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RESUMO

Esta investigacdo, com foco na formacdo do professor de matematica, orienta-se
pela questdo: Como alunos da graduagdo em matematica relacionam o seu percurso
formativo, nas diferentes experiéncias durante o curso, com a sua formacao docente
quando s&o convidados a escrever narrativas sobre o0 processo vivido? A pesquisa
foi gerada a partir de discussbes realizadas em sala de aula, pautadas nas
experiéncias que os(as) alunos(as) trazem: das aprendizagens decorrentes dos
contextos escolares; das experiéncias no ensino basico; dos estagios
supervisionados; da participagdo no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia; dos trabalhos de monitoria e da realizagdo de iniciagdo cientifica. A
inquietagdo com o conhecimento que é produzido durante a graduacdo, nos
diferentes contextos formativos, e de como esses conhecimentos sdao entendidos
pelos alunos como decisivos para a sua futura atuagdo profissional, foram os
grandes impulsionadores deste trabalho de doutorado. Por objetivo a pesquisa
buscou compreender como se da a constituicdo do professor de matematica que
participou de experiéncias formativas diferenciadas durante a licenciatura,
investigando como essas vivéncias impactam o processo formativo, considerando o
revelado na escrita de narrativas. A pesquisa narrativa foi escolhida como método de
investigacdo, mas também como possibilidade epistemoldgica relacionada com as
aprendizagens ocorridas durante a formacao. Os dados produzidos, e que serviram
de subsidio para as reflexdes e analises, foram constituidos de: diario de anotagdes
da pesquisadora, elaborado numa perspectiva de acompanhamento longitudinal dos
alunos durante o curso de graduacao; narrativas escritas pelos participantes e pela
pesquisadora; gravacdées em audio e video, junto a uma escuta sensivel de
encontros realizados com objetivo de revisdo das analises empreendidas. Foram
realizados cruzamentos das informagdes veiculadas nos encontros e nas narrativas
elaboradas em diferentes momentos da formacao: ao final dos semestres letivos,
durante a participagdo nas experiéncias formativas e sobre o exercicio da profissao
docente. Os participantes foram convidados a compor narrativas que privilegiassem
os episbdios entendidos como formativos, desde a educacgao basica até o momento
em que se encontravam no curso. A discussdo apresentada sobre a formagédo do
professor ancorou-se em referenciais tedéricos que se fundamentaram em estudos
que favorecem uma formacao critica-reflexiva autbnoma. Com base nas leituras
realizadas, nos narrados pelos envolvidos, nas escutas e nos encontros, foi possivel
identificar a relevancia de pensar a formacao a partir das experiéncias pessoais e
das do outro. O didlogo permitiu a cada participante apresentar sua histéria e
encontrar-se nas dos demais, constituindo-se nesse percurso professor. Por fim, as
narrativas das experiéncias formativas identificaram o valor das aprendizagens que
foram sendo incorporadas a identidade docente.

Palavras chave: Narrativas. Formacdo do Professor de Matematica. Experiéncias
de Formagéo.
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ABSTRACT

This research, focusing on the formation of the mathematics teacher, is guided by the
question: How do undergraduate students in mathematics relate their educational
path, in the different experiences during the course, with their teacher education
when they are invited to write narratives about the lived process? The research was
generated from discussions held in the classroom, based on the experiences that
students bring: from learning resulting from school contexts; of experiences in basic
education; supervised internships; participation in the Institutional Program for
Teaching Initiation Scholarships; monitoring work and scientific initiation. The
concern with the knowledge that is produced during graduation, in the different
formative contexts, and how this knowledge is understood by the students as
decisive for their future professional performance, were the major drivers of this
doctoral work. The research aimed to understand how the constitution of the
mathematics teacher who participated in different formative experiences during the
undergraduate course, investigating how these experiences impact the formative
process, considering what is revealed in the writing of narratives. Narrative research
was chosen as a method of investigation, but also as an epistemological possibility
related to the learning that occurred during the formation. The data produced, which
served as a subsidy for reflections and analysis, consisted of: the researcher's diary
of notes, prepared in a perspective of longitudinal monitoring of students during the
undergraduate course; narratives written by the participants and the researcher;
audio and video recordings, together with sensitive listening to meetings held with the
purpose of reviewing the analyzes undertaken. Crossings of the information
conveyed in the meetings and narratives elaborated in different moments of the
formation were carried out: at the end of the semesters, during the participation in the
formative experiences and on the exercise of the teaching profession. Participants
were invited to compose narratives that favor the episodes understood as formative,
from basic education until the moment they were in the course. The discussion
presented about teacher education was based on theoretical references based on
studies that favor an autonomous critical-reflexive formation. Based on the readings
made, the narratives of those involved, the listening and the meetings, it was
possible to identify the relevance of thinking the formation from the personal
experiences and the other. The dialogue allowed each participant to present his or
her story and meet in the others, constituting this teacher course. Finally, the
narratives of the formative experiences identified the value of the learning that was
incorporated into the teaching identity.

Keywords: Narratives. Mathematics Teacher training. Training Experiences.
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Desenho1i: As ondas

Fonte: Priscila Rodrigues Coutinho (2018)1

[...] ndo se pode observar uma onda sem levar em conta 0s
aspectos complexos que concorrem para forma-la e aqueles também
complexos a que essa da ensejo. Tais aspectos variam
continuamente, decorrendo dai que cada onda é diferente de outra
onda; mas da mesma maneira é verdade que cada onda € igual a
outra onda, mesmo quando ndo imediatamente contigua ou
sucessiva; enfim, sdo formas e sequéncias que se repetem, ainda
que distribuidas de modo irregular no espacgo e no tempo.

(Italo Calvino, 1994)

Desenhos de ondas elaborados pela aluna Priscila Rodrigues Coutinho, ingressante no curso de Licenciatura Matematica em
2017, que acompanhou o desenvolvimento da pesquisa, contribuindo com as ilustragdes.
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Ir e Vir

Para a apresentacado deste trabalho escolhi uma metafora, ‘a onda’, na
mesma direcdo da descricdo trazida por italo Calvino (1994), a de ir e vir,
entendendo seu movimento natural como possivel de um destaque, separando-a
para um conhecimento melhor de sua forca e impacto e compreendendo que cada
onda, mesmo igual, difere da seguinte. Nao ha referéncia nela, forma-se com
magnitude e, rapidamente, se desfaz na composi¢éo de outra, criando um ciclo de
dualidade antagdnico ‘igual e diferente’:

Em suma, ndo se pode observar uma onda sem levar em conta os aspectos
complexos que concorrem para forma-la e aqueles também complexos a
que essa da ensejo. Tais aspectos variam continuamente, decorrendo dai
que cada onda é diferente de outra onda; mas da mesma maneira é
verdade que cada onda é igual a outra onda, mesmo quando nao
imediatamente contigua ou sucessiva; enfim, sdo formas e sequéncias que
se repetem, ainda que distribuidas de modo irregular no espago e no tempo.
(CALVINO, 1994, p. 7)

Essa identificacdo vai acontecendo a medida que a pesquisa se
desenvolve num movimento ciclico, de envolvimento, de aproximagdes e
distanciamentos, de uma e de varias ondas, misturando-se e separando-se, para
envolver-se novamente, numa perspectiva ja prescrita por Benjamim (1987), de que
o distanciamento e o angulo adotados pelo observador melhor evidenciam o
observado. Desse mesmo modo e sob uma ética de observagdo com envolvimento,
ora me aproximo, ora me afasto, para melhor compreender: a inspiracéo - as ondas,

o mistério - igual e diferente - e seu significado - como se formam.

E assim como Calvino (1994, p. 7), “de pé, na areia”, observo a onda, me
afasto e me aproximo dela, de mim mesma, da minha trajetéria, de todos os meus
alunos, das narrativas, das leituras e interpretacdes que realizo, da investigacéao e
do trabalho que apresento.

A curiosidade, a necessidade de descobertas e o interesse pela vida dos
alunos encontra, nesta pesquisa, um oceano que marulha e sustenta: a mim mesma,
aos alunos participantes e a todos os outros atores que, envolvidos em relacdes
dialégicas, se conhecem, se misturam e se envolvem mais, para sairem renovados

num movimento incessante de formar-se, envolver-se, misturar-se e revolver-se para
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voltar ao mar e, depois, ao oceano.

O desenho da onda

Minha problematica para esta pesquisa que ja vem se desenhando ha
algum tempo, tem raizes nas minhas crencgas, nas escolhas e na minha propria
constituicdo como professora. Revisito com frequéncia essa trajetéria, o que me traz
inquietagdes que afluem no sentido de investigar a formacdo do professor e as
experiéncias formativas oferecidas a alunos da licenciatura em matematica, como

componentes da formacao docente.

Compreender o ensino e avangar com os estudos para melhora-lo ndo é
uma preocupagao exclusiva, e sim uma iniciativa que se junta a de muitos
professores que projetam para seus alunos um aprendizado que incorpore avangos
na formacao e constituicdo de uma identidade profissional. Este desafio acena para
pesquisadores e professores que tém por objetivo comum conhecer mais, estudar e
pesquisar dispositivos que contribuam para a formagao docente, conhecendo cada

vez mais as ondas que se formam nesse oceano.

Pensar e refletir sobre a educacéo, no movimento cotidiano de trabalho e
formagéo e vice-versa desenha muitos comegos e muitos fins e é onde encontro
lugar para esta investigacao, que tem foco na formacgéo do professor de matematica,
com destacado interesse nas vidas dos alunos participantes.

Busco também, uma postura investigativa, com ndcleo nas possiveis
conexdes ou aproximacbes estabelecidas nas narrativas de vida elaboradas pelos
participantes e na minha propria narrativa, que resgata uma memoéria reconstrutiva
de vivéncias, emaranhando-as aos relatos dos participantes para a compreensao e

interpretacéo da realidade pesquisada.

O destaque do estudo, na formacao do professor que ensina matematica,
orienta-se tanto pelo seu desenvolvimento ao participar de experiéncias formativas,
como os Estagios Supervisionados, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao
a Docéncia (Pibid), a Iniciagdo Cientifica (IC), os Programas de Monitoria e Monitoria
de Extens&o, como pelos aspectos ligados ao ensino da disciplina. Essa motivagéo
sustenta-se na paixdo que tenho pelo ensino e que tem sido objeto de intensa
reflexdo pessoal desde a minha participagdo em um grupo de estudos, cujo
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interesse central era pensar e compreender 0 ensino da matemética.

Nesse caminho investigativo, ndo sem interesse, ha um empenho em
compreender 0 meu proprio desenvolvimento, sempre atrelado a investigacdo que
assumo sobre o tema desta pesquisa, que se vé intimamente ligada ao
entendimento do processo de formagao do professor como uma interpretacédo de si
mesmo, que ocorre na passagem do tempo e na mudanga de circunstancias. Um
repetido e reconfigurado encontrar-se novo e renovado, mediado pelo antigo e

transformado.

Com o olhar nas proprias incertezas ao longo da minha trajet6ria, somado
as questoes e as expectativas dos alunos foi que me senti inspirada e provocada a

estudar com profundidade essas trajetorias de formacao.

Localizar os indicios de formagdo nas narrativas, minhas e dos alunos,
que contribuam no sentido de pavimentar um caminho que una as experiéncias da
trajetoria escolar, da graduagéo e da participagcdo em experiéncias formativas, passa
a ser foco e subsidio para a investigacdo. As narrativas escritas com uma
intencionalidade demarcada pelas experiéncias escolares, da graduacao e da
participacdo nas experiéncias formativas, mesmo com toda a incompletude que
possam expressar, tornam-se um elemento de reflexdo e “reconhecimento dos
conhecimentos” (SERODIO; PRADO, 2015, p. 94).

Um reconhecimento que conduz para uma reflexdo com questionamentos
pessoais, que vao ao longo de duas fases da minha atuagdo docente: como
professora da educagdo basica e como professora formadora de professores de
matematica. Questionamentos que se intensificam quando numa vivéncia conjunta
de atividades académicas, com os alunos que participam desta investigacao, e que
conduzem a uma compreensdao dos processos formativos com possibilidades de

configura-los e reconfigura-los.

Como o vento que bate na agua e provoca ondulagdes, a investigacao vai
se desenhando com o interesse de conhecer mais e melhor esse professor que
escreve sobre si, sobre sua formacao e como ele percebe a sua constituicdo a partir
da interpretacdo que faz de uma narrativa sobre si mesmo, numa provocagado que
tenciona conciliar, num exercicio de escrita, suas memorias, experiéncias e a

compreensao que tem delas.

Vou me inserindo, neste oceano, com o trabalho de pesquisa, ao mesmo
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tempo em que, narrando todo o percurso, vou rememorando minha trajetéria como
constituida de pequenas ondas capilares, que se formam a partir dos meus
trabalhos com a escrita de narrativas que tiveram inicio no Grupo de Sabado (GdS)?,
quando comecei a escrevé-las, de maneira compartilhada, com colegas do grupo.
Fui dando continuidade a essa pratica no mestrado, intensificando a escrita com
objetivo investigativo da minha préatica pedagdgica e, hoje, componho narrativas a
partir dos registros realizados durante minhas aulas, a fim de garantir uma memoria

e reflexao posterior.

Nesse tempo, passei também a solicitar o registro narrativo junto a meus
alunos, num trabalho mais amplo e intenso com foco na metodologia de narrativas
de formacao, ancorando-me em autores como Clandinin e Connelly (1991), N6voa
(1992), Goodson (e 2015), Bolivar (2002), Galvao (2005), Josso (2006), Passeggi
(2011), Sousa (2012), entre outros, com objetivo de conhecer, mais e melhor, a mim
e aos alunos que participam comigo desse processo formativo. Essa pratica foi
desenvolvida em dois momentos. O primeiro deles, junto aos alunos do Ensino
Fundamental, etapa escolar em que atuei durante 23 anos de minha trajetéria
docente e realizei os trabalhos de investigacdo para a pesquisa de mestrado. No
segundo, com os alunos das licenciaturas, com os quais contraceno desde 2012. O
didlogo com e pelas narrativas permite testemunhar vivéncias que, ao serem
narradas, revelam as experiéncias com o escrever e um educar-se pela e na escrita,

um educar-se pelas palavras, como ja observado por Larrossa e Kohan (2003, p. 5).

Essas narrativas tém exercido forte influéncia na minha trajetéria como
formadora, colocando em evidéncia minhas crengas, percep¢des e vivéncias, todo o
pré-conceito — aqui entendido como as ideias que orientam uma pré-compreensao —,
ou tudo o que subjaz a experiéncia. E trago aquelas que ficam evidenciadas, “na
medida em que ganham uma énfase especial”’ pelo seu ser-vivenciado, (GADAMER,
1999, p.119) e os acontecimentos de vida e formacédo assimilados, colocados e
chamados para uma reflexdo compreensiva, de modo que possam ser entendidos
como novas experiéncias que revelam a trajetéria de vida junto aos processos de

mudanca pessoal e de formacgao profissional.

2 GdS - Grupo de Sabado — Subgrupo do PRAPEM (PRATICA Pedagoégica em Matematica) da FE/Unicamp, que se retine aos
sabados pela manha, quinzenalmente ,das 9h as 12h, para estudar, compartilhar, discutir, investigar e escrever sobre a pratica
pedagogica em Matematica nas escolas, em um ambiente de trabalho colaborativo que congrega professores de Matematica
do Ensino Fundamental e Médio e docentes da Area de Educagdo Matematica da FE/Unicamp.
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As histérias, tanto a minha quanto as dos alunos, se deparam e se
misturam num encadeamento continuo de formacdo docente. Encontro-me nos
enredos de meus alunos, assim como, de certa forma, todos poderdo ser
encontrados nos meus. Nesse movimento, as narrativas dos alunos vao sendo
integradas as minhas em um novo relato narrativo construido e validado pelos

envolvidos no percurso da investigagao.

Do trabalho com narrativas no Ensino Superior, emerge um interesse pela
formacao desse professor e a relacdo com sua participacdo em experiéncias
formativas que unem interesses, sonhos, ideais e compromissos que ultrapassam a
sala de aula. Todo esse processo instigou-me a desenvolver esta investigacado a
partir da configuracdo da seguinte questdo de pesquisa: Como alunos da
graduacao em matematica relacionam o seu percurso formativo, nas diferentes
experiéncias durante o curso, com a sua formacao docente quando sao
convidados a escrever narrativas sobre o processo vivido?

Um ndcleo investigativo se complementa na definigdo do objetivo geral,
que € compreender como se da a constituicdo do professor de matematica, que teve
sua trajetéria permeada por experiéncias formativas diferenciadas durante a
licenciatura, investigando como tais vivéncias impactaram em seu processo

formativo, considerando o revelado na escrita de narrativas.

Para estabelecer um modo de investigacao, foram tragados os seguintes
objetivos especificos: identificar as concepgcdes e intencdes dos licenciandos e
recem-egressos da licenciatura em matematica relativas ao processo formativo a
partir da participacdo em experiéncias formativas; compreender os elementos
trazidos nas narrativas produzidas por esses alunos, no sentido de perceber o que
elencam como propulsores para seu desenvolvimento profissional; investigar como
essas experiéncias formativas impactam na constituicdo docente e no

desenvolvimento profissional, considerando o revelado na escrita de narrativas.

Com o olhar direcionado para a participagdo em experiéncias formativas,
interesse que integra o titulo e os objetivos desta pesquisa, a investigacdo se
apresenta com a seguinte estrutura: apds a apresentacdo da problematica como
pano de fundo para o trabalho investigativo, passo para o relato da minha trajetéria
pessoal e académica, que se funde a este trabalho; na sequéncia, trago a opcao
metodoldgica de pesquisa que se orienta na perspectiva de pesquisa narrativa; em
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seguida, apresento estudos anteriores sobre o0 tema, mapeados para orientar este
trabalho, que se tornaram essenciais como aporte tedrico e aprofundamento do
estudo. Para isso, recorri a autores que viabilizam a discussdo com estudos que
favorecem uma formacdo compreensiva-reflexiva com autonomia para uma
autoformacdo. Na arquitetura da investigacao, revelo todos os passos e caminhos
percorridos, apresentando alunos e ex-alunos do curso de matematica que
concordaram em participar e contribuir com a pesquisa. Por fim, sigo com analises

das narrativas produzidas e trago algumas consideragoes.

Acredito que este seja um bom momento para esclarecer ao leitor/leitora
que, embora tenha optado até aqui por uma apresentagéo organizada e de maneira
mais linear, o desenvolvimento e a organizacédo desta investigacdo podem nao ter
essa mesma linearidade, uma vez que a opgao pela “metodologia narrativa”, que
mais adiante apresento, acompanha a ideia trazida por Serodio e Prado (2015, p.
97), no sentido de que “Na metodologia narrativa de pesquisa ndo ha uma ‘etapa de
escrita’ como transcri¢do de todas as demais etapas [...]" (2015, p. 97, destaque dos
autores), e sim, uma organizacao do trabalho a partir de acontecimentos singulares
gerados na relacado pesquisadora/participantes e, por consequéncia, suscetiveis de
transformacao. Considero oportuno comentar, ainda, que ha uma op¢ao por um tom
de narrativa, na escrita do texto final, numa proposta de aproximacéo e de didlogo

com o leitor/leitora.

Ja de inicio esbarrei nas primeiras dificuldades quando da tentativa de
definir uma metodologia, um caminho mais linear para desenvolver o trabalho.
Percebendo que néo seria possivel, assumi a ideia de construgédo in actu, ou seja,
cada etapa orienta para o passo seguinte. Dessa maneira, cada uma delas pode ser

a parte ou pode ser o todo.

Essa forma de pensar a pesquisa e a escrita da pesquisa narrativa esta
ancorada em Bolivar (2002), que entende o emprego das narrativas como modo de
construir conhecimento e, ainda, que a pesquisa narrativa possui um enfoque
especifico de investigacdo com caracteristicas préprias de credibilidade e
legitimidade, que diferem de outros métodos. O autor afirma que “Narrativas de
gente y narrativas del investigador se funden productivamente para comprender la
realidad” (p. 5). Uma narrativa final, que emerge da fusdo das narrativas da
pesquisadora e dos participantes, tera uma dimensao centrada na experiéncia
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humana com todos os sentimentos, intencionalidades, desejos, singularidades que
se fundem, numa proposicdo de se produzir conhecimento, o que pode néao
favorecer a linearidade tdo presente em outros modelos de trabalho de
pesquisadores que defendem uma metodologia de pesquisa mais demarcada.

Esse modelo de desenvolvimento e apresentacado do trabalho orienta para
0 uso da primeira pessoa, na busca de deixar claro ao leitor/leitora quem fala,
quando fala e de onde fala com objetivo de mostrar também, como vejo 0 mundo, a
partir de minhas experiéncias pessoais e profissionais, de sentimentos e
percepgoes. Em alguns momentos uso o plural quando convido o leitor a participar
e envolver-se comigo nessa aventura investigativa que empreendo e em outros a
intencao é apresentar reflexdes realizadas junto aos alunos que participaram comigo

desta investigagao.

Esta pesquisa, entdo, se projeta de maneira Unica e particular e sera
descrita por um caminho desenhado pelo pensamento, cuja tarefa principal consiste
em compreender esse mesmo caminho e trilha-lo, de maneira consciente,
fundamentada, rigorosa e amparada no que € narrado pelos envolvidos na
investigagdo. O enredo vai se compondo, a medida que narrativas, histérias da
trajetoria escolar, da participacao em experiéncias formativas, registros e anotacoes
da sala de aula, confrontados com estudos teéricos destacados para a reflexao,
encontram-se e juntam-se numa representagdo do processo formativo que acontece

nesse encontro de formagé&o, entendido como sempre em formagéo.

Todas essas consideragcdes, meramente introdutérias, aparecerdo mais
adiante com descricdo mais ampla na medida em que forem chamadas para o

didlogo e reflexao.

De pé na areia

Sol nascendo e chamando para irmos até a praia, olhar as ondas e o
horizonte com abertura para observa-lo, num momento que compreendo como de
gerar e construir, de maneira ndo delimitada pela posicdo do observador, mas que
se revigora a cada nova observagao.

Convido vocé, leitor/leitora, para que se coloque comigo, de pé na areia,
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para que juntos possamos conversar e contemplar ondas, mas nao numa
contemplacdo estatica e conforme, e sim numa observagdo intencional de
separacdo e estudo de cada uma e de todas, ao mesmo tempo, num exercicio de
compreensao sobre as constituicdes de cada onda, entendendo-a na sua trajetoria

singular e plural.

J& no inicio deste exercicio compreensivo, encontro-me em uma
dualidade. Da mesma forma que a onda, quando ao ser arremessada a uma pedra,
se espalha para os lados, eu, ao adentrar no lugar conhecido, que é o meu local de
trabalho de tantos anos, também enfrento uma grande estranheza diante do que me
é tao familiar, com minhas percepg¢des dispersando-se em muitas perspectivas.

Vou me inserindo e me envolvendo nesse ambiente narrativo e escrito, de
dentro para fora, de fora para dentro, propondo uma conversa. Para tal, escolho uma
escrita continua, que segue o preceito de Saramago de que, numa conversa, nao
existem paragrafos e sim sinais de pausa, marcando a frase com um ritmo quase de

oralidade.

Essa desordem revolucionaria do autor, provavelmente, teve inicio com o
romance Manual de Pintura e Caligrafia. Nessa obra, Saramago apresenta a
ansiedade de um pintor que comeca a sentir o limite estabelecido pelo quadro.
Quando a tela ndo suporta nem mais uma pincelada, procura um novo meio de
expressao artistica, deparando-se com a escrita. Ele a percebe como uma
possibilidade de prolongamento infinito de expansdo, de comunicacdo, de

autoconhecimento, de se relacionar com o mundo.

Inspirada por esse autor e por esse modo de escrita sigo inserindo no
texto, pequenas narrativas que foram elaboradas, como conversas, para um
conhecimento e compreensao de mim mesma. E, como requer a pesquisa narrativa,
trata-se de uma maneira de aprender a pensar e de olhar para a vida vivida,
narrativamente. As pequenas narrativas trazidas sdo como as gotas que compdem
as ondas, que na juncao com as narrativas dos alunos participantes e com outros
dados produzidos para o estudo, passam a fazer parte da narrativa maior, que é

escrita como texto final.
Para uma melhor identificacdo, as minhas narrativas e as dos alunos
serdo escritas com a fonte #l/ Ao/ escolha intencionada, para dar o tom de

conversa e motivada pelo desejo de sair do lugar, como se fosse uma reentrancia
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que se apresenta e oferece uma estratégia de reflexdo, como um revisitar de
pensamentos e crengas, reorganizando ideias, encarando 0s preconceitos,
emocionando-me, revendo agdes e transformando-as em novas ag¢des, que possam
me tornar mais sensivel como pessoa e como professora-orientadora de futuros

professores.

Essas paradas narrativas, para além do objetivo de olhar-me pela escrita,
servirao também para produzir dados e, na juncdo das minhas narrativas as dos
alunos, produzirem outros e novos dados para estudo. Com o mesmo potencial,
servirdo de subsidios para reflexdo e composi¢cao da narrativa — interpretacao final —
resultante da andlise do conjunto de dados produzidos.

Revolvendo-me:-

O senhor Palomar vé uma onda apontar na distancia,
crescer, aproximar-se, mudar de forma e de cor, revolver-se sobre si
mesma, quebrar-se e desfazer-se. (ltalo Calvino)

Atualmente, vivo um momento de formagdo especial na minha vida
profissional: o Doutorado- Procurei o Programa de Pés-graduacdo da
Pontificia Universidade Catélica de Campinas - PUCC por ter, aqui,
realizado a minha qgraduacdo e aprendido a dar os primeiros passos na
docéncia- Também, porque o programa conta com professores que admiro
ndo sé pela trajetéria académica, mas por compartilhar de seus ideais,
seus estudos e trabalhos- De maneira ondulatéria e ciclica, retorno ao
inicio, ha mesma instituicio em que me graduei- Estou com 60 anos e,
talvez pudesse ter experimentado esse momento da minha formagdo em
outra fase da vida, ndo sei-- O fato é que minha formagdo inicial ndo
tratava, nem de longe, das questdes da pesquisa- A preocupacio, d
época, eu acredito que para a maioria, era a de que deveriamos nos
formar o mais cedo possivel para que pudéssemos ingressar, rapidamente,
no mercado de trabalho- Havia uma preméncia nesse sentido- Era um

entendimento generalizado e, afirmo com poucas chances de erro, que
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era um comportamento bastante comum na maioria das familias: Pelo
menos era essa a minha percep¢do do contexto social, universitirio e dos
meus colegas de turma- Ndo me lembro se havia incentivo para as
carreiras académicas, mas me lembro que a op¢do de cursar uma
universidade parecia um sonho distante e possivel apenas para um
nimero reduzido de estudantes- Acho que até pensei em alguma coisa
nesse sentido, mas apenas por achar muito bonito ser chamada de
‘professora pesquisadora’, termo que ouvia dos dnicos tios formados
‘professores’ que tinha na familia- Nédo fazia a menor ideia do trabalho
realizado pelos professores que abracam a carreira académica- E hoje,
ainda, percebo que a maioria de meus alunos do dltimo ano, na disciplina
de Estdgio Supervisionado, ao apresentarem o relato oral para a
socializagdo das atividades, e depois, em roda de conversa sobre todos os
relatos, parece ndo ter a menor ideia de como fazer uma pés-graduagio
ou sobre quais caminhos tomar- Como fazer um projeto? Sobre qual
tema? Parece que ainda hd uma urgéncia em adentrar o mercado de
trabalho e essa mesma urgéncia parece afastd-los de uma continuidade
dos estudos- O que teria mudado, entdo? Seria uma caracteristica da
drea? Vale contar que eu, muitas vezes, junto a outro professor do
curso, providenciei para que eles fossem informados sobre pesquisas e
possibilidades de uma carreira académica, além de colocd-los sempre em
contato com inquiricbes e artigos da drea- Levei-os para que pudessem
participar de semindrios, congressos, bancas de defesa de mestrado e
doutorado- Mesmo assim, as dividas persistem+ Na minha época de
graduagdo, também ndo tinha clareza sobre as possibilidades de me
tornar uma professora formadora de professores, pois os meus mestres
na graduagdo eram, na maioria, homens e militares: Por essas duas
condi¢bes, imaginava que isso ndo seria possivel para mim- Acompanhando
essa légica, antes mesmo de acabar a graduacdo, ingressei no mercado de
trabalho- Era o esperado e o necessdrio- Aceitei alguns trabalhos em
bancos ou institui¢des financeiras, para que pudesse contribuir com as
despesas que meus pais tinham com uma filha estudando numa

universidade particular e morando em uma cidade a 200 Km de distancia
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da terra natal, Botucatu- Essa rotina de trabalho e estudos me
acompanhou durante todo o curso- Ao final, acabei por continuar na
empresa em que trabalhava & época, pois havia sido convidada para uma
fun¢do no Treinamento Empresarial- De certa forma, eu ensinava em um
contexto diferente da sala de aula, mas muito interessante: Ministrava
cursos de matemdtica bdsica para (Mecanicos Lubrificadores, Desenho
Geométrico para Projetistas e Controle Estatistico do Processo para os
funciondrios envolvidos com controle de qualidade: Relembrando esse
periodo, posso dizer que foi de grande aprendizado e de uma formagao
bem diferente para uma professora que havia terminado a licenciatura,
pois o contexto empresarial trazia os funciondrios para atuarem como
‘alunos’ Penso que seja desnecessdrio frisar que o interesse era muito
grande, uma vez que a formacdo poderia levi-los a um avango na
carreira- Ao mesmo tempo, iniciei na docéncia em institui¢do escolar,
com aulas em um curso supletivo, na cidade de Valinhos- £u respondia
pelas aulas de Fisica- Era um sufoco! Eu estudava muito para poder
ministrar essas aulas- Com muita habilidade, eu, literalmente, conduzia
as questdes que os alunos poderiam me dirigir, tamanho era o medo de
ndo saber respondé-las de forma satisfatéria- Quero refor¢ar para o
leitor a preocupacdo que tinha, e peco licenca para repetir, eu estudava
muito! Nédo podiam aparecer quaisquer questées, elas precisavam ser
direcionadas ao repertério para o qual eu havia me preparado- Por outro
lado, essa preocupa¢io em estudar e jd pensar nas perquntas que
poderiam ser feitas foi me preparando, cada vez mais, para o trabalho
em sala de aula- Também quero chamar a aten¢do - e sé agora que
escrevo sobre isso é que vai ficando mais claro - para o fato de que,
embora com muito medo, eu esperava que os alunos fizessem perquntas,
ndo é mesmo? Essas foram algumas de minhas conquistas, como
professora de matemdtica atuando e tendo suas primeiras experiéncias
em sala de aula- Casei-me nesse periodo em que me dividia entre o
trabalho na empresa e as aulas de fisica- Como fixei residéncia em
Campinas, muito triste, abandonei as aulas do curso supletivo- Permaneci

na mesma empresa até que meus filhos nasceram, quando parei de
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trabalhar durante um tempo para poder me dedicar a eles: Assim que
entendi que poderia voltar a sala de aula, ingressei para lecionar no
Ensino Fundamental Il em uma escola da rede piblica, aceitando somente
algumas aulas, o que me permitia trabalhar no periodo em que meus
filhos estivessem na escola, também- E assim, minha carreira docente foi
se configurando- A diretora dessa primeira escola sempre me pedia para
substituir algum professor que faltasse, outro que entrasse em licenca
prémio (demorei para entender o que era isso), e minha carga hordria de
aulas foi pouco a pouco aumentando e aumentando cada vez mais---
Finalmente, eu era professora, ou melhor, me entendi como professora!
O sonho - meu e da minha familia - se concretizava- Ndo sei se consigo
expressar a alegria, satisfa¢do, gratiddo, realizagio e outros sentimentos
que possam ser registrados aqui- Para tentar expressd-los, vou repetir a
frase que escolhi como dedicatéria: “Aos meus pais, Pedro e Vicentina,
que muitas vezes renunciaram aos seus sonhos para que eu realizasse os
meus”+ Sim, professora! Para minha familia, era a realizacdo do sonho de
ter um filho com uma formacdo superior; para mim, o sonho era a
gradua¢do em matemadtica- Eu qostava muito dessa disciplina! Ainda ndo
sabia ensind-la, mas acreditava que, por ter um desempenho bom, eu
seria uma boa professora--+ era o que eu ouvia repetidas vezes: nasceu
com o dom! De escola em escola, de aulas em aulas, estive durante
muitos anos convivendo com alunos do Ensino Médio e Fundamental,
nessa ordem, e essa dedicagio me impossibilitou de investir em minha
formagdo, naquele momento, o que ndo muda em nada a minha alegria,
disposi¢cdo e interesse pelo tema, que me inspira a estudar cada vez
mais: a formagdo de professores de matemdtica e, por consequéncia, a
minha formag¢do- Por outro lado, foi esse tempo dedicado ao trabalho
com adolescentes do Ensino Fundamental que me ofereceu momentos
ricos de aprendizado e de compartilhamento de saberes, que contribuiram
muito para meu avan¢o pessoal e profissional- Estudar a sala de aula e
conviver com diferentes turmas e etapas do ensino de matemadtica
ofereceram experiéncias dnicas de avanco e grande aprendizado- Esse

aprendizado, da prdtica, do olho no olho, dos planejamentos que precisam
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ser revistos e, muitas vezes, precisam ser adjustados em sala de aula
mesmo, tudo isso ndo foi oferecido na minha graduagdo e nos estdgios,
que tinham um modelo diferente do que temos atualmente- [sso tudo,
que faz parte da sala de aula, ndo era discutido- E percebo hoje que,
para os alunos da licenciatura, essas questdes ainda sdo muito presentes
e angustiantes: No meu caso, o modelo da época era muito diferente e
ndo saberia dizer se meus professores se questionavam sobre como
poderiam nos ajudar a enfrentar os primeiro anos de trabalho- Para os
meus alunos atuais, como se preparam e como entendem esse preparo
para o ingresso na profissio é o que pretendo investigar- Nessas
experiéncias em diferentes salas de aula fui percebendo também que no
inicio a minha prdtica pedagdgica ndo atendia ao meu desejo de
aproximagdo com a disciplina e de trazer um sentido ao aprender e fazer
matemdtica para o aluno- Foi quando procurei por um grupo de
professores que se reunia na UNICAMP, o GDS, para juntos pensarmos
em atividades que aproximassem a Algebra do cotidiano dos alunos, uma
vez que essa parte da matemdtica causa muita estranheza a maior parte
deles: Nesses encontros e no compartilhamento de saberes com
professores, tanto da Universidade quanto da escola bdsica, com alunos
da pds-graduacdo e que faziam parte desse grupo, comecei a questionar a
minha prdtica- Eu me entendia com experiéncia, mas ndo me sentia
pronta para responder e acompanhar os alunos- A participacio no grupo
foi de grande intensidade para a compreensio da minha identidade
profissional, pois passei a compreender e considerar que o professor ndo
estd pronto nunca, mas estd sim, em constante constru¢do- A
participacdo no grupo, a troca de experiéncias com os colegas, o retorno
com estudos tedricos, inquietou-me sobremaneira, e passei a questionar a
minha pratica pedagdgica que, naquele momento, me trazia um qgrande
desconforto, pois estava muito alinhada aos modelos que eu havia
vivenciado e que, nesse periodo de vida profissional, eu negava e até
relutava em reconhecer- Comegava uma compreensio de que a minha
formacdo teve inicio antes mesmo do ingresso no curso de matemadtica e

que ndo se completara com a formatura, com o diploma recebido, ou
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ainda, o reconhecimento pelo MEC por meio de uma carteira que
habilitava para o exercicio da profissio, documento obrigatério naquela
época- Mesmo ji com alguns anos de oficio — od aqpesar deles -, comeces
a me inquietar sobre a minha prdtica e desejei conhecé-la, reconhecé-la
para estudd-la, compreendé-la e transformd-la- Os estudos que realizei
na minha dissertacio de mestrado - Uma investigagdo sobre a pratica
pedagégica: refletindo sobre a investigacio nas aulas de matemdtica -
apontaram que as potencialidades das narrativas dos alunos e da
professora contribuiam para compreensio e reflexio sobre o ensino da
matemadtica- Ao mesmo tempo, se apresentavam como um modo de
relatar, representar e refletir sobre a experiéncia, a partir de um
trabalho investigativo que buscou compreender o processo de ensino e
aprendizagem da matemdtica, revelando a necessidade de mudancas de
entendimentos frente ao trabalho realizado- Com esse estudo, inicio uma
nova etapa na minha constituicio que prevé mudancas de posturas e de
ressignificagées e de um préprio conhecer-se para transformar-se- Um
desejo de aprender cada vez mais vai tomando conta de mim e
despertando possibilidades de aprendizagens mais compartilhadas e
significativas para mim e para os meus alunos- E com essa motivag¢dao que
hoje, com o trabalho na Licenciatura em Matemdtica, quero contribuir
para que meus alunos, se possivel, antecipem-se nessas reflexbes e que
busquem aproximacdo com seus pares e com seus alunos- Que revejam,
constantemente, as suas praticas pedagdgicas, que compreendam as
diferentes realidades culturais e sociais que encontramos em sala de aula,
que busquem uma sociedade igualitdria, com a intencdo de, antes até de
pensarmos na qualidade da educacdo, possamos pensar em dignidade, com
escolas sem muros ou grades, com locais de estudo onde todos, sem
exce¢do, de forma voluntdria e com interesse no conhecimento, possam
participar do préprio processo de aprendizagem, compartilhando
descobertas e saberes: Mostrando-se e sendo vistos! Foi assim que, no
trabalho com os alunos do Ensino Superior, fui, aos poucos, sentindo a
necessidade de me atualizar, de estudar, pesquisar e compreender melhor

o processo formativo: E quando falo em compreender o processo
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formativo, ndo penso apenas nos meus alunos, penso em mim, também,
uma vez que estou vivendo esse mesmo processo: Chego aqui, ao centro
da inquietude que deu origem a este projeto de pesquisa, querendo
compreender um pouco mais sobre como se dd a formacdo do professor,
como o aluno do curso de matemdtica percebe essa formagdo e como vai
se constituindo professor nas relagbes que estabelece com o0s seus
professores, com os alunos das salas de estdgio, com a participacdo em
programas de monitoria, em experiéncias formativas e com a teoria
estudada- De toda maneira, iniciar aos 60 anos e apds 30 anos de
carreira docente, um processo de doutoramento significa uma conquista
pessoal e profissional sonhada por mim e por meus pais, que tinham no
estudo a possibilidade de mudanga, de ampliacio do conhecimento e de

transformacdo- De olhar o mundo com olhos compreensivos-

O exercicio de rememorar o passado e materializar as lembrangas num
texto narrativo pode ser realizado com palavras, ideias, conceitos e sentimentos
modificados pelo presente. Ao mesmo tempo, possibilita uma articulacdo entre
diferentes tempos, espacos e contextos, provocando um movimento de observacao
de si e de uma histéria que abre possibilidades para novas compreensdes sobre o
que se viveu, sentiu e experienciou. Essa escrita prevé uma ou inumeras leituras.
No entanto, em cada uma delas, serd necessario um olhar retrospectivo e

compreensivo que se abre, produzindo novos sentidos as experiéncias vividas.

Olhares compreerisivos

Um olhar compreensivo que me orienta a sair do lugar e me conduz para
a escolha de uma metodologia de pesquisa narrativa. E esse o lugar onde busco
quebrar a constancia do que ja estd posto, de mim mesma, dos modelos de
pesquisa que estudei, na perspectiva de mudar, segundo o rumo dos ventos — que

formam, empurram e fortalecem a onda —, para um modelo que procura o rigor
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académico com a mesma intensidade que busca um modo de escrita, sob uma
orientacao literaria que se aproxima dos trabalhos dos autores Prado e Soligo (2007,

2014), Passeggi (2011), Sousa (2012) e, sobretudo, que se aproxima mais do leitor.

Na publicagdo O Ensaio e a Escrita Académica, Larrosa (2003, p.102)
coloca em pauta essa discussdo, argumentando que “nosso trabalho na academia
tem a ver com o saber, e é basicamente um trabalho com palavras”. Podemos inferir
que ha certa provocagdao nesse modo de escrita, mas com uma intencao que
transcende ao que esta posto, com vistas a um “pensar de outro modo”, “ler de outro
modo” e “escrever de outro modo” (p.102), fazendo um uso das palavras para

pensar, narrar, descrever e produzir conhecimento.

Os autores Prado; Soligo e Simas (2014, p. 1) ponderam que as

[...] narrativas produzidas simultaneamente e de forma articulada ao longo
da pesquisa e dizem respeito as fontes de dados, ao registro do percurso,
que é constitutivo da producdo de dados, e ao modo de produzir
conhecimento. Isso porque os dados vao sendo produzidos a partir de
narrativas escritas pelo/s sujeito/s, o percurso do trabalho é registrado
progressivamente em uma narrativa reflexiva e este texto — em construcéo
permanente — ndo é apenas uma forma final de registro, mas um recurso
privilegiado também de producédo de dados e de agao-reflexdo em busca do
conhecimento possivel para iluminar a compreensdo sobre o que se
pesquisa.

Narrando, vou descrevendo e refletindo por onde caminho e por onde me
deixo levar pelas palavras que, ao serem escolhidas, assumem a funcao de revelar
e mostrar um pouco do que conheco e daquilo que desejo conhecer. Nesse
autoconhecimento, vou revendo e buscando ajustar, eticamente, a minha identidade
profissional que, neste momento de elaboracdo do trabalho, “se pretende narrativa
sem-deixar-de-ser-pesquisa” (Ildem, p. 7).

Sobre a escolha pela metodologia, quero dizer que a decisao pelo método
de desenvolvimento e apresentacao do trabalho na perspectiva narrativa nao foi
uma escolha facil. Trata-se de uma opcgado que, mesmo presente em muitos dos
trabalhos que li e estudei ainda se configura como um desafio para mim e, acredito,
que para muitos pesquisadores também. A isso se junta uma incerteza de realizar
um trabalho académico que seja entendido como uma forma de pensar, ver e dizer
sobre as coisas com palavras diversas que nao sejam percebidas com sentido
unico, mas com amplitude de horizontes, um horizonte que estd no outro e que

significa “aprender sempre a ver além do que esta proximo, demasiado préximo, néo
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para afastar o olhar, mas para melhor ver, num conjunto mais vasto e em
proporgdes mais justas” (GADAMER, 1999, p. 452).

Na pesquisa narrativa, o uso de narrativas é tomado como opg¢éo para
produzir conhecimento e possui um enfoque de investigacdo com caracteristicas
préprias de credibilidade e legitimidade, que diferem dos modelos de pesquisa mais
tradicionais, como destaca Bolivar (2002, p. 22):

Em vez disso, podemos argumentar que a pesquisa narrativa pode
representar um conjunto de dimensdes da experiéncia que a pesquisa
formal deixa de fora, incapaz de explicar aspectos relevantes (sentimentos,
propdsitos, desejos, etc.)

Tornar essa caminhada mais tranquila, coerente e fundamentada em
autores que advogam a favor dessa causa, diante do trabalho de estudo e
investigacdo que teria pela frente, passou a ser mais um dos desafios a serem
enfrentados. Sigo com esse objetivo, determinada, separando ondas, uma de cada
vez, para conhecé-las e estuda-las, antes de devolvé-las, iguais e diferentes, ao
imenso oceano.

Diante desses desafios e para um suporte consistente, busquei autores
que defendem a escrita discursiva nos trabalhos académicos, tais como: Clandinin e
Connelly (2011), Passeggi (2011), Prado; Soligo e Simas (2014), os quais nortearao
o didlogo de investigacdo de forma teorica, mas também de maneira inspiradora,
pois traduzem em seus trabalhos, uma sensibilidade ética e estética, a mesma que
busco para a composicao desta pesquisa.

Esses autores fortaleceram e encorajaram em mim uma desnudacao e o
‘contar-me’, pouco a pouco, trazendo a mente experiéncias, memoarias e reflexdes,
que resgatei com intencdo de apresentar minhas escolhas no processo de
constituicao e pesquisa docente.

Com o claro proposito, mesmo ainda insegura sobre a escrita neste
formato narrativo, de cumprir com o0s objetivos académicos e metodologicos
estabelecidos, de respeitar a individualidade dos participantes e de caminhar na
busca de respostas compreensivas para as questdes formuladas. Sigo entendendo
que essa escolha se justifica porque me aproxima dos alunos participantes e do
interesse na pesquisa e na formacao de professores que ensinam matematica.

Sol se pondo, € momento de nos retirarmos desta contemplagéo e partir
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para um descanso noturno. Esse afastamento é necessério para uma reflexao sobre
tudo o que vimos, sentimos e ouvimos, sabendo, de antemao, que mesmo afastados
temporariamente, sairemos dotados de uma sinestesia, pois ainda podemos sentir 0
cheiro do mar, das ondas, ouvi-las e imagina-las com toda a sua for¢a e expressao
natural.

Esse recolhimento noturno, reflexivo e de acomodacdo, servira para
depurar tudo o que até aqui senti, provocada que fui pela for¢a natural da onda e vai
dando lugar a novos pensamentos, outros mares, outras ondas e, com elas, novas
questbes: Como serdo os mares desconhecidos? Como sdo os conhecidos? Sera
possivel conhecé-los na sua extensao?

Com essas questdes em mente e para conhecer um pouco mais a
vastiddo que estara a minha frente, empreendi uma busca que desembocou na
revisdo bibliogréafica realizada para o fechamento do tema, seguida de estudos e
didlogos que apresento sobre formacdo do professor, junto a conceitos como
professor-reflexivo e professor-pesquisador, além de tratar da identidade, das

experiéncias formativas e suas influéncias na constituicdo do professor.
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Desenho 2: O Mar

Fonte: Priscila Rodrigues Coutinho (2018)

A Carunko do Har

[...]ndo se pode observar uma onda sem levar em conta os
aspectos complexos que concorrem para formd-la [...] (Italo Calvino)

Para esta etapa da investigacdo, sigo orientada pelo que foi ressaltado
por Calvino (1994, p. 8): “... ndo se pode observar uma onda sem antes levar em
conta os aspectos complexos que concorrem para forma-la e aqueles também
complexos a que essa da ensejo”. Para avangar com essa compreensao, sera
necessario abandonar a praia e entrar no mar. Em razdo disso, tomo agora um
barco e convido-o, leitor/leitora, para juntos adentrarmos em direcdo ao mar aberto a
fim de conhecé-lo um pouco e de poder olhar, sob outro angulo, para outras, antigas
e novas ondas.

Entretanto, a entrada no mar é uma decisdao que prevé um planejamento
e algumas decis6es, como: condi¢cdes climaticas (tempo), dia e horario (certeza) e a
escolha do barco (agdo) que nos levara até onde as ondas sejam ondulagbes e
permitam uma parada e um olhar sob outro angulo e para o que nos levou até |a.
Esse planejamento e escolha, na investigagdo, foram norteados pelas etapas: definir
e filtrar, ou seja, a organizacéo e a selecao para leitura dos trabalhos com esséncias
investigativas de interesse para esta pesquisa.
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Esses estudos preliminares realizados sao entendidos a partir do
encontrado em Romanowski e Ens (2006, p. 39), como importantes para “apreender
a amplitude do que vem sendo produzido”. Essas buscas e estudos se justificam por
oferecerem uma visao global do que ja foi produzido na area, descortinando aos
interessados um panorama sobre a evolugao dos estudos realizados e possibilitando
identificar lacunas (p. 41). Para promover avancos, precisamos sondar a realidade e
desvendar seus segredos. Entrar no mar!

Decido entdo, por um barco pequeno, a motor, e que nos levara para
aguas mais profundas e com possibilidades de expansao do olhar.

Har aberto

J& em mar aberto, olho para todos os lados, procurando visdes de
reconhecimento que buscam aproximacdes com os trabalhos publicados e, a partir
dos achados, definir os caminhos e os ventos que formardao novas ondas.

Desligo o motor e deixo-me conduzir pelo balango das ondas
longitudinais, num sobe e desce cadenciado. Um “exercicio permanente de
construgdo por desconstrucdo ocorre também nesse caso, porque essa escolha
implica aceitar a deriva como movimento inevitavel na travessia” (Prado, Soligo e
Simas, 2014, p.8). Abandono-me por completo nesse ondular e, mesmo sem um
navegador ou astrolabio, leio os sinais que permitem a visédo singular dos saberes ja
construidos. Vou me unindo a esse conjunto de pequenas ondas para que, com
elas, depois, possa retornar em direcdo a praia e, na arrebentacao, juntar-me a
esses saberes, misturando e formando um novo ciclo com a mesma esséncia.

Para melhor explicar esse esforco de conhecimento compreensivo,
recorro ao meu entendimento da ideia de todo e da parte, conforme enunciado por
Gadamer (1999). Para o autor, esta € uma compreensao que se da no intercambio
entre os movimentos, do que é e do que esta posto — os trabalhos ja publicados —, e
a do intérprete, num movimento ciclico e circular — de insergdo da minha pesquisa —
orientando, conforme Gadamer (1999), que:

[...] compreender é sempre um mover-se nesse circulo, e por isso €
essencial o constante retorno do todo as partes e vice-versa. A isso se
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acrescenta que esse circulo estd sempre se ampliando, ja que o conceito do
todo é relativo, e a integragcdo em contextos cada vez maiores afeta sempre
também a compreensao do individual. (GADAMER, 1999, p. 297)

Essa entrada em mar aberto prevé possiveis mergulhos que possam
aparecer como um tempo de afastamento das ondas, que beneficia um olhar sob

outro angulo, para revisao dos estudos sobre a formacao de professores.

7° Hergulto

Talvez mais adequado, para esta fase da escrita, fosse o titulo de ‘Mar
revolto’. Com ele, poderia melhor expressar a ideia de ebulicio em que me
encontrava, neste momento da investigacdao. Tal movimento ainda explica a revirada
circunavegada que empreendi para conhecer os trabalhos que orientam o caminho
metodoldgico de busca. Essa agdo segue os passos definidos por Romanowski e
Ens (2006), quando consideram as etapas para a realizagcdo de um estudo com
objetivo de conhecer o material ja produzido, assim como as analises que
“possibilitam examinar as énfases e temas abordados... e as contribuigdes para
mudanca e inovagdes...” (p. 39).

Nesse momento, um vento forte e persistente acentua as ondulacées,
exigindo uma decisdo para controlar a agitacdo maritima. Perceber para onde o
vento nos leva é importante para redirecionar o leme.

Em razdo disso, empreendo uma revisdo dos trabalhos publicados na
area com o propésito de conhecé-los, para depois, relacionar e direcionar
adequadamente a questdo que orienta a investigacdo, a qual, embora tenha sido
elaborada de antem&o, no inicio do projeto, passou por revisbes e adequacdes
durante todo o percurso investigativo. Busquei, assim, identificar, os avangos ja
verificados e destacados pelos pesquisadores da area, observando que a producao
do conhecimento é um processo continuo, no qual cada nova investigagao se junta
as demais, num movimento ciclico e constante.

As buscas foram realizadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagbes (BDTD), no periodo de 2000 a 2015, utilizando os descritores de forma
combinada para localizagdo dos trabalhos de interesse, ressaltando que, mesmo
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apos todos os filtros, alguns textos foram descartados por ndo oferecerem subsidios
para a pesquisa.

As informagbes coletadas durante a busca foram cadastradas em um
quadro resumo que pode ser consultado no Apéndice A, com os seguintes dados:
autor da pesquisa, orientador, ano da publicacéo, tipo de trabalho (dissertacéo ou
tese), instituicao, titulo do trabalho e link de referéncia.

Apos leitura e tratamento dos dados, preparei um resumo que trago, a
seguir, indicando destaques, por entender que esses trabalhos foram os que mais se

aproximavam do meu interesse de pesquisa.
Aguas revoltas

Nas pesquisas de Pinto (2002), Freitas (2006), Melo (2008) e Sicardi
(2008), encontrei destaques para o fato de que narrativas oferecem um sentido
especial ao estudo da matematica. Esse recurso se configura tanto para os
formadores quanto para os professores em formacao, com forte indicagdo de
favorecimento a autonomia para o trabalho mateméatico e a expresséao da agéo e da
reflexdo sobre a pratica docente, nas relacdes estabelecidas em sala de aula e nas
diferentes formas de lidar com o conhecimento (DIVA, 2010).

As aproximagdes dos envolvidos nesse processo de relatos das historias
de vida impressionam pela maneira como favorecem uma reflexdo sobre a sua
trajetoria de vida e escolar. Como os autores destacam, ha uma relevante influéncia
da narrativa na constituicdo docente e na relacdo com o saber especifico. Em Melo
(2008), encontramos referéncias de que as narrativas beneficiam na andlise e
interpretagédo das situagdes que marcam a vida dos narradores. Elas contribuem na
transformacado de suas representagcdes e de como incidem sobre suas vidas,
provocando reflexdbes sobre o conhecimento necessario para aprender e ensinar.
Nesse sentido, a elaboragcdo e discussdo dos relatos de experiéncia sdo, ainda,
consideradas como importantes componentes do trabalho narrativo, uma vez que
antecedem a sua composicao.

Encontrados também, registros da dificuldade de escrever, nos cursos
de formacao de professores (FREITAS, 2006), muitas vezes provocada ou reforgada

por uma formacao pregressa que nao privilegia esse modelo, como é o caso do
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professor de matematica, (PINTO, 2002) que pode conceber essa proposta como
uma tarefa ardua, sofrida e decepcionante e, em alguns casos, desnecessaria, pois
acreditam que a linguagem matematica j4 seria suficiente para registro e
comunicagao.

A pesquisa de Melo (2008) revela que uma escrita de (auto)biografias
favorece a reflexdo sobre si, sua trajetéria de vida e formacdo e orienta na
construgdo de novos saberes. Também registra como a participagdo dos
professores da universidade impacta na formag¢ao de novos docentes, bem como a
consequente influéncia que estes ultimos exercerdo, no exercicio da profissdo, ao
longo da trajetéria escolar do estudante de matematica da escola basica. A autora
faz, ainda, uma consideracdo sobre o fato de que esse professor tem papel
importante na relagcdo estabelecida com a matematica — gostar ou ndo gostar da
disciplina —, “confirmando que a relagéo entre o sujeito e o objeto do conhecimento é
sempre mediada pela representagédo que o primeiro tem desse objeto” (p.20).

Essa relacdo pode ser tdo fortemente demarcada, que foram encontrados
pela pesquisadora relatos de que as atitudes positivas dos professores favorecem
na aprendizagem dos alunos, enquanto as consideradas negativas s&o citadas como
uma marca quase ‘indelével’. Marcas estas, impostas pela relacao estabelecida e
muito dificeis de serem desfeitas, criando, muitas vezes, um desconforto com a
disciplina que pode perdurar muito tempo. Novos circulos sociais, novas
experiéncias e a escrita sobre essas marcas podem contribuir com o pensamento e
a sensacao de que essas impressdes tomadas como verdades absolutas possam
ser colocadas em pauta para serem, sendo superadas, compreendidas e
minimizadas.

As referéncias positivas ou negativas identificadas no periodo pré-
profissional e que séo trazidas nos relatos reforcam o entendimento sobre o papel
das narrativas na formagao e na constituicdo da identidade docente, bem como o
potencial de aprendizagem que se traduz, facilitando sua aceitacdo no processo de
ensino (MONTEZUMA, 2016, p.299).

Os professores citados em muitos trabalhos como sendo os mais
préximos dos alunos sdo, na grande maioria, os professores de matematica, nem
sempre sao os que desenvolvem uma relagdo afetiva com suas turmas. Estudar,
narrativamente, a vida desses professores, possibilita acessar informacdes

importantes para conhecer o processo educativo com maior entendimento das



34

necessidades para a formacao profissional.

Para Freitas e Fiorentini (2007, 2008), a exploracao intencional da escrita
no processo de ensinar matematica amplia a compreenséao e reflexao dos alunos —
futuros professores — sobre a disciplina, trazendo sentido as experiéncias
educativas, incluindo as aulas. Esse modelo narrativo oferece a professores e
alunos oportunidade de compreenderem e construirem significados que favoregam o
aprendizado, a relagao e o trabalho com a matematica.

Quanto a importancia dos Estagios Supervisionados na formacgéo,
encontrei nas pesquisas de Castro (2002), Gosmatti (2010), Burket (2012) e
Carvalho (2012), com base nas devolutivas em forma de narrativas apresentadas
pelos licenciandos, destaques de que ainda temos muitas praticas pedagodgicas a
serem superadas, pois algumas carregam uma supervalorizacdo dos saberes
disciplinares da matematica, em detrimento de outras formas de saber, de conhecer
e de apresentar o conhecimento, por exemplo, novas e variadas formas de
avaliacao.

Sobre os aspectos metodologicos dos estagios realizados, os autores
reforcam a ideia de que devem ser criteriosamente pensados e analisados,
eliminando, assim, a ideia de que o estagio é s6 o momento da pratica e deve ser
entendido como um reconhecimento da atividade docente e da transicdo da
condicdo de estudante para a condicdo de professor. A atividade coloca o
estudante-futuro professor frente a frente com a sua profissdo, o seu local de
trabalho, com a realidade escolar, junto aos seus desafios e imprevistos.

Na pesquisa de Burket (2012), os estudos revelam a inseguranca em
adotar uma postura de educador matematico que precisa tomar decisdées, muitas
vezes rapidamente, refletir sobre a melhor linguagem, a adequagdo da prética
pedagdgica, ser criativo, planejar aulas com adaptacdes de estratégias e recursos
para as diferentes metodologias e conteudos. Tudo isso permeado de grande
inseguranca por parte dos licenciandos e da observagéo realizada em estagios e
salas, onde ainda ha uma forte tendéncia em reproduzir praticas com foco apenas
no conteudo. Essas acbes acabam por gerar grande dificuldade na compreensao
sobre como conseguir que o conteudo académico, aquele aprendido no curso de
Matematica, possa oferecer aprendizagens e significados para os alunos do ensino
bésico.

Todas essas necessidades sdo apresentadas como lacunas que devem
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motivar novos debates sobre como aproximar a Matematica de um numero cada vez
maior de alunos em todos os niveis de ensino. Como forma de superar esses
desafios, muitos professores participantes de estudos apresentam o desejo de uma
possivel colaboracao entre universidade e escola. Compreendem que os alunos que
cumprem o estagio supervisionado podem trazer motivagcdes a pesquisa e a
formacao, de maneira a pensarem em acdes conjuntas e colaborativas entre os
docentes e os discentes das instituicdes envolvidas. Esse movimento é apresentado
como uma forga potente para a aprendizagem da docéncia e posicionamento do
professor escolar junto a sua pratica pedagogica, com entendimento de que essa
postura envolve, principalmente, um compromisso com a aprendizagem.

Sobre essa aproximacgdo, universidade — escola — estagiario, em Carvalho
(2012), foram encontradas referéncias quanto as agdes que poderdo ser realizadas
quando os estagiarios se tornarem professores. O autor se refere a possibilidade de
realizarem agdes que vém ao encontro das suas expectativas profissionais e que
foram identificadas no estagio, por exemplo, as mudangas de estratégias para o
ensino de conteudos que identificam como sendo nevréalgicos para a compreensao
do aluno. Essa percepcado provoca uma reflexdo sobre as suas escolhas, seu
conhecimento e sobre onde € preciso avangar.

Em Castro (2002, p. 120), ha um entendimento de que é nesse processo
reflexivo, enriquecido pelo outro, que o aluno vai se constituindo professor, com forte
destaque para a participacédo dos orientadores dos estagios, que sdo reconhecidos
como profissionais com grande experiéncia de sala de aula e que podem
acompanhar os trabalhados desenvolvidos nas escolas, contribuindo na producao
de novos significados para o trabalho. Além disso, ha a forte recomendacéo para
que o trabalho nas escolas seja acompanhado de leituras, investigagdes,
compartiihamento de saberes, discussdes e reflexdes que possibilitem produzir
significados e interpretagdes sobre o trabalho e a vida docente em construgao.

Sobre os trabalhos que se ocupam de estudar as participagdes no Pibid,
Tinti (2012) e Zaqueu (2014) indicam que a experiéncia, entendida como atividade
diferente dos estagios supervisionados, apresenta uma vivéncia que vai além de
inserir o licenciando no seu futuro local de trabalho. Pode diminuir o choque com a
realidade e superar pré-conceitos negativos com relacdo ao trabalho na escola
publica, trazendo beneficios ao periodo inicial de trabalho de docéncia.

Trata-se de um programa com grandes possibilidades formativas, tanto
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para os processos de formacgdo inicial quanto para a formagdo continuada de
professores de matematica que atuam na escola basica. Rodrigues, Miskulin, Silva
(2017) declaram que o programa esta “proporcionando um novo cenario no contexto
das politicas publicas educacionais de formagao de professores no Brasil” (p.589).

Trata-se de um cenario que prevé um professor com nova postura, novo
modo de agir, ser, pensar e enfrentar os desafios da docéncia, uma vez que em seu
periodo na escola, em contato com os professores supervisores, gestores e alunos
ampliam as experiéncias relativas ao saber-fazer docente. Experiéncias que
acontecem ao mesmo tempo em que a formacado académica se processa e deve
favorecer o didlogo com a universidade, projetando uma nova concepg¢ao na
formacao do professor, que possa contribuir para a consolidagao de um profissional
engajado com as aprendizagens matematicas que acontecem em situagdes e
vivéncias reais, por exemplo, na participacdo de oficinas, utilizacdo de recursos
pedagdgicos, jogos, histéria da matematica, resolucao de problemas, modelagem,
portfolios e outros possiveis de serem trabalhados numa perspectiva interdisciplinar.

Corroborando com as indicacbes dos autores anteriormente
mencionados, Deimlind (2014) enfatiza que o desenvolvimento de politicas e
programas que objetivam favorecer e intermediar o contato dos licenciandos com a
pratica profissional no periodo de formagédo torna-se imprescindivel tanto para o
processo de formacao docente quanto para a qualidade desse processo.

A revisdo de investigacdes realizadas permite perceber, até aqui, que ha
um grande interesse na producao de narrativa sobre a formacéo do professor, quer
seja como dado produzido para a reflexdo sobre o processo formativo quer seja para
a escrita dos trabalhos realizados, pelos professores, para analise posterior.

As pesquisas selecionadas para a revisdao abordam diferentes contextos
formativos e destacam as narrativas como ferramentas importantes para essa
formacao, pois comunicam as ideias pessoais e coletivas, fazem ver e escutar os
narradores e seus leitores, evidenciando uma reflexdo compreensiva que possibilita
identificar os elementos formativos e de constituicdo docente.

Em alguns trabalhos, encontrei narrativas que expressam o prazer de ser
professor e, notadamente, daquele que ensina matematica. E o caso, por exemplo,
das consideragdes encontradas em Auarek (2009), no sentido de que as narrativas
sdo ricas em sentimentos, 0s quais, por sua vez se valorizam na dimensdo das

relacdes estabelecidas no ambiente escolar e na relacdo docente. Traz destaque a
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preocupacao do professor que ensina matematica, de um professor que apresenta
uma escuta sensivel, mais aberto ao mundo e as expectativas de seus alunos, mais
envolvido com o contexto escolar e com 0 que se espera dele, com atitudes e
mudancgas de postura que contribuam para a aprendizagem e para uma relacao
positiva com a matematica. Destaca que, de certo modo, as mudancas necessarias,
muitas vezes, dependem do préprio professor.

Estudar a vida de professores por meio das suas narrativas e das
experiéncias que compartilham possibilita acessar informagdes fundamentais para
identificar quais as influéncias percebidas no processo formativo e conhecer esse
profissional que esta se constituindo. A organizacao dos trabalhos académicos pode
pautar-se nesse conhecimento percebido e destacado nas narrativas, nas
expectativas de alunos, sendo essa uma preocupacao necessaria ao professor
formador de futuros professores.

Diante da revisao bibliografica empreendida, entendo que o argumento
inovador da minha investigacdo estd no destaque que os alunos e recém-egressos
da licenciatura em matematica, de forma narrativa, apresentam sobre a sua
formagéo, apds suas participagbes em experiéncias formativas, indicando como
essas participagdes contribuiram para a sua constituigdo como profissional docente,
a partir do momento em que as entendem como experiéncias fundamentais de

transformacdes pelas quais passam os saberes.

22 Hergulbo

Neste segundo mergulho, desco a uma profundidade maior para explorar
a area que, historicamente, tem sido alvo de preocupacgdes e objeto de diferentes
pesquisas dada a sua complexidade e instabilidade, bem como as disputas de poder
em que se insere. Rever, conhecer e ampliar o debate sobre a formacao de
professores foi necessario para avancgar na discussdao e provocar reflexdes para
compreender a educagdo em todas as suas fases e com o0s envolvidos nesse
processo.

Minha intengdo, ao fazer um resgate historico, ainda que rapido, da
formagédo de professores no Brasil, pretende trazer para a discussao referéncias
bibliograficas que apresentem dados. Acredito que revisitar pesquisas com registros
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sobre as condi¢des de trabalho, as relacdes de poder historicamente estabelecidas,
os resultados e processos formativos realizados em outras épocas possibilitara um
olhar interpretativo do presente com compreensdo maior da complexidade que ainda
se encontra na formagao de educadores e educandos.

Inicio pelo levantamento realizado pela professora Bernardete Gatti
(2010), no qual apresenta aspectos da formacédo e algumas caracteristicas dos
cursos formadores de professores. Volto a mencionar que centrei minha atengao nos
destaques relacionados a matematica, em razdo do interesse investigativo.

A autora enfatiza que os resultados das pesquisas ja mostravam
problemas no processo formativo destacados nos trabalhos publicados nos anos
1950 a 1986, de acordo com Silva et al. (apud Gatti, 1992, p.70). Em muitos desses
trabalhos, ja apareciam questdes sobre como o professor € formado, destacando
uma grande imprecisao relacionada ao perfil desejavel para esse profissional, uma
vez que as licenciaturas formavam um licenciado com uma identidade questionavel:
um matematico ou um professor de matematica? Afinal, que profissional deve ser
formado num curso de matematica? Essas questdes ainda se veem presentes nas
pesquisas e, para elas, ainda ndao encontramos um direcionamento Unico. Uma
tendéncia, no entanto, tem sido cada vez mais disseminada, a de que “para ser um
bom professor de matematica ndao basta apenas saber muita matematica”
(GIRALDO, 2018).

A descontinuidade nos processos formativos e de ensino da disciplina é
perceptivel, ainda nos dias de hoje, quando os ingressantes do curso de
Licenciatura em Matematica conseguem estabelecer poucas relacbes entre a
matematica com a qual passam a ter contato na universidade e aquela que,
recentemente, aprenderam nos cursos da escola basica. Ao término do curso,
iniciam a sua vida profissional, e poucas relacbes sao estabelecidas entre a
matematica trabalhada no curso de formacéo inicial e a que precisam para a pratica
da sala de aula. Chegam mesmo a inferir que as aprendizagens veiculadas na
universidade trazem pouca contribuicéo para o efetivo trabalho docente (GIRALDO,
2018).

Em pesquisas como as de André (2002) e de Brzezinski (2006), sao
apresentadas investigacdes sobre a formacao de professores que se pautavam no
modelo positivista. Tais pesquisas defendiam a ideia de que toda e qualquer ciéncia

precisa realizar um estudo preciso, rigoroso € numérico dos fendbmenos sociais,



39

visando sempre obter resultados objetivos. Numa educacgao tecnicista, busca-se
razdo e justificativa no procedimento técnico, que pode ser entendido como um
conhecimento a ser adquirido e transmitido da mesma maneira, por reproducao.

Essa tendéncia, apoiada na dimenséo técnica, que concebe o profissional
como um organizador dos componentes do processo ensino-aprendizagem, pode
ser identificada na minha narrativa, quando relato sobre os processos educativos e o
modelo vivenciado na minha graduacao.

Nesse modelo tecnicista, ha uma formacao pedagdgica fragmentada. O
professor era um transmissor de conteludos e aplicava técnicas e estratégias que
eram adquiridas para serem reproduzidas. Tudo era realizado de forma mecanizada
e rapida para permitir a entrada dos jovens no mercado de trabalho. Essa acgéo
seguia uma légica simples relacionada a maxima: “quem sabe fazer sabe ensinar”
(CUNHA, 2009, p.84). Assim, esse modelo se repetia continuamente. Aprendia-se e,
da mesma maneira, ensinava-se, ou seja, ensinava-se exatamente o que e como
era aprendido, repetindo-se sempre 0 mesmo modelo.

Havia, a época, uma preocupacao de colocar, rapidamente, profissionais
no mercado de trabalho. Essa preocupacao esta presente ainda, nos dias de hoje,
com nova roupagem. A baixa procura pelos cursos de licenciatura e a consequente
escassez de profissionais da educacdo, neste caso, de professores de matematica,
colocam a formagdo de professores com grandes desafios a enfrentar e com a
preocupacao de formar um profissional que, para além dos conhecimentos
curriculares, apresente habilidades na conducdo da acado educativa em diversos
aspectos.

Ha um interesse, cada vez maior, em tornar a docéncia uma profissao
atraente e manter bons profissionais para atuar em sala de aula, conforme
assinalam trabalhos apresentados em varios congressos, por exemplo: EDUCERE
(2011), relatérios da OCDE (2005), estudos da Fundacado Carlos Chagas (2009) e
Fundacdo Lemann (2010). Essa preocupagdo surge, ja tardiamente, de um
reconhecimento, nacional e internacional, do papel e da importancia do professor
para a sociedade (GATTI et al, 2009; GATTI e BARRETTO, 2009).

No entanto, essa valorizacdo s6 pode ser obtida na medida em que as
mesmas atengdes dadas as pesquisas que destacam a necessidade de se pensar
na formacado de melhores profissionais, mais qualificados e aptos ao trabalho
docente, sejam iguais as que denunciam um campo de trabalho deteriorado pelas
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tristes condigcdes que |he sdo impostas e pela desvalorizagdo dessa categoria
profissional. Vale destacar que, para exercer o magistério em matematica, se faz
necessario um alto nivel de exigéncia académica e de dedicacdo para o estudante
em formagédo, sendo este, talvez, um fator que provoca um desinteresse pelos
cursos de licenciatura.

Essa preocupacdo com a formacédo de profissionais preparados para
enfrentar os desafios que se colocam para a carreira docente perpassa os estudos
de pesquisadores durante décadas, como € o caso do trabalho publicado por
Feldens (1983). A autora registra a inquietacdo que se fazia presente nos trabalhos
por ela analisados, na busca de conhecer a melhor maneira de preparar um grande
namero de jovens para serem bons professores e que pudessem manter 0 mesmo
desempenho com o passar dos anos, ou seja, que esse bom desempenho
permanecesse com regularidade no ambiente profissional.

Sobre a permanéncia ou abandono do professor no magistério, encontrei
indicios de que essa opg¢ao abre campo para muitas reflexdes. Nem sempre o
abandono implica na saida do professor do ambiente escolar. Em muitos casos,
esse abandono se manifesta de maneiras diferentes, implicando, muitas vezes,
numa desisténcia do professor que, embora permaneca nas salas de aula, agrega
ao magistério outras atividades (LAPO e BUENO, 2003).

Para refletir sobre essa situacéo, por vezes delicada, relembro que nao
sao raros os alunos estagiarios que trazem para nossas conversas relatos de alunos
da escola basica, apontando que ficaram sem professor de matematica durante um
longo periodo. Outros denunciam, ainda, que a troca de professores, durante o ano,
era tdo intensa que as turmas ndo conseguiam sequer conhecer o professor, quanto
mais avangar com os trabalhos, pois cada um que chegava comegava um conteudo
a partir de diferentes perspectivas, e que o0s estudantes, muitas vezes, nao
conseguiam identificar o que ja haviam ou nao estudado.

Retomando minha jornada compreensiva, encontro no trabalho de
Candau (1982) registros do forte movimento de oposigdo ao modelo técnico e
funcionalista, presente nas escolas desde a década de 1970, quando a educacéo,
influenciada por estudos filoséficos e sociol6gicos, passa a ser vista como uma
pratica social conectada ao sistema politico e econémico vigente. Em razédo dessa
nova orientacdo, a pratica dos professores deixa de ser considerada neutra para

constituir-se em uma pratica educativa e transformadora.
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O Educador Paulo Freire, que, a época, colaborava com iniciativas de
uma implantacdo de educagao popular em varios paises, muitas das quais eram
provenientes de seus estudos sobre a educacdo brasileira, apresenta alguns
fundamentos para mudangas que orientam transformagdes essenciais, tais como: a
postura do professor/educador, a educagao ‘problematizadora’, o dialogo como
pedagogia, a conquista de uma consciéncia politica e a estruturacao curricular que
respeita os conhecimentos trazidos pelos educandos (SCOCUGLIA, 1999, p. 10).

Esse redirecionamento de concepc¢ao traz novos interesses para as
pesquisas, identificados em dois eixos: o carater politico da pratica pedagdgica e o
compromisso que se imprime com as classes populares. Esses direcionamentos
contrariam a ideia anterior que pretendia formar um professor que se ocupasse de
cumprir e exercer sua fungdo e ndo em conhecer a realidade educacional ou, mais
ainda, o seu aluno.

Iniciam-se, assim, as discussdes sobre um novo modelo de formacao que
vai se distanciando do modelo ‘reprodutivista’ para aproximar-se de um modelo que
possibilita ao professor uma tomada de consciéncia da importancia da escola na
transformacdo da sociedade e, consequentemente, do seu préprio papel nesse
processo. Um profissional que comega a perceber e enfrentar os desafios desse
contexto, que recomenda uma nova postura profissional e que avanga com trabalhos
que aproximem a universidade da escola basica, procurando, com essa
aproximacao, compreender as necessidades sociais e participando de projetos de
enfrentamento das necessidades identificadas. Acredito que, nesse novo modelo
formativo, podemos localizar o professor que ensina matematica com propostas de
atividades que coloquem o aluno em acgéo, com possibilidades de descobertas e que
vai, nesse processo, construindo o seu conhecimento.

As propostas que rompem com o modelo tradicional e cartesiano vao
dando lugar a uma formag&o inovadora, com foco em um professor que ensina e
aprende, que pesquisa para conhecer a sua profissdo e o seu campo de atuacéo e
que, por conhecé-lo, apresenta propostas de melhoria e de transformagdo. Uma
formacao com o mesmo entendimento trazido por Souza (2004), como sendo “um
movimento constante e continuo de construcdo e reconstru¢cdo da aprendizagem
pessoal e profissional, envolvendo saberes, experiéncias e praticas” (p.55).

Com essa mudanca de paradigma, ampliam-se os debates sobre a
reformulacdo dos cursos de licenciatura. No entanto, ainda que ja se contem com e,
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muitas propostas inseridas em planos normativos, nesse campo, parte delas ainda
nao se efetiva na pratica ou representa mais do mesmo, que tenciona voltar ao
cenario com nova roupagem.

Como exemplo, recorro a nogao de competéncia, que em meados de
1990 comega a ser difundida nos documentos oficiais, mais especificamente:
relacionada ao profissionalismo, a acao teérico-pratica e ao exercicio profissional
(PACHECO, et al, 2001). Ja nos documentos mais recentes, a nog¢dao de
competéncia passa a ser entendida como cognitivamente construida, o que faz crer
que o entendimento de competéncias, mesmo tendo sido alargado, ainda ndo se
definiu. Ou ainda, por suas caracteristicas, precisa de definicbes mais consistentes,
de maneira que estejam claramente apresentadas nos documentos.

No que se refere as reivindicacbes da pesquisa na formacao de
professores, presentes nas Diretrizes Curriculares e Planos Governamentais sob
perspectivas diferentes, h4 um reconhecimento da sua importancia nessa jornada,
ainda nao efetivamente presente nos cursos de formacéo.

N&o inovo ao dizer que a realidade brasileira ainda apresenta muitos
desafios relacionados a educacao e, consequente, a formacgéao de professores. Eles
tém motivado estudos com vistas a avancos e melhoria na qualidade da educacéao
basica. Penso que o momento seja adequado para registrar que outros importantes
obstaculos para a qualidade do ensino sdo os que nos remetem a fragil condicao de
trabalho que cerca os envolvidos nesse processo. Para ilustrar, recorro a imagem de
escolas com grades, portdes com correntes e cadeados, as condicoes precarias de
trabalho dos professores e mesmo as instalagées irregulares que sugerem interdicao
de espagos escolares.

Ao propor essa reflexdo sobre a formagdo de professores, tinha a
pretensao de localizar a minha formagao nesse cenario de mudangas de paradigmas
e de interesses que se alternam e trazem consequéncias a varios setores, entre
eles, o educacional, e de revisitar, de maneira compreensiva, minhas crengas e
preconceitos, encarando-os de maneira consciente a fim de confronta-los com o que
esta historicamente posto. Muitos deles foram calcados no meu processo
constitutivo e, quando revisitados, oferecem uma maneira mais aberta de perceber a
minha formag&o, provocando um olhar compreensivo sobre ela e a dos alunos que
embarcaram comigo, nessa pesquisa.

Para evitar os efeitos de uma descompressao provocada por uma subida
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rapida a superficie, volto lentamente e, no retorno, vou refletindo sobre o que, até
aqui, rememorei a respeito da formacao do professor.

Volto para o barco e deixo-me levar pelo movimento maritimo de sobe e
desce das ondas. Posiciono meu olhar num horizonte perspectivado, de formacéo,
para alcancar os estudos que tratam de conceitos que serdo trazidos para a
discussao.

Horizonte 7

Durante as visdes de reconhecimento que explorei, deparei-me com uma
questdo que permeia muitos trabalhos sobre a formagao do professor centrados em
qual € o conhecimento necessario ao professor para ensinar. Acredito que o
conhecimento necessario a atuacao do professor exige um olhar para o processo de
formacao.

Uma formagédo que permita avancar para além dos limites do que esta
posto, proxima ao cotidiano, que possibilita um arremeter-se para além dessa
percepcao imediata, colocando-se com abertura para novos horizontes formativos,
numa tarefa que requer desejo, esfor¢o pessoal e um conhecimento das coisas e do
outro que possam enriquecer a sua constituicdo. De maneira importante, colocar no
didlogo com o outro os horizontes de cada um, de maneira que possa haver uma
juncao deles, demarcando outros e novos horizontes formativos.

A ideia de horizonte aqui colocada ancora-se em Gadamer (1999, p. 452),
no sentido de que “aquele que nao tem horizonte € um homem que nao vé
suficientemente longe e que, por conseguinte, supervaloriza o que lhe esta mais
préximo”.

Um dos interesses da visdo de novos horizontes por parte do professor
que ensina matematica estd na perspectiva de que ele saiba contemplar os
horizontes do aluno, valorizando o significado de suas preocupag¢des de maneira
mais ampla e segundo os padrdées e entendimento do aluno, colocando em
questionamento situagcées que enfrentem as tradigbes, tanto de ensino quanto
culturais com relagdo a essa disciplina e ao seu ensino. Outro interesse é o de
avancar com o conhecimento necessario para ensinar matematica, quer seja

especifico, quer seja aquele que nao é linear, que decorre de uma dindmica
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relacional, de experiéncias vivas e multidimensionais, que resultam de muitas
experiéncias da consciéncia que se vai formando sobre elas.

Os trabalhos pesquisados que colocam foco no professor objetivam
estuda-lo como sujeito concreto da acado pedagogica. Desde o final do século XX,
vamos encontrando nas pesquisas muitas expressdées como: professor-reflexivo,
professor-pesquisador, saberes docentes, entre outras. Todas se referem a
formacao e ao trabalho dos professores, mostrando uma preocupagdo cada vez
maior com esse profissional, colocando em pauta preocupagdes com seu oficio e
suas vidas.

Para um breve panorama sobre os termos anteriormente relacionados e
que aparecem em pesquisas da area, recorri aos trabalhos de Menga Ludke, mais
especificamente, ao seu artigo O Professor, seu saber e sua pesquisa, publicado em
2001. Nele, a autora apresenta uma relacao entre o saber docente e a pesquisa
docente. Inicia com a ideia de saber docente introduzida por Tardif, Lessard e
Lahaye (1991), que traduz o grande interesse por parte da comunidade académica
acerca do estudo de um conhecimento que é entendido como implicito aos
professores. Esse conhecimento, apresentado como saber docente e de grande
complexidade, passa a ser um grande desafio para os pesquisadores e abre campo
de investigacao para diferentes aspectos da vida e da histéria do professor.

Tardif (2000) recomenda, que nao se confundam os saberes profissionais
com os conhecimentos adquiridos no ambito da formacao universitaria. Em relacao
ao lugar de aquisicao desses saberes, 0 autor ocupa-se em evidenciar que o
processo de constituicAo do professor nao se restringe ao presente. Essa ideia
permite, de certo modo, aceitar que as experiéncias do presente e do passado, junto
as experiéncias do contexto pessoal, familiar e escolar sdo componentes da
constituicao profissional. Esses saberes passam a fazer parte das pesquisas na area
de formacédo e abrem discussdes que se concentram em estudar a constituicao
desses mesmos saberes, os quais sdo entendidos como base para a formacéo do
professor.

A esse tema de estudo, juntam-se os trabalhos com questdes mais
especificas, como “a identidade do professor”, amplamente apresentada por Névoa
(1991, 1992a; 1995); ou ainda, as questbes do “professor-pesquisador”, divulgada
por Zeichner (1993; 1998), que se ancorou nos trabalhos de Stenhouse (1975),
quando comparou o trabalho do professor ao de um artista. Um professor/artista que
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ensaia, arquiteta, desenha e cria, com diferentes materiais, 0 que sera a base para
os seus trabalhos em sala de aula, promovendo o entendimento expresso em sua
arte.

Em 1983, Donald Schén publica The Reflective Practicioner, um trabalho
que difundiu a concepcdo de “professor-reflexivo”, tendo como fundamento os
estudos de John Dewey sobre acao, experiéncia e reflexdo. Embora o foco nao
tenha sido o professor, suas ideias foram apresentadas para elucidar a pratica dos
profissionais ligados as areas de arquitetura, desenho e engenharia, que foram
muito bem aceitas por outras éareas, inclusive, a da educag¢do. Num trabalho
posterior, Formar professores como profissionais reflexivos (SCHON, 1992), a ideia
do professor-reflexivo se difunde no campo da educagdo. Como destaca Lidke
(2001, p. 80), embora o objeto de analise de Schén nunca tenha sido propriamente
os professores, “suas sugestdes corresponderam de tal forma a expectativa dos
formadores de futuros professores, que alcancaram um sucesso dificilmente obtido
por outras ideias no campo da educacgao”.

As proposigdes de Schon (1983) valorizam os saberes profissionais e
uma reflexdo entendida como um processo em que uma situacdo inesperada
desencadeia uma reacéo, provocando uma analise da sua pratica e de si mesmo. O
autor destaca o seu entendimento como uma base para a preparacdo de
profissionais, introduzindo o papel da reflexdo em sentido oposto ao da
racionalidade técnica, na perspectiva de suprimir as caréncias deixadas por um
modelo de predominancia técnica. Pelas aberturas oferecidas por Schén,
adentraram as ideias da pesquisa junto ao trabalho do professor e fazendo alusao,
inclusive, ao professor como pesquisador.

Essas ideias também ganharam espagco nas discussdes académicas
sobre formacao de professores e sobre a profissdo docente. No Brasil, encontramos
os trabalhos de Demo (1992, 1995, 1996); Geraldi (1998) e André (1994, 1998,
2002), inspirando a pratica da pesquisa docente, por meio da colaboracdo entre
pesquisadores da universidade e professores da rede publica.

Todos esses conceitos trazidos para a discussdo sobre o trabalho
docente apresentam, basicamente, os propésitos de evidenciar e nomear
movimentos de professores que carregam a preocupacao com o aprendizado dos
alunos. Os autores Stenhouse (1984), Schén (1983) e Tardif (2000) aparecem como

aporte tedrico em muitas pesquisas sobre a formacao de professores, entendendo-
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os como profissionais que se ocupam de olhar para a sua prépria constituicao
profissional com objetivo de estudo, compreensao, constituicdo e transformacao.

Rememoro o trecho da minha narrativa que registra o incémodo com a
minha pratica pedagodgica que era reflexo dos modelos profissionais que conhecia.
Provocada por essa necessidade de mudanca, procuro o GdS e, mais tarde, um
estudo mais aprofundado que me direcionou para o mestrado.

Passo, com a pesquisa realizada no mestrado, a fazer parte do grupo de
professores que pesquisam o seu processo formativo e a sua pratica com objetivo
de adequa-la e transforméa-la. “As narrativas elaboradas, por mim, foram produzidas
para possibilitar um distanciamento das observagdes e das notas de campo e ainda,
viabilizar uma visdo da professora/pesquisadora da sua pratica, com proposigdes de

mudancas e transformagdes da mesma” (ABREU, 2008).

Esse movimento impée novo rumo para a pesquisa e marca o
entendimento da trajetéria formativa como um lugar de construcdo de saberes
docentes que passam a constituir-se em objeto de estudo, colocando os cursos de
formacao de professores em outro plano, comeg¢ando a trazer destaque para o
professor que pesquisa a propria formagéo.

Tratar da formagcdo e do professor que faz pesquisa é juntar dois
contextos que nao estdo dissociados, mas, ao contrario, unem-se cada vez mais.
Entendo que a pesquisa pode sair da academia e instalar-se no contexto da escola
basica, assim como a escola se faz presente em muitas pesquisas, retornando,
assim, a universidade. Ou seja, instala-se uma inversao no olhar, que tanto pode ser

de fora do fenbmeno, como também de dentro ou a partir dele.

E preciso pesquisar essa formacéo que propde um aluno/futuro professor
que reflete de maneira compreensiva sobre si e sua constituicdo, modificando e
revolvendo esse entendimento formativo para dimensionar como a pessoa que
somos vai se constituindo um professor e, a0 mesmo tempo, pensar que o professor
que somos, também vai nos constituindo como pessoa. Dessa maneira, esse
profissional que se constitui, se mostra e se reconhece vai assumindo um lugar cada
vez mais destacado onde sua voz se faz ouvir de diferentes maneiras e em

diferentes espacos.

Essa ideia se ancora em Goodson (1995), quando discute que para

compreender o0 ensino, é necessario conhecer também a pessoal que o professor é.
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O autor destaca, ainda, que o ingrediente principal para compreensao do ambiente
educacional é a voz do professor. E sdo essas vozes que queremos ouvir, cada vez
mais e mais fortes, de forma direcionada, refletida, consciente e intencionada para

propor e viver mudangas. Para provocar e formar outras e novas ondas!

Esta investigagcdo se aproxima dessas proposicbes que intencionam
compreender as preocupacgoes, didlogos e sentimentos que o professor carrega
sobre sua formacdo, sobre a construcdo dos conhecimentos necessarios ao
processo de ensino-aprendizagem e, junto a esses interesses, com o foco especifico
no ensino da matematica.

Retomo, aqui, o argumento que considero inovador desta pesquisa,
encontrado no destaque que os alunos da licenciatura em Matematica, de forma
narrativa, apresentam sobre a sua formacdo, apds participagdo em experiéncias
formativas, e como essa participacdo contribui para a sua constituicdo como
profissional docente, entendendo-as como experiéncias dialdégicas de dimensao
fundamental nas transformacodes pelas quais passa 0 nosso saber.

Adotei, para este trabalho, o pressuposto de que as narrativas escritas
carregam formas de pensar e de se expressar que congregam individualidades
expressas a partir da participacdo nas experiéncias formativas, as quais podem
oferecer elementos de aproximagdes e que permitem tracar um perfil para o
professor de matematica, compreendendo o individual como parte de um todo, que
descreve um novo todo, que por sua vez, é unico e plural.

Ainda no barco e embalada pelo movimento maritimo, coloco meu olhar
em novos horizontes, com possibilidade de buscar e encontrar pistas que orientem a

compreensao desse aluno que escreve sobre sua formacgao e sua trajetéria pessoal.

Horizonte 2

Encontro, com frequéncia, nos relatos dos alunos que estudam
matematica, uma preocupag¢do com O preparo para sua atuacao inicial na escola
basica. O sentimento de inseguranca é comum, ndo que se sintam despreparados
com relacao aos conteudos especificos. O que temem € nao atenderem aos anseios

dos alunos ou aos seus proprios anseios, diante da relacdo que estabeleceram com
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0 preparo pedagdgico que tiveram, e nao sabem como reagir diante das
diversidades das salas de aula. H4, certamente, uma preocupag¢do com o fato de
que muitas aulas das disciplinas pedagdégicas tenham sido utilizadas para estudo de
disciplinas especificas. Durante o curso, os alunos buscam satisfazer as
emergéncias que, quase sempre, estdo localizadas nas disciplinas especificas de
matematica, quer pelas dificuldades sentidas por eles, quer pela intransigéncia de
alguns dos professores.

Volto, assim, a questdo, anteriormente formulada: matematico ou
professor de matemética? Que profissional deve ser formado num curso de
Licenciatura em Matematica? Qual a expectativa do aluno? O que, de fato, ele
prioriza na graduac¢ao?

Essa dualidade influencia fortemente a constituicdo de uma identidade
docente e, por essa razao, acaba por interferir na qualidade da formacédo do
professor que atuara na educacao basica.

De acordo com Névoa (1992, p. 25), “a formagdo do professor ndo se
constréi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
mediante um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcéao
permanente de uma identidade pessoal’. Estar em formagéo, implica em um
caminhar para si de maneira a fazer investimentos pessoais, concretizando
trabalhos livres e criativos sobre os proprios projetos e de maneira permanente.

Acredito que trazer para a discussdo a identidade profissional néo
somente é oportuno, como se tornou fundamental, uma vez que essa questao se
liga intimamente a escolha profissional daqueles que sdo o cerne desta
investigagdo. Considero, ainda, que a constituicdo dessa identidade ocorre num
processo continuo e dinamico, que implica na criagdo de sentido, interpretacéo e
reinterpretacdo dos proprios valores e crengas, 0 que permite compreender como o
professor se constréi/constitui. Uma identidade construida a partir da reflexividade
sobre si e seus saberes dara corpo e forma a um profissional que participa de sua
formacao pessoal e profissional, com intervencdes ativas nesse processo.

As experiéncias que sao concretizadas individualmente podem ser
compartilhadas e entendidas como experiéncias coletivas e de interesse do grupo de
professores. Configuram-se, por vezes, numa identidade social, quando articuladas
nas interrelacées constantes e presentes no campo e contexto de participacdo em

experiéncias com carater formativo. Essas experiéncias que passam do individual
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para o0 coletivo e vice-versa podem ser assimiladas como componentes de uma
identidade que se manifesta pelos modos como se relacionam com o conhecimento
e com oS outros.

O envolvimento em grupos que compartilham das mesmas experiéncias
formativas propicia uma aproximagcao de interesses e ideias que sao inerentes a
esses grupos. Com isso, a identidade profissional individual e social que vai se
moldando a partir dos interesses especificos, transparece nos atos de pertencimento
que unem os envolvidos. No caso dos alunos participantes deste trabalho, sua
identidade individual vai se constituindo, a medida que se encontram e se
reconhecem nos colegas. De maneira especial, ficam expostos nos momentos de
participacdo dos encontros, quando expressam seus anseios, angustias e medos, ao
mesmo tempo em que se langam em projetos e experiéncias que lhes abram
possibilidades de avancgos e controles, tanto pessoais quanto profissionais.

E importante, também, que o licenciando compreenda a importancia de
refletir e entender a identidade como um processo continuo e dinamico, que cria
sentido, interpreta e reinterpreta os valores. Diante disso, as experiéncias assumem
valor ao se relacionarem com o ‘ser que reconhece em si € nos outros um
integrante do contexto e do grupo no qual se insere.

Por isso a proposta de um estudo com narrativas sobre o percurso
pessoal e formativo desse futuro professor, a qual busca oferecer recurso para uma
autorreflexdo, com delineamento dos caminhos que escolheu seguir para a insercao
no grupo. Essa ideia é apresentada por N6évoa (2000, p. 13) como uma formacéao
que deve “(...) estimular uma perspectiva critica-reflexiva, que forneca aos
professores 0os meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de
autoformacéo participativa”.

Esse processo de formacao da identidade depende de um pensamento
critico sobre o percurso, as escolhas e os modelos educativos, num vaivém que
rememora e modela e, a0 mesmo tempo, avanga e recua, construindo-se na relagao
com o conhecimento e com as experiéncias que o professor percebe em si e no
outro.

Com um entendimento de que as sociedades contemporaneas provocam
alteracdes tanto nas estruturas sociais quanto na formacao de uma identidade, os
autores Cardoso, Batista e Graca (2016) argumentam em artigo sobre a identidade
do professor, que a construgdo dessa identidade se deslocou de um nivel de nao
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reflexividade para um metanivel de atividade reflexiva e critica, pondo em tenséo as
dimensdes individual e coletiva, de onde pode surgir o “sujeito da transformagao
social’. Esses autores afirmam que, para essa reflexao, o “professor ndo dispensa a
pratica comunicacional” (p. 386), aqui entendida como as narrativas compostas
intencionalmente com o objetivo de conhecer-se e formar-se, tanto individual quanto
coletivamente.

Ainda sobre a identidade, Novoa (2016), em entrevista sobre a formagao
do professor, indica que a identidade se configura em um processo em constante
construcao, nao transmitida ou ensinada.

Nenhum de nds nasce professor, nés nos tornamos professores. A
formacao deve ser um processo de constituicdo de uma cultura profissional,
de um gesto profissional, de uma maneira de ser profissional. Formar um

professor & conseguir que alguém aprenda a conhecer, a pensar, a sentir e
a agir como um profissional docente. (NOVOA, 2016, p. 4)

Na mesma dire¢do, Josso (2007) traz uma reflexdo aprofundada sobre
como os professores se percebem. Para a autora, ha um sujeito que se envolve com
os contextos e com ele mesmo, transitando entre os modelos possiveis de
identificacdo e as aspiragdes que desperta e modela, criando uma singularidade que
sera fonte de sua inspiragédo e da criagcao de si.

Acredito que as experiéncias formativas escolhidas pelos alunos
oferecem indicios dos contextos formativos que buscam para que uma identidade
seja construida. Em consequéncia de tais escolhas, as narrativas apresentam
possibilidades de compreensdao de como eles selecionam e direcionam essas
participacdes, segundo uma premissa de construgéo da identidade profissional.

Desta maneira, € relevante buscar nas narrativas os aspectos
relacionados a construcdo de uma identidade de professor que ensina matematica e
que se mostra como um profissional ciente do seu papel, que reconhegca seus
saberes e seus limites, que compreenda a importancia do trabalho com a disciplina
que escolheu e que relacione suas aprendizagens a sua trajetéria de vida, sua
origem, seus sonhos, suas experiéncias individuais e coletivas e, sobretudo, que a
sua identidade seja constituida a partir de um interesse pelo ensino da disciplina.

Sobre esse mesmo tema, fizemos uma imersdo no mapeamento da
pesquisa sobre a formacao com foco no professor que ensina matematica (PEM), a
partir de um trabalho organizado por Fiorentini, Passos e Lima (2016). Os autores
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apresentam resultados de uma pesquisa realizada em ambito nacional com objetivo
de mapear, descrever e sistematizar os trabalhos realizados e publicados no periodo
de 2001 a 2012, em programas de pds-graduacao das areas de Educagéo.

Esses autores, entre outros destaques, assinalam que “a partir de 2002,
emergem as pesquisas centradas na identidade profissional” (p.25) e apresentam
pressupostos de que é, na formacéo inicial, que se comeca a delinear a identidade
profissional, aqui entendida como resultado de um processo de socializacdo em que
o profissional se reconhece pelo olhar do outro. Trata-se de tema de especial
relevancia e ja estd presente em muitas pesquisas, com a preocupacao de
aprofundamento em metodologias de formacdo que contribuam para essa
construgéo da identidade do professor que ensina matematica.

Como j& mencionado, a formagdo do professor vem passando por
transformacdes e reestruturacdes desde sempre, mais acentuadamente, a partir das
décadas de 1970, 1980. As pesquisas que se ocupam em estudar esse percurso
formativo ja apresentam conquistas e avancos, fragilidades e lacunas, que ainda
precisamos estudar para que possam ser destacadas as necessidades presentes
nesse campo de estudo. Mudangas como as propostas pelo Conselho Nacional de
Educacgéao (CNE), aprovadas em 2015, e que projetam uma estruturagédo curricular,
sdo importantes iniciativas que supdéem uma readequacado na distribuicdo das
disciplinas, com ampliacdo das areas de didatica. No entanto, ainda precisamos
empreender esfor¢cos para que diferentes metodologias possam ser estudadas nas
licenciaturas, com vistas a que os futuros professores tenham condi¢cdes de auxiliar
seus futuros alunos na compreensao dos conteudos, sem deixar de preocupar-se
com a articulagdo de qualquer uma das disciplinas com as demais que compdem o
curriculo escolar.

Neste sentido, podemos pensar em um modelo de estagio com mais
horas de atividades nas escolas e uma participacdo mais efetiva do aluno junto aos
professores das instituicdes de ensino basico. Com isso, ha necessidade de que
sejam selecionadas escolas com professores interessados na formacao de
professores sensiveis a necessidade de orientar e introduzir os estagiarios na
dindmica do trabalho escolar.

Numa etapa posterior, quando da insercao primeira dos professores em
sua profissédo, encontramos em Fiorentini (2006), que a convivéncia com colegas de

trabalho é de suma importancia para a fase inicial da carreira. E neste momento que
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se assumem valores e se inicia um processo de desenvolvimento da imagem de si,
como profissional da educacdo. Na concordancia com essa afirmacao, desde as
aulas de orientacdo de estagio, procuro aproximar os alunos da matematica dos
professores da escola basica, promovendo a socializagdo dos trabalhos realizados
num encontro na universidade. Convido os profissionais que receberam os
estagiarios nas escolas para participarem desse evento, de maneira que todos
compartilhem suas experiéncias com alunos e com outros professores.

Da parte dos alunos, acredito que os saberes construidos nas
experiéncias de formacao, revisitados nesses encontros, apresentem elementos
importantes, que quando confrontados com as experiéncias de estagio no
compartilhamento de saberes e vivéncias do cotidiano escolar, sirvam de
instrumentos para fortalecer a construgdo da sua identidade profissional.

Na sequéncia, em busca de compreender mais um aspecto do tema da
investigagdo, organizei a apresentagdo das experiéncias formativas, com as
particularidades inerentes a cada uma, seus objetos de estudo, acompanhados de
trechos da parte legal que as constituem, junto a esclarecimentos sobre os
documentos da PUC—Campinas, instituicdo que acolhe esta pesquisa.

Experiéncias formativas

Na busca por um profissional com formagcdo comprometida com a
melhoria do ensino de matematica e uma preocupacdo constante com a prépria
constituicdo profissional, as experiéncias formativas oferecidas pela Universidade
organizam-se de maneira a apresentar caminhos possiveis para efetivar a
qualificacao profissional e ampliar as oportunidades formativas dos académicos.

Essas experiéncias, de uma maneira geral, objetivam oferecer
oportunidades de formacao direcionadas para trabalhos que fomentem a relevancia
de um pensamento critico, democratico e que transitem pelas esferas socioculturais.
As orientacbes se apresentam a fim de que os académicos e futuros professores
nao sejam preparados como profissionais meramente técnicos, que desempenham
sua fungao com eficiéncia, mas sim com uma postura reflexiva sobre sua formacéao e
futura atuacdo no campo da Educacéo.

Os licenciandos, inseridos nessas experiéncias formativas, vivenciam
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situacées de confronto entre teoria e pratica que devem prepara-los como
profissionais livres, que concebem sua atuacdo com valores intelectuais, morais,
éticos, com sensibilidade, dedicagcdo e discernimento, para desenvolver atitudes
criticas nos jovens com os quais trabalharéo.

Essas experiéncias, no entanto, precisam ser compreendidas como
oportunidades de contextualizar os conhecimentos especializados presentes na sua
graduacgao, para que possam ser reconstruidos e ressignificados para seus futuros
alunos. No curso de matematica, os licenciandos precisam, por exemplo,
compreender o significado de varios semestres de estudo das disciplinas
especificas, como célculo, geometria euclidiana, teoria dos nimeros entre outras, e
qual o significado do estudo dessas disciplinas para a sua atuagao no ensino basico.

Dessa maneira, o exercicio da transposi¢cao, do tedrico para o pratico,
deve caminhar junto a sua participacdo em experiéncias formativas, de maneira que
o licenciando va promovendo ajustes, de acordo com as necessidades que se
apresentam em cada situacdo, e com a percepg¢do de que sao ajustes feitos de

forma particular, simultdnea e em tempo real.

Frbid

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia (Pibid), criado
em 2007, oferece bolsas de iniciacdo a docéncia a alunos de licenciatura que se
dediquem ao estagio nas escolas publicas. O programa tem por proposito que esses
alunos, ao final da graduacgéo, se comprometam com o exercicio do magistério na
rede publica, contemplando a proposta de uma articulacéo entre a Universidade, por
meio de seus cursos de licenciatura, e as escolas de ensino basico, com objetivo de
uma melhoria do ensino e um incentivo a carreira do magistério (BRASIL, 2010).

A respeito de propostas como o Pibid, Névoa (1992, p. 30) ja anunciava
que “é preciso fazer um esfor¢o de troca e de partilha de experiéncias de formacao,
realizadas pelas escolas e pelas instituicbes de ensino superior, criando
progressivamente uma nova cultura da formacgéo de professores”.

Essa aproximagdo faz parte dos objetivos do programa, que sao:
incentivar a formacao docente; contribuir para a valorizagdo do magistério; elevar a
qualidade da formacéo inicial; inserir os licenciandos no cotidiano escolar; mobilizar
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os professores das escolas publicas a se tornarem co-formadores dos futuros
docentes; contribuir para a articulagéo entre a teoria e a pratica (BRASIL, 2010).

Dentre os objetivos que integram o projeto de participacdo da
Universidade no programa, estdo: inserir o aluno na realidade escolar; valorizar o
magistério; promover acées de melhorias na educacao basica; integrar e dialogar
com as diferentes areas do conhecimento; socializar e divulgar as acoes realizadas
e oferecer, aos participantes, a oportunidade de vivenciar experiéncias praticas do
cotidiano escolar; participar da criagdo de alternativas metodoldgicas de carater
inovador e interdisciplinar que busquem avancar no processo de ensino-
aprendizagem.

Interessa-me, neste estudo, investigar como os licenciandos que
participam da experiéncia formativa proposta pelo Pibid compreendem os processos
praticos e reflexivos concretizados pelo programa.

iclagdo Crentifica

A Iniciacédo Cientifica (IC) refere-se a uma atividade académica que insere
o aluno de graduagédo na pesquisa, investigacao e producédo de conhecimento. De
modo geral, para o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq), o objetivo da IC é preparar os alunos para a insercdo em uma poés-
graduacéo.

A finalidade desta atividade € fazer emergir uma inclinagdo cientifica por
parte dos alunos da graduacédo e incentivar a participagcdo em projetos académicos,
sob a orientacdo de um professor pesquisador.

A Iniciacao Cientifica € concedida por meio de programas institucionais
via chamadas publicas de propostas langadas periodicamente. Os requisitos para
participacdo sdo: cursar graduacdo e dedicar-se integralmente as atividades
académicas e de pesquisa. Como condicao de participacdo é necessario procurar,
em sua area de interesse, um pesquisador que esteja disposto a integra-lo as suas
pesquisas e orienta-lo no projeto de seu interesse.

A experiéncia consolida a missdo da universidade, ao voltar-se a
formacao intelectual do aluno da graduacéo; reforgca o objetivo de engajar os alunos
em pesquisas e oferecer instrumentos tedricos-metodolégicos direcionados para

uma nova mentalidade desses alunos e futuros profissionais da educagédo. Os
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alunos interessados devem se inscrever em edital do Programa Integrado de
Iniciacéo Cientifica (PIC), apresentando um plano de trabalho.

Para Saviani (2002), a iniciacao cientifica ndo tem a finalidade direta de
formar um pesquisador, mas de proporcionar ao aluno da graduagao, experiéncias e
contato com os métodos de pesquisa que o inserem em programas importantes. O
autor considera a atividade investigativa como oportunidade de realizar praticas de
aprendizagem para além do que propde a grade curricular.

E esperado que, ao final da participagdo em um programa de iniciacdo
cientifica e do convivio em ambiente cultural de grupo de pesquisa, algumas
modificacdes ocorram em relacao a perspectiva profissional e a forma de ensinar e
modelar o ensino, segundo a ampliagdo dos conhecimentos e oportunidade de

iniciacdo a pesquisa dos alunos, futuros professores participantes do programa.

Estagro Supervisionado

Os estagios supervisionados constam de atividades obrigatérias de
pratica pré-profissional, exercidas em situacdes reais de trabalho e, nos termos da
legislagdo em vigor, permite aos licenciandos conhecer a realidade escolar e as
peculiaridades do seu futuro ambiente de trabalho. Essa atividade é regulada pela
Lei n® 11.788, de 25 de setembro de 2008, que traz no, seu artigo 1°, que o “Estagio
€ ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de trabalho, que
visa a preparagao para o trabalho” (BRASIL, 2008, p. 1).

Para que o estagio cumpra com a sua finalidade, esse ato educativo
prevé um compartilhamento de responsabilidades e boa gestdo das praticas para
executa-lo e orienta-lo. Compreendido como acéo que envolve o0 processo de ensino
e de aprendizagem ligado a formagédo educativa, supdée um acompanhamento que
deve ser realizado por um profissional da area, com objetivo de preparo para a
profissdo. Para assegurar o0 acompanhamento efetivo do estudando, o estagio deve
contar com um professor orientador da instituigio de ensino — no caso da
matematica, os estagiarios sdo acompanhados por mim — e, no estabelecimento de
realizacdo do estdgio, por um professor com experiéncia na area, para orientar e
supervisionar até dez estagiarios simultaneamente.

Durante a realizacdo dos estagios, os alunos podem observar, em
diferentes realidades, as metodologias utilizadas pelos professores das escolas que
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os recebem e, identificando seus objetivos, podem compartilhar essas metodologias
para que sejam objeto de reflexdo e discussdo nas aulas das disciplinas
relacionadas a essa atividade, na universidade. Além disso, essa atividade
possibilita confrontar teoria e pratica, questionando, construindo e (re)significando
seus conhecimentos e aprendizagens.

As atividades de estagio também contribuem para a construcdo da

identidade dos licenciandos. Brito (2011, p. 4) afirma que

[...] as experiéncias formativas (formagéo inicial e o estagio supervisionado)
representam também espaco de construgdo de um processo identitario,
uma vez que na tessitura do saber-fazer o futuro professor constroi
maneiras de ser e de estar na profissao docente.

O aluno-estagiario vai construindo sua identidade profissional em duas
dimensdes: como um “[...] fenbmeno complexo que incorpora uma dimensao
individual, entendida normalmente como nucleo da personalidade, e uma dimensao
coletiva que remete o conceito de identidade para um nivel de analise grupal ou
coletivo” (CARDOSO, BATISTA e GRACA, 2016, p. 376).

O conhecimento oriundo dessa triangulacdo — observacao, reflexdo e
discussdo — se estabelece na situacao real de trabalho, contribuindo para sua
constituicdo e dando origem a um repertorio de saberes que deverdo apoiar suas
acoes futuras no trabalho em sala de aula.

O estagio também deve proporcionar ao licenciando uma oportunidade de
verificar as competéncias adquiridas ao longo do curso e confronta-las com a pratica
educacional. E muito importante que os alunos em atividade de estagio interpretem
a formagdo como um processo ininterrupto/continuo e permanente, assim como, que
percebem “a escola como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar néo
sejam atividades distintas” (NOVOA, 1997, p. 29). Essas percepcdes devem
acontecer nas relacdes de compartihamento de saberes entre o estagiario, o
professor formador e o professor da escola basica. Trata-se de uma etapa de muitas
reflexdes sobre a profissao e sobre as condicées de trabalho, colocando em xeque
suas expectativas pessoais e profissionais.

E um momento de importantes decisdes sobre o futuro profissional e
sobre a permanéncia ou ndo na profissdo. Para que esse momento seja uma
experiéncia plena de significados, o estagio precisa ser entendido como

imprescindivel para que os alunos-futuros professores conhegcam intimamente o
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local de trabalho, com suas particularidades e nuances especificas. As atividades de
estagio supervisionado do curso de matematica sdo acompanhadas, por mim, em
contatos frequentes e diretos com as escolas parceiras onde séo realizados. Em
alguns casos, acompanho os alunos diretamente nas escolas e/ou durante a
realizacdo das propostas de atuacdo. Tais agdes configuram-se em atividades
previamente preparadas, com objetivos claros, tanto para os graduandos como para
os professores que os acompanham e, principalmente, para os alunos da escola.

Em outros casos, ainda, acompanho os alunos-estagiarios no momento

da atuacao (regéncia). Por vezes, ele é precedido de grande ansiedade e de uma

ddvida muito comum aos alunos da licenciatura em matematica: “Serd que vou

ensinar uma matemdtica boa para eles?” (registro do caderno de anotagées

da pesquisadora).

Essas regéncias também sdo acompanhadas pelo professor titular da
disciplina da escola parceira. Todas as atividades que os estagiarios desenvolvem
sao previamente combinadas com o professor e procuram acompanhar o contetdo
que esta sendo abordado ou que foi solicitado regularmente na disciplina. O estudo,
a discussdo e o preparo séo realizados na universidade, nas aulas da disciplina,
reservadas para esse fim. O estagiario, os colegas de turma e eu, todos juntos e,
colaborativamente, vamos decidindo pelos recursos, pela metodologia e avaliagéo.
As atividades na escola sao realizadas sempre com grupos de alunos indicados
pelos professores e coordenadores que atuam na escola.

Ao final de cada uma das disciplinas de estagio, sao solicitadas narrativas
como proposta de relatorio-reflexivo da experiéncia. As narrativas apresentadas
pelos alunos que ja realizaram os estagios e que participam desta pesquisa foram
recuperadas e consideradas como experiéncia piloto?, tendo sido discutidas com os
participantes para que pudessem adequa-las, se desejassem, para 0 momento da
andlise e interpretagéo.

Hornrtoria

As atividades de monitoria sdo instrumentos de apoio didatico-pedagogico

3 A experiéncia piloto é um momento em que o pesquisador consegue vivenciar como sera a produgdo empirica e o dialogo
com os participantes da pesquisa (DANNA, 2015). https://www.tecnoevento.com.br/nel/anais/artigos/art16.pdf
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e ferramentas importantes no processo de ensino-aprendizagem. Trata-se de uma
atividade auxiliar a docéncia exercida por alunos regularmente matriculados no
curso.

Essa atividade discente, alicercada em projeto elaborado pelo professor
da disciplina, visa dinamizar o processo de ensino-aprendizagem e propicia
condicbes de aprofundamento do conteludo programatico da disciplina que sera
desenvolvido por aluno monitor, que se dedique a colaborar nas atividades didaticas.
Pretende-se que tal agdo permita um avango no conhecimento, no desenvolvimento
de habilidades relacionadas a docéncia e na atuacao como agente integrador entre
discentes e docentes.

Sao elencados como objetivos da monitoria: contribuir para a melhoria do
ensino de graduagdo, com a introducdo de praticas e experiéncias pedagdgicas;
fortalecer a articulacao tedrico-pratica; promover a cooperacao académica entre
alunos e docentes; ampliar a participacao dos alunos no processo educacional.

Para os processos de ensino e aprendizagem, os objetivos sdo: favorecer
a execucao do plano de ensino da disciplina, visando a um melhor rendimento
técnico, cientifico e pedagdgico; desenvolver metodologias inovadoras; identificar e
propor solugcdes para possiveis problemas relacionados ao processo de
aprendizagem; propor formas de acompanhamento de alunos com dificuldades;
estimular o desenvolvimento auténomo do aluno monitor, fomentando o senso critico
e a capacidade argumentativa, e criar condi¢cées para a iniciagdo da pratica da
docéncia.

Observa-se que os objetivos das atividades de monitoria ultrapassam a
mera pratica de ensino e auxilio na resolugdo de listas de exercicios e atividades
com os alunos, uma vez que propiciam uma valorizagao do papel social e integrador
do monitor entre discentes e docentes. Pode configurar-se em uma experiéncia
formadora com possibilidade de ampliacdo do conhecimento didatico-pedagdgico,
oferecendo suporte a uma construgédo da identidade de professor.

As experiéncias de monitoria sdo oferecidas a todos os alunos do curso, e
a avaliagdo dos candidatos deve ser realizada pelo professor responsavel e em
consonancia com os critérios inseridos no projeto de monitoria.

Concomitantemente a leitura das orientacées normativas da universidade,
foram realizadas leituras direcionadas a dimensao formativa que a participacdo em

um programa de monitoria pode oferecer ao aluno. Compreendo que a participacao
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nesse programa possibilita uma complementacao a sua formacao, pois as atividades
que desenvolve junto a metodologia escolhida e aos recursos que escolhe utilizar
oferecem um campo fértil para experiéncias de uma pratica docente e com carater
de formacgao do professor.

Dentre as atribuigbes do monitor, destaco: realizar estudos tedricos e
praticos; auxiliar os alunos; oferecer plantdes de duvidas com atividades de reforco;
organizar materiais e recursos didaticos; colaborar com o professor; facilitar o
relacionamento entre alunos e professores; sugerir alteragdes e inovagoes.

As atividades de participagdo dos alunos nos programas de monitoria
exigem um processo de reflexao critica sobre a aprendizagem e contribuem para a
evolugao intelectual dos participantes, podendo ser considerada uma intervengéao
transformadora que também oportuniza, ao graduando, atitudes autbnomas perante
0 conhecimento, assumindo com maior responsabilidade o compromisso de investir
em sua formacao. No curso de matematica, ndo raras vezes, encontramos, alunos
que participaram de experiéncias de monitoria € que, ap6s a conclusdo do curso,
ainda sao solicitados por colegas para que venham ajuda-los com algum conteudo.

No compasso de ir e vir, de educar e educar-se, os alunos que participam
das monitorias disseminam praticas educativas que sao orientadas para uma
proposta problematizadora, dialogada e aberta com os demais alunos do curso.
Essas praticas favorecem uma aproximagao entre todos, como oportunidade de
desenvolvimento dos conhecimentos matematicos da formacéao.

A monitoria € uma experiéncia que coloca o aluno no exercicio de uma
situacado de ensino-aprendizagem entre iguais e, como destaca Candau (1986, p.
12), apresenta resultados importantes no que tange as dimensdes “politica, técnica e
humana da pratica pedagoégica”. Participar da monitoria resulta em um papel
destacado na formacado do professor de matematica e, embora o aluno nao esteja
atuando no ambiente escolar, futuro local de trabalho, ele observa e utiliza recursos
e metodologias em parceria com o professor responsavel, e que poderdo ser
adaptados para a sua futura pratica docente.

Hornirtoria-Externsio hversritaria

Ao conceito de extensdo universitaria, unimos tanto o ensino quanto a

pesquisa, duas vertentes que estdo intimamente ligadas. Enquanto a pesquisa
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estuda, reflete, debate e descobre novos conhecimentos, permitindo um processo de
reconstrucdo continua, o ensino produzido na universidade objetiva a construcdo do
conhecimento num modelo mais direto e que esteja em contato com diferentes
segmentos sociais. Dessa maneira, os projetos de extensdo assumem um papel
destinado a aproximar o saber académico-cientifico das realidades sociais a que se
projetam, assumindo-se como instrumentos de democratizagdo, autonomia
universitaria e de acao transformadora.

As atividades de extens&o sao planejadas e dimensionadas para oferecer
um trabalho com possibilidades de interlocucdo entre professores, alunos e
parceiros da universidade, num modelo colaborativo e com foco em acdes que
visam enfrentar e superar as desigualdades e exclusdes sociais.

Em conformidade com a normativa da instituicdo, para participar dos
programas de extensdo, os alunos candidatos a monitores devem apresentar um
plano individual de trabalho de extensdo que devera estar alinhado com a proposta
de trabalho do professor responsavel, o curriculo lattes e histérico escolar
atualizados.

Considero a experiéncia nessa monitoria muito importante, pois pode ser
uma constituinte na formacéao do professor, promovendo uma maior compreensao
da unidade entre teoria e pratica, fomentando a producao do conhecimento cientifico
e favorecendo uma formagéao politica e emancipadora para os alunos.

Diante do exposto sobre as experiéncias formativas trazidas para este
estudo, que visam contribuir para a formacao e desenvolvimento profissional do
licenciando em matematica, destaco, ainda, a importancia de promover espagos nos
quais os alunos participantes possam comunicar suas ideias e aprendizagens de
diferentes maneiras. Para tanto, na parte que se segue, logo apdés um pequeno
trecho da minha narrativa, centro a atengdo na comunicacdo escrita que cada
participante, de uma ou mais dessas experiéncias formativas, traz para discussao,

suas percepc¢des formativas que foram propiciadas por essas experiéncias.

inkas experiéncias formativas? Nio participei de experiéncias formativas
diferenciadas, quando estava na graduacdo, muitas delas ndo faziam, a
época, parte do programa da universidade, e para as experiéncias de

monitoria, sé participavam os alunos que eram convidados pelos
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professores responsdveis pela disciplina- 56 sei que eram ‘quase’ sempre
0s mesmos alunos, e essa escolha se repetia ano apés ano- Nunca entendi
os critérios e também ndo procurei conhecé-los melhor- As coisas
aconteciam e eu aceitava- A verdade é que os pré-conceitos estavam
presentes nos dois lados da histéria- Do lado dos alunos que nunca
procuraram saber, de fato, quais eram os critérios de escolha - tinhamos
muito medo, dos professores, e continudvamos com o Nosso
entendimento- De outro lado, o dos professores, que ndo abriam
precedentes para questionamentos ou esclarecimentos- E  assim,
avangamos - nds, do nosso lado - pensando que assim era- E - eles, do
lado deles- permitindo que refor¢dssemos cada vez mais esse pensamento-
E perdiamos, assim, eu e outros tantos colegas de turma, a
oportunidade de experienciar a docéncia pelas aulas de monitoria, uma
aproximacdo com os professores, o contato com disciplinas especificas
com propdsito de compreensdo, para que pudéssemos avangar com a
nossa forma¢do- Enfim, um preconceito orqulhoso afastou-me dessa
experiéncia na graduacdo- Essas lembrancas intensificam o meu passado e
percebo que, nhaquele momento, eu ndo estava pronta para perceber
criticamente essa oportunidade de docéncia nas experiéncias da monitoria

Que pena!

Como exemplo, trago trechos da narrativa oral do Caio, que por ter
pouca idade, nenhuma experiéncia comprovada e, ainda, a aparéncia de
adolescente, sentiu muita resisténcia por parte de quem o entrevistava
para uma vaga de trabalho- Ficou indo de escola em escola e sempre
recebendo a mesma avaliacdo: ‘“vocé ndo tem experiéncia”’, ou “vocé é
tdo jovem‘: Até que, nas palavras dele, percebendo que estava diante de
mais um pré-julgamento, decidiu sugerir a apresenta¢do de uma aula para
que pudesse, por ela, ser melhor avaliado- Proposta aceita- Caio é
conduzido para uma sala de aula e apresenta o que era, novamente, nas
suas palavras, “o meu melhor”- Caio foi contratado e ele assequra que
foi essa oportunidade, de apresentacdo, de mostrar-se como professor,

que lhe garantiu a oportunidade: Ele disse sentir que seria a mesma
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coisa que outros profissionais precisarem apresentar-se para comprovar a
sua formag¢do e perqunta se eu achava possivel que isso acontecesse com
um médico, por exemplo- Ora, a forma¢do ndo deveria atestar essa
competéncia? Fiquei muito feliz por ele e por sua contratac¢do, € claro!
Senti uma grande satisfagio de perceber que ele ji tem autonomia e
total confianca na sua competéncia profissional- Fiquei pensando nesse
episddio, e ele voltava com frequéncia a minha mente, até que me dei
conta do porqué- Os alunos do curso de matemdtica, na grande maioria,
expressam um receio de apresentar a primeira aula- Tém insequrangas
relacionadas a como devem se comportar, ou sobre o que ensinar, entre
outras ansiedades diante das primeiras experiéncias em sala de aula- E
essa inquieta¢do me trazia grande desconforto, pois era recorrente e ndo
dava sinais de avan¢o- Entdo, quando Caio me contou sobre sua
contratacdo, ndo percebi, de imediato, que ele ji se sentia pronto para
as aulas, de tal maneira, que ele mesmo se ofereceu para colocar seu
potencial sob avaliacdo- Ele demonstra uma consciéncia sobre si e sua
formacdo, que lhe confere sequran¢a, e se vé na condi¢do de falar sobre
um conteddo de maneira que o ouvinte/participante compreenda o que
estd sendo dito, que participe do evento e que se encante com tudo
isso Hd ai, uma inversdo no processo que, até entdo, parece fazer parte
das apreensbes que quase todos os alunos colocam- O que seria necessdrio

para mais alunos da graduacdo se sentirem tdo confiantes quanto o Caio?

Essa sequranga que o Caio apresenta traz grande conforto, pois vou me
revendo em meus alunos e relembro das minhas sensa¢ées- Exemplo disso,
eu trouxe quando relembrei que ndo me aproximava dos professores para
conversar e verificar a possibilidade de ter experiéncias com a monitoria
Por que ndo os procurei, se eu entendia que as experiéncias com as
monitorias seriam importantes para mim? Eu sei que muita coisa mudou
desde entdo, mas vou pensando sobre tudo isso quando escrevo ou
quando ougo/leio o0s escritos de meus alunos: Vou encontrando
aproximac¢bes que, acredito, sdo sentimentos que acompanham os

profissionais em inicio de carreira, com maior ou menor intensidade, pois
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dependem de muitos fatores: Penso, também, em como vamos contando
as nossas eXxperiéncias, como as rememoramos e qual o valor que a elas
atribuimos no presente: E claro que contei s6 uma parte, ndo trago para
este relato as sensa¢des e os sentimentos de impoténcia que sentia nessa
época- Era uma garota do interior, sozinha na cidade qgrande, em uma
universidade, e ndo era ‘nunca’ convidada para as monitorias- Logo eu,
que era tdo boa aluna em matemdtica- Que confusido de sentimentos e
que tristeza se deparar com essa realidade: No entanto, vou me dando
conta de que essa é uma das maneiras de contar essa histéria:
Certamente hd outras formas de fazé-lo, no entanto, ndo quero aqui
trazer todas elas, ou mesmo, de contar tudo o que aconteceu, mas
entendo que o que me disponho a contar e da forma como o fago vai
trazendo significados e intensifica lembrancas que me constituiram e me
constituem ainda, quando as rememoro e procuro questiond-las para
explicd-las e compreendé-las- E isso, sé isso e tudo isso- Foram e sdo
essas algumas das experiéncias que me constituiram/constituem como
professora e, como os ventos que sopram e formam as ondas, se juntam

ds narrativas que vou compondo para mostrar e conhecer-

Trazer a superficie as nossas lembrangas, nossos enfrentamentos e as
referéncias que escolhemos para narrar sdao os propulsores da reflexdo sobre
condutas de superacado de dilemas pessoais e profissionais que vamos adotando
para nossa constituicao e aprendizagens da docéncia.
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Desenho 3: Onda que se forma

Fonte: Priscila Rodrigues Coutinho (2018)

£ as MNMarrativas?

Contar ou Escrever - Mais um trabalho sobre narrativas! Mas o que
ainda se tem a dizer sobre elas? :-- Acredito que é sé escrevendo que
descobrimos- E, simples assim, comecei a escrevé-las- Estava timida com
esse novo modelo de me mostrar--+ Meu propdsito em escrever,
inicialmente, era o de atender ao pedido de uma colega- “-Vocé conta
coisas tdo interessantes e engragadas sobre vocé, suas aulas e sobre seus
alunos, por que ndo escreve sobre tudo isso?”: Serd mesmo? Tenho
receio, ndo escrevo muito bem, nao sei se coloco bem minhas ideias e
também acho que sou melhor quando falo, e ndo é pouco o que eu falo

- Sei li---, ndo sei--- prefiro ‘contar’, respondi- E ela devolve -
“Vamos tentar?”- Concordei- Surpresa? Sim, para mim, foi- Penso que
minha narrativa, ndo é la, assim, como direi, muito boa, mas me
diverte--- De qualquer maneira, escrevendo, vou conhecendo uma pessoa
que mora em mim e que, ds Vezes, se mostra um pouco ali, um pouco
aqui--+ ds vezes, se mostra para os outros, ds vezes, para mim mesma e
outras vezes, sO0 aparece, mas ndo se mostra: Assim mesmo, repleta de
contradi¢cbes - sem inibi¢bes, lembram-se? Vou aproveitar para esclarecer
que é sé na oralidade, a escrita me emudece--- O conhecimento sobre

mim, a ‘desnudacdo’ das criangas que habitam em mim, dos meus
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adultos, de quem sou, de quem quero ser e de quem luto para ndo ser-
Dos modelos que me orientam e inspiram, de como olhei para mim como
professora--- foi uma surpresa e, ainda é- O fato é que escrevi, como
sugeriu minha colega, e sequi escrevendo e qgostando disso! E agora:----
bom, agora, escrevo quase tudo, compro canetas coloridas, papéis com e
sem desenhos, e vou escrevendo- Escrevo: notas, pequenos rabiscos,
bilhetes, relatos, observagdes--- desenhos, algumas anotacbes codificadas,
tudo serve como registro e assim vou me conhecendo e reconhecendo,
pelo que escrevo- Nédo desejo escrever sobre todas as coisas, mas ndo
posso evitar que lembrancas e experiéncias me venham a mente para
serem ou ndo narradas- Nesse rememorar, ganham for¢a e oportunidade
de visibilidade, de reflexdo, de revisio e - por que ndo admitir? -, de
sugerir mudancas+ Basta conhecer as possibilidades e dar a elas
intencionalidade- Ah! E sobre as coisas engracadas? Sdo muitas, as vezes
sdo repetidas, mas meus interlocutores reagem como se fosse a primeira
vez que estivessem ouvindo e participando do narrado- Isso me diverte
muito e, a cada vez que apresento, coloco uma expressio facial
diferente, faco uma pausa que ndo havia feito antes e tento fazé-la
parecer uma situagdo jamais contada ou que sé poderia ser revelada para
alguns amigos muito especiais- As vezes, acrescento algumas ‘coisinhas’,
mas sé ds vezes, para parecer diferente, ou para que o interlocutor
permane¢a interessado, uma vez que perdeu esse detalhe da vez anterior
que ouviu- Gosto de contar episédios de sala de aula, por exemplo,
quando estamos em uma aula e tratamos do grédfico de uma fungdo
linear- Comeg¢o a descrever que o desenho realizado representa um trecho
da reta e que essa reta pode ser desenhada continuamente para o
“infinito e além”- Nesse momento, gosto de me voltar para a turma e
pedir que todos facam com a médo a sauda¢io do Buzz Lightear “e assim,
paramos por alguns momentos para uma saudac¢do coletiva (‘todos
olhando para o alto) antes de voltarmos para a infinitude da reta:

Nessas aulas, toda vez que a palavra infinito é dita, por mim ou pelos

4 Buzz Lightyear & um personagem ficticio, que apareceu pela primeira vez no filme de computagdo animada Toy Story.
Disponivel em: https:/pt.wikipedia.org/wiki/Buzz_Lightyear
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alunos, haverd uma pausa para a saudagdo- Ndo sei vocé, leitor/leitora,
mas nés, eu e os adolescentes, sempre nos divertimos muito com isso-
Lembrei também que, ds vezes, paramos para cantar/recitar, trechos de
uma mdsica ou de algum poema- Basta eu precisar dizer alguma palavra
que me remete a uma mdsica para comecar a declamd-la- A minha
predileta é “Um caso de amor ou Uma tragédia matematica”-
Teatralmente, come¢o a declamar: “Nas folhas tantas de um livro de
matemadtica, um quociente apaixonou-se doidamente por uma incégnita:
Ele, o quociente, produto notdvel de uma familia de importantissimos
polinémios e ela, uma simples incégnita de uma mesquinha equagdo
literal- Mas, como todos sabem, o amor vai de mais infinito a menos
infinito- Amor, ndo tem limites, nem derivadas---” - E por ai vai---
Para essa situa¢do, preciso dizer que os alunos reagem muito
entusiasmados, quase sempre dizem: “De novo? Ah, ndo Graga, vamos
tentar alguma coisa diferente? Vocé é a (lnica professora que ndo pede
para que ‘a gente fique quieto e que pare de falar’- Nés é que
precisamos pedir para vocé parar”- Risos: E assim, rdpida e
simplesmente, mudamos o foco e passamos a discutir conceitos de
incégnita e varidvel, de constante, polinémios e a esses, acrescento
reflexbes sobre ser ou fazer diferente: Olha ai, lembrei de “to be or not
to be”, que poderia ser trabalhado aqui, ou outra ideia que apare¢a, ou
que eles mostrem interesse em discutir E isso, e € assim que vamos nos
divertindo e comunicando, conversando e aprendendo sobre conceitos
matematicos e sobre outras tantas coisas que eles queiram trazer para

esses momehntos:

Agora, por que prefiro a oralidade? Na contramdo de um processo
escrito e de todas as histérias que o papel aceite, na oralidade, tenho, a
meu favor a expressdo, os gestos, as pausas e outros recursos que hao
vou mentir, uso de maneira abusiva e abusada, sempre com o propdsito
de me fazer compreender ou de despertar a curiosidade para o narrado,

ou simplesmente para alegrar o interlocutor- Muitas vezes, é apenas o

5 Poema de autor desconhecido com adaptacao de Millor Fernandes. Disponivel em:
https://abrildenovomagazine.wordpress.com/2017/10/15/poesia-matematica-millor-fernandes/
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riso solto que busco--+ A escrita ndo dispde desses recursos: E mesmo
agora, quando escrevo, fico timida, escolhendo palavras, os acentos e as
inflexdes, e me perquntando: “Serdo suficientes estes poucos exemplos?”
Ja ndo tenho resposta- 56 sei que a escrita é introspectiva e pode ser
solitdria, pode ser que ninguém leia, mas, de todo o modo, precisa de
cuidado, atenc¢do, reflexdo e revisio- Afinal, pode ser também, que
alguém leia- Tem ld as suas vantagens- Pode ