrativa, se eu tiver junto
com vocé numa sala de aula, nés vamos fazer duas narrativas
diferentes em muitos aspectos. Mas a minha perspectiva ela tem que
ser a mais honesta possivel.

Se, por um lado, Dora Megid afirmou que ndo foi professora pesquisadora desde

sempre, por outro, quando se tornou pesquisadora — com 0s primeiros passos dados na

época da especializacdo — privilegiou as pesquisas sobre as prdprias experiéncias, sobre

suas praticas. Nesse percurso relembrou dificuldades:

A primeira dificuldade é o volume de aulas que a gente tem. No
mestrado eu acho que eu dava 30 aulas semanais e eu ainda era
agraciada. Por que quantos de n6s ndo dado 40 ou 50 aulas? Mas eu
tinha 30 aulas semanais e mais a coordenagdo pedagdgica da escola
em que eu trabalhava. De uma certa maneira isso me facilitava porque
como coordenadora pedagdgica e professora dessa escola ha uns 15 ou
18 anos, eu tinha transito para fazer isso [a pesquisa] sem ninguém
importunar. Eu tinha condi¢Ges para isso e ninguém me perturbava
ndo. Mas o volume de trabalho era muito grande, entdo vocé tem que
acreditar muito no que vocé esta fazendo. VVocé tem que ter o respaldo
e eu tinha o respaldo do grupo do curso, o grupo do mestrado que me
dizia assim: ndo, é por ai mesmo. Porque no primeiro obstaculo a
tendéncia da gente é abandonar.

Para Dora Megid o apoio de outras pessoas em seu processo de tornar-se

pesquisadora foi necessario para ultrapassar as dificuldades encontradas. Espacos, como

0s grupos de estudo em especial, tiveram um papel decisivo ao longo de sua carreira.

O papel dos grupos de estudo

Em sua trajetoria, os grupos de estudos sempre estiveram presentes e ela

relembra esse fato:

Tem que ter quem esteja te ancorando. No curso de especializacdo era
0 grupo, no mestrado além da orientadora, a Dione foi minha
orientadora de mestrado, ainda tinha o grupo de orientandos dela e as
outras pessoas que faziam parte de um grupo maior® gque ancoravam
bastante. Agora no cotidiano dos professores o trabalho é muito
solitario. D& a impressdo, pelas coisas que 0s alunos vao trazendo dos
estagios, de que é bem isso. De certa maneira vocé tem que brigar
para trabalhar, porque quando vocé traz alguma coisa diferente, as
vezes, 0 grupo desestimula.

A partir de 2006, com 30 anos de carreira na Educacdo Basica, a professora

Dora Megid foi contratada na PUC-Campinas e com “a maior dor no coragdo” deixou a

8 O grupo maior mencionado é o PRAPEM - Prética Pedagdgica e Matematica. Durante o
mestrado a professora participava também do subgrupo do PRAPEM de Educacdo Matematica
de Jovens e Adultos (EMJA).
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Educacdo Basica. Os alunos que conversam com ela e que fazem-na refletir sobre o
carater solitario da profissao sdo os estudantes de pedagogia da PUC.

Dora Megid percebeu que a soliddo, ndo somente a desses alunos, era um
elemento que influenciava na percepgdo do professor e futuro professor sobre o que
poderia/conseguiria desenvolver em sala de aula. Dessa maneira, a professora buscou
criar seu proprio grupo de estudos para superar tal desafio. Ela contou sobre esse
periodo da seguinte maneira:

Eu comecei a dar aula na pedagogia na PUC em 2006. Além da
pedagogia, eu ainda dava alguns cursos aqui e ali de especializacao,
duas disciplinas 1a na UNICAMP, duas disciplinas em curso de
especializagdo. Os professores que estavam nesses cursos diziam: mas
escuta, e a hora que a gente acabar esse curso e a gente for para sala de
aula como é que a gente faz para poder continuar com esse tipo de
proposta que vocé faz com a gente? Dessas inquietacfes, no curso
CECIM?® [Curso de Especializacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica] na UNICAMP, um grupo de trés meninas ficaram
pegando no meu pé: ndo, mas a gente ndo da conta de ficar fazendo
isso na sala de aula sem ter quem ajude. Ai criamos um grupo de
estudos chamado GEProMAI - Grupo de Estudos de Professores
Matematizando nos Anos Iniciais®.

Dora Megid comentou sobre a dindmica de trabalho do GEProMAL:

Ele comecou em 2014 e a gente se relne quinzenalmente para
conversar sobre a sala de aula. Ali n6s temos professores da Educacgdo
Infantil, desde professora de bebezinhos de 1 ano até professores
universitarios, passando por todas as séries mesmo. A gente vai
trabalhando determinados conte(idos, fazemos estudos tedricos de
alguns textos, algumas coisas assim. A gente organiza tarefas em
relacdo a um determinado conteudo que vdo se adaptando e se
adequando as diferentes faixas etarias. Isso tem sido muito
interessante e tem estimulado os professores a pesquisar. Os
integrantes estudam e fazem as atividades |4 na sala de aula, trazem os
relatos e eles vdo dizendo: olha, 14 na minha sala de Educacédo Infantil
aconteceu assim, minha turma de 4° ano foi isso que deu, mas a minha
turma de 7° ano aconteceu assim, assim por diante. Entdo isso tem
estimulado muito e dado esse suporte que faz tanta falta nas escolas.

Ao longo do tempo o GEProMAI foi “tomando forma de um grupo
colaborativo” (GEProMAL, 2019, s./p.). Dora Megid comenta sobre essa caracteristica
marcante no grupo:

A formacéo continuada na minha maneira de conceber é isso, a gente
tem alegria de formar um grupo colaborativo, entdo vocé sabe que um

8 O CECIM foi um curso de especializagdo voltado para professores dos anos iniciais do ensino
fundamental. Um dos modulos em que Dora Megid atuou era no médulo de Fundamentos da
Matemaética | (GALLICCHIO NETO, 2011).

8 https://gepromai.wixsite.com/gepromai
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grupo colaborativo ndo se forma porque eu quero, se forma por uma
por¢do de amalgamas, muitas vezes inexplicdveis. Eu acho que o
GEProMAI ¢ algo inexplicavel mesmo. A gente gosta, fica 14, quer
mais e traz mais gente. Enfim, j& participei de outros grupos, grupos
de outros colegas que ndo tem esse amalgama, sdo grupos de estudos,
mas ndo sdo colaborativos. A gente vem trabalhando 1a no GEProMAI
dessa maneira, com esse intuito da formacéo continuada de colocar as
dificuldades, as coisas possiveis de fazer. NO&s trabalhamos
basicamente com as narrativas 14 também. A gente pega as narrativas
orais, esse é um compromisso de todos nos |4, e as narrativas escritas
também. NOs temos um site e |4 estdo todas as narrativas desde o
primeiro encontro, desde 2014. S6 que agora nos ultimos dois anos
noés temos realizados narrativas colaborativas. Os participantes
daquele dia fazem suas impressdes sobre o trabalho que aconteceu
naquela reunido e colocam no Google Docs, aitodos somos
convidados a editar. A gente edita aquele encontro colocando outras
contribuicdes, inclusive indicando novas leituras.

No site do GEProMAI os integrantes compartilham as pesquisas sobre a propria

pratica desenvolvidas,

registros das reunides.

fotos, indicacdo de leituras do grupo, tarefas criadas e os

Figura 7: Reunido do GEProMAI
Fonte: https://gepromai.wixsite.com/gepromai/galeria

Ao tomar a forma colaborativa como guia, 0 GEProMAI assumiu algumas

caracteristicas, como a:

Participacdo voluntéria e efetiva de seus membros (professoras e
professores, em exercicio ou nao); estudos e discussdes conduzidos e
compartilhados por todos; respeito mdtuo e compromisso com as
atividades desenvolvidas; registro coletivo das reunides e das praticas
advindas das discussbes. (GEProMALI, 2019, s./p.)
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Nesse sentido, as pesquisas realizadas no grupo assumem também uma forma
colaborativa (ALMEIDA; MEGID, 2017). A colaboracdo é uma caracteristica que
aparece nas pesquisas realizadas por Dora Megid a partir da constituicdo do grupo
colaborativo. E curioso perceber que suas pesquisas mais antigas, como em Megid
(2001; 2005; 2009b; 2009c; 2010), por exemplo, tém Unica autoria. Por outro lado, as
suas pesquisas atuais tém multipla autoria, como em Fernandes et. alli (2016), Almeida
et. alli (2017), Abreu et. alli (2018), Bortolucci et. alli, (2018) e Megid et. alli (2019),
por exemplo. Esse movimento atual é o reflexo do papel assumido pela colaboracdo no
ato de pesquisar as suas experiéncias e a de outros e a de torna-las pablicas. Sobre esse
fato ela contou:

Entdo, no comeco era individual mesmo porque foram meus primeiros
trabalhos. Acho que eu publiqguei com o Dario, que foi meu
orientador. Do GEProMALI, eu acho que eu tenho uns 4 ou 5 artigos
Gltimos. Sinceramente eu ndo preciso ser a primeira autora, alias eu
ndo gosto de ser a primeira autora, eu ndo preciso ser até por conta do
grupo colaborativo. N6s somos todos colaboradores uns dos outros.

Se por um lado a colaboragdo mudou a forma de desenvolver pesquisas
enquanto atividade cotidiana, “No GEProMALI, a colaboragdo ocorre num ambiente de
respeito as contribuicdes de cada um(a)" (ALMEIDA; MEGID, 2017, p. 178), por
outro, Dora Megid encontrou algumas barreiras para publicar os resultados de suas

pesquisas, mas nunca perdeu de vista seu objetivo:
Meu grande objetivo é que minha pesquisa sirva para a escola basica

Na busca de superar as barreiras para a divulgacdo de suas pesquisas, Dora
Megid percebeu e criou diferentes estratégias para alcancar seu maior objetivo.

Tem gente que diz que isso ndo é uma pesquisa, isso é um relato de
pratica. Eu ndo me incomodo muito nfo. E claro que a gente olha
todas as avaliagbes dos artigos e tal, mas eu tenho tido um bom
retorno, eu ndo posso reclamar ndo. Hoje o meu Lattes® esta
bonitinho, se aqui ndo puablica, ali publica e me avalia bem. A
avaliacdo de artigo € um inferno, vocé encontra desde aquele
avaliador que se vocé néo escreveu nada sobre a escola francesa, seu
artigo ndo presta. Eu também ja olho um pouquinho, quando eu
escrevo um artigo, eu miro um pouco na revista que eu vou mandar.
Se eu percebo, pelo tom dos artigos, que tem uma Unica tendéncia,
nem gasto minha energia por ai. Acho que, por ser professora ha
muito tempo, fui professora 30 anos no ensino basico antes de entrar
no ensino superior, meu grande objetivo é que minha pesquisa sirva
para a escola bésica. Infelizmente uma das consequéncias que as
pesquisas ndo vao para escola € o que nds estamos vivendo hoje. Se a
gente tivesse, de alguma forma, mudado um pouquinho o panorama da

8 Curriculo da plataforma Lattes.
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escola, a escola seria outra. N6s ndo teriamos os adultos que noés
temos, reacionarios, obtusos, sem condicdo de ler um texto, de
entender alguma coisa com tranquilidade.

Com a ideia em mente de que a pesquisa tem que vir da e ir para a escola, Dora

Megid faz do GEProMAI um espaco que congrega os professores que ensinam

Matematica em busca de alcancar seu objetivo de fazer com que a pesquisa sirva para a

escola. Nesse contexto, 0 grupo torna-se também um espaco de apoio para superar as

barreiras que surgem ao buscar tornar publico os resultados das investigacdes realizadas

por eles:

Eu penso que a pesquisa tem que ir para escola sim, por isso eu gosto
de trazer o professor da escola [para o grupo]. Eles véo todos la para
PUC e a gente se junta em uma sala, tem dia que tem 10, tem dia que
tem 17 ou 20 professores e vamos conversar e vamos fazer a escola
ser mais dindmica. Entdo, é a favor disso que eu luto. Se aquela revista
a ou b ndo quiser me publicar eu avalio, poxa vida o avaliador falou
aquilo, como é que passou sem eu pensar nisso. Mas, se eles querem
me desprestigiar porque a pesquisa é sobre a pratica, eu dou um ald e
até logo, seja feliz que eu vou para minha vida que eu acho que vale a
pena.

Dora Megid contou que, além das revistas, ela e os integrantes do GEProMAI

costumam divulgar as suas pesquisas em eventos:

Eu tenho ido bastante no ENEM®, no EBRAPEM® e mais
recentemente, com as pesquisas de mestrado e de doutorado, na
ANPED®, Qutras pesquisas que eu fiz ja publiquei na ANPED®°, no
EPEM®. Enfim, em eventos a gente tem publicado. Hoje em dia eu
vou, apresento os trabalhos, mas evito fazer os textos completos dos
eventos porque as revistas depois ndo aceitam, a maior parte das
revistas ndo aceitam se vocé publicou no evento.

Por outro lado, para que essa via de mao dupla da pesquisa parta e chegue da/na

escola, Dora Megid, aléem de divulgar suas pesquisas por diferentes meios, tem o

compromisso de formar outros professores que entendam que investigar suas

experiéncias e praticas € parte constituinte da profissao docente.

Formadora de outros professores pesquisadores

87 ENEM - Encontro Nacional de Educacdo Matematica.
8% EBRAPEM — Encontro Brasileiro de Estudantes de Pés-Graduacdo em Educacdo Matematica.
8 ANPED - Reunido Nacional da Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em

Educacéo.

% Desde a 28?2 reunido da ANPED a professora é participante. Entre os trabalhos publicados em
diferentes reunides estdo Megid e Almeida (2017), Megid et. alli (2015), Thomaz e Megid
(2013), Megid (2012) e Megid e Fiorentini (2010).

%1 EPEM — Encontro Paulista de Educacdo Matematica.
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Nesse sentido, questionada se busca formar outros professores pesquisadores

desde a formacdo inicial, Dora Megid contou que:

Nossa, mas constantemente. Independente de que eles venham a fazer
mestrado, mas vem, viu. N6s temos la os meninos que fazem iniciacéo
cientifica com a gente, de cada 10, pelo menos 5 voltam para fazer
mestrado. Eu acho que isso € bem legal. Ndo acho essencial, porque
eu ndo acho que todo mundo precisa fazer mestrado e tal. Vocé pode
muito bem ser pesquisador, como 0s nossos pesquisadores la do
GEProMAI, por exemplo, sem necessariamente estar fazendo
mestrado. Embora a gente estimule também os nossos professores que
participam 1a do GEProMAI, muitos deles fazem. Isso é muito bom
né, j& vem com um bom espirito de investigagdo. Mas eu trabalho
fortemente em qualquer situacdo, como professora, como participante
do GEProMAI. Enfim, de qualquer jeito, até como avd busco
estabelecer esse espirito de pesquisa. Acho fundamental isso na vida
de um ser humano.

A professora também participa frequentemente de comissdes avaliadoras e
bancas, outros contextos em que esta em jogo, de certa maneira, a formacdo de
professores pesquisadores (0s que estdo sendo avaliados, a propria professora Dora
Megid e os professores pesquisadores que tem acesso ao trabalho por indicacdo de Dora
Megid). Sobre esse aspecto a professora relatou:

Essa coisa de participar de banca tem dois sentidos muito fortes. O
meu da colaboracdo, entdo quando eu topo ser banca de algum
trabalho eu vou para colaborar e 0 outro que é inevitavel é que a gente
aprende. A gente traz para si, tanto no que se refere a organizacéo do
trabalho, quanto ao conteddo que € organizado. Enfim, é uma
aprendizagem muito boa e 1dgico, eu levo mesmo. Outro dia eu fui em
uma banca da professora Renata®> da UFSCar de Sorocaba. Estava um
trabalho bem legal e tal, e eu ja passei para uma aluna minha de
mestrado. As vezes sdo algumas experiéncias que sio apresentadas, eu
levo extratos da pesquisa para as minhas aulas de graduacdo. Enfim, é
um campo muito rico de aprendizagem. Com certeza.

Atualmente a professora Dora Megid é coordenadora do programa de pds-
graduacdo em Educacdo da PUC-Campinas. Entre 2014 e 2017 assumiu a diretoria da
Faculdade de Educagdo da PUC-Campinas. Dessa forma, hoje em dia divide seu tempo

entre atividades de gestdo e de ensino-pesquisa.
Uma coisa ela queria deixar destacada

Ao encaminhar a entrevista para seu fim, questionei a professora Dora Megid se
ela queria acrescentar alguma coisa, explicar algum ponto de sua fala ou fazer alguma

consideracdo. Em um primeiro momento a professora disse que acreditava que ndo tinha

92 Renata Prenstteter Gama. Professora da Universidade Federal de Sdo Carlos, Campus
Sorocaba e do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo, Campus de Sorocaba.
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mais nada para dizer, entdo comecei a informar sobre os proximos procedimentos da
pesquisa. Nesse momento fui surpreendido quando a professora pediu a palavra para
deixar um altimo recado:

Uma coisa que eu queria deixar bem destacada: ndo € facil a gente ser
professor pesquisador e fundamentalmente se vocé nédo tiver um grupo
que te ancore, vocé desiste. Vocé precisa ter alguém que na hora do
tropego fala para vocé: ndo, calma, € assim mesmo, tem dia que da
tudo errado, mas vamos fazer. Entdo, um grupo de estudos que dé
sustentacdo para o professor é fundamental. A gente jA ndo tem um
monte de coisa, se a gente ndo tiver uma sustentagdo humana, vocé
ndo da conta mesmo. Estd bem? Desejo sucesso para vocé, tudo de
bom e que a sua pesquisa seja maravilhosa. E fico a disposicdo para o
que vocé precisar, estamos por aqui. Esta bem?

A professora Dora Megid encerrou sua fala se colocando a disposic¢do e, como

eu previa, deixou-me a vontade na funcéo de entrevistador.

Ser pesquisadora é continuar sendo a
professora que reflete, observa, procura
0s caminhos, aprende com seus alunos,

age e reage diante das situagbes de
aula. E ser professora é continuar sendo
a pesquisadora que se incomoda com a
prdtica docente, realiza o
estranhamento dessa prdtica a partir
dos aportes tedricos, problematiza e
busca caminhos para a solugdo das
indagacgdes levantadas. A partir desse

movimento de professora-pesquisadora
e de pesquisadora-professora,

(re)elabora conhecimentos sobre o que
vivencia e sobre o seu campo

profissional, que podem ser socializados

com outros colegas de profissdo,

~ Figura 8: Dora Megid presenteando construindo novos saberes docentes.
integrantes do GEProMAI com o livro “Por (MEGID, 20093, p. 57)
tras da porta, que matematica acontece?” ' T
Fonte:

https://gepromai.wixsite.com/gepromai/galeria
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NARRATIVA DE CAMILLE BORDIN BOTKE MILANI

amille foi a segunda professora participante dessa pesquisa. Também foi um
Cdesafio. O desafio colocado estava associado ao fato de a professora estar no
inicio de sua carreira. Uma caracteristica distinta e importante em relagdo a Dora
Megid, a primeira participante.

Pensava que Camille poderia indicar dificuldades de uma professora iniciante
em se tornar pesquisadora da propria experiéncia. Por estar temporalmente mais
préxima de sua formacdo inicial e tendo experiéncias de um inicio de carreira,
acreditava que Camille poderia lembrar com maiores detalhes do seu processo de
tornar-se professora pesquisadora da propria experiéncia. Outra caracteristica é que a
maior parte da escolarizacdo de Camille se deu no século XXI e a primeira pesquisa
sobre sua propria pratica aconteceu no mestrado, defendido recentemente em 2016.

Ao ler o relatério de pesquisa de mestrado de Camille, percebi similitudes entre
0 meu préprio processo de tornar-me pesquisador e o dela. Dois exemplos sédo: Camille
assumiu a teoria historico-cultural em sua pesquisa de mestrado, eu também. Camille
foi influenciada por Paulo Freire, eu também. Relendo minhas notas de campo encontrei
anotacOes sobre as sensagOes que a pesquisa de Camille me gerou. Em uma dessas
anotagdes escrevi “que bela surpresa ler na epigrafe da dissertacdo de Camille os dizeres
de Freire em relacdo a impossibilidade de conceber o ensino sem pesquisa”. Esses e
outros isomorfismos podem ser percebidos se compararmos meu memorial de
formacéo, apresentado na Parte 1, com a narrativa de Camille, apresentada a seguir. O
fato é que os isomorfismos também se converteram em um desafio, dado que era
necessario estranhar habitos de Camille e espantar-se com experiéncias as vezes muito
semelhantes as que vivi.

Estava ansioso para entrevistar Camille. Entrei em contato com a professora em
um periodo em que ela estava com alguns problemas pessoais. Por esse motivo, nossas
conversas por e-mail levaram um tempo até que conseguimos encontrar uma data para
podermos conversar.

Nossa entrevista aconteceu por Skype e a professora se encontrava em Curitiba —
PR. Ao longo da narrativa me refiro a professora de duas maneiras, Camille e
(MILANI, ano, pagina), pelos mesmos motivos apresentados na narrativa de Dora
Megid.
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Comecei a entrevista me desculpando pela insisténcia ao pedir um encontro com
a professora, retomei 0 objetivo da pesquisa, expliquei 0s momentos da entrevista e fiz a
seguinte pergunta a professora: quais 0s caminhos que vocé trilhou para chegar até aqui

e agora?
Entre o piano e a matematica e o gosto por estudar

Camille se surpreendeu com a pergunta e disse que ¢ “dificil falar assim”. Ela
entdo decidiu comecar a contar sua histdria a partir de sua relacdo com a Matematica:

Eu sempre gostei muito de Matemaética, desde a escola. No ensino
médio a gente ja vai pensando que curso vai fazer, do que gosta mais,
do que se interessa e faz os testes vocacionais. Eu sempre queria
muito [fazer um curso] na area de exatas e musica. Sempre toguei
piano, acho que por isso que a musica vinha junto. Como eu me
encantei sempre pela Matematica, como me dei sempre muito bem,
tinha uma relacdo muito boa com meu professor, eu acabei optando
por essa area.

Além de se sair bem em Matematica, Camille narrou que foi incentivada pelos
pais e sempre gostou de ler e estudar:

A minha familia sempre me incentivou muito para o estudo, por mais
gue meus pais me dissessem que o0 estudo era sempre muito
importante, que eu precisava estudar, eles nunca me obrigaram a
estudar, porque eu sempre fui atras. Entdo eu lembro que sempre no
sabado, no domingo de tarde, o pessoal ficava na roda de chimarréo,
eu ficava sempre estudando e lendo um livro, fazendo alguma coisa.
Entdo eu gostei sempre muito de estudar, gostei sempre muito de ler.
Engracado que meus pais nunca gostaram de Matemaética {risadas},
ndo iam bem nessa area. Depois de muito tempo eu fui encontrar um
boletim do meu pai e estava todo vermelho {risadas}. Foi bem
engracado. Nao sei porque eu optei por essa area, eu sempre gostei.
Na escola eu sempre fui muito bem, ajudava meus colegas, sempre me
dei bem com os professores, sempre fui bem falante, entdo eu acho
gue eu acertei na escolha da profissao.

Se por um lado Camille ndo consegue ter consciéncia plena dos elementos que a
fizeram gostar de Matematica, por outro, durante sua infancia e adolescéncia vividas na
cidade de Getulio Vargas no estado do Rio Grande do Sul, ela compreendeu os motivos
que a fizeram gostar de ler:

Meus pais sempre compravam livros para mim e a principio eram
historias mais infantis, depois comecaram com livros infanto-juvenis.
Os livros sempre me despertaram muito, tanto para imaginacéo,
guanto para a criacdo. Sempre compravam livros, toda vez que a gente
saia a gente passava em livraria, em biblioteca, sempre saia de la com
um livrinho. Entéo isso influenciou muito.

Entre a licenciatura e o bacharelado
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Ao fim da adolescéncia, Camille decidiu que queria continuar os estudos. Como

sua cidade natal era pequena e se encontra ao extremo norte do estado do Rio Grande do

Sul, Camille decidiu mudar-se para Curitiba:

Minha cidade tem 16 mil habitantes, € bem pequenininha. A
[universidade] federal que ficava mais proxima, a de Porto Alegre,
ficava bem longe, por que Porto Alegre fica mais no centro do Estado.
Aqui em Curitiba, tenho as irmés da minha mée, entdo ficava mais
facil eu vir para cd, porque eu ficava na casa de uma delas. Aqui
também tinha a Federal do Parana, entdo por isso que eu optei por vir
para ca.

Ao se mudar, ela comecou a fazer o curso de Matematica em 2009, que a

habilitava para a licenciatura e para o bacharelado e ao relembrar sobre esse periodo

contou:

Até hoje tem a licenciatura e o bacharelado no curso. O bacharelado
como o proprio nome ja diz ele € bem técnico, tedrico. Entdo as
disciplinas do bacharelado elas sdo bem especificas, os professores
que ofertam essas disciplinas geralmente tém pés-doc, usam de modo
geral livros assim, como € que eu posso dizer, ndo sdo livros basicos,
sdo livros mais complexos. A gente nem encontra em portugués, por
exemplo. Entdo as disciplinas sdo bem pesadas, digamos assim. Na
licenciatura eu percebia assim: o pessoal que fazia s6 licenciatura, eu
que fazia licenciatura e bacharelado, as disciplinas eram diferentes.
Entdo, por exemplo, teoria de nimeros vamos supor, a gente tem para
bacharelado e tem para o pessoal que s6 faz a licenciatura. Eram
professores diferentes, entdo tinha essa diferenca de professores e do
ritmo da disciplina, como eu comentei. Como se fossem niveis
diferentes, digamos, mais basico e um mais complexo. As disciplinas
da licenciatura eram bem legais, eu gostava bastante, todo mundo
elogiava as disciplinas, mas ainda assim eu vejo que tem pouca
relacdo com a pratica. Entdo, por exemplo, Psicologia da Educacédo
gue hoje eu gosto muito, que eu estudo bastante, nds estudamos com o
professor da area de psicologia da Federal e ele falava muito sobre
Freud, sobre os problemas da psicologia, entdo aquilo ndo tinha uma
relacdo especifica com a educacdo, como hoje eu penso: nossa! como
que o cérebro funciona em determinada atividade? quais conexdes
neurais o aluno usa para determinada atividade? Em nenhum
momento foi dito sobre isso. Entdo isso sdo coisas que hoje eu sinto:
poxa, podia ter estudado isso na época em que eu estudei. Eu percebo
gque sdo aspectos da universidade em si, que os professores
disponibilizam, fazem a organizacao das suas disciplinas, mas também
é uma coisa importante que a gente sente falta nesse tipo de situacéo.

Com essa percepcdo em relagdo ao bacharelado e a licenciatura em mente, a

estudante Camille comecou a se interessar pelos projetos relacionados ao bacharelado

em um primeiro momento, pois percebia que os projetos da licenciatura ‘“ndo

apresentavam certa relacdo com 0 curso e me parecia um tanto distante da vivéncia

como graduando. Por conta disso, relutei em participar de projetos voltados para
licenciandos” (MILANI, 2016, p. 18).
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Eu comecei fazendo PET, Programa de Educacdo Tutorial®®. O PET
era um programa do bacharelado, entdo a gente fazia seminarios na
época, chamava professores convidados, até hoje eles fazem esse tipo
de seminario. O PET € mais voltado para o bacharelado, tanto é que as
palestras sao bem mais especificas, 0s seminérios, as pesquisas que 0s
participantes do PET fazem também sdo bem mais especificas. Eu
fiquei 2 anos no PET.

Mas ela também se permitiu participar de projetos voltados a licenciatura:

Depois disso, eu comecei a me interessar por esses projetos de
licenciatura. O primeiro eu fiz para experimentar, para sentir um
pouquinho como era esse projeto, porque até entdo eu ndo tinha feito
nenhum projeto na area de licenciatura. Ai eu percebi que eu gostei
bastante, que era interessante, que era muito bom ler sobre outras
coisas, estudar outras coisas. Depois, no segundo e no terceiro que eu
fiz, eu gostei bastante. A gente trocava mais ideias, falava mais sobre
0s assuntos, as leituras nortearam muito mais as nossas praticas,
ajudavam a pensar sobre outras coisas. Entdo, por exemplo, eu lembro
que nos liamos muitos artigos, muito livro. Dessas leituras que a gente
fazia nds conseguiamos construir jogos, conseguiamos construir
situacOes de ensino para desenvolver na escola. Nos iamos até a escola
para desenvolver essas situacdes, n0s conseguiamos escolas parceiras
para experimentar outras metodologias, experimentar coisas novas.
Entdo isso me despertou para licenciatura. Esses projetos foram bem
marcantes para mim no sentido de mostrar um novo olhar sobre a
docéncia.

Os projetos mencionados por Camille foram o Geometria e Educacdo
Matematica (GEEM) durante o ano de 2011 e o LICENCIAR durante os anos de 2011 a
2012, projetos coordenados pelo professor Emerson Rolkouski. Camille afirma em sua
dissertagdo que “esses projetos possibilitaram que eu percebesse a licenciatura de outro
ponto de vista, também pela influéncia do professor [Emerson]” (MILANI, 2016, p.18).

A partir dos projetos voltados para a licenciatura, Camille faz as associagdes que
sentia falta entre o que lia e discutia na universidade com o que observava nas escolas
que frequentava. A partir desses projetos “tinha descoberto o meu caminho — a
docéncia” (MILANI, 2016, p.18), como afirma Camille em sua dissertagao.

Depois comecaram 0s estagios e eu acabei gostando bastante da
profissdo, da docéncia em si. Depois, logo que eu me formei eu fiz o
PSS [Processo Seletivo Simplificado], ndo sei se vocé conhece o PSS.

Os desafios e a solidé@o no inicio da profissao

Afirmei a professora Camille que ndo conheco tal programa e ela continuou:

E um processo seletivo que ndo é como um concurso. Aqui no Parana
eles fazem isso, ndo tem prova, ndo faz esse processo seletivo como
concurso, por exemplo, mas é um contrato de um ano. Vocé tem

% O PET é um programa financiado pelo Governo Federal de estimulo as atividades de
pesquisa, ensino e extensao.
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formagdo na éarea, Matematica, Historia, independente da disciplina
vocé pode trabalhar nas escolas do estado, da prefeitura. Ai eu
consegui quatro turmas de sexto ano em uma escola perto de onde eu
morava na época.

O inicio da profissdo se deu em um colégio estadual da regido metropolitana de
Curitiba. A entdo professora Camille “mesmo ndo sabendo preencher o livro de
frequéncia, ndo conhecendo os alunos e nem o que esperavam de mim, acreditei que
estava preparada para tudo o que viria pela frente” (MILANI, 2016, p. 18). Porém os
primeiros desafios da profissdo comegaram a aparecer para a professora:

Eu comecei com essas turmas de sexto ano e foi bem assustador, eu
diria {risadas}. Era minha primeira experiéncia com aulas de
Matematica, as turmas eram bem cheias, tinham 30, 33, 35 alunos nas
turmas, entdo me assustei bastante. Era eu com essas turmas de sexto e
tinha um outro professor, mais velho, concursado com as outras
turmas. Todas as outras ele tinha. Eu lembro que eu chegava em casa,
precisava de um tempo para descansar, esvaziar a mente, para dai eu
poder fazer as outras coisas. Eu sinto que eu me assustei porque no
decorrer da graduagdo no6s estudamos muito teoricamente e por mais
gue a gente tem 0s estagios, a gente escute e entenda a experiéncia dos
outros, a nossa propria € muito diferente. Eu percebi que passei por
varios momentos em que eu precisava muito de uma ajuda e esse
outro professor de Matematica me deixava de escanteio. Entdo eu
lembro que ele me via diante dessas situaces conflituosas, tanto de
metodologia quanto de organizacdo da turma, por exemplo, e em
nenhum momento ele veio me oferecer uma ajuda. Entdo isso me
marcou muito.

Turmas cheias e a necessidade de ter alguem que a ajudasse fizeram com que o
inicio da profissdo se tornasse assustador para a professora Camille. Porém essas
adversidades ndo fizeram com que Camille desistisse. Em um dado momento em que
estava com dificuldade para ensinar fracOes, ela recorre e insisti com o professor que
sempre a deixava de lado:

Teve um momento em que eu tentei pedir ajuda para ele. Estava
ensinando fragfes na época. Nds tinhamos muitos alunos com laudo
[criancas com alguma deficiéncia], autistas, com Sindrome de Down,
tinha varios casos especificos em varias dessas turmas. Eu pedi ajuda
para ele porque eu estava com dificuldade de ensinar fragbes para
esses alunos, se ele ndo tinha outro método, se ele poderia me indicar
alguma forma de ensinar e ele me mostrou duas outras formas, que eu
ensino até hoje inclusive. Entdo, como foi importante aquele momento
de conversa com ele, de trocar ideia, de conversar sobre a propria
disciplina, porque até entdo estava sozinha em toda aquela situacéo.
Hoje eu vejo como foi interessante todo aquele momento, tanto é que
eu uso essas metodologias até hoje nas minhas turmas. Hoje mesmo
eu sinto falta desse tipo de troca, porque na escola em que eu trabalho
agora eu sou a Unica professora de Matematica e todas as outras
disciplinas também tem um professor s6, porque é uma escola menor.
NOs temos turmas cheias, mas & uma de cada ano. Eu sinto essa
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dificuldade, entdo eu ndo tenho ninguém da minha &rea para que eu
possa trocar ideia, para que eu possa conversar sobre os contetdos,
sobre as metodologias ou sobre situacdes de ensino diferentes.

A conversa de Camille com esse colega de profissdo a marcou muito e ainda
hoje ela sente falta de ter colegas da mesma area e que estdo no mesmo contexto para
discutir sobre os processos de ensinar e aprender Matematica:

Eu converso com o0s meus colegas da faculdade que ainda tenho
contato, com alguns amigos também da mesma area, mas acaba nao
sendo a mesma coisa de vocé convivendo no dia-a-dia com aquela
turma, conhecendo os alunos, por exemplo. Entéo esse foi um fato que
me marcou bastante.

A professora Camille trabalhou nesse colégio estadual durante o ano de 2014.
Findo seu contrato, ela comecou a trabalhar em uma escola particular de Curitiba:

Acabou o contrato do PSS nessa escola e eu consegui aulas nessa
escola que eu estou até hoje. Faz cinco anos que eu estou nessa escola
particular. L& eu tenho duas turmas de sexto e do 7° ao 9° uma turma
de cada ano. E uma escola particular, também tenho esses alunos com
laudo, varios alids, sdo turmas grandes também, a gente tem mais ou
menos 30 alunos em cada turma. Mas eu gosto muito de trabalhar por
1.

Nessa época, Camille ndo participava de um grupo de estudos. Nas duas escolas,

a professora comentou que encontrou 0 apoio que necessitava da coordenacéo:

Eu sinto que esse inicio da docéncia € um caminho bem solitério, eu
pedi ajuda para coordenacdo e para os professores que eu sentia que
eram mais proximos. Entdo com esse professor de Matematica, que eu
comentei com vocé, depois de varias tentativas, quando ele viu que eu
estava um tanto frustrada foi que ele ofereceu ajuda. A coordenagédo
da escola sempre me apoiou, eu sinto que a coordenacado sempre teve
um papel importante com relacdo ao relacionamento com o
professor, de orientar, de ajudar, de oferecer outras alternativas para
determinada situacdo. Até hoje eu percebo que a coordenacdo da
escola tem um papel bem importante e auxilia muito nisso. Mas com
relacdo aos outros professores é um pouco dificil né, como € o caso
desse professor. Eu ndo sei se é aquele sentimento de competitividade
talvez ou porgue eu era nova e ele ja era concursado na escola. Com
os professores eu acho que ja é mais dificil, com a coordenacéo eu ja
acho que é mais facil esse relacionamento.

Na escola particular em que atua hoje em dia, Camille também se sente s6 em
relacdo a falta de colegas da mesma &rea para que possam se apoiar, mas conseguiu se

adaptar a essa realidade.
Um problema mal resolvido

Por outro lado, é recorrente na fala da professora outro desafio: o de ensinar

Matematica para as criangcas com deficiéncia. Sobre esse desafio a professora comenta:
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Eu sinto muito por esses alunos, até hoje isso me marca e eu bato de
frente com a coordenacdo da escola. Até hoje para mim isso é um
problema mal resolvido, porque em momento algum na graduagdo nés
temos uma disciplina, um projeto, uma palestra, um mini curso ou um
curso de extensdo que fale sobre alunos com Sindrome de Down,
alunos com autismo, alunos que tenham alguma sindrome. Em
nenhum momento do curso se fala sobre isso. Eu nunca tive a
oportunidade de participar de alguma coisa nesse sentido e quando a
gente chega na escola a gente se depara com muitos alunos assim. Eu
fico muito sensivel com esse tipo de coisa porque eu penso que muitas
familias ndo tém a possibilidade de disponibilizar um psic6logo ou um
psicopedagogo o tempo todo para essa crianga. Eu como professora
também me sinto responsavel por essa crianca que esta ali comigo e ai
eu fico muito preocupada.

Diante desse problema, a professora Camille relembrou que ficou revoltada com
a situagdo em que se encontrava os alunos com deficiéncia nas escolas em que atuou:

Eu me lembro de uma época que eu fiquei muito revoltada com essa
situacdo, questionei muita a coordenacdo e a coordenagdo me falou:
olha Camille, ele [aluno com deficiéncia] quando sair da escola e ficar
adulto ele vai fazer um processo repetitivo, um trabalho repetitivo.
Entdo, o que ela quis me dizer é gque, esse aluno ndo vai ter capacidade
de desenvolver um trabalho que estimule a cognigdo, por exemplo,
como um engenheiro, como médico ou como professor.

A revolta fez com que Camille percebesse que precisava se aperfeicoar:

Isso me incomodou muito, fui atras de cursos para fazer por conta
propria, de autismo, de Sindrome de Down. Aprendi algumas coisas
nesses cursos, algumas coisas que eu aprendieu tento aplicar ao
mMAaximo 0 que eu posso, mas eu percebo que ainda ndo é o suficiente,
gue o que eu sei ainda ndo é suficiente.

Mas a sensacdo de inacabamento persistiu. Questdes sem respostas, para além de

como ensinar criangas com deficiéncia, continuavam a inquieta-la:

Eu sentia que o conhecimento que eu tinha ndo era suficiente para eu
me tornar professora de fato. Eu sentia que precisava descobrir mais,
eu precisava saber mais sobre todo esse movimento, acho que foi por
iSS0 que surgiu a necessidade de investigar a propria pratica, porque o
que me incomodava era esse meu processo: como que se torna uma
professora de fato? O que que esta faltando nesse meu movimento?
Por que que eu ainda ndo consigo fazer determinadas coisas? Entdo eu
acredito que isso me incomodava tanto que eu precisava fazer o
mestrado para estudar mais e perceber todo esse processo e de que
forma que eu poderia me desenvolver mais.

A professora decide entdo prestar o processo seletivo para 0 mestrado em
Educacdo em Ciéncias e Matematica na Universidade Federal do Parana (UFPR). Em

2014 comeca 0 mestrado sob a orientacdo da professora Flavia Dias de Souza.

O mestrado e as resisténcias: a primeira pesquisa sobre a propria experiéncia
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Na primeira pesquisa sobre a sua propria pratica, a professora Camille buscou
compreender o desenvolvimento de seu pensamento tedrico enquanto se colocava em
atividade de ensino. Camille tinha um objetivo claro:

O meu objetivo sempre foi melhorar a minha pratica enquanto
professora, entdo por isso gue eu nunca quis estudar o outro ou entdo
um grupo de professores, como foi sugerido na época. Entéo por isso
eu sempre bati nesta tecla da investigacdo da propria pratica. Deu
certo no momento em que eu trouxe todas essas referéncias que eu
cito na dissertacdo e quando eu me comprometi com os professores da
po6s-graduacdo que eu ia ser mais fiel possivel, que eu ia ter a maior
descricdo possivel, que eu iria fazer a melhor andlise que eu
conseguisse para ndo correr todo esse risco da investiga¢do da propria
pratica. Ai a minha orientadora me apoiou muito na época nesse
sentido e n6s seguimos com o projeto.

A clareza de objetivo ndo impediu com que Camille sofresse resisténcias ao
definir que sua pesquisa partiria de suas proprias experiéncias em sala, de suas proprias
praticas.

Camille contou que conheceu essa modalidade de pesquisa sobre a prépria
pratica pelos trabalhos do professor Jodo Pedro da Ponte, mas os professores do seu
programa de pds-graduacao eram resistentes a esse tipo de pesquisa:

Quando eu decidi que queria fazer uma investigacdo da propria
pratica, eu recebi muito contragosto da pos-graduacao, de certa forma.
Eles diziam que investigar a propria pratica seria muito conflituoso,
porque poxa, se eu vou falar sobre mim mesma, eu vou falar que esta
tudo 6timo, esta tudo perfeito e eu sou uma Gtima professora. Entéo
era isso que eles pensavam.

Se por um lado a orientadora de Camille sempre a apoiou, por outro, ela
relembrou os contextos em que tais resisténcias se faziam presentes:

No6s tinhamos uma disciplina que chamava Seminarios, se ndo me
falha a memdria. Varios professores participaram dessa disciplina e 0s
alunos discutiam sobre os projetos. E ai nas falas sobre esses projetos
se mostravam essas resisténcias. Eu fiquei muito incomodada com
essa situacdo e levei para minha orientadora, mas a minha orientadora
sempre me deu o suporte, sempre me ajudou. Ela nunca foi resistente
quanto a isso. Muito pelo contrério.

Tais resisténcias fizeram com que Camille e sua orientadora pensassem se
valeria a pena correr o risco de investigar a propria pratica.

Logo que a gente comegou a pensar no projeto a ideia era descartar a
investigacdo da propria pratica, que eu iria correr muito risco, porque
cientificamente isso ndo seria bom, porque era perigoso investigar a
prépria préatica. Mas ai eu voltava a minha necessidade anterior, eu
ndo quero investigar um outro professor eu quero investigar eu, onde
estou errando no meu processo enquanto professora? Por que eu ainda
ndo estou me tornando a professora que eu quero ser? em que
momento eu preciso mudar a minha pratica para me tornar a
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professora que eu quero ser? Entdo eu sempre quis investigar eu
mesma, 0 que estava acontecendo com 0 meu pProcesso, COMo eu vou
me desenvolver nesse processo.

Nessa época Camille se apoiou em sua orientadora. No mestrado ela ndo tinha

apoio de um grupo de estudos que a acolhesse e a apoiasse em sua primeira pesquisa

sobre a propria pratica. O grupo veio a surgir somente no fim do seu mestrado. Sobre

isso ela contou:

Logo que eu entrei no mestrado a professora que me orientou também
entrou no programa da pds-graduacdo. Entdo eu fui a primeira
orientanda dela. Cada professor tem sua linha de pesquisa e na época
éramos s6 no6s duas nessa linha de pesquisa. Quando eu terminei o
mestrado ai que nds conseguimos formar um grupo de estudos.
Comecei a participar mesmo depois de terminado o mestrado e fiquei
dois anos participando desse grupo de estudo. Quando uma outra
professora da mesma linha de pesquisa entrou no programa, mais
alunos também comecaram a entrar e ai n6s conseguimos formar esse
grupo, ele existe até hoje.

A falta de um grupo e as resisténcias que surgiram ndo a desanimaram, mas 0s

desafios de sua primeira pesquisa estavam apenas comecando.

A tentativa de ser imparcial em uma pesquisa sobre a propria experiéncia

Ao questiona-la sobre quais seriam as maiores dificuldades durante a pesquisa, a

professora Camille, sem hesitar, responde: “no momento da analise”.

Porque a gente vai coletando os dados, entdo eu escrevia muito sobre
0s meus proprios relatos, descrevia 0 maximo que eu conseguia, mas
no momento da andlise foi dificil separar em categorias, em unidades.
Foi dificil perceber o que eu iria analisar. Eu sempre me mantive
muito imparcial, pelo menos sempre foi a intencdo {risadas}. Porque
foi o combinado que eu fiz com o programa de pds, que eu seria 0
mais imparcial possivel. Entdo todas as vezes que eu ia analisar os
dados eu fingia que aqueles dados eram de outra pessoa, que eu nao
conhecia aguela pessoa e eu tentava analisar da forma mais imparcial
possivel. Mas foi dificil analisar esses dados, eu lembro que foi a parte
mais penosa.

As resisténcias que surgiram fizeram com que Camille assumisse uma postura de

imparcialidade em sua pesquisa. Ela buscou um distanciamento e, para isso, no

momento da analise, buscou uma forma de escrita que pudesse demonstrar

imparcialidade, como é possivel observar em um dos fragmentos de sua dissertacdo ao

referir-se a si propria:

Se, por um lado, o ingresso ao programa de mestrado provoca o
desencadear de acBes em busca da satisfacdo da necessidade da
pesquisadora, por outro, ha o fato de a professora, ao afirmar a
investigacdo da propria prética, ir em direcdo de seus motivos iniciais
ao ingressar na carreira. A relacdo entre a teoria - proposta pelo
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programa de mestrado, e a pratica — da professora principiante em sala
de aula - retrata uma relacdo dialética em movimento com 0 processo
de pesquisa. (MILANI, 2016, p. 76).

Por outro lado, Camille entendia que o rigor e a seriedade de uma pesquisa sobre

Sua propria pratica estavam associados com a imparcialidade:

Como eu me comprometi com esse rigor da propria pratica, como teve
toda essa resisténcia, eu me comprometi a ser imparcial. Eu precisava
honrar minha palavra. Eu me comprometi com eles que a pesquisa
seria muito séria. Entdo eu tentei fazer da melhor forma que eu pude.

A professora buscou tal imparcialidade tanto na linguagem utilizada como na
separacao entre 0 eu pesquisadora e o eu professora, como lembrou:

Eu procurei separar quem era professora e quem era a pesquisadora.
Eu acho que esse foi o ponto chave. Procurei separar no momento
de escrita e no momento da andlise. Eu tentei separar 0 maximo que
eu pude guem era a pesquisadora e quem era professora. Professora
sempre como sujeito da pesquisa.

Além do rigor, da seriedade e da imparcialidade, Camille tinha o desafio de
realizar uma pesquisa sobre sua experiéncia em uma perspectiva voltada para a teoria

historico-cultural.
Uma maneira de observar a propria pratica

A professora Camille lembra-se que, quando fez seu trabalho de conclusdo de
curso (TCC), se interessava sobre como os alunos se motivavam em aulas de
Matematica. Porém ela percebeu que o termo motivacdo era vago e em conversa com

sua orientadora ela se aproximou da teoria da atividade.

Minha orientadora de TCC na época me indicou essa teoria [historico-
cultural]. Na verdade, ela me indicou primeiro a teoria da atividade de
Leontiev® que nao trazia mais o termo motivagdo. Era uma teoria bem
mais complexa, ele traz varios termos e eu comecei a me interessar.
Depois disso nds descobrimos que a professora Flavia, que foi minha
orientadora do mestrado, estudava essa teoria e escrevia sobre isso. Ai
eu comecei a procurar por ela e ela me indicou varias leituras e eu
comecei a estudar no TCC. Depois da teoria da atividade, eu comecei
a estudar a teoria histérico-cultural. Foi lindo, mas o TCC ficou
superficial quanto a isso, porque a minha orientadora do TCC néo a
conhecia e ndo a utilizava. Eu comecei a conhecer sozinha e correndo
atrds e escrevendo sobre isso sozinha. Entdo s6 fui me aprofundar no
meu mestrado.

Informei a professora Camille que também assumi a teoria historico-cultural
como perspectiva em minha dissertagdo. Discutimos que nédo era habitual nas pesquisas

da Educacdo Matematica, que utilizam de tal teoria, relaciond-la com pesquisas do tipo

% Alexei Leontiev, pesquisador e um dos fundadores da corrente da Psicologia Historico-
cultural.
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propria pratica. Questionei a professora sobre os motivos que fizeram com que
relacionasse essas duas perspectivas (pesquisa da propria pratica e a teoria historico
cultural). A professora comentou:

Desde que eu comecei a estudar a teoria histérico-cultural e a teoria da
atividade eu percebi que ela ndo é uma teoria que explica essa analise
cientifica, mas é uma teoria que explica esse movimento cotidiano,
esse movimento real, de mundo mesmo que a gente vive. Entdo para
mim ela é muito mais significativa nesse sentido. Ela explica a vida
em si, ndo s6 uma teoria académica do ponto de vista de um artigo
cientifico, por exemplo. Entdo ela me mostra algo muito mais real,
algo muito mais palpavel, entdo é por isso que eu acho que acredito
muito nela.

Nesse sentido, Camille indicou que para ela a teoria historico-cultural auxilia a
resolver os problemas cotidianos, enquanto que a pesquisa da propria pratica a ajuda a
sistematizar suas reflexGes sobre as praticas desenvolvidas e embasadas na teoria
histdrico-cultural. Dessa forma, Camille amplia o conceito de atividade de ensino ao
entender que a pesquisa ¢ parte constituinte dessa atividade: “o pesquisador
simultaneamente em que é sujeito de sua pesquisa, investiga a propria pratica e
encontra-se em atividade” (MILANI, 2016, p. 43).

No fim desse processo de pesquisa, 0s resultados da sua primeira pesquisa sobre
a propria experiéncia foram publicados em um periddico (MILANI, 2017) e o foco do
artigo foi o desenvolvimento do pensamento teorico de Camille quando se colocou em
atividade de ensino.

A professora Camille pretende seguir pesquisando a teoria histérico-cultural e a
teoria da atividade e almeja fazer seu doutorado em breve.

Uma memoria de futuro e uma de passado

Quando questionada sobre se, apds o término do mestrado, ainda continua
pesquisando, a professora disse: “Sim, eu pretendo fazer o doutorado esse ano”.
Pesquisar para a professora esta diretamente relacionado a participagdo em um
programa de pos-graduacdo e assim ela perspectiva o seu futuro no programa de Pds-
Graduacao em Educacdo da Universidade de Sao Paulo (USP):

Eu estou pensando em utilizar a mesma teoria histérico-cultural e a
teoria da atividade, mas intercalar com o Luria, porque o Luria tras 0s
fundamentos da neuropsicologia. Eu acabei me interessando de uns
tempos para ca sobre os estudos dele e gostei bastante, entdo eu penso
em conectar com isso.

Encaminhando a entrevista para o seu fim, questionei a professora sobre se sente

diferenca entre suas aulas hoje em dia em relacdo as suas aulas do passado. Ela contou:
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Sédo completamente diferentes. Depois que eu fiz o mestrado, como
eu comentei antes, eu sinto que a teoria ndo é algo que fica no papel.
A teoria me auxilia muito na pratica. Entdo eu sempre busco fazer
atividades de ensino como a teoria da atividade traz. O Moura®
também fala sobre isso. Entdo, sempre que eu posso, sempre que eu
consigo, eu busco utilizar a teoria nas minhas aulas. Eu gosto muito,
eu sinto que tem resultados diferentes de uma aula tradicional, por
exemplo. O ritmo da aula ndo tem comparacdo com relagdo ao
conteddo, a pratica metodolégica, € uma aula completamente
diferente.

Terminamos nossa conversa com Camille dizendo que ficou feliz com o convite
e eu ciente de que a professora deu varios indicios do inicio do seu processo de tornar-se

pesquisadora da prépria experiéncia. Agradeci a disponibilidade e nos despedimos.

A prdtica reflexiva e questionante
adotada pelo professor propicia a
ampliagdo dos saberes da atividade
docente na diregcdo da investigagdo de
sua propria prdtica, na contribui¢éo
para a construgdo de sua identidade
profissional. (MILANI, 20016, p. 25)

Figura 9: Professora Camille Milani
Fonte:
http://lattes.cnpq.br/9658941512791090

% Professor Manuel Oriosvaldo de Moura. Educador Matematico e professor da Universidade
S&o Paulo (USP).



157
NARRATIVA DE NADIA HELENA BRAGA

adia é uma professora mineira. Ela foi a terceira participante dessa pesquisa. Nao
N conhecia pessoalmente a professora Nadia até o momento da entrevista, mas
conhecia sua pesquisa.

A dissertacdo de Nadia foi uma das primeiras pesquisas que li de uma professora
que investiga sua propria experiéncia, que se colocou em primeiro plano e refletiu e
sistematizou suas reflexdes.

A leitura da pesquisa de mestrado da professora Nadia foi uma daquelas que
chamo de leituras-experiéncia. As perguntas norteadoras elaboradas por Nadia na
dissertacdo me surpreenderam por serem diretas e simples. As perguntas que ela fez
esclarecem o objetivo de uma pesquisa que assume a propria experiéncia como objeto
de estudo. Em sua pesquisa ela elaborou as seguintes questdes: O que eu fago? Por que
eu faco o que faco? De onde vem isso 0 que eu faco? Poderia ser diferente o que eu
faco?

Digo que foi uma leitura-experiéncia dada a influéncia que tal trabalho teve em
minhas acdes e praticas. Um exemplo: em 2018 fui convidado pela coordenagdo do
curso de Especializagdo em Ensino de Matemética para o Ensino Médio da
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) para ser orientador de monografias de
algumas professoras da Educacdo Basica que participavam desse curso. Uma dessas
professoras queria investigar o ensino e a aprendizagem do teorema de Pitagoras. Porém
sua monografia ainda estava sem um foco. A falta desse foco fazia com que as analises
ndo se aprofundassem em um ponto especifico da pratica. Em alguns momentos a
professora tentava analisar respostas e tarefas dos alunos, em outros refletia sobre
alguns poucos aspectos de seu trabalho.

Indiquei para ela a dissertacdo da Nadia e discutimos a possibilidade de fazer
uma pesquisa que partisse de sua prépria pratica e que o foco da andlise fosse ela
mesma, suas experiéncias. Em 2019 a professora que orientei finalizou sua
especializacdo com sua primeira pesquisa sobre sua propria pratica, intitulada por “Eu
pesquisadora de mim: reflexdes de uma professora sobre sua propria pratica ao ensinar
o teorema de Pitagoras” (ROSSMANN, 2019).

Pela influéncia que seu trabalho teve em mim, compreendi que Nadia tem

algumas caracteristicas que a diferenciam das duas primeiras participantes desta
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pesquisa e que fizeram com que eu desejasse convida-la para ser participante desta tese.
A professora Nadia, ao contrario das professoras Camille e Dora Megid, viveu sua
primeira experiéncia de pesquisa durante o mestrado. Camille teve sua primeira
experiéncia ja na graduacdo, enquanto Dora Megid relata que comegou a pesquisar por
conta da especializacdo que fez. Nadia é uma professora com 40 anos em sala de aula da
Educacdo Basica e fez seu mestrado 30 anos depois de terminada a formacao inicial.
Além disso, a professora cursou um mestrado profissional, ao contrario das duas
primeiras participantes desta pesquisa. Dessa maneira, conhecer sua trajetoria é
conhecer outro singular processo de torna-se professora pesquisadora da propria
experiéncia.

Ao longo da narrativa a seguir me referi a ela das seguintes maneiras: Nadia ou
(BRAGA, ano, pagina).

Na noite da entrevista, Nadia estava em sua casa em Belo Horizonte e eu em
minha casa. Perguntei a ela sobre quais os caminhos que ela trilhou para chegar até aqui
e agora. Como uma auténtica mineira ela disse que comecaria a falar da infancia e que

depois iriamos andando devagarzinho.
Incentivo ao estudo, pois mulher tem que ser independente

Né&dia comecou a contar sua historia afirmando que veio de uma familia de
classe média baixa e que seus pais sempre a incentivaram para os estudos:

Eu sou daqui de Belo Horizonte. Morei em um bairro mais humilde
com uma condicdo social ndo tdo pobre, mas também ndo rica,
burguesa como se diz. Estudei o meu Primario em escola particular
porgue minha mée dava muita importancia aos estudos. Ela achava
gue se a gente tivesse uma base boa a gente poderia dar sequéncia aos
estudos.

Ao concluir o Primario, cursado no fim da década de 60, e para prosseguir com
os estudos, era necessario fazer um vestibular para ingressar no Ginasio®. Naquela
época a rede estadual de ensino de Minas Gerais era vista com bons olhos pelas familias
belo-horizontinas e Nadia péde continuar seus estudos:

Depois eu fui para a rede estadual, que aqui em Minas Gerais, na
minha época quando crianga, era muito importante. A rede estadual
era considerada a melhor do ensino. Entdo tinha que fazer concurso,
aquela coisa toda, entdo eu fiz e comecei a cursar. Ndo era uma aluna
classe A, como se diz. Era uma aluna mediana. Mas servia para o
gasto. Eu ia levando tranquilo. Entdo eu fiz 0 meu Ginasio em escola
estadual em Minas Gerais. Na época tinha um incentivo para a gente

% Primario e Ginasio correspondem ao atual Ensino Fundamental.
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fazer um curso técnico, eu fiz um vestibular no CEFET-MG [Centro
Federal de Educagdo Tecnolégica de Minas Gerais] e fiz o curso
técnico em Quimica.

Néadia narrou que sempre foi incentivada a estudar e que as aspiragdes de seu pai

ndo estavam associadas a querer ver sua filha casada:

Eu lembro quando meu pai era vivo que, quando a gente falava
alguma coisa [sobre casamento], meu pai nunca falou: vocé vai
crescer e vai casar. Ele falava: vocé vai estudar para ser alguém na
vida. Meu pai sempre falava isso com a gente. Entéo eu ja tinha essa
formacao.

O pai de Nadia conviveu pouco tempo com os filhos e Nadia continuou a

aprender com a mée que uma mulher precisa ser protagonista de sua propria vida:

Eu perdi meu pai quando eu tinha 12 anos de vida. Minha mée ficou
sozinha com quatro filhos. Quatro filhos adolescentes e ela criando os
quatro. Entdo eu via a independéncia da minha mée porque ela era
uma mulher dindmica, trabalhadora. Acho que isso foi um espelho
para mim. A mulher tem que trabalhar, tem que ser independente, tem
que ser dona dela.

Figura 10: A pequena Nédia na infancia
Fonte: Arquivos pessoais de Nadia

Ao perceber o trabalhno como uma das principais tarefas da vida e que € pelo

trabalho que conseguiria uma estabilidade das condi¢des de vida, Nadia, ao terminar o

curso técnico em Quimica pelo CEFET-MG, rapidamente vai em busca de um emprego.

Porém, ela era mulher:

Quando eu formei, por ser mulher, para trabalhar em indUstria haquela
época a coisa era complicada. Entdo demorei conseguir o estagio,
guando consegui o estagio fui trabalhar como técnica quimica, como
analista na Empresa Cimento Itad, em Belo Horizonte. Trabalhei 1&
por dois ou trés anos, até que eles me mandaram embora. A industria
ja estava toda em modificacéo e eu fui demitida.
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Como a sua mée, Nadia era dindmica. No momento em que foi dispensada da
empresa em que trabalhava, ela ja cursava a licenciatura em Matematica no Centro

Universitario Newton Paiva Ferreira.
A graduacdo e o inicio da profissdo

Antes mesmo dos estagios do curso comecarem, Nadia buscou escolas para

trabalhar:

Nisso eu j& tinha feito vestibular para Matemaética, ja estava
cursando, devia estar no segundo ou terceiro periodo de Matemaética
quando eles me demitiram e foi ai que eu comecei a dar aula.

Durante esse periodo Nadia dividia-se entre as aulas que conseguiu em uma
escola na periferia de Belo Horizonte e as disciplinas da graduacdo. Nadia ndo
compartilhou muitas informacg6es sobre sua graduacdo, mas contou que precisou trancar
0 curso por um semestre por problemas de saide. Ela lembrou que, quando voltou a
faculdade, cursou, entre outras disciplinas, Introducdo & Matemética Moderna:

Essa disciplina era de conjuntos. VVocé estudava tudo de conjunto:
intersecdo, unido, diagramas e via essas atividades. Para ser sincera eu
lembro até pouco, eu lembro que tive no primeiro periodo essa matéria
e depois morreu. Depois ninguém fala mais dela. Acabou por ai, ndo
teve uma sequéncia nesse contetdo.

Além de perceber que disciplinas dos primeiros periodos ndo eram conectadas
com outras de periodos avancados, a professora foi descobrir muito tempo depois que

ndo estudou alguns contetidos durante a sua graduacao:

Outra coisa que eu lembro do meu curso é que eu tenho uma
deficiéncia em algebra, fundamentos de algebra. Eu fui descobrir que
eu nunca tinha estudado algebra quando eu fui fazer um curso na
federal [UFMG]. A professora comegou a falar de corpos, anéis, e isso
e aquilo. Eu fiquei olhando e perguntando o que que é isso, eu ndo sei
0 qué que é isso. Eu fui conversar com ela e disse que eu nao tinha
estudado e ela: mas vocé fez o curso superior de Matematica, vocé
deve ter visto isso. Mas eu ndo vi {risadas}, eu ndo lembro. Néao vi.
Acredito que eu, quando estava parada na escola [Centro Universitario
Newton Paiva Ferreira], porque eu estive doente, eu creio que eles
devem ter mudado a matriz curricular e isso ai talvez eu ndo estudei.
Quando eu voltei, eu ja peguei uma matriz nova e ndo tive que
cumprir nada da anterior.

Estando nos primeiros periodos do curso de licenciatura em Matematica, Nadia
decidiu que ndo queria continuar trabalhando como técnica na area de Quimica e
resolveu procurar emprego como professora. O ano era 1980.

Na época um periodo muito dificil do Brasil de conseguir emprego e
eu nao fiquei animada de procurar trabalho na area que eu tinha
trabalhado, entdo eu resolvi dar aula. Recebi a proposta de ir para uma
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escola e fui dar aula. Eu tinha 23 anos e peguei, huma escola estadual,
5 turmas de quinta série. O inicio de minha profisséo foi ai, em uma
escola estadual aqui da periferia de Belo Horizonte [Em Contagem]. O
que muito me assustou na época foi 0os meninos me chamarem de
“dona”, de ndo saber o que eu ia fazer, como se diz, a gente cai na
escola de gaiato, cai de gaiato no navio®’. Entdo, eu tinha dificuldade
para ensinar algumas coisas, para saber 0 qué que eu ia fazer.

A professora Nadia ndo sabia o que fazer em sala de aula no inicio de sua

profissdo. O livro-didatico ajudou e ela foi aprendendo a ser professora no convivio

com seus alunos:

Em Contagem, a escola que eu trabalhava era em um bairro pobre, de
criangas humildes. Umas criancas muito boas, ndo tinham aquela falta
de respeito, nem nada. Os meninos [meninos é sindnimo de
criangas/alunos] eram muito bons, muito carinhosos, a escola tinha
uma dindmica. Mas é o seguinte: eu cai dentro de sala de aula,
ninguém me falou o qué que eu tinha que fazer, como é que era
preparar uma aula, isso eu fui descobrindo com o andar da carruagem.
Lembro que a diretora foi e falou: essa é a professora de Matematica
de vocés. Ela me apresentou e me deixou na sala e eu fiquei olhando
para turma e minha turma olhando para mim. Eu me perguntava o que
que eu vou fazer, mas a gente foi conversando, eu acompanhando o
livro, pegando os livros deles, vendo o qué que eles tinham que
aprender.

Néadia acredita que a falta do estagio fez com que ela ndo pudesse compreender o

seu papel em sala de aula.

Eu falo que eu cai dentro de uma sala de aula sem saber o que que eu
ia fazer. Eu ndo tinha preparo, eu ndo tinha feito estagio e eu estava
ainda cursando a faculdade, estava no terceiro periodo para o quarto.

Nessa época, quando a professora Nadia tinha dificuldades na escola, ela

recorria a sua professora de Didatica da universidade:

Eu pedia para minha professora de didatica, ndo sei se vocé conhece,
Eliane Gazire®. Ela foi minha professora e me orientou. Eu chegava
perto dela e dizia: Eliane eu tenho que ensinar fragdes, eu tenho que
ensinar isso, como é que eu faco? Ela sentava comigo e me explicava
algum método. Entdo, foi assim. Como se diz: foi meio punk. Sentava
na sala e olhava para aguele monte de meninos [alunos], mais ou
menos 30, 35 meninos: e agora? o qué é que eu vou fazer com esses
meninos? Mas eu fui pegando, fui conversando com uma pessoa e
com outra dentro da escola e as pessoas foram me passando algumas
orientacOes. lgual eu te falei, pedi muita orientacdo a Eliane, ela me
ajudou muito e fui embora...

97 Cair de gaiato no navio ou entrar de gaiato no navio é uma expressdo que significa fazer algo

sem a preparacao devida.

% Professora Eliane Scheid Gazire. Atualmente é professora da PUC-MG. Foi professora do
Centro Universitario Newton Paiva Ferreira de 1978 a 1999.
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Apesar de gostar do que fazia, Nadia percebeu que a profissdo ndo tinha a

mesma valorizacdo que pensava que existia quando era crianga: “a minha formacéo

pessoal e profissional ocorreu no periodo em que o pais estava subordinado a um

sistema politico ditatorial” (BRAGA, 2013, p. 142). Em uma época em que a ditadura

ainda se fazia presente e as condi¢Bes econdmicas do pais ndo eram as melhores, ela

pensou em desistir:

SO que eu ndo era satisfeita com isso, porque o salario era muito ruim
e a gente via que o professor ndo tinha valorizacdo. Eu tinha uma
visdo assim: essa profissdo ndo tem futuro. Na minha época, né.
Naquela época sempre pensava em sair da profissdo, mas como a
situacdo do pais ndo era boa, a gente acabava ficando porque vocé
também ndo arrumava outra coisa para fazer.

Mesmo com o desejo de deixar a profissdo, Nadia continuou.

Um primeiro reveés

Com o tempo Nadia aprendeu a exercer sua profissdo e o desejo de abandona-la

passou:

Eu fui ficando, fui aprendendo. Depois eu fiz o concurso da Prefeitura
de Contagem e comecei a trabalhar como professora la. Estava um
pouquinho mais experiente e comecei a trabalhar com turmas de 7°
ano.

Porém, ela ndo era a Unica mantenedora da familia e um primeiro revés

aconteceu:

Mas a minha vida deu uma mudanca nesse meio tempo, porque meu
marido trabalhava na Fiat e ele foi demitido na época. Nés acabamos
mudando para Porto Velho, Ronddnia. Fui morar em Porto Velho,
levei meus dois filhos pequenos, eu tinha duas criangas. La eu
trabalhei na Prefeitura Municipal de Porto Velho. L4 eu pelo menos
me sentia mais satisfeita porque tinha um bom salério, professor 1&
tinha um valor. A gente trabalhava, tinha dignidade na profissao.

Em 1985, morando em Porto Velho, a professora Nadia comegou a perceber

diferencas entre seu trabalho em Minas Gerais com o seu trabalho em Rondonia. Sobre

trabalhar no Norte do pais ela lembrou:

Tinha diferenca mais pelo tratamento que a gente recebia, tanto dos
pais quanto dos alunos. Eles tinham certo respeito pela gente, como se
a gente fosse muito especial para eles. Eu entendia assim pelo
seguinte: as escolas, as vezes, ficavam sem professores capacitados,
formados, porque era muito dificil ter gente para ir para la. Entdo
guando alguém assumia, que ia para la, que ia trabalhar 14, entdo eles
valorizavam muito. Tanto dentro da escola, a dire¢cdo valorizava
muito, quanto a questdo salarial. Os familiares das criancas, eles
valorizavam a gente. Isso me deixava feliz. Corpo docente era bem
valorizado, era bem unido. Eu lembro que a gente trabalhava muito
junto, entdo era um pouco diferente.
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A unido entre os professores em Porto Velho é uma caracteristica que a
professora Nadia fez questdo de relembrar e lamentou que esse companheirismo nédo
existia nas escolas de Minas Gerais em que atuou:

Aqui em Minas era cada um por si. L& se trabalhava de forma
colaborativa, um ajudando o outro. Todos os professores eram de fora,
ninguém era de Porto Velho. Entdo a gente se pegava a feigdo, ao lado
afetivo das pessoas.

Mas, mesmo gostando das condigdes profissionais que tinha em Porto Velho,

uma segunda mudanca foi necessaria.
Um segundo revés e o0 abandono da profissao

Um dos filhos de Nadia ficou doente. Nadia e sua familia perceberam que as
condigdes de tratamento em Porto Velho, no fim da década de 80, eram complicadas e
entdo decidiram voltar para Minas Gerais:

L& era uma regido muito dificil. Meu filho mais novo adoeceu e eu
fiquei muito sufocada com aquilo e acabamos voltando para Belo
Horizonte.

Ao voltar para Minas em 1986, Nadia buscou emprego e recebeu uma
oportunidade de trabalho na Fundagdo de Ensino de Contagem (FUNEC). Porém, ao
retornar, ela ndo estava diante das mesmas condi¢des anteriores e decidiu abandonar a
profissdo:

S6 que na época, por questdes salariais, pelo salario muito baixo, eu
acabei saindo da profissdo e fui trabalhar com minha familia numa
industria que eles tinham na época. E fiquei com eles 4 anos.

Apdbs esse tempo trabalhando na industria, Nadia decidiu que voltaria para as

salas de aula e pediu ajuda a um ex-professor seu.
Padre Sérgio

Nadia lembrou em varios momentos de nosso encontro do seu ex-professor
Padre Anténio Sérgio Palombo de Magalhées. Padre Sérgio, como Néadia o chama, foi o
Superintendente Geral do Colégio Arquidiocesano de Minas Gerais e diretor de ensino
do Colégio Santa Maria, onde Nadia voltou a profissdo. Foi a ele que a professora
recorreu:

Quando eu resolvi realmente, ai foi uma resolu¢do minha: quero voltar
a dar aula. Nisso eu procurei um ex-professor meu, Padre Sérgio. Ele
era diretor da rede de ensino do Colégio Santa Maria, conhecida aqui
em Belo Horizonte. Pedi a ele: Padre, sou professora, sou formada,
mas ndo estou trabalhando e quero trabalhar. Ai ele me deu a
oportunidade de voltar para a escola. Foi um momento muito dificil
porque eu peguei turmas, como se fala, fui a doida da vez, pois eu
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peguei primeiro, segundo e terceiro anos e turma de revisdo de
vestibular.

Néadia percebeu que ndo estava preparada para desenvolver todos os conteidos
das varias turmas que ficou responsavel, mas ainda assim Padre Sérgio a apoiou:

Foi ai que eu descobri: eu ndo sei o contetdo todo. Entdo eu tive que
estudar muito. Padre Sérgio me deu muito apoio para eu estudar e
pegar os contetdos todos. Estudei muito, peguei os contetidos e fiquei
15 anos trabalhando no Colégio Santa Maria.

Além de dar a oportunidade para voltar para a escola, Padre Sérgio incentivou a
professora Nadia a prosseguir com seus estudos.

A especializacdo eu fiz na Catolica [PUC-MG]. Especializacdo em
Matematica no Ensino Superior. Era um curso considerado dificil na
época e o Padre Sérgio, que era 0 nosso diretor geral do sistema
todo, ele me deu uma bolsa que era de 75% para fazer essa
Especializacdo. Ele dava essa oportunidade para gente la. Entdo eu fui
e fiz a especializag8o, mas fiquei nisso.

Entre 1992 e 1994, Nadia cursou a especializacdo voltada a aprendizagem de

contetdos matematicos e lembra que ndo existiam discussdes sobre a docéncia em si.

A nossa especializacdo, era mais mesmo fazer prova, aprender
contetido, essas coisas assim. N&o tinha essa vivéncia com outras
pessoas ndo, de outras areas ndo. Quando eu trabalhava no sistema
[Sistema Arquidiocesano de Ensino], a escola [Colégio Santa Maria]
era muito conteudista, entdo a gente tinha a preocupacéo de dar todo o
contetdo. Tinham provas bimestrais que eram para todas as escolas. A
gente se sentia avaliado também, muita preocupacdo em fazer essas
provas, em participar, em sair bem. O negdcio era o0 seu aluno sair
bem nessa prova, se ele ndo saia vocé era questionada. A gente se
sentia um pouco chateada quando os alunos ndo saiam bem nessas
provas. A escola tal € melhor que a escola tal, entdo tinha uns trem
assim. A gente vivia muito naquela comunidade escolar, entdo a gente
nao saia dali para conhecer muitas coisas.

Mesmo com as pressdes que sentia em relacdo aos resultados dos estudantes em
avaliacBes, Nadia permaneceu durante 15 anos no Sistema Arquidiocesano de Ensino e
“durante esse periodo, senti certa estabilidade profissional e pessoal” (BRAGA, 2013, p.
30). Ela sentia que tinha apoio, principalmente do Padre Sérgio:

O Padre Sérgio foi uma pessoa muito importante na minha vida. Vou
ser sincera para vocé. Como profissional eu falo que todo professor
deveria ter passado pela mdo do Padre Sérgio. Eu aprendi a minha
profissdo dentro das escolas dele. Era uma pessoa muito humana, mas
muito rigorosa. Entéo, as coisas com ele tinham que andar muito bem
encaminhadas, ele ndo aceitava a gente sair fazendo coisas mal feitas.

Rigor e humanidade séo adjetivos que Nadia atribuiu ao Padre Sérgio. Por essas
caracteristicas a professora entendeu que muito do que aprendeu sobre a profissdo

docente foi a partir do convivio com ele:
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Ele era muito enérgico, mas era uma pessoa muito querida mesmo. Na
escola, por exemplo, a gente ouvia criticas dele, porque as vezes as
pessoas ndo gostam do rigor, daquele excesso de rigor que ele tinha,
mas depois que ele faleceu o pessoal sentiu. Falaram assim: que
saudades do Padre Seérgio. Ele era um pedagogo, era um
administrador, era uma pessoa muito boa. Ele comandava 12 escolas
na época, mas ele tinha capacidade de chegar 14 na minha escola e
falar o nome de todos os professores. Conversava pelo nome com todo
mundo, ele dava noticia da vida de cada um de nds na escola, 0 que
estava acontecendo com cada um. Entéo ele era muito dinamico. Ele
foi para mim um exemplo de professor, de administrador, do rigor que
ele tinha, entdo isso para mim foi muito importante. E ele, no periodo
gue eu entrei [no Sistema Arquidiocesano de Ensino], viu que eu ndo
estava dando conta, porque eu ndo sabia todos os contelidos que eu
tinha que dar, numa escola muito pesada, numa escola muito boa, ele
me deu muita forca. Ele me deu todo apoio para eu conseguir vencer
as dificuldades e continuar. Entdo eu tenho um carinho muito grande
por ele. Ele foi uma das pessoas mais importantes. Foi ele e Eliane.
Mas, Padre Sérgio foi um. Eu sou a profissional que sou hoje porque
eu trabalhei naquela escola sob o comando dele, entdo isso eu
agradeco muito.

Mesmo com o0 apoio que recebia de Padre Sérgio, Nadia se sentia acomodada:

A gente trabalhando em escola particular, vocé ndo tem muito
incentivo para participar de congresso, conhecer outros trabalhos, seu
trabalho é dar aula. Entdo, como eu fiquei 15 anos 4, eu fiquei com a
especializagdo e fiquei achando que estava tudo muito bem. Estava
acomodada, na minha zona de conforto. Sé depois que eu sai de la que
eu fui ver, aqui fora, que as coisas estavam tomando outro caminho.
Eu falei, opa eu tenho que correr atras.

Nessa época a professora Nadia ndo frequentava outros ambientes formativos,

como 0s eventos e congressos. Porém, certa vez, Nadia foi convidada a ir em um evento

junto com uma colega:

Uma amiga da area me chamou para participar de um congresso da
SBM da Sociedade Brasileira de Matematica, que teve aqui em Belo
Horizonte. Eu fui participar e eu fiquei admirada com os trabalhos que
eu vi, com o tanto de gente que tinha. Eu vi muita coisa diferente e
uma coisa que eu comentei la na escola foi: poxa! um congresso
importante desse e eu ndo vi nenhum colega meu das escolas do
sistema la. Entdo para vocé ver como € que era fechado. Cheguei a
comentar com a diretora da época, mas isso ndo era importante para
eles ndo. Até comentei: acho importante participar, mas para eles no.

Esse evento se constituiu em uma experiéncia para Nadia. Ela percebeu que

existiam mudancas ocorrendo no ensino para além dos muros da escola que trabalhava:

Quando eu participei desse primeiro encontro da SBM, eu fiquei
encantada com o0s alunos que me apresentaram os fractais. Foi uma
descoberta muito boa.

Quando ela voltou desse evento ela comegou a refletir sobre seu trabalho e sobre

as limitacGes que ele gerava para a melhoria de sua préatica profissional:
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Eu sempre falo que as escolas ficam muito distanciadas disso, porque
o professor da Educacdo Publica e de outras escolas ndo tem a
possibilidade de ficar participando disso, ndo tem condicGes, ndo tem
dinheiro. Eu fico triste, pois tanta coisa que eles poderiam estar
descobrindo e melhorando a pratica deles. Estdo jogados dentro da
escola igual eu me sentia, jogados ali dentro e se vira.

Em 2005, a professora Nadia deixou o Colégio Santa Maria porque “quando

houve uma mudanca de estrutura escolar, eles me demitiram”. Dado esse contexto, ela

foi em busca de outros trabalhos.

Descobri que eu preciso continuar estudando

Nesse periodo de sua vida, Nadia conciliava suas atribuicbes como mée, esposa

e dona de casa com as novas oportunidades que estavam surgindo:

Fui trabalhando em outros lugares. Por exemplo, eu fui trabalhar na
Fundacdo Torino. Recebi um convite para fazer uma substituicdo l4 e
fui trabalhar na Fundagao Torino. E uma escola de italianos, escola da
Fiat*®®. Depois que eu sai da Torino, eu fiz um concurso no CEFET-
MG para substituicdo e fui trabalhar Ia como professora substituta. Foi
ai gue eu descobri que eu precisava continuar estudando.

Em 2007 no CEFET-MG, Nadia percebeu outras condigdes de trabalho. Ela

desejava se tornar professora efetiva da instituicdo, mas para isso ela percebeu que

precisaria continuar estudando.

Eu queria fazer concurso no CEFET e, na época, a titulagdo minima
exigida era mestrado. Eu ndo tinha mestrado e eu tinha sO
especializagdo, entdo comecei a perceber que se eu ndo estudasse, se
eu nao voltasse para escola eu vou ficar nisso para o resto da minha
vida. Foi ai que eu comecei a procurar e me interessar por fazer
mestrado.

Em grande parte de sua carreira profissional, Nadia precisou trabalhar 3 turnos.

Ela queria mudar essa situagdo. Trabalhar no CEFET-MG foi o gatilho para perceber

que poderia trilhar outros caminhos.

Néadia compreendia que era uma professora reflexiva e inquieta com a mesmice

das aulas:

Eu sempre tive uma preocupacdo com as aulas, ainda eram aquelas
aulas cuspe e giz, professora no quadro expondo matéria, mas o
mundo estava indo para um outro caminho e 0s nossos alunos hoje
ndo querem saber mais disso.

E buscava pensar em outras préaticas:

Quando eu trabalhei no CEFET, eu conheci o GeoGebra'®. Na época
em que o GeoGebra comecou a ser conhecido aqui. Eu pedi aos meus

% Empresa automobilistica.
100 Software de Geometria Dindmica.
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alunos do curso de informéatica e comentei com eles que eu estava
fazendo uma matéria isolada 14 na UFOP [Universidade Federal de
Ouro Preto] e que meus colegas tinham dado um programa de
geometria que eu achava que era interessante, mas ndo conhecia
direito o programa. Os meninos comegaram a perguntar como é que
era, como fazer um trabalho com ele [GeoGebra]? Ai 0s meninos
pegaram o0 programa e eu pedi para eles fazerem o ciclo
trigonométrico, pois a gente estava estudando trigonometria. Eu
achava interessante. Quando eu cheguei em casa eu assustei, meu e-
mail estava cheio de trabalhos e 0s meninos perguntando: é assim que
vocé quer? E desse jeito ou vocé quer que modifica? Eles foram me
ensinando a trabalhar. Entéo ali que eu vi que a gente tem que cutucar
esse aluno, pois ele tem muita coisa para dar para gente, mas a gente
as vezes fica empacotando aluno, ndo deixa ele sair da caixinha.

O mundo estava mudando e a professora Nadia mudava com ele. As Tecnologias

Digitais de Informagdo e Comunicacdo (TDIC) a encantava. Mas, ainda assim, faltava-

Ihe um titulo para conseguir entrar como professora efetiva no CEFET-MG.

Quando eu estava no CEFET, comecou o mestrado 14 na UFOP. Um
colega meu pegou e me falou: Nédia terd um mestrado 14 na UFOP,
vamos procurar saber como é que é? A gente ja tinha olhado no
CEFET o mestrado tecnoldgico, na area de educacdo tecnolégica, mas
também ndo tinha dado para a gente. Entdo n6s fomos para a UFOP
para conhecer 0 mestrado la e nisso falaram para gente: comecem a
fazer matéria isolada para saber como é.

Com o apoio de um colega de profissdo que também era professor substituto no

CEFET-MG, ela comecou a se interessar pelo Mestrado Profissional em Educacgéo

Matematica, recém-criado no inicio de 2008.

Conhecendo o meio académico

Néadia ndo sabia como era 0 processo de pesquisa em Educacdo. A academia

para ela, ao longo de todos esses anos de profisséo, ndo era um ambiente conhecido,

familiar. Entdo ela decidiu comecar a descobrir esse novo mundo a partir de uma

disciplina isolada, como aluna especial do Mestrado Profissional em Educacéo

Matematica:

Eu me matriculei em uma disciplina isolada que era com a professora
Roseli Alvarengal®, ela é de Campinas, mas estava na UFOP
naquela época. Fiz uma matéria com ela de Etnomatematica. Ai que
eu fui conhecer o meio académico. Para ser sincera meu primeiro
trabalho [da disciplina] eu fiz manuscrito. Quando chegou todo mundo
entregando digitalizado eu olhei assim {espanto}, O qué? Eu
completamente fora. A Roseli falou comigo: ndo Nadia, digitaliza, faz
tudo direitinho. Eu ndo sabia formatar, eu ndo tinha essa vivéncia. Eu

101 professora Roseli de Alvarenga Corréa foi professora da UFOP. Educadora Matemaética e
atualmente professora aposentada.
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ndo fui preparada para fazer uma pos-graduagdo. Na minha formacéo
profissional eu n&o tive preparo nenhum para isso.

Muita coisa era nova para Nadia. O que para alguns se aprende em uma
disciplina de metodologia durante a graduacao, para Nadia era novidade:

Entdo fui me preparando, fui aprendendo. N&o sabia o que era
metodologia, ndo sabia 0 que era estado da arte. Eu fui aprender isso
tudo 1a com os colegas, 4 dentro da UFOP. Entdo eu via os colegas
discutindo com os professores a respeito da metodologia, disso e
daquilo, eu ficava olhando, vocé sabe assim, ficava voando. Ai eu tive
que correr atrds, comecar a perguntar e fui também orientada sobre
como pesquisar, fui lendo e fui aprendendo alguma coisa, mas
acredito que ndo aprendi tudo ainda ndo. Tem muita coisa para
aprender.

Como a professora Nadia era novata no meio académico ela também néo
percebeu que estava entrando em um Mestrado na modalidade Profissional.

Olha, eu ndo saberia te dizer naquela época a diferenca do mestrado
académico para o mestrado profissional. Minha condicdo era a
seguinte: fazer mestrado aqui [em Belo Horizonte] era muito dificil,
porque as universidades que ofereciam o mestrado era a Federal
[UFMG] e a catélica [PUC-MG].

Ela tentou entrar em um programa de mestrado da PUC-MG, mas percebeu que
0s custos de um mestrado em uma universidade particular eram altos. Nadia entdo
decidiu que iria tentar o Mestrado Profissional na UFOP, dada a proximidade entre Belo

Horizonte e Ouro Preto.
Um peixe fora d’agua

Mas essa caminhada ndo seria facil. A falta de formacdo para a pesquisa pesou
durante o processo seletivo:

Eu tentei esse mestrado trés vezes, s6 na quarta vez eu consegui
entrar. Eu passava nas provas, passava em todas, mas eu ndo passava
nas entrevistas. Entdo isso me deixava muito chateada, mas hoje eu
entendo o porqué, porque eu ndo sabia defender o que ia pesquisar,
porque eu nao sabia nem o que eu queria pesquisar. O pessoal ja
chegava com projeto, ja sabia, ja brigava por aquilo e eu ndo. Eu fazia
um projeto por fazer, pode-se dizer. S6 pré-forma. Nao sabia defender
0 que eu queria pesquisar. S6 no final, em que eu insisti em
tecnologia, que o Dale Bean% estava na minha banca, eu senti muito
apoio dele, ai eu consegui entrar.

A persisténcia de Nadia fez com que em 2011 ela entrasse no mestrado. Mas ela
sentia que havia resisténcias. Para ela a idade era um fator que a distanciava do restante

dos seus colegas que cursavam o mestrado.

102 professor Dale William Bean. Educador Matematico e era docente na UFOP.
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Eu era a mais velha da turma. Estava em uma turma com uma média
de idade de 30, 30 e poucos, eu ja estava com 50 e poucos anos. Entéo
eu ficava me sentindo um peixe fora d'agua, mas fui insistindo, ndo
deixei que isso me desmotivasse.

Enquanto aprendia a ser pesquisadora, Nadia percebia que a professora Roseli,

que conheceu na disciplina como aluna especial, era um porto seguro. Se, por um lado,

a professora Nadia sentia que seus colegas eram distantes, por outro, ela percebia

semelhancas entre sua trajetoria de vida e da professora Roseli:

Entre os colegas, eu sentia que eles eram muito individualistas, mais
preocupados com o que eles tinham que fazer. Quem me deu uma
recepcdo muito boa foi a Roseli, por que a Roseli falava assim: Néadia,
me vejo muito em vocé, porque eu também fui fazer meu mestrado
mais velha. Ela me apoiava, me dava muito apoio, me ensinava, lia o
gue eu escrevia, corrigia, comentava comigo. Entdo eu senti mais
receptividade dela do que dos préprios colegas. Apesar que eu nhdo
posso reclamar porque também quando eu pedia ajuda, eles tentavam
me ajudar, me orientavam em alguma coisa, eles tentavam.

As TDIC sempre a chamaram atencéo e ela pretendia desenvolver um projeto

nessa linha e que culminaria em sua pesquisa de mestrado e em seu produto

educacional, exigéncias de um Mestrado Profissional.

No mestrado comecei com uma pesquisa, que era sobre a producdo de
blogs, pois eu sempre fiquei questionando o porqué os professores ndo
usavam computadores, por que isso ndo estava inserido na sala de
aula? Por que as aulas continuam as mesmas? Ai comegamos a
trabalhar na construcdo de um blog. S6 que tinha um problema: nas
escolas pulblicas a questdo de salas de informatica, um dia o
computador funciona, no outro ndo funciona. Tinha um monte de
empecilho.

Mesmo com os empecilhos para a realizacdo da pesquisa, Nadia ja planejava

aulas com aparatos tecnoldgicos, era parte de seu cotidiano como ela mesma disse: “eu

sempre tentava fazer uma aula diferente, ndo era sempre, mas sempre quando eu

imaginava”. Porém, naquele momento, nas escolas em que Nadia atuava ndo era

possivel desenvolver a pesquisa voltada para as TDIC.

Vamos pesquisar sua experiéncia?

Em conversas com sua orientadora e na indecisdo do que pesquisar, Nadia

percebeu que o foco de sua primeira pesquisa poderia estar em suas proprias

experiéncias:

Até que a minha orientadora conversou comigo e falou: Nadia, vocé é
uma professora muito experiente (quando eu estava fazendo o
mestrado eu tinha 55, 56 anos), vocé tem uma experiéncia muito
grande, 0 que que vocé acha da gente trabalhar com uma pesquisa
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sobre a sua experiéncia. Foi ai que surgiu a proposta de fazer uma
pesquisa sobre a minha prdpria pratica.

Dessa forma, Nadia percebeu que a proposta de sua orientadora, Professora
Teresinha Kawasaki, era interessante ¢ comenta que “na tentativa de compreender o
presente, senti a necessidade de entender o passado, pesquisar 0 percurso vivido,
identificar, analisar e conhecer as interages ocorridas ao longo da vida com as pessoas
e com o0s ambientes que constituiram os espagos em que vivi” (BRAGA, 2013, p. 17).

Eu mostrava para ela que eu fazia algumas atividades com os alunos
gue eram diferenciadas, procurava mudar minha forma de trabalhar.
Ai ela pegou e falou assim: vocé tem esse caminho, vamos pesquisar
sua propria pratica, vamos trabalhar em cima disso. Foi ai que nos
fizemos uma pesquisa sobre a propria prética.

Ao comecar esse empreendimento, Nadia objetivou, com sua primeira pesquisa,
(re)significar sua pratica em sala de aula (BRAGA, 2013). Antes e durante 0 mestrado
Nadia tinha feito algumas pesquisas (BRAGA; VASCONCELQS, 2009; BRAGA,;
VASCONCELOQOS, 2010), mas nenhuma delas tinha como procedimento metodoldgico
0s pressupostos da pesquisa do tipo prdpria prética.

Ela também percebeu que para alcancar o objetivo que se propds no mestrado,
ela precisava mudar o seu ritmo de trabalho. Diminuir o ritmo para Nadia significava
deixar de trabalhar 3 turnos e comecar a trabalhar 2:

Quando eu fui demitida do Colégio Santa Maria eu fiquei trabalhando
sO na prefeitura. Eu peguei uma dobra na prefeitura, porque aqui tem
um sistema de dobra, ai vocé pode trabalhar em outro horéario. Peguei
uma dobra e fiquei sé na prefeitura e comecei 0 mestrado. Um colega
meu do mestrado me chamou para ir para a Fundacdo Helena
Antipoff. Ele era coordenador do curso de Matematica de 1a e ele me
chamou para ir para la. Fiquei s6 na prefeitura, na Helena Antipoff e
dava aulas particulares a tarde 14 em casa. Quando eu comecei 0
mestrado, eu parei com as aulas particulares e fiquei s6 com esses
dois, mas foram 10 anos da minha vida que eu trabalhei trés turnos.
Eu ndo sei como eu dava conta, ndo me pergunte. Até hoje eu paro e
penso na loucura, mas foi por necessidade. Isso me impediu realmente
de pensar em estudar, de procurar outras coisas. Eu fui procurar
guando eu percebi que se ndo procurasse eu iria ficar nessa de
trabalhar 3 turnos o resto da vida.

Além da conciliacdo dos horéarios para realizar uma pesquisa sobre sua propria

pratica, Nadia se deparou com o desafio da escrita.

Encontrando-se na escrita
Para ela a acdo de escrever esta associada a formacéo para escrita:

Achei muito dificil [o processo de escrita], vou ser sincera. A minha
formacdo foi para dar aula, simplesmente, ndo foi para seguir na
academia, ndo foi para virar pesquisadora. Até hoje acho dificil
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escrever, dificil colocar as ideias, sintetizar. Até hoje, pode-se dizer
que, eu estou aprendendo.

O processo de escrita foi arduo para Nadia. No seu proprio trabalho ela

compreendeu que “partes do texto revelam um ‘eu’ mais proximo de mim mesma, partes

revelam um 'eu’ to distante que o texto assume um tom insuportavelmente impessoal.”

(BRAGA, 2013, p. 22).

O meu mestrado foi um verdadeiro parto. Consegui sair com aquela
dissertacdo e, para ser sincera, eu levei um ano para ler essa
dissertacdo de novo. Eu guardei e ndo queria vé-la, eu acho que nédo
acreditava nela. Eu gostei de pegé-la e de Ié-la. Depois que eu peguei
eu olhei e falei: nossa! fui eu que fiz isso?! Eu fiquei admirada de ter
feito, de ter dado conta. Foi muito dificil, ndo foi facil ndo e ainda
estou vendo que é muito dificil.

Um aspecto caracteristico da dissertagdo de Nadia é o género narrativo com viés

autobiografico: “O método das narrativas autobiograficas foi a opcdo que fiz para

coletar, expor e refletir os dados da pesquisa que versara sobre a minha prépria préatica.

Aqui o desafio sera a (auto)andlise das narrativas produzidas por mim mesma”

(BRAGA, 2013, p.49). A escolha de tal género acrescentou ao processo de escrita de

Né&dia mais um desafio: desenvolver uma pesquisa cientifica ao mesmo tempo em que

narra sua experiéncia.

Quando eu fui lendo os trabalhos que a minha orientadora pediu, eu vi
gue a maioria usava autobiografia e ela tinha me pedido para escrever,
relatar minha formacéo. Com essas leituras eu vi que quem trabalhava
com pesquisa da propria pratica trabalhava com as narrativas
autobiograficas, entdo a opcdo foi essa. E eu vou ser sincera, eu me
conheci muito fazendo essa autobiografia e lendo o que eu narrei e
escrevi, vendo o que eu fazia.

Narrar para Nadia estava associado a compreensao de seu passado:

A partir das perguntas da minha dissertacdo (o que eu faco? Por que
faco o que faco?) que eu consegui comecar a responder essas coisas
[responder suas inquietacdes]. Até entdo a gente ndo faz essa volta na
memoria. Entdo vocé vai vivendo no dia a dia e ndo percebe que tem
certas atitudes que vocé toma que tem um fundamento |4 atrés, na
formagdo que vocé teve. Por exemplo, eu te digo que eu sou uma
professora tradicional, porque eu trabalhei 14 na escola do Padre
Sérgio e o0 ensino era tradicional. A gente era cobrado para ser um
professor tradicional.

Mas as perguntas elaboradas por Nadia na dissertagdo ndo surgiram desde o

comeco. O ato de pesquisar suas experiéncias ja estava acontecendo, mas as perguntas

norteadoras ficaram claras apos seu exame de qualificagéo.

Eu ndo sabia o que estava fazendo, estava fazendo. Eu ndo tinha
tomado consciéncia daquilo que eu estava fazendo. Entdo, na minha
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qualificagdo, a professora Inés'%, que é muito experiente nessa area de
docéncia, e a professora Ana Cristinal® da UFOP, que também era
muito experiente, comecaram a debater comigo certas coisas que eu
tinha colocado. Elas falaram assim: ndo, isso ndo funciona, vamos
tirar isso. E eu: nossal ndo vai sobrar nada. Elas foram me orientando:
ndo NAdia, tem coisa aqui que é muito boa. Ai a professora Inés, em
um momento virou e falou: Olha gque coisa boa, por que vocé néo faz
essa pergunta (O que fago?) e comegamos a discutir isso. Foi ai que a
minha dissertagdo tomou um foco, porque até entdo ela estava
acontecendo, mas ela ndo estava fechada, com as engrenagens bem
estabelecidas. Foi nessa hora que eu me infiltrei na minha dissertacéo,
dentro da minha pesquisa. Foi dai que nds fizemos um monte de coisa.

Ao delimitar com clareza tais perguntas, Nadia também percebeu qual seria o
tom de sua escrita em primeira pessoa e como se colocaria em um texto que assume as
préprias experiéncias como eixo central.

Ela relembrou que sua pesquisa era a Gnica que assumia a pesquisa sobre sua
propria pratica dentro do programa de mestrado profissional. Ela foi o ponto fora da
curva quando comparada aos seus colegas de curso:

Eu fui um ponto fora da curva. Na época o pessoal estava trabalhando
muito com Modelagem Matematica, tinha uns trés trabalhos, objetos
de aprendizagem, eu tenho uma colega que estava trabalhando nisso,
aquele UCA [Um Computador por Aluno], tinha dois colegas
trabalhando nisso.

Em 2013, a professora Nadia finalizou 0 mestrado com a pesquisa intitulada por
“Pesquisando a prépria pratica: narrativa de uma professora de Matematica” (BRAGA,
2013) e o seu respectivo produto educacional destinado aos professores que desejam se
tornar pesquisadores com o titulo de “Aprendendo a pesquisar a propria pratica:

narrativa de uma professora de Matematica” (BRAGA, 2013b).

103 Inés Assungdo de Castro Teixeira é professora aposentada da UFMG.
104 Ana Cristina Ferreira é professora da UFOP.
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Figura 11: Dia da defesa (da esquerda para direita: Nadia, Teresinha Kawasaki, Ana Cristina
Ferreira, Inés Assuncédo de Castro Teixeira)
Fonte: Arquivos pessoais de Nadia

A vida mudou e eu néo publiquei

Questionei a professora sobre se ela publicou sua pesquisa de mestrado em
outros meios (periddicos ou eventos) e contou-me:

Olha eu vou ser sincera, eu nem tentei [publicar]. Eu fiz um produto
educacional, que na época, no mestrado profissional vocé tem que
soltar um produto. A professora Inés Teixeira aqui da UFMG, que fez
parte da minha banca de defesa, elogiou muito meu produto e falou
que eu deveria publica-lo. S6 que a vida foi mudando muito rapido.

Em 2014 a professora passa no concurso do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais (IFMG) em Betim-MG. Com essa mudanca
repentina e o receio de ler novamente sua pesquisa, Nadia acaba ndo publicando em
outros meios.

N&o publiquei nada da minha dissertacdo depois. Como eu te falei:
tomei um caldo tdo grande que eu fiquei um ano afastada. Eu ndo quis
mexer porque ai eu fui para o IFMG, fui trabalhar em outras coisas.

Atualmente a professora trabalha no IFMG onde atua nos cursos técnicos de
nivel médio da instituicdo. Nadia também percebeu que as condi¢des que tem no IFMG
para desenvolver seu trabalho sdo outras, sdo comparaveis a do CEFET-MG:

Eu trabalhei em escolas aqui de Belo Horizonte com alta
periculosidade, escolas com meninos muito problematicos. Hoje eu
vejo o0 porqué que os professores adoecem tanto e as vezes ndo tem
vontade de continuar trabalhando por causa do sacrificio que € para se
manter na profissdo. Agora, no Instituto [IFMG] néo, eu trabalho com
prazer. Eu vou dar minha aula, eu gosto da mocada, eu sempre gostei
de conviver com eles. Entéo eu fago 0 que eu gosto. Muita gente me
pergunta; vocé ndo vai se aposentar ndao? Eu falo que ndo estou muito
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preocupada ndo. Vou trabalhar e o dia que eu ndo der conta, eu brinco
muito com os meninos, um dia eu chego de bengalinha aqui dentro de
sala e vocés vao ter que me aguentar {Risadas}.

E a postura de pesquisadora, desenvolvido tardiamente em sua carreira, persiste

em seu trabalho no IFMG:

L4 dentro do IFMG eu ja desenvolvi dois projetos PIBIC-Jrio%,
Desenvolvi um que era sobre blog educacional. Eu desenvolvi com
meus alunos la e foi um projeto que comegou, mas depois nds tivemos
que mudar a estrutura dele porque os alunos ndo estavam se
envolvendo muito, mas depois nds fizemos outras atividades e deu.
Agora eu estou desenvolvendo um projeto com os meus alunos sobre
videoaulas. Entdo é agora que eu estou me sentindo mais
pesquisadora. Até entdo eu ndo estava me sentindo. Agora eu posso
falar, agora eu estou virando pesquisadora. Certo?

Néadia também sente que, para desenvolver as pesquisas no IFMG, ela precisara

trabalhar em grupo, dado que percebeu as dificuldades que se tém ao realizar uma

pesquisa sem apoio de um grupo de estudos: “em minha pesquisa ndo contei com um

grupo de professores ¢ minha orientadora foi minha tUnica interlocutora” (BRAGA,

2013, p. 44).

Na escola a gente tem um grupo de pesquisa que estd desativado.
Entdo nds estamos tentando reativa-lo. Esse grupo eu acho que vai ser
melhor, porque nds vamos trabalhar justamente essa questdo da
Educacdo na éarea técnica e Educacdo nas areas gerais. NoOs ja
estdvamos até discutindo isso 1a [no IFMG] para  reativar  esse
grupo. Ele estava parado e vamos reativa-lo.

No seu processo de tornar-se pesquisadora, Nadia busca atualmente transformar

seus alunos também em pesquisadores. Se ela tornou-se pesquisadora tardiamente,

durante seu mestrado, seus alunos terdo essa experiéncia desde o ensino médio. Porém,

tornar-se pesquisadora para Nadia ndo basta.

E ela quer mais

Para ela é preciso continuar a ser pesquisadora:

Estou fazendo na UFES [doutorado], Universidade Federal do Espirito
Santo. A motivagdo é a seguinte {risadas}, por que que vocé esta
fazendo esse doutorado? Eu quero fazer sim, é importante, eu gosto de
escola [de universidade], eu gosto de aula, eu gosto de aprender. Entdo
isso ai € um motivo e houve uma oportunidade. O Instituto [IFMG]
tem parceria com universidades e fez um Dinter [Doutorado
Interinstitucional], que é um programa interinstitucional. Entdo o
IFMG fez esse Dinter com a UFES. Eu me candidatei, entdo estou l&
fazendo. Comecei agora.

105 programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica Junior.
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Néadia comecou seu doutorado em Educacdo em 2019, sob orientacdo da
professora Vania Maria Pereira dos Santos-Wagner e ainda ndo definiu o que ira
pesquisar.

Com nosso encontro caminhando para o fim, agradeci a professora por
compartilhar sua histdria de vida comigo e uma de suas Ultimas frases ditas a mim foi:

De repente eu descobri que minha pesquisa teve importancia para
alguém {Risadas}.

Depois desta pesquisa, tenho a
liberdade de deixar um conselho aos
professores, que, por algum motivo,
estardo lendo este trabalho. Ndo se

afastem da academia. De uma forma
ou outra, procurem participar dos
grupos de estudos e de pesquisa, pois é
desse modo que as nossas concepgdes
sdo colocadas em duvida e, teremos
assim, a oportunidade de refletir,
repensar e, talvez, provocar as
mudangas que se fazem necessdrias a
educagdo de nosso pais. (BRAGA,
2013, p.146)

Figura 12: Nadia e o neto Luiz Felipe
Fonte: Arquivos pessoais de Nadia
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PARTE 5: INDICIOS NARRATIVOS

Compreender € opor a palavra do locutor uma contrapalavra
(BAKHTIN, 2006, p. 135).

A experiéncia ndo é uma realidade, uma coisa, um fato, ndo ¢ facil de
definir, nem de identificar, ndo pode ser objetivada, ndo pode ser
produzida. E tampouco é um conceito, uma ideia clara e distinta. A
experiéncia é algo que (nos) acontece e que as vezes treme, ou vibra,
algo que nos faz pensar, algo que nos faz sofrer ou gozar, algo que
luta pela expressdo, e que as vezes, algumas vezes, quando cai em
maos de alguém capaz de dar forma a esse tremor, entdo, somente
entdo, se converte em canto. E esse canto atravessa o tempo e 0
espaco. E ressoa em outras experiéncias e em outros tremores e outros
cantos (LARROSA, 2016, p. 10).

A maior parte dos escritos académicos pode ser considerada um
esforgo de sufocar o impulso de relatar uma narrativa. (MCEWAN,
2005, p. 237, traducdo minha e um bom lembrete!%®),

Aqui estara diante deste desafio: pela contrapalavra, transformar em canto o que ja é canto — as
vidas das professoras.

s narrativas das professoras criaram um desafio para mim: como analisar o que
Ame contaram ao mesmo tempo em que apresento de maneira compreensivel,
para 0 meu leitor, os indicios narrativos que encontrei e que ajudaram a compreender 0s
processos de constituir-se professora pesquisadora da prépria experiéncia? Como
apresentar a anélise narrativa? Por onde comecgar?

Retomei as narrativas transcritas e enredadas das professoras e, para encontrar 0s
indicios, estava sempre com os elementos do paradigma indiciario em mente e em
mé&os. Imprimi a Figura 3 e, com ela, reli vérias vezes as narrativas, percebendo
elementos do paradigma para que pudesse encontrar os indicios.

Porém, a forma de apresentar os indicios encontrados ndo estava definida. Tinha

de antemdo que minha analise seria narrativa, mas dentro desse género ha varias formas

1% Durante o exame de qualificacdo, o professor Elizeu Clementino de Souza e as professoras
Claudia Raimundo Reyes, Flavia Cristina Figueiredo Coura e Regina Célia Grando perceberam
que a teoria tomara um espaco indevido em minhas analises, enquanto as narrativas foram
sufocadas. A frase do professor Hunter McEwan &, assim como as observacgdes dos professores
no exame de qualificagdo, uma chamada de ateng¢do necessaria. Por outro lado, os professores
Ivor Goodson e Rob Walker (2005) acrescentam que a teoria ndo é um trabalho somente dos
tedricos, mas também é produzida por professores e alunos. Nesse sentido, a convicgdo de que a
teoria tem que estar necessariamente em uma linguagem técnica também nao se sustenta.
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de contar uma historia. Também defini que ndo utilizaria categorias de analise. Pensei
também em um formato multipaper, em que cada artigo apresentaria uma quantidade de
indicios narrativos. Todavia, declinei dessa ideia, pois nesse formato a compreenséo dos
processos de tornar-se professora pesquisadora da prépria experiéncia poderia ficar
comprometida, dada a fragmentacdo que surgiria ao selecionar alguns indicios para um
artigo e para outro nao.

Com esse desafio posto, lembrei de dois momentos do meu proprio processo de
constituir-me pesquisador que me mostraram como encontrar uma chave de
interpretacdo e apresentacao de indicios narrativos.

O primeiro momento foi quando cursei a disciplina Bakhtin e a Educacdo na
UFSCar. Nas discussfes, coordenadas pelas professoras Claudia Reyes e Fabiana
Giovani, conversavamos sobre o ensino de géneros textuais e a professora Fabiana
relatava que nos anos iniciais do Ensino Fundamental era habitual ensinar os diferentes
géneros separadamente. A professora Fabiana questionava os motivos de ndo se ensinar
0 género receita, por exemplo, através de um poema ou de nao construir com as criangas
um poema pelo género receita.

A fala da professora Fabiana me marcou enquanto pesquisador, pois entendia
que 0s géneros textuais eram estaticos. A partir das discussdes nessa disciplina, um
segundo momento que me marcou enquanto pesquisador foi quando comecei a brincar
com 0s géneros textuais. Em parceria com Livia Vasconcelos desenvolvemos um artigo
cientifico em formato de carta (LEANDRO; VASCONCELOQOS, 2019). Brincamos com
esses dois géneros. Destruimos e renovamos tais géneros “quando passamos o estilo de
um género para o outro” (BAKHTIN, 1997, p. 286).

Minha intuicdo diz que devo fazer tal brincadeira nesta parte da tese. Percebo
que a juncdo de dois géneros textuais pode me auxiliar a sair do impasse sobre a forma
de apresentacgdo dos indicios narrativos encontrados.

Dessa maneira, utilizarei a narrativa (anélise narrativa) e a nota para composi¢do
do texto. A nota faz parte do género jornalistico em sua forma informativa. A nota
auxilia a narracdo e a descricdo de fatos ja ocorridos ou em andamento. Ela é utilizada

para relatar processos e uma de suas caracteristicas € a brevidade!?’,

107 A caracteristica de brevidade presente nas notas ndo sera seguida em todos 0s momentos nas
notas narrativas. Entendo que, ao brincar com dois géneros, algumas caracteristicas podem ser
modificadas.
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Denominei as notas a seguir de notas narrativas. Nelas estédo presentes as minhas
contrapalavras. Meu ponto de vista e 0os pontos de vista das professoras se encontram
nas notas narrativas. Acredito que apresentar os indicios narrativos dessa maneira € uma
forma de mostrar que meu ponto de vista ndo é o Unico, também ndo é o correto ou o
errado. As notas narrativas sdo, além do género textual escolhido, o local em que meu
excedente de visdo se encontra com as historias de vida das professoras pesquisadoras.

Pelas notas abaixo busquei a chave de interpretacdo para entender oS processos
que passaram e ainda passam as professoras que decidiram que seriam pesquisadoras de
suas préprias experiéncias.

E a partir do conjunto das notas que os processos de tornar-se pesquisadora da
propria experiéncia sdo compreendidos. N&o utilizei sempre a cronologia dos fatos e da
vida das professoras para organizar as notas narrativas, isso foi proposital. Como ha
indicios, em diferentes tempos, lugares e contextos, sobre 0 processo que cada
professora viveu até se tornar pesquisadora de sua prépria experiéncia, decidi que a
organizacdo das notas tomando por base somente a cronologia ndo seria interessante.
Poréem, a sequéncia das notas obedece aos isomorfismos que existem entre elas e as
tematicas que tem proximidade entre si.

Entdo, vamos as notas narrativas...
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INFANCIAS
T, e

e

Para vocé leitor, pode parecer que essa primeira nota ndo tenha muito a ver com
meu objetivo de pesquisa: “Compreender processos de constituir-se pesquisadora da
propria experiéncia a partir de indicios narrativos de professoras que ensinam
matematica ”. Pode ser que vocé perceba também que talvez ndo exista relacdo entre as
experiéncias da infincia ¢ meu objetivo especifico: “Investigar as experiéncias que
fizeram com que cada professora se tornasse pesquisadora da sua propria
experiéncia”. Talvez vocé tenha razdo. Mesmo assim, falarei desse indicio, pois
acredito que é uma maneira de comegar a criar uma proximidade justa com as narrativas
das professoras Dora Megid, Nadia e Camille.

Vamos |a...

Dora Megid viveu sua infancia em uma familia com muitos irmos:

Eu venho de uma familia de muitos irmados, somos seis irmaos, eu sou
a terceira filha. (marcagdo minha)

Nadia também:

Eu perdi meu pai quando eu tinha 12 anos de vida. Minha mée ficou
sozinha com quatro filhos. Quatro filhos adolescentes e ela criando
0s quatro. (marcacdo minha)

Camille, por sua vez, ndo indica em sua narrativa se tem ou ndo irmaos. Ao
mencionar sobre esse periodo de sua vida, ela focaliza as experiéncias da infancia que
estavam relacionadas aos estudos e a escola:

A minha familia sempre me incentivou muito para o estudo.
(marcacdo minha)

Na escola eu sempre fui muito bem, ajudava meus colegas, sempre me
dei bem com os professores. (marcagdo minha)

Meus pais sempre compravam livros para mim e a principio eram
histérias mais infantis, depois comegaram com livros infanto-juvenis.
(marca¢do minha)

Se nas narrativas os relatos sobre as experiéncias da infancia sdo “breves”, nas
pesquisas de mestrado e doutorado das professoras a infancia desaparece. Em sua
dissertacdo (MILANI, 2016), Camille ndo fala de sua infancia. Dora Megid também néo
menciona as experiéncias dessa fase da vida nem em sua dissertagdo (MEGID, 2002)
nem em sua tese (MEGID, 2009) e comeca seu memorial de formacdo pela
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adolescéncia. Na dissertagdo de Nadia (BRAGA, 2013) essa auséncia também é
perceptivel.

Nessa auséncia ha indicios...

A falta de mencBGes maiores em relacdo a infancia nas narrativas das trés
professoras pode indicar que, ao selecionar 0 que me contariam, entenderam que as
experiéncias da infancia talvez ndo tenham tido grande influéncia em seus processos de
constituirem-se pesquisadoras.

Mas nédo é bem assim...

E perceptivel que as poucas mencgdes nas narrativas sobre esse periodo estio
atreladas ao estudo. Isso apareceu na fala de Camille, mas também na de Dora Megid:

Em casa, minha mée fazia eu estudar com o0s meus irmaos, entdo eu
ja queria ser professora de Matematica em decorréncia dessa
facilidade. (marcagdo minha)

E na fala de Nadia:

Eu lembro quando meu pai era vivo que, quando a gente falava
alguma coisa [sobre casamento], meu pai nunca falou: vocé vai
crescer e vai casar. Ele falava: vocé vai estudar para ser alguém na
vida. (marcagdo minha)

N&o ha, por exemplo, menc¢édo ao brincar, atividade cotidiana das criancas nessa
fase. Entendo o motivo de outras caracteristicas e experiéncias da infancia néo
aparecerem nas narrativas: as professoras sabiam de antemd@o do meu objetivo de
pesquisa e selecionaram as memorias que poderiam estar relacionadas com o que eu
pesquisaria.

Observando por esse ponto de vista, minha afirmacdo no comeco dessa nota
narrativa “pode parecer que essa primeira nota nao tenha muito a ver com meu objetivo
de pesquisa” deve ser questionada. Qual o intuito das professoras ao quererem falar
sobre a infancia relacionada as experiéncias de estudo sabendo que eu pesquisaria 0s
processos que passaram ao tornarem-se pesquisadoras? Nao ha aqui um mero acaso. Se
fosse, encontraria as mesmas informag6es nos memoriais das dissertacdes e tese, assim
como encontrei em relagdo a outros momentos da vida das professoras.

Nos memoriais de Dora Megid (MEGID 2002; 2009), por exemplo, a primeira
mencao sobre uma fase da sua vida é a adolescéncia ao falar de sua aproximacao com a
docéncia aos 16 anos. Essa informacdo reaparece também na narrativa contada a mim.

N&o € o caso da infancia. Comparando as narrativas com 0s memoriais das

dissertagcOes e tese das professoras, as informacdes sobre a infancia ndo podem ser
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entendidas como poucas, dado que elas desaparecem nas pesquisas de pds-graduacao de
Dora Megid, Nadia e Camille.

Nessa presenca ha indicios...

N&o é possivel afirmar que a infancia das trés professoras foi o primeiro passo
para se tornarem pesquisadoras e posteriormente pesquisadoras da propria experiéncia.
Também ndo é possivel negar que essa fase da vida reverberou nas seguintes, por dois
motivos: as professoras tiveram vontade de me contar sobre a infancia, mesmo nao
relacionando diretamente a infancia com seus processos de tornar-se professora
pesquisadora da propria experiéncia; elas selecionaram mem@rias da infancia ligadas ao
ato de estudar, as experiéncias ligadas a educacao.

Estudar e pesquisar sdo tarefas irmds. Entendo que a pesquisa enquanto
atividade cotidiana é uma atividade de estudo sisteméatico. Os pais de Dora Megid,
Nédia e Camille, ao incentivarem as filhas ao estudo, estavam, mesmo que

inconscientemente, mostrando um caminho sem volta.
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LUGARES
L. -2 d

O caminho sem volta de cada professora permeou lugares — palcos das
experiéncias — e contextos — contornos sociais, culturais e institucionais (CRECCI,
2016).

Falarei primeiramente dos lugares...

No meu proprio processo para me tornar pesquisador, percebo que os lugares em
que me formei e trabalhei foram decisivos. Desde a entrada no CEFET-MG para cursar
0 Ensino Médio até a aprovacdo no Doutorado em Educacdo na UFSCar. CEFET-MG,
UFLA, UFJF, UNS (Universid Nacional del Sur — Argentina), UFSCar sdo algumas das
instituicdes/lugares em que me formei e vivi grande parte da vida. Para mim, recordar
de lugares esta atrelado as instituicbes que estudei mais que as cidades que vivi ou
outros lugares especificos. Recordar o processo que passei ao me tornar pesquisador
esta inevitavelmente relacionado a tais instituicdes.

Nas narrativas das professoras Nadia, Camille e Dora Megid percebi a mencao
de diferentes tipos de lugares que fazem parte, de algum modo, do processo que
passaram ao tornarem-se pesquisadoras da propria experiéncia.

Identifiquei lugares relacionados aos processos de tornar-se professoras.

Na narrativa de Dora Megid percebi tais lugares quando contou:

Eu comecei a dar aula muito cedo. Eu estudava em um colégio
particular aqui em Campinas. (marcagdo minha)

Uma escola de freiras, me chamou e eu assumi uma sala de infantil
[Educacdo Infantil], com criangas de 4 anos. (marcac¢do minha)

Nessa época eu entrei no curso de Matematica da PUC. (marcagdo
minha)

Ai eu fui a caca de um curso de Pedagogia que funcionasse a noite
para eu fazer, porque ja fazia Matematica de manha. Consegui em S&o
Paulo, entéo eu fiz um vestibular no meio de fevereiro para comegar
em marco. (marcagdo minha)

Dora Megid fez sua primeira graduacdo e teve seu inicio profissional em
Campinas, mesma cidade em que cresceu. Camille precisou se mudar para estudar, fazer
sua graduacdo e comecar a trabalhar como professora. Ela saiu de uma cidade pequena
do interior do Rio Grande do Sul para Curitiba, capital do Parana.
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Camille, por sua vez, faz mencdo aos lugares relacionados ao tornar-se
professora quando narrou, por exemplo, sobre o colégio estadual em que deu suas

primeiras aulas de Matematica ou quando ingressou na escola em que dé aula até hoje:

Eu comecei com essas turmas de sexto ano e foi bem assustador, eu
diria {risadas}. Era minha primeira experiéncia com aulas de
Matematica, as turmas eram bem cheias, tinham 30, 33, 35 alunos nas
turmas. (marcagdo minha)

Acabou o contrato do PSS nessa escola e eu consegui aulas nessa
escola gue eu estou até hoje. Faz cinco anos que eu estou nessa escola
particular. (marcagdo minha)

Os lugares em que Camille se formou e se tornou professora estdo no Sul do
pais, uma das regiGes mais ricas. Dora Megid torna-se professora no Sudeste do Brasil,
também uma das regides mais ricas.

No caso da professora Néadia, ela indicou lugares, relacionados ao seu processo

de tornar-se professora, tanto da regido Sudeste:

Eu tinha 23 anos e peguei, numa escola estadual, 5 turmas de quinta
série. O inicio de minha profissao foi ai, em uma escola estadual aqui
da periferia de Belo Horizonte. (marcagdo minha)

Quanto da Regido Norte do pais:

Mas a minha vida deu uma mudanga nesse meio tempo, porque meu
marido trabalhava na Fiat e ele foi demitido na época. Nés acabamos
mudando para Porto Velho, Rond6nia. Fui morar em Porto Velho,
levei meus dois filhos pequenos, eu tinha duas criangas. La eu
trabalhei na Prefeitura Municipal de Porto Velho. (marcacdo
minha)

Sul, Sudeste, Norte do pais e as instituicdes que estudaram e trabalharam foram
os palcos das experiéncias que fizeram com que Camille, Nadia e Dora Megid se
tornassem professoras. Mas a mencdo a esses lugares ndo me mostrou os palcos
relacionados diretamente com 0s processos de tornar-se professoras pesquisadoras.
Perguntei-me: Quais foram os lugares diretamente relacionados aos processos de tornar-
se professoras pesquisadoras da propria experiéncia? Qualquer tipo de lugar possibilita
a uma professora se tornar pesquisadora?

A partir dessas perguntas identifiquei um indicio que sugere que as escolas em
que as professoras trabalharam sdo gatilhos para a pesquisa, mas ndo sdo ambientes

suficientes para que as pesquisas se desenvolvam.
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Observei isso na narrativa da professora Camille, por exemplo. Ela narrou seus
primeiros desafios na escola em que trabalhava e indicou que precisou de ajuda e
buscou auxilio em outro lugar: a universidade.

Eu sentia que o conhecimento que eu tinha ndo era suficiente para eu
me tornar professora de fato. Eu sentia que precisava descobrir mais,
eu precisava saber mais sobre todo esse movimento, acho que foi por
isso que surgiu a necessidade de investigar a propria pratica.
(marcagdo minha)
Na trajetdria de Dora Megid também aparece que a escola nao foi suficiente para
o desenvolvimento de pesquisas, apesar de ser um ambiente que a incitava a querer
sempre mais:

“Em 1996, iniciei o Curso de Especializa¢do “Ciéncia, Arte e Pratica
Pedagogica” da Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual de
Campinas (FE-UNICAMP). Com ele, as chances de desenvolver
acbes na direcdo daquilo que gostava acabaram por acontecer:
aperfeicoar minha  atividade profissional, inovar e,
principalmente, refletir sobre os movimentos que acontecem na
sala de aula. A positiva “insatisfagdo” provinda dessa reflexdo tem
me levado a buscar sempre mais.” (MEGID, 2002, p. 3) (marcacéao
minha)
Com a professora Nadia aconteceu 0 mesmo. Quando ela ingressou como
professora no CEFET-MG ela percebeu que essa escola a mostrou que faltava algo em
sua formacéo.

Depois que eu sai da Torino, eu fiz um concurso no CEFET-MG para
substituicdo e fui trabalhar 14 como professora substituta. Foi ai que
eu descobri que eu precisava continuar estudando. (marcacao
minha)

Esses indicios revelam que a escola, seja ela de qualquer regido em que as
professoras trabalharam, € um lugar de incentivo para a pesquisa, mais pelas
dificuldades que residem nesse ambiente do que pelas facilidades. Porém, nos processos
de tornar-se professoras pesquisadoras o ambiente escolar ndo foi suficiente. As
professoras buscam universidades, ainda os lugares entendidos como detentores dos
conhecimentos sobre a Educacéo, para olhar para a escola.

Sair de um lugar e caminhar até outro ndo foi tdo simples para as professoras.
Néadia, por exemplo, recebeu varios ndos até conseguir transitar pela universidade

enguanto aluna de um programa de pés-graduacao.

Eu tentei esse mestrado trés vezes, sé na quarta vez eu consegui
entrar. Eu passava nas provas, passava em todas, mas eu ndo passava
nas entrevistas. (marcagdo minha)
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No seu processo de tornar-se pesquisadora os lugares ndo estavam dados a priori
para Nédia, por exemplo. Foi preciso conquistar o lugar. Talvez isso seja uma barreira
para professoras que queiram investigar as experiéncias, mas que ndo conseguem
conquistar outros lugares que possam dar suportes no desenvolvimento de suas
pesquisas.

Qualquer tipo de lugar possibilita a uma professora se tornar pesquisadora?

Pelas narrativas das professoras percebi que a resposta a pergunta € ndo. A
escola, por si s6, ndo foi suficiente para desenvolverem as pesquisas. As professoras
precisaram transitar entre dois locais — escola e universidade — para se tornarem
pesquisadoras e desenvolverem suas pesquisas.

Mas todos esses lugares estdo delimitados também em um tempo. Contextos
distintos, mesmo que os lugares sejam 0s mesmos, podem fazer com que uma

professora se torne pesquisadora da prépria experiéncia e outra néo.
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CONTEXTOS
T, e

e

Os contextos sdo 0s contornos sociais, culturais e institucionais (CRECCI,
2016). Os contextos sdo as caracteristicas gerais e coletivas que impactam na trajetdria
individual dos sujeitos. Um unico individuo talvez ndo tenha condigdes de modificar os
contextos em que se encontra, mas as a¢fes do individuo sdo influenciadas e podem
sofrer modificacdo a depender dos contextos. Nas narrativas e producbes das
professoras aparecem varios e eu falarei de alguns.

Um contexto pode definir se vocé permanece em um emprego ou néo...

Nas narrativas das professoras Dora Megid e Nadia aparece um contexto em
comum: a ditadura militar brasileira. O GOLPE militar ocorreu em 1964 e se estendeu
até 1985. Em 1977 Dora Megid atuava em uma escola de freiras na Educacédo Infantil e
terminava seu Ensino Médio, enquanto o contexto em que se encontrava tinha como
presidente o General Ernesto Geisel.

Fui uma pessoa muito envolvida com as questdes politicas, vocé
imagina que eu terminei o ensino meédio em 1977 no fim da ditadura
militar. (marca¢do minha)

Nessa época, Dora Megid participou de greves e isso ndo agradou os dirigentes
da escola.

A gente foi para as greves, dentro de uma escola particular de freiras

né.

Assim, quando eu terminei o ensino médio as freiras me deram o
diploma de ensino médio e também a carta de demissdo como
professora da Educacao Infantil. (marcacdo minha)

Nesse contexto, Dora Megid iniciou a profissdo e também foi demitida por
assumir uma postura que foi de encontro com 0 que estava posto. Mas o que ocorria em
1977 e fez com que a professora participasse das greves?

Eu nasci em 1991. Aprendi sobre o contexto vivido pela professora Dora Megid
pelos livros e professores de Histéria que tive no inicio dos anos 2000. Sou
temporalmente distante deste contexto, mas percebi indicios que me possibilitaram criar
uma imagem sobre esse periodo para a professora Dora Megid. Um indicio é a mencéo

a um ano especifico 1977. O que houve nesse ano?
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Em 1° de Abril, o presidente Geisel fecha o Congresso Nacional. No dia 2 o
jornal Folha de S&o Paulo noticia que o presidente fechou o congresso, denominando o

fechamento de recesso, e que ndo puniria 0s congressistas.
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Figura 13: Capa da Folha de S&o Paulo de 2 de Abril de 1977

Fonte: https://acervo.folha.com.br

As Proibicaes

O secretirio da Seguranga Piiblica
proibiu ontem as manifestagdes publicas,
os comicios, passeatas, as concentragdes e
quaisquer ‘“‘iniciativas semelhantes’".
Baixada com o evidente intuito de evitar
perturbagdes da ordem, essa determinacio
peca, no entanto, por ser tio taxativa nos
termos qudo dibia no alcance.

Em primeiro lugar, pode dar a alguns
a impressdo de que estamos na iminéncia
de perturbadoras manifestagdes populares
— quando na verdade, para a esmagadora
maiorid do povo paulista a crise politica
chega apenas com o eco distante de uma
querela entre remotos interlocutores.
Além disso, seu espectro é por demais yas-
to para que possa ser bem entendido.

Assim, o que significa para S. Exa.
“manifestagdes publicas””? Nio serdo
seguramente o comicio e a passeata, for-
mas classicas de manifestagdes politicas,
especificamente vedadas na ordem. Serdio
talvez declaracdes de politicos que discor-
dem do mutismo imposto ao Congresso?

A que manifestaqdes se referiria S.Exa.? E -

0 que se pretende ao proibir “iniciativas
semelhantes"?

Trata-se, evidentemente, essa nota, de
mais um enigma a pairar sobre as mentes
dos cidaddos, que jA tém problemas de
sobra para que se vejam obrigados a
afligir-se com o exercicio da adivinhacéo.

Fonte: https://acervo.folha.com.br

Figura 14: Folha de S&o Paulo noticia em 2 de Abril de 1977 que manifestacfes estdo proibidas
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Figura 15: llustracdo da Folha de S&o Paulo em 2 de Abril de 1977
Fonte: https://acervo.folha.com.br

Dora Megid estava vivendo nesse contexto. Os protestos se intensificavam no
pais e as pessoas eram presas, como indica o professor e critico teatral Robson Corréa
de Camargo: “Em fins de abril de 1977, dias antes do feriado de primeiro de maio,
ocorreram as prisdes de ativistas sindicais que distribuiam panfletos nas estacfes de
trem do ABC, regido operaria de Sdo Paulo, sobre o dia dos trabalhadores”
(CAMARGO, 2017, s./p.).

Entre aulas e protestos, ela se tornava professora em uma escola catélica. Cabe
lembrar que 0 GOLPE de 1964 foi apoiado “pelos setores conservadores da alta
hierarquia da Igreja Catolica” (LARA; SILVA, 2015, p. 275) e quando ha o “Apito da
Panela de Pressdo”'%, quando as coisas se intensificam, Dora Megid perde o emprego.

Coincidentemente é no periodo da ditadura, por volta de 1980, que a professora
Nadia também comeca seu processo de tornar-se professora. Ela recorda sobre esse
periodo tanto em sua dissertagao:

“a minha formagao pessoal e profissional ocorreu no periodo em que o
pais estava subordinado a um sistema politico ditatorial”. (BRAGA,
2013, p. 142)

108 Documentério produzido pelos DCE da PUC e da USP mostrando a efervescéncia dos
movimentos estudantis no ano de 1977. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=DuGZABQOL5c. Acesso em: 29 de Jun. de 2020.
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Quanto na sua narrativa feita a mim:

Na época um periodo muito dificil do Brasil de conseguir emprego e
eu ndo fiquei animada de procurar trabalho na &rea que eu tinha
trabalhado [técnica em Quimica], entdo eu resolvi dar aula.

Pela narrativa da professora Nadia, pude perceber que um contexto também
pode definir se vocé resolve comegar uma nova profissdo ou ndo. E um contexto que
também cria condi¢cBes para se tornar ou nao pesquisadora da prépria experiéncia.
Talvez por isso Dora Megid e Nadia s6 comegaram a pensar na pesquisa, enquanto parte
da profissdo docente, quando o contexto mudou.

Camille, assim como eu, nascemos e crescemos em outro contexto. Ela graduou-
se em uma instituicdo publica, ao contrario de Nadia e Dora Megid. Participou de
programas e projetos de formacao em sua instituicdo, nasceu e cresceu em um periodo
relativamente estavel da economia a partir do Plano Real'®® e em um momento de
ampliacdo e valorizacdo da Educacdo Superior e da criagcdo de cursos nas instituicoes

federais de Educacao.

Eu comecei fazendo PET, Programa de Educagédo Tutorial. O PET era
um programa do bacharelado, entdo a gente fazia seminarios na época,
chamava professores convidados, até hoje eles fazem esse tipo de
seminario.

Camille se deparou com um contexto em que era mais facil sair de uma
graduacdo e comegar um mestrado, por exemplo. Algo pouco comum no contexto em

que Dora Megid se encontrava no inicio de sua profissao:

Hoje eu vejo o caminho de vocés mais jovens. Eu olho aqui para
minhas filhas que engrenaram da graduacdo para o mestrado e depois
para o doutorado. 1sso ndo era 0 meu horizonte na verdade. Eu tenho
impressdo que quando eu me graduei, tenho impressdo ndo, tenho
certeza, eu nem sabia o que significaria fazer um mestrado ou
doutorado.
S&0 os contornos sociais, culturais e institucionais nos ultimos anos do século
XX e nas duas primeiras décadas do século XXI que criaram, em certa medida,
condicBes para que Nadia, Dora Megid e Camille iniciassem um processo de pensar a
pesquisa como parte da profissdo docente. As condi¢Ges materiais de um contexto

ditatorial impunham aos sujeitos outras necessidades imediatas, talvez a pesquisa,

1090 Plano Real foi um projeto que almejou a estabilizagdo econdmica brasileira na década de
1990.
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enquanto uma das atribuicdes dos docentes, ndo era entendida como uma dessas
necessidades.

Um contexto também pode definir se vocé continua a ser pesquisadora da
prépria experiéncia ou no...

Dora Megid encontrou na PUC, outra instituicdo catélica, um contexto em que
pode desenvolver suas pesquisas e criar um grupo de estudo:

Ai criamos um grupo de estudos chamado GEProMAI - Grupo de
Estudos de Professores Matematizando nos Anos Iniciais.

N&o mais na Educacdo Basica, a professora encontra nesta instituicdo um
contexto e condigdes de trabalho que a possibilitaram continuar pesquisando. Tambem é
0 caso de Nadia no IFMG. No contexto em que ela esta, tenta retomar seus projetos de

pesquisa com os estudantes:

L4 dentro do IFMG eu ja desenvolvi dois projetos PIBIC-Jr.
Desenvolvi um que era sobre blog educacional. Eu desenvolvi com
meus alunos |4 e foi um projeto que comegou, mas depois nds tivemos
gue mudar a estrutura dele porque os alunos ndo estavam se
envolvendo muito, mas depois nds fizemos outras atividades e deu.
Agora eu estou desenvolvendo um projeto com os meus alunos sobre
videoaulas. Entdo é agora que eu estou me sentindo mais
pesquisadora.

O IFMG além de ser um local em que Nadia trabalha se converteu em um
contexto em que € possivel, pelas condi¢Bes de trabalho, pensar na pesquisa enquanto
parte constituinte da profissao docente.

Agora, no Instituto [IFMG] néo, eu trabalho com prazer. Eu vou dar
minha aula, eu gosto da mocada, eu sempre gostei de conviver com
eles. Entdo eu fago 0 que eu gosto. Muita gente me pergunta: vocé néo
vai se aposentar ndo? Eu falo que ndo estou muito preocupada néo.

E pelo contexto em que Camille se formou que ela tem uma memaria de futuro
relacionada a dar continuidade ao processo em que esta tornando-se pesquisadora:

Sim, eu pretendo fazer o doutorado esse ano.

Por fim, em 2020, enquanto escrevo essa nota narrativa, 0 contexto em que eu e
as professoras vivemos ja ndo é o mesmo do que estavamos no momento das
entrevistas. H4 uma pandemia a nivel global e os impactos desse contexto, no processo
em que as professoras se tornam pesquisadoras de suas proprias experiéncias, s0 serdo
entendidos no futuro.

O contexto em que se esta imerso pode dificultar sua prdpria analise, dado que a
distancia que se coloca entre o pesquisador e seu préprio contexto ndo € justa.
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ISOLAMENTO DOCENTE

Das dificuldades que as professoras enfrentaram para se tornarem pesquisadoras
da prdpria experiéncia, uma das que apareceu nas narrativas é a soliddo no exercicio da
profissdo, o isolamento docente. Porém, esse indicio aparece de diferentes formas na
vida das professoras e também na minha prépria trajetdria.

No inicio da minha carreira profissional eu senti soliddo quando me vi em uma
escola no momento em que ndo participava de um grupo de estudos, de um coletivo. O
sentimento de soliddo ndo foi continuo para mim, ele ia e vinha quando me encontrava
em situacbes em que ndo enxergava saida: um conceito que ndo sabia explicar, um
exercicio que ndo conseguia resolver ou ndo entendia a solucdo, uma duvida de aluno e
que eu ndo encontrava uma resposta posterior a aula que tinha dado, etc. Hoje,
refletindo sobre esse momento de minha vida, percebo que o sentimento de solidao teve
um papel importante para querer desenvolver pesquisas em um local em que
coletividade, o debate e o dialogo estivessem presentes.

Com a professora Camille ndo foi diferente. Quando ela narrou que um colega
de profissdo a ignorou em um primeiro momento ela d& indicios de que estava diante

desse sentimento.
Eu percebi que passei por varios momentos em que eu precisava
muito de uma ajuda e esse outro professor de Matematica me deixava
de escanteio. Entdo eu lembro que ele me via diante dessas situacGes
conflituosas, tanto de metodologia quanto de organizagdo da turma,

por exemplo, e em nenhum momento ele veio me oferecer uma ajuda.
Entdo isso me marcou muito. (marcacdo minha)

Camille, por meio de um processo de racionalizacdo, tentou compreender aquele
momento. Uma de suas hipdteses e suposi¢Oes foi que esse sentimento de solidao foi

gerado por meio de uma competitividade existente entre pares.

Eu ndo sei se € aquele sentimento de competitividade talvez ou
porque eu era nova e ele ja era concursado na escola. Com 0s
professores eu acho que ja é mais dificil, com a coordenagdo eu ja
acho que € mais facil esse relacionamento. (marcagdo minha)

Na narrativa de Dora Megid, por sua vez, aparece uma situacdo em que nao se
utiliza o termo competitividade, mas h& indicios em sua narrativa que indicam um
sentimento de desconfianca entre os colegas de profissdo quando conta sobre uma das

escolas em que comecou a lecionar:
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O pessoal na escola achou que entrei no tapetdo, entdo eles
prepararam uma sala de aula bem legal para mim, bem terrivel,
terrivel, terrivel. Eu, na escola anterior que eu dava aula eu trabalhava
com 35 criangas de 4 e 5 anos, fui para essa escola onde o limite era
de 25 criancgas. (marcacao minha)

Talvez o sentimento de desconfianga entre colegas de profissdo possa levar ao
sentimento de soliddo, ao isolamento. Seja por meio da competitividade ou da
desconfianca, o isolamento em algum momento da carreira surge para essas professoras.
Na narrativa de Nadia, por exemplo, a soliddo é sentida de uma forma diferente em

Minas Gerais quando compara com seu trabalho em Porto Velho:

Aqui em Minas era cada um por si. La se trabalhava de forma
colaborativa, um ajudando o outro. Todos os professores eram de fora,
ninguém era de Porto Velho. Entdo a gente se pegava a feicdo, ao lado
afetivo das pessoas. (marcagdo minha)

No caso de Nadia me questiono se o termo “cada um por si” esta relacionado a
competitividade ou a desconfianca. Em sua narrativa ndo ha resposta, mas em outros
trechos a professora deixa o indicio que mostra que o sentimento de soliddo e de

isolamento esté relacionado as préprias condicbes profissionais dadas as professoras:

A gente trabalhando em escola particular, vocé ndo tem muito
incentivo para participar de congresso, conhecer outros trabalhos, seu
trabalho é dar aula. Entdo, como eu fiquei 15 anos 14, eu fiquei com a
especializagdo e fiquei achando que estava tudo muito bem. Estava
acomodada, na minha zona de conforto. S6 depois que eu sai de & que
eu fui ver, aqui fora, que as coisas estavam tomando outro caminho.
(marcagdo minha)

Questiono-me: Em que medida as condic6es de trabalho contribuem para sentir-
se s0? de que maneira a soliddo distancia as professoras da compreensdo de que a
pesquisa é parte da profissdo docente?

Para auxiliar a responder essas perguntas me peguei refletindo sobre um
pensamento da professora Silvia Maria de Aguiar lsaia:

Um clima institucional pautado pela soliddo e pela angustia
pedagdgica dificulta o compartilhar saberes e experiéncias que poderia
estar voltado para o aprimoramento docente, dificultando, assim, a
formacdo de uma identidade tanto individual quanto coletiva de ser
professor e ndo apenas a de ser especialista em sua &rea de
conhecimento. A indefinicdo identitaria pode levar a uma formacao
difusa da identidade docente e mostrar-se como um dos fatores
responsaveis pela separacdo entre o ato de ensinar e 0 de pesquisar,
ainda presentes na academia. Essa separacdo pode causar uma
compreensao equivocada sobre o papel e a importancia de cada um,
induzindo a que o ensino seja, muitas vezes, considerado uma simples
transmissdo de conhecimentos e visto como uma atividade secundaria.
(ISAIA, 2006, p. 68)
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Uma caracteristica nas narrativas de Dora Megid, Camille e Nadia é que elas
conseguiram fazer um movimento de saida do isolamento a interlocugdo. Foi por meio
desse movimento que as professoras comegaram a pesquisar. Dora Megid encontrou a
interlocucdo na universidade, mas também fez uma analise de como a soliddo esta
presente no seu trabalho atual enquanto formadora de professores em uma universidade:

Tem que ter quem esteja te ancorando. No curso de especializacéo era
0 grupo, no mestrado além da orientadora, a Dione foi minha
orientadora de mestrado, ainda tinha o grupo de orientandos dela e as
outras pessoas que faziam parte de um grupo maior gue ancoravam
bastante. Agora no cotidiano dos professores o trabalho é muito
solitario. D& a impresséo, pelas coisas que os alunos vao trazendo
dos estagios, de que é bem isso. De certa maneira vocé tem que

brigar para trabalhar, porque quando vocé traz alguma coisa
diferente, as vezes, o grupo desestimula. (marcagdo minha)

Dora Megid ao passar do isolamento a interlocucdo e ao compreender como isso
fez diferenca para o seu proprio desenvolvimento, narrou que buscou estratégias a partir

dos questionamentos trazidos pelos seus proprios alunos da graduacgéo:

Dessas inquietacdes, no curso CECIM [Curso de Especializagcdo em
Ensino de Ciéncias e Matemética] na UNICAMP, um grupo de trés
meninas ficaram pegando no meu pé: ndo, mas a gente ndo da conta
de ficar fazendo isso na sala de aula sem ter quem ajude. Ai
criamos um grupo de estudos chamado GEProMAI - Grupo de
Estudos de Professores Matematizando nos Anos Iniciais. (marcagdo
minha)

A profissdo docente tem muitos desafios e um desses € sempre estar ao redor de
muitas pessoas (alunos, pais, diretores, colegas de profissdo) e a0 mesmo tempo sentir-
se so.

Sentir-se s6 ndo estd relacionado somente a escola em que se trabalha. Na
narrativa da professora Nadia ha um outro indicio que mostra que a p6s-graduacao

também é um terreno de isolamento:

Entre os colegas, eu sentia que eles eram muito individualistas, mais
preocupados com o que eles tinham que fazer. Quem me deu uma recepgéo
muito boa foi a Roseli. (marcacdo minha)

Mas ha aqui uma diferenga. Nos outros momentos da vida o sentimento de
isolamento pode contribuir para a ndo percepcdo da pesquisa enquanto parte da
profissdo docente. Porém, na pés-graduacdo, quando esse sentimento retorna, ele ja nao
influencia Nadia da mesma forma. O isolamento sentido na época do Mestrado néo faz

com que uma pesquisa sobre sua propria experiéncia ndo fosse desenvolvida por Nadia.
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A pos-graduacdo foi um dos momentos em que Nadia fez o movimento do
isolamento a interlocu¢do, mas nao foi o Gnico. Por sua narrativa, percebo que Néadia fez
0 movimento do isolamento a interlocucdo algumas vezes. Assim como o sentimento de
soliddo vai e vem, o movimento de isolamento a interlocucdo para Nadia também
aconteceu em diferentes momentos, cito por exemplo: a partir de um convite de uma
amiga para um evento, ao prestar um processo seletivo para professora do CEFET e
encontrar um outro ambiente de trabalho, ao acompanhar disciplinas como aluna
especial e conversar com a professora, ao dialogar com sua orientadora sobre a pesquisa
gue estava desenvolvendo, etc.

Compreendo, pelas narrativas e indicios encontrados, que o desenvolvimento de
pesquisas contribuiu para que as professoras Camille, Nadia e Dora Megid fizessem, em
algum momento, esse movimento do isolamento a interlocucdo. As pesquisas da propria
experiéncia transformaram esse movimento e o proprio compartilhamento dessas
experiéncias contribuiu para, como dizem as professoras Claudia Lima e Adair
Nacarato, “que o(a) professor(a) minimize a soliddo do trabalho docente” (LIMA;
NACARATO, 2009, p.259).

A0 perceberem que existem espacos para interlocucgéo, as professoras, cada uma
a sua maneira, ndo percebem atualmente o sentimento de soliddo e isolamento da
mesma forma que antes. Camille ja pensa em desenvolver pesquisas por meio de um
doutorado. Dora Megid criou um grupo de estudos, Nadia busca desenvolver pesquisas
com seus alunos e ja engatilhou um doutorado. Entendo que aqui ha uma busca por
manter a interlocugdo, voltar ao isolamento talvez seja impensavel para elas, como

também é para mim.
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PESQUISA ENQUANTO FORMAGAO

Quando a gente ouve a palavra pesquisa estamos pensando em que? no produto
final — artigo, dissertacdo, tese — ou em todo um processo, em que a publicacdo de um
relatério assume apenas uma pequena parte?

O professor Pedro Demo argumentou que podemos entender pesquisa de duas
maneiras: enquanto atividade cotidiana e como resultado especifico (DEMO, 2011).
Porém, qual dos significados dados a pesquisa prevalece?

Enquanto desenvolvia a investigacdo que culminou nessa tese, algumas vezes,
nos momentos de escrita, o significado que prevalecia era o segundo. Fui alertado sobre
isso no momento da qualificacdo e os membros da banca, professoras Claudia, Flavia e
Regina e professor Elizeu, identificaram em meus escritos um indicio: a necessidade de
discutir a pesquisa enquanto formacao.

Cabe destacar que faco a opcdo por utilizar o termo pesquisa enquanto formacéo
para distingui-lo do termo pesquisa-formacao, dado que o segundo é considerado por
alguns autores como uma metodologia de pesquisa (PRADA, 2012) ou como um termo-
guarda-chuva que congrega diferentes metodologias como a pesquisa-agdo, a
colaborativa, a participante e a coletiva (LONGAREZI; SILVA, 2013).

Nas narrativas das professoras Dora Megid, Nadia e Camille a pesquisa
enquanto formacdo se entrelaga nas historias vividas e nos dilemas cotidianos
enfrentados por elas. Na narrativa de Dora Megid os dilemas cotidianos criam um
movimento ciclico de pesquisa que ajuda a formar e formacao que ajuda a pesquisar:

Al eu pensei: puxa vida, 0 que pensam 0s meus alunos a respeito
disso? Porque eu ja entrava na sala de aula dizendo: vamos |4, hoje
vamos aprender um novo conjunto numerico, coloco a reta numerica
na lousa e falo: do zero para cé é isso, do zero para la é aquilo e assim
vai. Ai eu montei um projeto conversando com todos aqueles
professores do grupo e também com o Dario, com a Angela e com a
Maria do Carmo. Montei um projeto e comecei a trabalhar.
(marcagdo minha)

Na narrativa de Camille, por sua vez, ha a pesquisa enquanto formacgéo desde a
sua graduacdo e aguela pequena parte que é a publicacdo ndo aparece nesse momento

em sua narrativa:

Depois disso, eu comecei a me interessar por esses projetos de
licenciatura. O primeiro eu fiz para experimentar, para sentir um
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pouquinho como era esse projeto, porque até entdo eu ndo tinha feito
nenhum projeto na area de licenciatura. Ai eu percebi que eu gostei
bastante, que era interessante, que era muito bom ler sobre outras
coisas, estudar outras coisas. Depois, no segundo e no terceiro que eu
fiz, eu gostei bastante. A gente trocava mais ideias, falava mais
sobre os assuntos, as leituras nortearam muito mais as nossas
praticas, ajudavam a pensar sobre outras coisas. Entdo, por
exemplo, eu lembro que nds liamos muitos artigos, muito livro.
Dessas leituras que a gente fazia n6s conseguiamos construir
jogos, conseguiamos construir situacbes de ensino para
desenvolver na escola. N6s iamos até a escola para desenvolver
essas situagBes, noOs conseguiamos escolas parceiras para
experimentar outras metodologias, experimentar coisas novas.
Entdo isso me despertou para licenciatura. Esses projetos foram bem
marcantes para mim no sentido de mostrar um novo olhar sobre a
docéncia. (marcacdo minha)

E na narrativa de Nadia aparece a pesquisa enquanto formagdo na medida em

que se constroi o senso critico sobre si ao longo do processo:

A partir das perguntas da minha dissertacdo (o que eu faco? Por que
faco o que faco?) que eu consegui comegar a responder essas coisas
[responder suas inquietacdes]. Até entdo a gente ndo faz essa volta na
memoria. Entdo vocé vai vivendo no dia a dia e ndo percebe que
tem certas atitudes que vocé toma que tem um fundamento 1a
atras, na formacéo que vocé teve. Por exemplo, eu te digo que eu
sou uma professora tradicional, porque eu trabalhei la na escola
do Padre Sérgio e 0 ensino era tradicional. A gente era cobrado
para ser um professor tradicional. (marcagdo minha)

Puxa vida, dada a importancia da pesquisa enquanto formacdo para Dora Megid,
Nadia e Camille ndo € possivel ndo questionar qual é o peso dado ou que devemos dar,
enquanto grupo de professores pesquisadores, ao momento da publicagdo de uma
pesquisa sobre a prdpria experiéncia.

O professor Jodo Pedro da Ponte compreendeu que a pesquisa comega com a
identificacdo de um problema e s6 termina quando é comunicada a um grupo (PONTE,
2005). Pelas narrativas das professoras ha indicios de que a pesquisa enquanto atividade
cotidiana talvez ndo gere um produto para ser comunicado a um grupo, Como no caso de
Camille que durante a graduacdo teve possibilidades de realizar projetos de pesquisa
que contribuiram para sua formacdo. Ha aqui uma linha ténue entre um mero processo
reflexivo e um processo reflexivo que se torna investigativo. Pelas narrativas €
perceptivel que a pesquisa enquanto formacdo se constrdi por esses dois modos de

reflexdo.
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N&o quero negar a contribuicdo que uma publicacdo gera para os colegas de
profissdo, mas questionar a ideia que se sustenta unicamente na importancia da pesquisa
para a comunidade, para fora e para o outro. Quando se fala em impacto de uma
pesquisa esta presente a ideia de qudo aceito e utilizado foi o produto final da pesquisa.
Mas e o “fator de impacto” interno? Esse impacto interno ¢ dificil de mensurar, pois ndo
h& como quantificar, mas o narrar da visibilidade a esse tipo de impacto, como pude
observar na narrativa de Dora Megid quando comenta sobre a pesquisa feita na
especializacéo:

Foi muito interessante porque causou em mim uma euforia
danada, porque eu tinha que trabalhar hoje com eles e ai eles
davam conta de algumas coisas, para amanhd eu tinha que
preparar outras coisas em um universo totalmente diferente
daquele que eu estava acostumada a trabalhar, que era
seguir o livro didatico. (marcagdo minha)

Se a visdo atual da ideia de impacto de uma pesquisa ¢ medida pelo produto final
criado: tese, dissertacdo, trabalho de conclusdo de curso, monografia e/ou artigos, a
ideia de impacto em uma pesquisa da propria experiéncia precisa ser ampliada e abarcar
os produtos intermediarios criados na atividade cotidiana da pesquisa: as novas praticas
e as experiéncias de todo o processo, por exemplo. O impacto em uma pesquisa desse
tipo ndo € medido por um numero, mas, por exemplo, por sentimentos: como a euforia
sentida por Dora Megid. Questiono-me como medir 0 impacto de novas praticas geradas
por uma pesquisa? Como medir o impacto de uma pesquisa refletida em um pequeno
grupo de estudos? Como medir 0 impacto de uma pesquisa comunicada oralmente e ndo
estruturada pela escrita académica?

Ha nesse contexto a necessidade de alargamento do conceito de pesquisa para
que tal conceito faca sentido para pesquisadoras da propria experiéncia, dadas as
dificuldades encontradas por elas durante seus processos de tornar-se e no momento de
publicacdo de seus trabalhos. Talvez o termo pesquisa enquanto formagao possa parecer
redundante, dado que ao pesquisar o sujeito se forma. Porém, hd a emergéncia de
centralizar o papel da pesquisa enquanto processo formativo.

Na narrativa de Camille essa maneira de compreender a pesquisa aparece de
forma bem definida:

O meu objetivo sempre foi melhorar a minha prética enquanto
professora, entdo por isso que eu nunca quis estudar o outro ou
entdo um grupo de professores, como foi sugerido na época. Entéo por
isso eu sempre bati nesta tecla da investigacdo da propria prética. Eu
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sentia que o conhecimento que eu tinha ndo era suficiente para eu me
tornar professora de fato. Eu sentia que precisava descobrir mais, eu
precisava saber mais sobre todo esse movimento, acho que foi por isso
que surgiu a necessidade de investigar a propria pratica, porque o que
me incomodava era esse meu processo: como que se torna uma
professora de fato? O que que esta faltando nesse meu
movimento? Por que que eu ainda ndo consigo fazer determinadas
coisas? (marcagdo minha)

Camille me deu indicios de que pesquisar € formar-se. Mas formar-se leva ao ato

de pesquisar? A professora Nadia deixou um indicio na sua narrativa que me ajudou a
pensar nessa questdo quando ela contou:

A minha formacéo foi para dar aula, simplesmente, ndo foi para

seguir na academia, ndo foi para virar pesquisadora. (marcagao minha)

Percebi que a formacdo da professora Nadia, ao contrario de Camille, ndo foi

pensada e voltada para pesquisa sobre as proprias experiéncias. Na sua narrativa o “dar
aula” esta dissociado do que chamou de “academia”. Mas ¢ a partir da pesquisa
enquanto formacdo que Nadia viveu um processo reflexivo, que se tornou investigativo,
e que possibilitou que a sua prépria formacédo fosse motivo de questionamento. Aqui
retomo novamente um fragmento e agora foco o olhar para esse outro indicio narrativo:

Entdo vocé vai vivendo no dia a dia e ndo percebe que tem certas
atitudes que vocé toma que tem um fundamento la atras, na formacéo
que vocé teve. (marcagdo minha)

O alargamento do conceito de pesquisa enquanto formacdo supera a ideia do
publicar, do produtivo, do impacto, do ser citado e coloca como centralidade o trabalho
do professor ao refletir sistematicamente sobre sua propria experiéncia. A professora
Né&dia Braga, por exemplo, me faz pensar que a pesquisa enquanto formagao € muito
mais que publicar, é sentir-se:

Agora eu estou desenvolvendo um projeto com os meus alunos sobre
videoaulas. Entdo é agora que eu estou me sentindo mais
pesquisadora. Até entdo eu ndo estava me sentindo. Agora eu
posso falar, agora eu estou virando pesquisadora. Certo?
(marcagéo minha)



203

ESCRITAS

Escrever nunca foi uma dificuldade para mim. Desde muito novo aprendi a
gostar de ler e escrever. Sempre gostei de colocar minhas ideias no papel e apresenta-las
para outras pessoas. A dicotomia entre gostar de Matematica e ndo gostar de Lingua
Portuguesa, por exemplo, nunca existiu para mim nos tempos da escola.

Quando me tornei formador de outras professoras, compreendi que a escrita era
uma barreira para varias de minhas colegas de profissdo. Era um problema mal
resolvido e cada professora encontrava maneiras de contorna-lo, mesmo porque héa
distintas formas de escrita e as realizadas pelas professoras que conheci ao longo da
carreira eram escritas que chamo de burocraticas, distantes da experiéncia.

A escrita também foi um indicio narrativo que encontrei nas histérias contadas
pelas professoras participantes desta pesquisa. O ato de escrever retornou para mim
como uma questdo a ser discutida para a compreensao do processo que as professoras
viveram e vivem ao se constituirem pesquisadoras das suas préoprias experiéncias. A
escrita foi um isomorfismo que percebi nas histdrias contadas e as palavras escrever,
escrita e registros foram frequentes nas narrativas das professoras. Por esses motivos
percebi que ai existia um indicio.

Pelas narrativas das professoras Camille, Nadia e Dora Megid percebi que elas
foram incentivadas pela familia desde cedo aos estudos. Camille relatou que seus pais
sempre compravam livros para ela ler; N&dia contou que era incentivada a estudar em
uma época em que mulheres eram educadas com o objetivo de casar e constituir familia;
Dora Megid narrou que era estudiosa e se destacava nos estudos. Nas trés narrativas ha
a mencdo de que, durante a infancia, o incentivo era a leitura, no caso de Camille, e ao
estudo, no caso de Nadia e Dora Megid. Porém ndo ha mencdo ao estimulo a escrita
nessa fase da vida.

A mencao a escrita apareceu nas narrativas das professoras quando falaram de
outros momentos da vida.

Camille achou pertinente falar sobre o processo de escrita quando contou sobre a
sua formacéo inicial, no momento em que fazia seu TCC, e quando falou sobre a escrita
da dissertacdo. Pela narrativa de Camille, observei que desde a sua formacéo inicial a
escrita estava presente. A urgéncia de “formar professores leitores e produtores de

escrita” (KRAMER, 1999, p. 135), no caso de Camille, se converteu em atividade
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cotidiana desde o tempo em que ela participava de projetos da licenciatura em
Matematica e tinha que desenvolver relatos de experiéncia sobre as praticas que via nas
escolas que frequentava.

Por outro lado, nas narrativas de Nadia e Dora Megid, a mengdo a escrita
aparece mais tardiamente. A professora Nadia mencionou a producao de escrita quando
contou sobre sua participacdo como aluna especial em uma disciplina na UFOP, depois
de quase 30 anos de concluida sua formacéo inicial. Antes dessa época, Nadia ja tinha
feito sua graduacdo e uma especializacdo, mas a escrita ndo era um elemento
preponderante, como ela comentou:

a minha formacao foi para dar aula, simplesmente, ndo foi para seguir

na academia, ndao foi para virar pesquisadora. Até hoje acho dificil

escrever, dificil colocar as ideias, sintetizar. (marcacdo minha)
Dora Megid, por sua vez, mencionou a escrita quando contou sobre o curso de

especializacdo que realizou na UNICAMP, ap6s 16 anos de sua formacéo inicial. Ela
cita que foi sua “experiéncia inicial com a escrita do/sobre o trabalho docente”
(MEGID, 2009a, p.3). Em sua narrativa ela comentou que comecou 0 processo de
escrita “de maneira timida e sem entender o que significava isso”.

De todo modo, as producdes de escrita, como elemento dos processos de tornar-
se pesquisadora da propria experiéncia, foram conflituosas para as professoras. Esses
conflitos aparecem com clareza nas narrativas das professoras Camille e Nadia.

Camille percebeu desde sua formacéo inicial que ha um lado solitario na escrita.
Quando ela se aproximou da teoria da atividade de Leontiev, ela percebeu que teria que
caminhar e escrever sozinha, dado que sua orientadora ndo conhecia tal teoria. Porém,
ha indicios na narrativa de Camille que os conflitos em relacdo a producdo da escrita
n&o pararam por ai.

A professora Camille tinha cobrancas externas que influenciaram a escrita de sua
primeira pesquisa sobre a propria experiéncia, a escrita de sua dissertacdo. Outros
pesquisadores, professores de Camille, questionavam a validade de uma pesquisa que
investigasse a propria pratica.

Quando eu decidi que queria fazer uma investigagdo da propria
pratica, eu recebi muito contragosto da pés-graduacdo, de certa forma.
Eles diziam que investigar a propria préatica seria muito conflituoso,
porque poxa, se eu vou falar sobre mim mesma, eu vou falar que esta
tudo 6timo, esta tudo perfeito e eu sou uma 6tima professora. Entéo
era isso que eles pensavam.
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Esse fato influenciou a forma de producgéo escrita de Camille. Ela buscou uma
forma de escrita que mostrasse imparcialidade, distanciamento e rigorosidade. O leitor
que ela tinha em mente era o pesquisador da universidade que ndo necessariamente é
pesquisador da propria experiéncia. Assim, a pesquisa sobre sua propria pratica ndo foi
relatada em primeira pessoa e a impessoalidade se fez presente, como neste trecho de
sua dissertacao: “o processo de intervencdo da professora principiante vai na direcao de
colaboracdo ao movimento de aprendizagem do estudante para que este seja capaz de
coletar informagdes” (MILANI, 2016, p. 124).

A professora principiante é ela. As intervencdes sdo feitas por ela. Mas a
academia e seus pesquisadores profissionais insistem em uma linguagem desconectada
do sujeito da experiéncia.

Se pesquisar a experiéncia é uma tarefa que precisa ser relatada em primeira
pessoa pelo sujeito da experiéncia (CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2010), para
Camille tal tarefa se converteu em um conflito.

A maneira de producdo de escrita de Dora Megid ndo passou pelo conflito que
viveu a professora Camille. Na narrativa de Dora Megid estd mais nitido que a
desconfianca em relacdo a experiéncia (LARROSA, 2002) ndao é uma questdo
preponderante. Ela comentou que sempre tem um objetivo claro: a pesquisa tem que
servir para a escola. Dessa maneira, a professora Dora Megid tem outro tipo de leitor
em mente: os professores da Educagdo Basica. Nesse sentido, ela ndo tem receio em
relagcdo a experiéncia como caminho para construgdo de conhecimentos cientificos sobre
o fazer pedagdgico. Rigor também é um elemento presente nas pesquisas da professora
Dora Megid, mas a imparcialidade e o distanciamento ocorrem de maneira distinta em
suas pesquisas dado que o relato é feito em primeira pessoa.

No caso de Nadia, os conflitos em relacdo a producdo da escrita aparecem em
sua narrativa em varios momentos. Surge durante a disciplina que cursou como aluna
especial na UFOP quando teve dificuldades em escrever o trabalho final da disciplina;
aparece quando participou do processo seletivo do mestrado em que a producdo do
projeto de pesquisa era pro-forma, fazia por fazer, como narrou; surge no
desenvolvimento de sua dissertagdo quando ela comentou que se encontrou em sua
pesquisa apos a banca de qualificacao.

H& um indicio na narrativa de Nadia que me faz pensar sobre como os conflitos,

que as professoras tém no momento da escrita académica, podem ser ultrapassados.
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Nadia fez questdo de indicar que a ajuda de sua professora Roseli Alvarenga, da
disciplina que fazia como aluna especial, foi decisiva para superar as dificuldades e
conflitos na produgdo da escrita. Nadia contou que a professora Roseli “lia 0 que eu
escrevia, corrigia, comentava comigo”.

Isso me faz pensar que o desenvolvimento das habilidades de escrita, de
professoras que estdo em seus processos de constituir-se pesquisadoras da prépria
experiéncia, precisa dos outros, de outros sujeitos que estdo dispostos a ler o que se
escreve e a respeitar a maneira como Se escreve em uma pesquisa sobre a propria
experiéncia. A professora Sénia Kramer em uma de suas pesquisas (KRAMER, 1999)
prop0e a ideia de pensar em uma professora-Xerazade, que “significa superar a ameaca
do fracasso e se tornar narradora” (KRAMER, 1999, p. 131). Xerazade é a protagonista
do conto Mil e Uma Noites que, para fugir da morte, comeca a contar histdrias
interminaveis para o rei toda a noite a fim de que ele fique curioso e pense em mata-la
somente no outro dia. Essa alegoria da professora Sénia Kramer me faz questionar uma
outra coisa: Como Xerazade desenvolveu suas habilidades de narradora (sejam
habilidades orais, ou escrita como no caso de Nadia Braga)? Quem esteve disposto a
“ler o que escrevia, corrigia € comentava com ela”?

Xerazade ja aparece como uma habilidosa narradora, professora Nadia néo.
Percebo que o processo de escrita da professora Nadia foi arduo. Ndo ha como
comparar processos de escrita das professoras participantes, mas na narrativa de Nadia
ha& mais indicios de que esse processo ndo foi facil. Além de conhecer o meio académico
mais tardiamente, a professora Nadia comentou que, até sua banca de qualificacéo,
estava fazendo a pesquisa sobre sua propria pratica sem a consciéncia do que estava
fazendo, do objetivo de seu trabalho. Ela, ao fim do processo de escrita de sua
dissertacdo, avaliou que “partes do texto revelam um 'eu’ mais préximo de mim mesma,
partes revelam um ‘eu’ tdo distante que o texto assume um tom insuportavelmente
impessoal.” (BRAGA, 2013, p. 22). Pela narrativa de Nadia conseguimos perceber o
processo anterior para se torna uma professora-Xerazade e ndo so percebé-la apds se
tornar tal tipo de professora.

Outro indicio que mostra que o processo de escrita foi &rduo para Nadia é o fato
de que ela demorou um ano, ap6s a defesa, para conseguir ler novamente sua

dissertacéo.
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Para além dos conflitos na producdo da escrita, ha indicios que mostram que a
escrita virou uma tarefa cotidiana para as professoras. Nadia superou as dificuldades e
hoje em dia elabora projetos de iniciacdo cientifica para seus estudantes do ensino
médio, além de escrever artigos e desenvolver sua pesquisa de doutorado. Camille ja
almeja o doutorado e para isso esta no processo de escrita de seu projeto de pesquisa.
Dora Megid, além de ter o habito de escrever artigos e relatos para eventos e revistas,
incentiva o registro coletivo em seu grupo de estudos e a producdo de narrativas pelos
seus alunos de graduacéo.

Pelas narrativas das participantes desta pesquisa, percebi que a escrita é um fator
que precisa de atencdo por parte das professoras que desejam ser pesquisadoras das
proprias experiéncias. Porém, ndo é uma responsabilidade somente delas. E um
compromisso que precisa ser assumido por formadoras de professoras, cursos de
formacdo inicial e continuada, politicas publicas e instituices. Ndo basta ensinar a
escrever, mas discutir um tipo de escrita ligada a experiéncia, a reflexdo sobre ela, pois
a

[...] concretizacdo de préticas de leitura/escrita precisa ser parte da
formagdo de professores. Nesse processo, aprender com a experiéncia,
rever a propria trajetoria com a leitura e a escrita, reler aquilo que foi
escrito em cada um de nés — e ndo sO aquilo que aprendemos a
escrever e a ler — podem se constituir em a¢6es formadoras da maior
importancia. (KRAMER, 1999, p. 151)

As narrativas das professoras trouxeram indicios que ajudam a afirmar que
romper com a Vvisdo cartesiana de desconfianca em relacdo a experiéncia passa pela
compreensdo de quais maneiras de producdo de escrita contribuem para a reflexdo
sistematica de praticas em que 0s sujeitos da experiéncia se apresentem nos textos em

primeira pessoa.
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AUTORAS

Em que momento as professoras passaram de leitoras a autoras? H& um
momento? Ter o habito da escrita € 0 mesmo que ser e se ver autora? Lendo as
narrativas das professoras me fiz essas perguntas e fui atras de respostas.

N&o sei ao certo a primeira vez que me vi como autor. Lembro que no fim do
Ensino Fundamental escrevi um texto para o jornal da escola em que homenageava 0s
professores pela comemoracdo do dia 15 de outubro. Tenho um exemplar desse jornal
guardado comigo desde 2006. Nessa época ndo me considerava autor. Recordo também
dos resumos elaborados para os eventos que participava quando cursava o ensino medio
técnico no CEFET-MG, mas também ndo me percebia como autor, mesmo sendo a
pessoa que escrevia 0s textos.

Em minhas lembrancas percebo dois momentos iniciais que me vi como autor.
Quando escrevi e publiquei minha primeira pesquisa em Educacdo (RIBEIRO;
LEANDRO, 2012) e quando, no PIBID, publicamos, em uma revista, uma pesquisa
refletindo sobre uma pratica (ANDRADE et alii, 2011)!'°. Entendo que me percebi
autor na medida em que meus textos eram divulgados em meios, eventos e revistas, que
considerava relevantes em minha area de atuacao. Ser autor e se ver como autor foram,
para mim, processos diferentes. Do meu processo, percebo que escrever nao
necessariamente significa ver-se como autor e também pude perceber isso nas narrativas
das professoras.

Dora Megid, por exemplo, me deu um indicio sobre como 0 se ver como autora
esta atrelado ao meio de divulgacdo da pesquisa, ao ato de tornar publica uma pesquisa.
A professora comentou que, quando fez o curso de especializacdo Ciéncia, Arte e
Pratica na UNICAMP, ela foi convidada a divulgar sua pesquisa no livro “Por Tras da
porta, que matematica acontece?”. Para ela 0 processo de escrita desse livro foi um
divisor de aguas, como ela mesma diz. Para mim, essa parte de sua narrativa me
mostrou um indicio de um dos primeiros momentos em que ela se percebeu como
autora. Sua publicacdo foi feita em um livro, ndo em um evento, ndo em formato de

resumo. Pode parecer que a distingdo entre os meios de divulga¢do ndo influencia na

110 A data de publicacdo da primeira pesquisa se refere ao ano de 2012 devido ao tempo que
levou para a sua publicacdo. A primeira pesquisa que escrevi foi ela, mesmo que a pesquisa feita
no PIBID esteja com data mais antiga de publicagdo (2011).
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percepcdo de si, mas Dora Megid me mostra, quando afirma que o processo de escrita e
divulgacdo em um livro foi o divisor de aguas, que a forma de tornar publica uma
pesquisa também contribui para se perceber como autora.

Foi a partir da especializacdo que ela comecgou a cultivar algumas das atitudes
de uma professora que passa de leitora a escritora. Concordei com Pedro Demo (2011)
em outro momento que ser autor exige do professor leitura constante, coleta diligente de
dados e informacdes, participacdo em eventos, cultivo e manutencdo de contatos
instigadores e materiais que auxiliem na compreensao do tema de suas pesquisas. Na
narrativa de Dora Megid foi possivel perceber que coletar dados e informagdes e de
manter contatos instigadores (os professores Dario Fiorentini, Angela Miorim e Maria
do Carmo Domite) foram atitudes proporcionadas ao longo da especializacéo.

A partir do momento em que a professora Dora Megid se consolida como autora
e pesquisadora da Educacdo Matematica ela contamina outros professores que
participam do seu grupo de estudos atual, 0 GEProMAIl. Pela sua narrativa, percebo que
a autoria se tornou coletiva.

No comeco era individual [seus escritos] mesmo porque foram
meus primeiros trabalhos. Acho que eu publiquei com o Dario,
que foi meu orientador. Do GEProMAI, eu acho que eu tenho
uns 4 ou 5 artigos ultimos. Sinceramente eu nao preciso ser a
primeira autora, alids eu ndo gosto de ser a primeira autora, eu
ndo preciso ser até por conta do grupo colaborativo. N6s somos
todos colaboradores uns dos outros.

Além de ter clareza de seu papel como autora, ela deixa pistas de que ajuda a
transformar outros professores-leitores em professores-autores. Nesse processo, até sua
posicdo na autoria dos textos se modificou, ela deixou de ser primeira autora e colocou
esse lugar de destaque a disposi¢do dos professores que ainda estdo se percebendo como
autores: “eU nao preciso ser a primeira autora, alias eu ndo gosto de ser a primeira
autora”.

Por sua vez, na narrativa da professora Camille ha outro indicio sobre se tornar
autora. Camille me mostrou que se ver como autora ndo € a Unica questdo, mas ha
também modos de ser autora. No momento em que Camille narrou que o processo de
escrita foi dificil e que existia desconfianca em relacdo a pesquisa sobre sua prépria
pratica, ela deu pistas de que ser autora de si mesma é um processo diferente do de ser e

se perceber como autora que escreve sobre 0s outros ou sobre outras coisas. A
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responsabilidade que existe em ser autora de si mesma influéncia na percepcao de si
como autora no caso de Camille.

Camille aprendeu a ser leitora desde cedo com seus pais, mas atitudes que a
fizeram se tornar autora foram cultivadas em sua formacdo inicial. A partir das
pesquisas feitas durante o curso de licenciatura e de seu trabalho de concluséo de curso
(TCC), a professora Camille aprendeu a coletar informacdes, a participar de eventos e a
cultivar contatos instigadores, como com o professor Emerson Rolkouski e como com a
sua orientadora de TCC. Mais recentemente ela publicou sua primeira pesquisa em
coautoria com sua orientadora de mestrado (MILANI; SOUZA, 2017) e percebo que ela
estd no inicio de seu processo de tornar-se e perceber-se como autora.

De outro ponto de vista, na narrativa da professora Nadia existem indicios de
que se tornar e de se perceber como autora ocorreu muito tempo depois de iniciada sua
profissdo. Quando Nadia se tornou professora substituta do CEFET-MG e deu inicio as
disciplinas como aluna especial na UFOP ela comecou a manter contatos instigantes
(professora Roseli Alvarenga, professor Dale William Bean, seu colega de profissdo que
trabalhava no CEFET-MG e seus colegas das disciplinas cursadas como aluna especial)
que a mostraram 0s caminhos para a pesquisa. As disciplinas cursadas na UFOP
também colocaram N&dia diante de leituras constantes sobre o fazer cientifico.

Nadia se constitui autora em um programa de Mestrado Profissional, esse é um
detalhe que da outro indicio do processo que Nadia passou ao se tornar e se perceber
autora. Além de escrever artigos e relatos, Nadia precisou ser autora de um produto
educacional voltado para os professores (BRAGA, 2013b). Ser autora de um produto
educacional exigiu de Nadia outra linguagem, voltada para outro publico.

Camille, Nadia e Dora Megid sdo autoras distintas, com maneiras proprias de
autoria e passaram de leitoras a autoras por caminhos Unicos. As trés me indicaram,
cada uma a sua maneira, que sdo leitoras, que aprenderam a construir 0 corpus de
pesquisa e coletar informagGes em seus processos de pesquisa, que participam de

eventos e que cultivam contatos instigadores.
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LEGITIMIDADE ACADEMICA DA PESQUISA

Convivi durante meu processo de tornar-me pesquisador com inquietacdes sobre
se existia importancia nas pesquisas que realizava. Procurava por aprovacao, alguém
que legitimasse o que fazia e chagasse a conclusdo de que o que fazia era relevante para
uma comunidade maior. Atualmente consigo perceber que pesquisar minha propria
experiéncia foi um processo de insubordinagdo ao que estava posto e ao que se entende
que é relevante.

Porém, ndo é qualquer tipo de insubordinacdo. E um tipo que as professoras
Celi Lopes ¢ Beatriz D’ Ambrosio chamam de criativa (D’AMBROSIO; LOPES, 2015).
E um tipo de insubordinagdo que se centra “em préaticas profissionais alicercadas em
bases éticas” (D’AMBROSIO; LOPES, 2015, p.3) e em que se busca “exercer a
profissdo de forma digna, responsavel e comprometida com a melhoria da vida humana”
(D’AMBROSIO; LOPES, 2015, p.7). Ao entender que a pesquisa sobre a propria
experiéncia faz parte da profissdo docente, a insubordinacéo criativa reside em decidir
pesquisar suas praticas de uma maneira ética com foco em si, em suas experiéncias.
Pode parecer pouco, mas nas narrativas das professoras percebo que fica claro que o
processo de insubordinacgdo criativa na pesquisa ndo é simples.

Entendo que Camille, Nadia e Dora Megid insubordinaram-se criativamente em
algum momento. Romperam em certa medida com o que se esperava delas e de suas
pesquisas. As professoras se colocaram em um terreno em que se questionar sobre as
pesquisas que fazem sdo ou ndo legitimas é uma constante.

Camille, por exemplo, comecou a se insubordinar em uma disciplina em que
precisou apresentar seu projeto para professores do programa de p6s-graduacéo que ndo
investigavam suas préprias préaticas:

Quando eu decidi que queria fazer uma investigacdo da propria
pratica, eu recebi muito contragosto da po6s-graduacao, de certa
forma. (marcagdo minha)

Nesse cenario, a professora Camille percebeu resisténcias a sua pesquisa.

Vérios professores participaram dessa disciplina e os alunos discutiam
sobre os projetos. E ai nas falas sobre esses projetos se mostravam
essas resisténcias. (marcagao minha)

Logo que a gente comegou a pensar no projeto a ideia era descartar a
investigacdo da propria pratica, que eu iria correr muito risco, porque
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cientificamente isso ndo seria bom, porque era perigoso investigar a
propria pratica. (marcagdo minha)

Riscos, perigo e cientificamente muito bom na narrativa de Camille mostram
como o terreno em que estava ndo era muito confortavel para a pesquisa que se
propunha a fazer. Mas mesmo assim, e criativamente, Camille se insubordinou e
realizou tal tarefa se colocando na obrigacdo de fazer uma pesquisa com rigor e até
mesmo se retirar enquanto sujeito da experiéncia no texto de sua pesquisa.

Né&o sei se Camille conhecia ou conhece o termo Gaiola Epistemolégica que o
professor Ubiratan D’Ambrosio utiliza e que pode confortar os pesquisadores que
buscam investigar suas proprias experiéncias e que ndo encontram legitimidade para sua

pesquisa em alguns ambientes académicos. O professor Ubiratan explica:

Desenvolvi, hd muito tempo, o conceito de gaiolas epistemoldgicas,
comparando especialistas a passaros vivendo em uma gaiola. Os
passaros s véem e sentem o que as grades permitem, sé se alimentam
do que encontram na gaiola, s6 voam no espaco da gaiola, sO se
comunicam numa linguagem conhecida por eles, procriam e
reproduzem na gaiola. Mas ndo sabem de que cor a gaiola é pintada
por fora. Muitos especialistas, sobretudo os académicos dedicados
integralmente a uma disciplina e que sdo membros de um
departamento, tém comportamento semelhante ao dos péssaros em
uma gaiola. Sdo motivados por seus pares, por trabalhos anteriores,
discutem entre si usando um jargdo préprio a disciplina, orientam seus
discipulos para abordarem temas que lhes sdo familiares e nas suas
conversas (seminarios) tratam de assuntos especificos da disciplina.
N&o entendem o que fazem seus colegas de outros departamentos, que
estdo em outras gaiolas. Sair da gaiola ndo é fécil, pois as gaiolas
oferecem varios beneficios, como o reconhecimento pelos pares, o que
garante emprego e promogdes. Mas 0 preco por estes beneficios é alto:
as grades impedem sair e voltar livremente. Com isto ndo héa
possibilidade de ver e conhecer a realidade natural e social, de se
inspirar pelo novo para a criatividade. (D’AMBROSIO, 2016, p. 224)

Até que ponto a professora Camille se insubordinou em sua pesquisa? Até que
ponto ela fez concessdes aos passaros em gaiolas? O quao dificil foi todo esse processo
para ela?

Entendo que esse processo de insubordinagdo pressupde a consciéncia de que
talvez ndo agrademos todos que queremos. Os aficionados por estado da arte, estado do
conhecimento ou pesquisas teoricas, por exemplo, talvez ndo entendam a pesquisa sobre
a propria experiéncia como pesquisa. Porém, ao insubordinar-se na/pela pesquisa, cria-
se estratégias para legitimar o que se faz, como pude perceber na narrativa da professora
Dora Megid:
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Eu sempre pesquiso a prépria pratica, eu sou uma viciada nisso. Eu
costumo sempre incentivar meus orientandos a fazer esse tipo de
pesquisa também. Muita gente é contraria, que dizem que esse tipo
de pesquisa é tendencioso, mas eu ndo confio muito nessa avaliagdo
ndo. Eu acho que a gente pode sim, inclusive dizer para o leitor das
dificuldades que no6s professores temos para ser pesquisador. O
professor que reflete, que pesquisa sua pratica tem muita dificuldade.
Entdo esse tipo de pesquisa auxilia nisso. Entdo, acabar narrando,
escrevendo sobre a pratica ajuda a gente a refletir de novo. (marcacédo
minha)

Tem gente que diz que isso ndo € uma pesquisa, isso é um relato
de préatica. Eu ndo me incomodo muito ndo. (marca¢do minha)

A avaliacdo de artigo é um inferno, vocé encontra desde aquele
avaliador que se vocé ndo escreveu nada sobre a escola francesa, seu
artigo ndo presta. Eu também ja olho um pouquinho, quando eu
escrevo um artigo, eu miro um pouco na revista que eu vou
mandar. Se eu percebo, pelo tom dos artigos, que tem uma Unica
tendéncia, nem gasto minha energia por ai. (marca¢do minha)

Dora Megid percebeu que ndo agrada todo tipo de pesquisador, mas ndo se
intimida com as barreiras que se colocam para que sua pesquisa seja legitimada pela
academia. A consciéncia disto reflete em sua estratégia de insubordinagdo: se ha
passaros e suas gaiolas, suas energias serdo direcionadas ha outros passaros.

O que chamo de estratégia de insubordinacdo é o que as professoras Beatriz
D’Ambrosio e Celi Lopes compreendem como manifestacdes de insubordinagcao
criativa dos pesquisadores e sobre isso afirmam:

Ao pensarmos sobre as manifestagbes de insubordinacGes criativas
dos pesquisadores, verificamos que elas tém se constituido pelos
questionamentos feitos a: posicionamentos metodoldgicos rigidos;
perspectiva avaliativa da producdo do outro; incoeréncias entre
préticas e relatos de pesquisas; a¢do politica contraditdria ao discurso;
critérios aleatérios utilizados para avaliar a qualidade da producéo
cientifica; distribuicdo de verbas para producéo cientifica; avaliacdo
guantitativa das publica¢des; posi¢do do pesquisador como intelectual
(dono do saber) nos relacionamentos entre professor e aluno e
pesquisador e sujeito. (D’AMBROSIO; LOPES, 2015, p. 4)

Quando a professora Dora Megid busca periodicos que aceitem suas pesquisas a
manifestacdo de sua insubordinacdo criativa esta relacionada ao questionamento feito
aos critérios aleatorios para avaliar a qualidade de sua producdo cientifica (uma revista
gue tem uma Unica tendéncia, por exemplo). Mas as manifestacfes de insubordinacédo
da professora Dora Megid ndo se resumem ao momento da publicacdo e se colocam na

pesquisa enquanto atividade cotidiana. Dora Megid se insubordina criativamente
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quando ela se torna agente de legitimacdo das pesquisas feitas pelas professoras.

Quando ela criou 0 GEProMALI ela gerou um espaco legitimador para as professoras e

suas pesquisas sobre a propria experiéncia:
Ali n6s temos professores da Educacdo Infantil, desde professora de
bebezinhos de 1 ano até professores universitarios, passando por todas
as séries mesmo. A gente vai trabalhando determinados conteldos,
fazemos estudos tedricos de alguns textos, algumas coisas assim. A
gente organiza tarefas em relagdo a um determinado contetido que véo
se adaptando e se adequando as diferentes faixas etarias. 1sso tem sido
muito interessante e tem estimulado os professores a pesquisar.
(marcagéo minha)

Quem da legitimidade? Se ndo a encontro em alguns ambientes eu crio meu
proprio ambiente de legitimidade, isso € insubordinar-se criativamente. Ao ocupar um
espaco na academia a professora Dora Megid age como as orientadoras de Nadia e
Camille ao incentivarem a pesquisar a propria experiéncia.

Sei que a pesquisa sobre a propria experiéncia ndo precisa estar atrelada aos
programas de pds-graduacdo, mas quando ela estd acontece um processo no minimo
curioso. Dora Megid é doutora e trés de suas pesquisas foram realizadas em programas
de pos-graduacio. A professora, que se concede um titulo de doutorado, passa a ser um
sujeito legitimador para seus pares. E Dora Megid que passa a ser reconhecida como
legitimadora de pesquisas e é ela que indica o0 mesmo caminho ao orientar outras
professoras.

Sdo passaros, que ndo contentes em voarem livres, retornam as gaiolas e
convidam outros passaros para voarem juntos....

Na narrativa de N&dia ndo percebi indicios sobre dificuldades em relagdo a
legitimidade de sua pesquisa, nem enquanto pesquisa cotidiana e nem em um momento
de submissdo para avaliacdo para publicacdo. Cabe destacar que sua primeira pesquisa
foi desenvolvida em seu mestrado e as professoras da banca e a orientadora néo
questionaram legitimidade, na verdade a incentivaram a fazer uma pesquisa desse tipo.

Em relacdo ao ato de publicacdo em forma de artigos em periddicos, em eventos
etc., pude perceber que a professora Nadia ndo teve essa experiéncia e, por ndo a ter,
ndo vivenciou ainda as barreiras e 0s questionamentos que surgem em relacdo a
legitimidade da pesquisa:

N&o publiquei nada da minha dissertacdo depois. Como eu te falei:
tomei um caldo tdo grande que eu fiquei um ano afastada. Eu ndo quis
mexer porque ai eu fui para o IFMG, fui trabalhar em outras coisas.
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Por fim, ao longo do desenvolvimento desta tese, eu proprio me tornei um
agente legitimador de pesquisas das professoras. Quando Nadia narrava e conversava
comigo apareceu um indicio que me fez pensar que eu me tornei esse agente:

De repente eu descobri que minha pesquisa teve importéncia para
alguém {Risadas}. (marcacdo minha)

Legitimar a pesquisa sobre a propria experiéncia é um ato politico que busca
incentivar professoras a insubordinarem-se, a olharem para si mesmas e perceber que a
partir de suas experiéncias se produz conhecimento sobre a sala de aula, sobre ensinar e

aprender e sobre tornar-se e ser professora.
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EXOTOPIAS
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Existem alguns indicios que sdo revelados a partir da teoria que se toma como
base para uma pesquisa. Esse foi o caso dos indicios ligados ao conceito de exotopia.
Conheci a existéncia desse conceito bem antes de perceber que nas narrativas das
professoras ele aparecia. Entendo que se ndo o tivesse conhecido antes, provavelmente
os indicios relacionados a ele passariam despercebidos por mim.

A exotopia € um conceito bakhtiniano e é considerado o motor mais potente da
compreensdo (AMORIM, 2006; PAULA, 2013) por possibilitar um olhar de fora para
uma situacdo, uma cultura ou uma experiéncia. A exotopia, como afirma a pesquisadora
Luciane de Paula, “designa uma relacdo de tensdo entre pelo menos dois lugares: o do
sujeito que vive e olha de onde vive, e daquele que, de fora da experiéncia do primeiro,
tenta mostrar o que vé do olhar do outro” (PAULA, 2013, p. 255).

O professor pesquisador da propria experiéncia precisa cultivar esse olhar
exotopico dado que os dois lugares sdo coincidentes. O sujeito que vive € 0 mesmo que
precisa olhar para as proprias experiéncias para poder investiga-las. O olhar exotopico é
o olhar do distanciamento (GARCIA, 2012) e essa maneira de ver foi necessaria na
atividade cotidiana de pesquisa das professoras Dora Megid, Nadia e Camille.

H& um indicio, presente nas trés narrativas, que mostra que as condi¢des da
profissdo sdo relevantes para se ter ou ndo um olhar exotopico sobre as prdprias
experiéncias. Observei nas narrativas as historias sobre o inicio da profissdo e constatei
que:

Dora Megid narrou que o inicio de sua profissao foi sobrecarregado, pois:

[...] fazia Matemética de manh@, dava aula a tarde, pegava o onibus
para Sdo Paulo na saida da escola as 5 horas e entrava as 7 horas na
faculdade. Ainda bem que S&o Paulo era outra coisa nessa década.
Assistia aula de pedagogia de noite e voltava. Dormia la pela 1 hora
da manh& e no outro dia tudo de novo. Enfim, assim foi a minha
jornada.

Néadia contou que quando comecou a trabalhar ndo sabia muito sobre a
profisséo:

Eu falo que eu cai dentro de uma sala de aula sem saber 0 que que eu
ia fazer. Eu ndo tinha preparo, eu ndo tinha feito estagio e eu estava
ainda cursando a faculdade, estava no terceiro periodo para o quarto.

E Camille comentou que ndo tinha muito apoio de seu colega de profissédo na

primeira escola que atuou:
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Teve um momento em que eu tentei pedir ajuda para ele. Estava
ensinando fracBes na época. NoOs tinhamos muitos alunos com laudo
[criancas com alguma deficiéncia], autistas, com Sindrome de Down,
tinha vérios casos especificos em varias dessas turmas. Eu pedi ajuda
para ele porgue eu estava com dificuldade de ensinar fragdes.

Nas trés historias que ouvi existe a dificuldade de cultivar um olhar exotépico no
inicio da profissdo, seja pela carga horaria extensa, seja pela inexperiéncia ou seja pela
falta de apoio de colegas de profisséo.

A exotopia pressupde possuir um excedente de visdo (GARCIA, 2012) para que
se perceba outras nuances das situacdes, dos contextos ou das experiéncias. Com uma
carga horaria extensa, como foi o caso de Dora Megid, os momentos, para buscar
caminhos (leituras, pessoas, espacos de formacdo) que auxiliassem a constituir o
excedente de visdo, foram raros. Com a inexperiéncia, como se vé pela historia contada
por Nadia, os mesmos caminhos ndo se mostram tdo claramente, dado que ha o
desconhecimento de quais leituras sdo necessarias, quais pessoas procurar para ajudar
ou quais espacos frequentar. Com a falta de apoio de outros colegas de profissdo, como
na narrativa de Camille, o excedente de visdo fica comprometido dado que o diélogo
com os outros indica modos de ver antes inimaginaveis.

Além das barreiras no inicio da profissdo para cultivar um olhar exotopico, na
narrativa da professora Nadia aparece outro empecilho que ndo se restringe somente ao
inicio da profissdo: a propria escola. O local de trabalho das professoras influencia no
exercicio da exotopia, como pude perceber pela historia de vida da professora Nadia.
Ela vivia em ambientes escolares que dificultavam um olhar exot6pico para suas
experiéncias, como disse aqui: “a gente vivia muito naquela comunidade escolar, entdo
a gente ndo saia dali para conhecer muitas coisas”; e aqui: “a gente trabalhando em
escola particular, vocé ndo tem muito incentivo para participar de congresso, conhecer
outros trabalhos, seu trabalho é dar aula”. Nesse caso, a escola ndo gerava condigdes
para a professora Nadia realizar um movimento de saida de si seguido de outro
movimento de regresso a si (LARROSA, 1998). Quando deu inicio as pesquisas sobre
suas proprias experiéncias Nadia comecou a cultivar um olhar exotdpico, pois, como ela
disse, “até entdo a gente ndo faz essa volta na memoria”.

Para além das dificuldades de cultivo da exotopia, na narrativa de Dora Megid,
por sua vez, surgem pistas que indicam que um olhar exotdpico ja era cultivado desde a
especializagdo, quando ela comegou a desconfiar dela mesma: “hoje em dia, depois

desse curso que eu fiz eu comecei a suspeitar de mim mesma”. Além de cultivar um



221

olhar exotopico, Dora Megid deixou um indicio de que comecou a desenvolver um
ouvido exotopico na medida em que as formas de dialogar e escutar 0s seus estudantes
mudaram. Ela contou que “tinha um outro tipo de ouvido. Tinha respostas muito
prontas. Quando o aluno levantava a mao eu falava para deixar acabar a explicac¢ao”,
mas ao longo do tempo ela foi percebendo que precisava ouvir ativamente 0s
estudantes.

Tanto a professora Dora Megid, quanto as professoras Nadia e Camille
desenvolveram seus excedentes de visdo a partir do convivio com outras pessoas. Em
todas as narrativas 0os nomes de pessoas citadas se avolumam. Colegas de profisséo,
professores, familiares e integrantes de grupos de estudo sdo mencionados. Tais
pessoas, N0 momento em que as professoras pesquisaram suas experiéncias, trouxeram
diferentes visbes que fizeram com que pensassem de outras formas sobre as situagoes
que enfrentavam. As pessoas citadas representaram para as professoras uma consciéncia
de fora da sua propria consciéncia (GARCIA, 2012), uma visdo estrangeira, como
exemplo tem-se:

Professora Roseli para Nadia:

Quem me deu uma recepc¢do muito boa foi a Roseli, por que a Roseli
falava assim: Nadia, me vejo muito em vocé, porque eu também fui
fazer meu mestrado mais velha. Ela me apoiava, me dava muito apoio,
me ensinava, lia 0 que eu escrevia, corrigia, comentava comigo. Entdo
eu senti mais receptividade dela do que dos préprios colegas.

Um colega de profissdo para Camille:

Entdo, como foi importante aquele momento de conversa com ele, de
trocar ideia, de conversar sobre a propria disciplina, porque até entdo
estava sozinha em toda aquela situacdo. Hoje eu vejo como foi
interessante todo aquele momento, tanto € que eu usO essas
metodologias até hoje nas minhas turmas.

Os integrantes de um grupo para Dora Megid:

Ai uma das colegas [do curso] disse assim: olha, qual é o significado
que essa crianca de 10 anos da para esse sinal? E a subtracdo.

De todo modo, o excedente de visdo (dos outros ou das proprias professoras)
contribuiu para o desenvolvimento das pesquisas sobre as proprias experiéncias. A
partir da exotopia, enquanto maneira de distanciamento e de saida e de regresso a si, as
professoras conseguiram pintar seus autorretratos (suas pesquisas da propria
experiéncia). Camille deixou um indicio de que tais pinturas estdo embasadas nas

perspectivas tedricas assumidas por cada uma das professoras (no seu caso a perspectiva
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histérico-cultural). E o excedente de visdo singular de cada professora que faz com que
os produtos dessas pinturas sejam diferentes. Quando Vicent van Gogh se olhou de fora
para se pintar (Figura 11) e quando Salvador Dali fez 0 mesmo (Figura 12) os produtos
que surgiram foram completamente diferentes. O mesmo ocorreu quando Dora Megid,
Né&dia e Camille desenvolveram suas pesquisas. Seus excedentes de visdo operaram de

maneiras Unicas, alicercados nas perspectivas tedricas que assumiram.

8 e §-

Figura 16: Ultimo autorretrato de van Gogh Figura 17: Autorretrato Mole com Bacon
- 1889 Frito — 1941
Fonte: Vicent van Gogh Fonte: Salvador Dali
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O SECULO XXI
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Uma parte central da tese proposta ¢ justamente o século XXI: “ser professora
que ensina Matematica no século XXI, para as participantes desta pesquisa, esta
relacionado a construcdo de uma postura profissional que entenda a necessidade de ser
pesquisadora da propria experiéncia, considerando condigdes objetivas e subjetivas de
vida que possibilitem processos de tornar-se professora pesquisadora”.

Até o momento consegui, pelas notas narrativas anteriores, alguns indicios que
possibilitaram discutir a maior parte da tese proposta. Por Gltimo, deixo a questdo do
século XXI.

O século XXI é um indicio que mereceu minha atencdo ao interpretar as
narrativas das professoras.

Compreendi que as professoras se constituiram em pesquisadoras da propria
experiéncia também pelas pressdes e mudancas ocorridas neste século. As mudancas
sociais que requerem outros saberes dos sujeitos escolarizados e a compreensdo da
limitacdo da perspectiva da racionalidade técnica, tendéncia amplamente difundida no
século XX e que deu bases ao Movimento da Matemética Moderna, fazem com que
viver no século XXI diga muito sobre ser professora neste mesmo seculo.

Encontrei indicios nas narrativas das professoras Nadia Braga e Dora Megid. Na
narrativa da professora Camille ndo percebi indicios, mas essa falta também me fez
refletir sobre essa parte da tese criada: o século XXI.

Primeiramente, vamos aos indicios encontrados nas narrativas de Nadia e Dora
Megid...

Em um dos momentos de sua narrativa, Nadia contou que, quando foi demitida
do tradicional Colégio Santa Maria, em 2005, “[...] eu fui ver, aqui fora, que as coisas
estavam tomando outro caminho”. Nesse contexto, ela percebeu que precisava continuar
estudando, mesmo porque ela sentia que as mudancas em suas aulas ndo

acompanhavam as transformacdes do fim do século XX e inicio do XXI.

Eu sempre tive uma preocupacdo com as aulas, ainda eram aquelas
aulas cuspe e giz, professora no quadro expondo matéria, mas o
mundo estava indo para um outro caminho e 0s nossos alunos
hoje ndo querem saber mais disso. (marca¢ao minha)

Entre as transformacdes que ela cita estdo as Tecnologias Digitais de Informacéo

e Comunicacdo (TDIC). As TDIC sdo uma caracteristica marcante do presente século e
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influenciam as mais diversas partes da vida, entre elas o préprio exercicio da profissao
professor. As TDIC sdo um elemento que confirma e reafirma a tese de que “a
aprendizagem de uma atividade profissional é um processo que dura por toda a vida
ativa, ¢ mesmo além dela” (DUBAR, 2012, p. 364),

Nédia, por exemplo, se viu diante de novas situagdes em que quis planejar suas
aulas em um cenario em que se utilizava uma TDIC. Nesse contexto, a pesquisa, tanto
dela, para saber quais tecnologias utilizar em aulas de Matematica, quanto dos
estudantes, para realizar o que era pedido, tornava-se necessaria.

Quando eu trabalhei no CEFET, eu conheci o0 GeoGebra. Na época
em que o GeoGebra comegou a ser conhecido aqui. Eu pedi aos meus
alunos do curso de Informatica e comentei com eles que eu estava
fazendo uma matéria isolada la na UFOP [Universidade Federal de
Ouro Preto] e que meus colegas tinham dado um programa de
geometria que eu achava que era interessante, mas ndo conhecia
direito o programa. Os meninos comegaram a perguntar como é que
era, como fazer um trabalho com ele [GeoGebra]? Ai os meninos
pegaram o0 programa e eu pedi para eles fazerem o ciclo
trigonométrico, pois a gente estava estudando trigonometria. Eu
achava interessante. Quando eu cheguei em casa eu assustei, meu e-
mail estava cheio de trabalhos e 0os meninos perguntando: é assim que
vocé quer? E desse jeito ou vocé quer que modifica? Eles foram me
ensinando a trabalhar. (marcagéo minha)

Quando a professora Nadia comegou a inovar suas aulas e a perceber a
necessidade de continuar a se especializar, ela entendeu que os desafios para se tornar
pesquisadora no século XXI eram outros. A tecnologia se tornou um desafio para uma
professora que ndo tinha familiaridade com recursos como os editores de texto: “para
ser sincera meu primeiro trabalho [da disciplina] eu fiz manuscrito. Quando chegou
todo mundo entregando digitalizado eu olhei assim {espanto}”. Disto, percebi na
narrativa de Nadia que, tanto ser professora como se constituir em pesquisadora no
século XXI esta relacionado a superacdo de dificuldades de utilizagdo das TDIC.

Néadia é um dos exemplos que confirma a ideia de que o professor “passou a ter
o0 desafio de ensinar de modo diferente de como foi ensinado e tornou-se elemento
fundamental na formagdo do novo cidaddo do mundo globalizado e informatizado”
(LIMA; NACARATO, 2009, p. 245). A professora Nadia foi além e superou os desafios
relacionados as TDIC e ela deixou indicios narrativos que confirmam tal superacdo
quando contou que: “agora eu estou desenvolvendo um projeto com o0s meus alunos
sobre videoaulas”.

As TDIC e a propria necessidade de utiliz4-las aparecem com mais frequéncia

na narrativa de Nadia devido a trajetdria que ela percorreu em instituicbes voltadas
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especificamente a formacgéo de sujeitos escolarizados e preparados para trabalhar em um
mercado altamente especializado, técnico e informatizado. No CEFET-MG, onde
trabalhou, e no IFMG, atual local de trabalho, ela se deparou com realidades que
indicavam que o século XXI e suas mudancas deveriam ser levados em conta ao ensinar
e aprender Matemética. Entendi que a expansdo da rede federal de Educagdo
Tecnoldgica e o imperativo de formar, em nivel médio, cidaddos que dominem areas
especificas da cadeia produtiva, ressoou na vida da professora Nadia de maneira Unica e
a fez ser a profissional que é atualmente.

Mas as mudancas do século XXI ndo se limitaram as modificagfes tecnolégicas.
A narrativa de Dora Megid me mostrou que, com o advento deste século, a forma de
perceber a construcdo do conhecimento influencia na maneira de se constituir
professora pesquisadora.

Com o século XXI, surgem formas distintas de se relacionar (por meio das redes
sociais, dos aplicativos de mensagens instantaneas, dos softwares de video, etc.), mas
este século também exige dos sujeitos outras maneiras de relacionamento com o
conhecimento, dado que o acesso as informacdes ficou mais facil (por meio de canais
em plataformas de video, motores de busca, blogs, etc.). Nesse cenério, pergunto-me
qual o espaco reservado para 0s saberes provenientes da experiéncia? Como recuperar o
relacionamento entre os saberes e 0s conhecimentos cientificos em um momento
histérico em que o contato com as pessoas € intermediado por aparatos tecnologicos e
em que conhecimentos cientificos (mesmo os assentados na impessoalidade, na razéo
classica e no silenciamento ou negagéo de perspectivas ideoldgicas) sdo questionados?

Dora Megid narrou que as pesquisas que realiza tém por objetivo a escola béasica
e dessa forma deu um indicio de uma maneira de relacionar, no século XXI, os
conhecimentos com o0s saberes provenientes da experiéncia. A necessidade atual de
“recuperar o sentido do saber da experiéncia em relagdo com o conhecimento cientifico
e académico” (CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2010, p. 59) esta presente de certa
maneira na narrativa de Dora Megid quando faz uma avaliacdo sobre os problemas
educacionais deste século:

Acho que, por ser professora ha muito tempo, fui professora 30 anos
no ensino basico antes de entrar no ensino superior, meu grande
objetivo é que minha pesquisa sirva para a escola bésica. Infelizmente
uma das consequéncias que as pesquisas ndo vao para escola € o que
nos estamos vivendo hoje. Se a gente tivesse, de alguma forma,
mudado um pouquinho o panorama da escola, a escola seria outra.
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NGs ndo teriamos os adultos que nds temos, reacionarios, obtusos, sem
condicdo de ler um texto, de entender alguma coisa com tranquilidade.

Dessa maneira, a professora Dora Megid deu um indicio de que, para que a
pesquisa sirva para a sala de aula e faga algum sentido nos tempos atuais, ela precisa
mais que informar, ou seja, precisa sistematizar conhecimentos que estdo intimamente
relacionados com os saberes da experiéncia. A pesquisa do professor no século XXI
precisa apresentar informacdes sobre as praticas que ndo sdo possiveis de encontrar por
meio de motores de busca, em planos de aula ou em materiais que privilegiem somente
0 conhecimento do conteldo e que se esquecem de apresentar 0s conhecimentos
pedagogicos do conteudo (SHULMAN, 1986).

As professoras Nadia e Dora Megid, cada uma a sua maneira, dao pistas de que é
a pesquisa sobre a propria experiéncia que pode se converter em uma ponte que
relacione o saber proveniente da experiéncia — singular, imprevisivel, contextual,
passional — com o saber cientifico que ao longo dos séculos passados se caracterizou
pela impessoalidade, razéo, desconfianca dos sentimentos, das paixdes e dos desejos
(CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2010).

Por um lado, as narrativas de Nadia e Dora Megid mostraram esses indicios
sobre século XXI, por outro, a narrativa de Camille ndo me possibilitou mais indicios.
Por ser uma pessoa que teve a maior parte de seu processo de escolarizacdo neste
século, ela esta imersa em uma realidade que viveu desde a infancia. Nadia e Dora
Megid perceberam movimentos e mudancgas bruscas na sociedade, enquanto Camille
cresceu convivendo em uma sociedade ja modificada.

Como falta indicios na narrativa de Camille ndo é possivel dizer que papel
assume as mudancas tecnologicas em seu processo de constituir-se professora
pesquisadora nem interpretar sua relagdo com os saberes da experiéncia em conexao
com os conhecimentos cientificos, tdo necessarios neste século.

De todo modo, o maior indicio presente nas trés narrativas é que o século XXI
exige novas posturas profissionais dos professores e que um caminho possivel é

entender a pesquisa como parte central da profissao.
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QUANDO CONTEMPLO PROFESSORAS PESQUISADORAS
SITUADAS FORA DE MIM E A MINHA FRENTE

Quando contemplo um homem situado fora de mim e a minha frente,
nossos horizontes concretos, tais como séo efetivamente vividos por
nos dois, ndo coincidem. Por mais perto de mim que possa estar esse
outro, sempre verei e saberei algo que ele proprio, na posicdo que
ocupa, e que o situa fora de mim e a minha frente, ndo pode ver: as
partes de seu corpo inacessiveis ao seu préprio olhar — a cabega, 0
rosto, a expressdo do rosto —, o0 mundo ao qual ele d& as costas, toda
uma série de objetos e de relacbes que, em fungdo da respectiva
relagdo em que podemos situar-nos, sdo acessiveis a mim e
inacessiveis a ele. Quando estamos nos olhando, dois mundos
diferentes se refletem na pupila dos nossos olhos. (BAKHTIN, 1997,
p.43).

ontemplar... Palavra forte e em algumas perspectivas de pesquisa é até vista com
Cmaus olhos. Mas o que fiz nessa tese ndo foi mais que contemplar trés vidas.
Faco um exercicio de imaginacdo e pergunto-me: Qual contribui¢cdo uma tese como esta
deixa para outras pessoas e para outros colegas de profissdo que compartilham os
mesmos dilemas? Em um futuro bem distante, digamos daqui 100 anos, o que meu
leitor pensard desse periodo histérico em que Dora Megid, Néadia, Camille e eu
vivemos?

N&o tenho respostas claras para essas perguntas, mas sei que o registro que fiz
aqui e as narrativas que aqui estdo podem de algum modo tocar alguém no futuro. O que

posso fazer nessas Ultimas palavras é falar sobre o passado.

Um grande professor e amigo, Mauro Carlos Romanatto, certa vez me disse que
uma das perguntas que ele sempre faz nas bancas em que participa é: O que te

surpreendeu?

Peco licenca ao meu leitor para responder a essa pergunta. Nao quero requentar
discussoes e reflexdes que ja fiz em outras partes da tese nesse Gltimo tépico. Acredito
que escrever “consideracdes finais” pode ser um dos trabalhos mais entediantes para um
pesquisador narrativo e penso que talvez seja a leitura menos prazerosa também e talvez

sO perca pela impessoalidade presente nos resumos.

Dessa maneira me questiono: o que me surpreendeu?
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Faz quase quatro anos que iniciei o doutorado. N&o pensava que a professora
Carmen Passos me escolheria naquele processo seletivo. Muita coisa mudou desde
entdo. Minha escrita mudou. O medo de expor minhas ideias diminuiu. O espaco que a
teoria tomava em meus escritos se modificou. As vozes das participantes da pesquisa
tomaram centralidade. A experiéncia, que conceito! Conhecé-lo me deu liberdade e deu
sentido ao que chamamos de inacabamento do professor e do pesquisador. Surpreendi-

me com a perspectiva da pesquisa narrativa e com tudo isso que ela me proporcionou.

Quando contemplei as historias de vida das trés professoras vieram mais
surpresas. Posso citar como a primeira delas o papel que assumiu o contetdo
matematico em todo esse processo. Em minha mente sempre existiam pensamentos do
tipo: falta discutir os contetdos que as professoras ensinaram. Parece que elas nédo
comentaram muito sobre conteldos, serd que preciso entrevistar outra vez para

aprofundar isso?

No fim desse processo percebi que a pesquisa narrativa ajudou a colocar o
conte(tdo matematico em seu devido lugar. As vidas sdo mais importantes. Quando se
ensina algo a alguem, € o alguém que é central e ndo o algo. Como Bakhtin afirmou:
“quando estamos nos olhando, dois mundos diferentes se refletem na pupila dos nossos
olhos”. (BAKHTIN, 1997, p.43). Quando eu olhei para as professoras pensando na
pesquisa e nos conteldos, elas olharam de volta falando da vida. E depois percebi que
ndo poderia ser diferente e encontrei, nas ideias do professor Contreras Domingo, a
confirmagdo de minha percep¢do quando ele argumentou que “qualquer coisa que Seja
ensinar ou aprender, é em primeiro lugar vida que se vive, vidas que se vivem, vidas
que se cruzam, que se entrelagam, que con-vivem” (CONTRERAS DOMINGO, 2015,
p.46, traducdo minha).

Vidas...

A vida de Camille me surpreendeu. Uma infancia feliz. Uma vontade de
aprender. Um prazer pela leitura. O piano. A saida de casa ainda bem nova. Um
encontrar-se na licenciatura. Um amadurecimento e o entendimento do trabalho
docente. Uma revolta contra o que esta posto para as criangas que mais precisam de nos.
Um cuidado e carinho com 0s pequenos que precisaram mais dela. Uma constante

vontade de formar-se. A consciéncia sobre as pessoas que a auxiliaram na caminhada. A
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compreensdo da importancia da teoria para orientar as praticas. O desejo de querer

sempre mais.

A vida de Nadia me surpreendeu. Uma familia grande. A perda de seu pai
quando era muito nova. A preocupacdo constante em ter um trabalho. A familia em
primeiro lugar. A saida da profissdo e a decisdo assertiva de retorno. A persisténcia para
continuar se formando. O desejo de dias melhores. Um padre. O carinho quando se
refere aos seus estudantes. O encontrar-se na e pela pesquisa. O olhar afetuoso para si.

O sonhar que ndo cessa com o passar do tempo.

A vida de Dora Megid me surpreendeu. A correria de sua rotina. A postura
combativa contra as injusticas. A consciéncia aguda do caminho que optou por seguir.
A ética. A percepcao e a reflexdo sobre detalhes: um painel de elevador. A coletividade
de suas acOes. O querer estar em grupo e conversar com professores. A clareza sobre 0s
porqués de pesquisar e sobre para quem escreve. As lembrancas de pessoas especiais e a
forma afetiva ao se referir a elas. O pensar constante na formacdo dos professores e na

responsabilidade que existe nesta tarefa. Os filhos e o0s netos.

Quando comecei essa pesquisa ndo sabia como essas vidas me surpreenderiam,
pois uma das primeiras tarefas que realizei foi entender o terreno em que me
encontrava. Ao fazer um levantamento das pesquisas sobre a propria pratica me espantei
com a pequena quantidade de trabalhos nos Gltimos 20 anos. Depois pensei que essa
seria a Unica surpresa, mas espantei-me ainda mais ao compreender que o foco de parte

dessas pesquisas ndo era centrado nas experiéncias do autor ou da autora do estudo.

As professoras Camille, Dora Megid e Nadia me surpreenderam com suas
pesquisas por esse motivo: elas e suas experiéncias foram os focos das pesquisas. Elas
conseguiram pensar a educacdo a partir de suas experiéncias e buscaram dar sentido ao
que viveram (LARROSA BONDIA, 2002). Elas observaram mais que praticas, mesmo
que denominem as investiga¢des que fazem de “pesquisa da propria pratica”. Foram as
experiéncias que elas viveram que deram sentido as investigagdes que fizeram e que
ainda fazem (CONTRERAS DOMINGO; FERRE, 2015). Por suas narrativas foi
possivel observar que as praticas se tornaram 0 meio para pesquisar as experiéncias e

deixaram de ser fim.

Apo6s muito ler-viver as investigagdes feitas pelas professoras pesquisadoras uma

outra grata surpresa surgiu: o aceite das professoras para participar dessa pesquisa.
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Convidar pessoas para uma pesquisa, em que suas vidas sdo de certa forma expostas, €
um desafio. Dora Megid aceitou e conseguiu um tempo para este pesquisador. Camille,
mesmo com outras preocupagdes no momento, foi de uma receptividade tremenda.
Nédia, incrédula que sua pesquisa tinha importancia para alguém, conversou comigo de

um jeito bem mineiro de ser.

Opa... Agora eu tinha meus dados... Dados, sujeitos, analise... Termos estranhos
para uma pesquisa narrativa. Cairam por terral Aqui prevaleceu o cuidado. Por essa
pesquisa percebi que deveria manter contato com as participantes, indicar como a
pesquisa estava prosseguindo e cuidar do que me contaram. N&o era um trabalho de

avalia-las que estava posto, mas um desejo de compreender processos de tornar-se.

Aqui outro desafio que também se relacionou ao cuidado: como compreender

este processo de tornar-se professora pesquisadora da prépria experiéncia?

N&o sei se por consciéncia ou por sorte me inscrevi e cursei a disciplina sobre
Bakhtin e a Educacéo. Por ela conheci o Paradigma Indiciario e uma maneira de cuidar
das narrativas das professoras ao mesmo tempo em que buscava compreender 0sS
processos de tornar-se professora pesquisadora da propria experiéncia. Minhas
primeiras leituras das pesquisas de Carlo Ginzburg aconteceram ali e me mostraram
uma forma de observar narrativas, prestando atengdo aos detalhes, aos modos de dizer,
ao que se deseja ou ndo contar, as referéncias colocadas, aos siléncios, as auséncias, as

retratacdes, aos sentimentos e as hesitagdes.

O Paradigma Indiciario me deu liberdade a partir de seu rigor flexivel e o
contexto pesquisado me indicou que deveria interpretar as narrativas das professoras de
uma maneira conjunta, prestando atencdo nos isomorfismos existentes entre elas, mas, e
ao mesmo tempo, indicando as diferencgas presentes. Aqui, surpreendi-me com a criacéo
das notas narrativas. Nao esperava que as notas fossem um dispositivo tdo potente para

compreender 0s processos de tornar-se.

Por meio das notas narrativas exercitei a utilizacdo do Paradigma Indiciario em

minha pesquisa...

Tomei consciéncia de minha aguda ignorancia quando, por exemplo, estava
diante de um contexto narrado por Dora Megid e Né&dia, a ditadura militar, e ndo

conseguia me colocar no lugar delas por ndo ter vivido tal contexto.
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Despi-me de formulagbes pré-concebidas quando, por exemplo, diante da
narrativa de Nadia, revi minha percepcdo sobre o peso que tem uma publicacdo para

uma professora que se tornou pesquisadora de sua propria experiéncia.

Abandonei pré-conceitos, quando, por exemplo, entendi que a maneira de escrita
impessoal de Camille em sua dissertacdo foi uma estratégia consciente para driblar
possiveis criticas a sua pesquisa, mesmo que outro pesquisadores entendam que uma

pesquisa sobre a propria experiéncia precisa ser relatada em primeira pessoa.

Encontrei chaves de interpretacdo que quase passaram despercebidas como
quando, por exemplo, entendi que o indicio sobre a infancia das professoras era
importante para compreender minha questdo de pesquisa: como professoras que
ensinam Matematica tornaram-se pesquisadoras da propria experiéncia?

Busquei compreender os elementos estruturais que apareceram nas narrativas
como quando percebi que as palavras escrever, escrita e registros foram frequentes nas
narrativas das professoras e me mostraram um indicio sobre 0s processos de tornar-se: a
escrita.

Procurei trazer uma perspectiva de longa duracdo como quando, nas notas
narrativas, observei a cronologia dos fatos contados a mim, respeitando a distancia
temporal das histdrias narradas e os diferentes lugares e contextos.

Coloquei-me no texto e indiquei qual ponto de vista estava presente em minhas
interpretagfes. Identifiquei-me em algumas notas como quando busco em minhas
memorias minhas proprias experiéncias, as vezes muito proximas das experiéncias das
professoras.

Enfim, o Paradigma Indiciario auxiliou a buscar o objetivo da pesquisa:
compreender processos de constituir-se pesquisadora da prépria experiéncia a
partir de indicios narrativos de professoras que ensinam Matematica; e o objetivo
especifico da pesquisa Investigar as experiéncias que fizeram com que cada
professora se tornasse pesquisadora da sua prépria experiéncia.

Mas eu cumpri mesmo os objetivos? Vocé leitor que poderd me dizer. Vocé que
podera responder se compreendeu 0s processos de constituir-se pesquisadoras de
Camille, Nadia e Dora Megid. Vocé que pode avaliar se consegui investigar as
experiéncias que fizeram com que cada professora se tornasse a pesquisadora que €. O
que eu consigo aqui é justificar o que fiz e porque o fiz em busca de cumprir os

objetivos postos.
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Uma primeira justificativa e que deve ser reafirmada: busquei fazer os
enredamentos das narrativas das professoras de uma maneira em que 0s pontos de vista
fossem o mais proximo possivel dos das professoras. Convicto e de acordo que “talvez
o pesquisador, mesmo quando “armado” de seus modelos e grades, ndo faga e ndo possa
fazer nada a ndo ser “contar” por sua vez aquilo que lhe “contam” os relatos dos outros™
(DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 535), almejei meu objetivo principal de pesquisa
tentando sempre que possivel me colocar no lugar das professoras, com seus pontos de
vistas Unicos.

Porém, meu objetivo especifico almejado precisou de uma presenca maior de
meu ponto de vista. A investigacdo das experiéncias necessitou de um trabalho
interpretativo em que meu excedente de visdo se encontrou com as narrativas das
professoras. Minha historia se cruzou com as delas e, as notas narrativas, sucedendo as
narrativas enredadas, se justificaram por isso.

Por sua vez, as notas narrativas me surpreenderam...

As infancias das professoras me mostraram uma fase da vida que reverberou nas
seguintes. Indicaram-me que o0 incentivo ao estudo comecou quando eram muito
pequenas, incentivadas pelos seus pais e/ou professores.

Os lugares em que as professoras viveram me apontaram um indicio narrativo
em relacdo a escola como um ambiente insuficiente para que as professoras Nadia,
Camille e Dora Megid se tornassem pesquisadoras das proprias experiéncias.
Compreendi que a escola é um lugar que incentiva a pesquisa, mas foi preciso que as
professoras conquistassem outro lugar, a universidade, para que realmente
desenvolvessem suas pesquisas. Percebi que, nos processos de tornar-se pesquisadoras
das proprias experiéncias, ndo € qualquer lugar que auxiliou as professoras nessa
jornada.

Os contextos me deram indicios de que foram definidores para que as
professoras se tornassem ou ndo pesquisadoras em um determinado momento. Os
contornos sociais, culturais e institucionais do século XXI auxiliaram as trés professoras
a se tornarem pesquisadoras, enquanto 0s contornos existentes no inicio da profissao das
professoras Nadia e Dora Megid foram impeditivos para que esse processo pudesse
acontecer anteriormente.

O isolamento docente foi perceptivel nas trés narrativas e deram indicios de que

foi uma das maiores dificuldades das professoras nos longos processos de tornar-se
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pesquisadoras das proprias experiéncias. O isolamento foi sentido pelas professoras de
diferentes maneiras: seja pelo escanteio dado por um colega de profissdo, pela
competividade entre os pares ou pelas proprias condi¢bes de trabalho das professoras.
Por meio dessa nota narrativa investiguei e pude perceber movimentos de saida do
isolamento & interlocugdo, um desejo de ndo voltar & soliddo e a pesquisa enquanto
possibilidade para isso.

A pesquisa enquanto formagdo me mostrou que tornar-se professora
pesquisadora esteve associado, para as participantes da pesquisa, a ideia de transformar
a reflexdo que ja faziam em uma reflexdo investigativa. Tornar-se pesquisadoras foi
mais que publicar o produto final. Tornar-se pesquisadoras das proprias experiéncias foi
mais que comunicar algo a alguém. Foi observar os impactos internos e valorizar 0s
produtos intermediarios: as novas praticas, por exemplo. Essa nota narrativa me ajudou
a alargar o conceito que tinha sobre pesquisa e pensa-la também como um sentimento, o
sentir-se pesquisadora. Essa nota me indicou uma demanda: a formacdo inicial e
continuada de professoras pensadas para/pela a pesquisa.

As escritas me deram indicios de que é uma caracteristica importante nos
processos de tornar-se professora pesquisadora e a0 mesmo tempo pode se transformar
em uma barreira para as professoras. Essa nota me indicou outra demanda: formar
professoras produtoras de escrita. Criar condi¢des para que exista o desenvolvimento de
habilidades de escrita. Uma escrita que ndo seja burocratica, mas encarnada, baseada em
si e nas experiéncias. Criar contextos em que se entenda que uma professora-Xerazade
ndo surge da noite para o dia e que leve em conta que a escrita precisa se tornar tarefa
cotidiana, como foi para as trés professoras deste estudo.

As autoras me mostraram que passar de leitoras a autoras faz parte dos
processos de tornar-se professora pesquisadora. As professoras Nadia, Dora Megid e
Camille vivenciaram essa passagem de distintas maneiras e essa experiéncia foi decisiva
para se perceberem pesquisadoras.

A legitimidade académica da pesquisa me indicou que pesquisar a experiéncia
foi um processo de insubordinacdo criativa das professoras. Reconhecer-se pesquisadora
foi uma parte delicada dos processos de tornar-se. Percebi que as professoras decidiram
pesquisar as experiéncias, assumiram os riscos desta tarefa, tiveram a consciéncia de
que poderiam desagradar algumas pessoas e de que poderiam receber alguns ndao no

momento de divulgacdo de suas pesquisas. Insubordinar-se ndo foi simples. Foi um sair
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de gaiolas seguras e ir ao encontro do inesperado. Foi um constante criar de estratégias
para ocupar espacos. Uma incessante busca por se tornar agente legitimador de outras
pesquisadoras da propria experiéncia.

As exotopias indiciaram que nos processos de tornar-se foi necessario o cultivo,
pelas professoras, de um olhar exotdpico em relagcdo a si mesmas dado que pesquisaram
suas proprias experiéncias. As narrativas mostraram que as condi¢des da profissdo sao
decisivas para que esse olhar seja ou ndo cultivado e que, sem ele, pesquisar a
experiéncia se torna uma tarefa ainda mais complexa, pois o outro sdo elas.

O século XXI me indicou, por fim, que é um elemento presente e importante nos
processos de tornar-se pesquisadoras das proprias experiéncias das trés professoras
deste estudo. O século XXI, além de todas suas facilidades e tecnologias, trouxe o
desafio para as professoras de mais que informar, mas de sistematizar os conhecimentos
intimamente ligados aos saberes da experiéncia. Para enfrentar tal desafio tornar-se
professora pesquisadora surge como uma possibilidade para enfrentar os problemas
colocados pelo século XXI e pela era da (des)informacdo. Observei nas narrativas das
professoras que este século também trouxe como desafio romper com a compreensao de
pesquisa de séculos passados: apoiada na impessoalidade, desconfiada de sentimentos e
centrada somente na raz&o.

A partir de toda essa discussdo faco um ultimo convite a vocé, meu(minha)
leitor(a): analise a tese criada por mim e descrita por:

ser professora que ensina Matematica no século XXI, para as participantes desta
pesquisa, esta relacionado a construgao de uma postura profissional que entenda a
necessidade de ser pesquisadora da propria experiéncia, considerando condi¢oes
objetivas e subjetivas de vida que possibilitem processos de tornar-se professora
pesquisadora.
Peco que observe cada sentenca colocada, cada palavra escolhida, cada verbo
selecionado e avalie: esta tese, que ndo se pretendeu universal, foi comprovada?
Enfim, parafraseando a professora Nadia:
Espero que, de repente, eu descubra que minha pesquisa teve importancia para

alguém...
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APENDICE

APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
DEPARTAMENTO DE TEORIAS E PRATICAS PEDAGOGICAS /
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resolucéo 466/2012 do CNS)

PROCESSOS DE TORNAR-SE PESQUISADORA DA PROPRIA EXPERIENCIA:
INDICIOS NARRATIVOS DE PROFESSORAS QUE ENSINAM MATEMATICA

Eu, Everaldo Gomes Leandro, estudante do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacao da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar lhe convido a participar da
pesquisa “Processos de tornar-se pesquisadora da propria experiéncia: indicios
narrativos de professoras que ensinam Matematica” sob orientagdo da Prof* Dr* Carmen
Ldcia Brancaglion Passos.

A pesquisa tem como objetivo compreender processos de constituir-se
pesquisadora da propria experiéncia a partir de indicios narrativos de professoras que
ensinam Matematica.

Vocé foi selecionada por ser uma professora pesquisadora da propria
experiéncia. Primeiramente vocé serd convidada a participar de uma entrevista
autobiografica com tdpicos sobre sua formacao, sua atividade profissional e académica
e, posteriormente, podera ser convidada para um segundo momento de entrevista, a fim
de validar os dados obtidos na entrevista anterior. Ressaltamos, contudo, que o
momento de validacdo dos dados produzidos no primeiro momento da entrevista fica a
critério da participante e ndo do pesquisador.

As entrevistas sdo individuais e serdo realizadas no seu proprio local de trabalho
ou em outro local, se assim o preferir. As perguntas ndo serdo invasivas a intimidade
das participantes, entretanto, esclareco que a participacdo na pesquisa pode gerar
estresse e desconforto como resultado da exposicdo de opinides pessoais em responder

perguntas que envolvem as préprias acdes. Diante dessas situacdes, as participantes
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terdo garantidas pausas nas entrevistas, a liberdade de n&o responder as perguntas
quando a considerarem constrangedoras, podendo interromper a entrevista a qualquer
momento. Serdo retomados nessa situacdo os objetivos a que esse trabalho se propde e
0s possiveis beneficios que a pesquisa possa trazer. Em caso de encerramento das
entrevistas por qualquer fator descrito acima, o pesquisador solicita autorizacdo para
estabelecer contato posterior, a fim de verificar os possiveis danos ocasionados e
proceder quanto a novas orientagdes e encaminhamentos, visando o bem-estar de todas
as participantes.

Sua participacdo nessa pesquisa auxiliard na obtencdo de dados que poderdo ser
utilizados para fins cientificos, proporcionando maiores informacdes e discussdes que
poderdo trazer beneficios para a area de Formacdo de Professores, com resultados
relativos aos processos de tornar-se professora pesquisadora da propria experiéncia.
Além desse aporte, pretende-se investigar as caracteristicas que fazem com que uma
professora se torne pesquisadora de sua prépria experiéncia e entender os caminhos
trilhados por essas professoras que fizeram com que percebessem a necessidade de
pesquisar sua propria experiéncia. O pesquisador realizard o acompanhamento de todos
0s procedimentos e atividades desenvolvidas durante o trabalho.

Sua participagdo é voluntaria, isto €, a qualquer momento a senhora pode desistir
de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ou desisténcia ndo lhe trara
nenhum prejuizo profissional, seja em sua relacdo ao pesquisador, a Instituicdo em que
trabalha ou a Universidade Federal de S&o Carlos.

Todas as informacdes obtidas através da pesquisa so serdo divulgadas com a sua
prévia autorizacdo. Como mencionado anteriormente, vocé foi convidada a participar
dessa pesquisa por ser professora pesquisadora da propria experiéncia e, nesse sentido,
interessa a0 campo e a essa pesquisa justamente o processo pelo qual vocé foi se
constituindo profissionalmente. Desse modo, é fundamental a pesquisa que vocé seja
identificada. Além dos dados produzidos na entrevista, sua producdo académica
(artigos, livros, dissertacdo, tese etc.) também serd mencionada nesse estudo. Seu
acesso aos dados obtidos na sua entrevista e as analises que deles decorrerem é irrestrito
em qualquer etapa da pesquisa, bastando para isso solicitar esses dados ao pesquisador.

Solicito sua autorizagéo para gravacdo em audio e em video das entrevistas. As
gravacOes realizadas durante a entrevista serdo transcritas pelo pesquisador, garantindo

gue se mantenha a mais fidedigna possivel. Os resultados da pesquisa poderdo tornar-se
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publicos por meio de uma tese (produto final da pesquisa), artigos cientificos
divulgados em congressos, encontros, simposios e revistas especializadas.

Essa pesquisa ndo prevé qualquer gasto as participantes, porém se isso ocorrer,
ele sera ressarcido pelo pesquisador.

Se vocé tiver qualquer problema ou divida durante a sua participagdo na
pesquisa podera comunicar-se pelo telefone (telefone suprimido para inser¢do na tese).
Vocé receberd uma coépia deste termo onde consta o telefone e o endereco do
pesquisador principal, podendo tirar suas davidas sobre o projeto e sua participacgéo,

agora ou a qualquer momento.

Dr.2 Carmen Lucia Brancaglion Passos Me. Everaldo Gomes Leandro
(Orientadora) (Aluno de pés-graduacgdo — pesquisador
(Dados suprimidos para insercao na tese) principal)

(Dados suprimidos para insercao na tese)

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar*! que
funciona na Pro-Reitoria de Pds-Graduacgdo e Pesquisa da Universidade Federal
de S&o Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal
676 - CEP 13.565-905 - S&o Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco

eletronico: cephumanos@ufscar.br

Local e data:

Nome do participante da pesquisa:

Numero e tipo de documento de identificacdo

Assinatura do Sujeito da pesquisa:

111 Pesquisa Aprovada — CAAE n°. 12411519.3.0000.5504. Parecer n°. 3563310.



260

APENDICE B — TCLE ASSINADOS PELAS PROFESSORAS

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacio na
pesquisa e concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que
funciona na Pré-Reitoria de Pos-Graduacio e Pesquisa da Universidade Federal de
Sdo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 -
CEP 13.565-905 - Sio Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco

eletronico: cephumanos(@ufscar.br

Local e data: Campinas, 02 de julho de 2019
Nome do participante da pesquisa: Maria Auxiliadora Bueno Andrade Megid

Numero ¢ tipo de documento de 1dentificagdo I.C ~

Assmatura do Sujeito da pesquisa: Mﬂ/"}dqmq \_./J\ -
/’A—,
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Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagio na
pesquisa e concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que
funciona na Pro-Reitoria de Pos-Graduacio e Pesquisa da Universidade Federal de
Sido Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 -
CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco

eletrinico: cephumanos@ufscar br

Local e data: Curitiba, 09 de Agosto de 2019
Nome do participante da pesquisa: CAMILLE BORDIN BOTKE MILANI

10

Numero e tipo de documento de identificacio: .7

Assinatura do Sujeito da pesquisa: _
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Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacio na
pesquisa e concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que

funciona na Pré-Reitoria de Pés-Graduacio e Pesquisa da Universidade Federal de

Sio Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 -
CEP 13.565-905 - Sao Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco

eletronico: cephumanos@ufscar br

Local e data: Betim, 03 de setembro de 2019
Nome do participante da pesquisa: NADIA HELENA BRAGA

Numero e tipo de documento de identificacio 27 Z71_C

Assinatura do Sweito da pesquisa:




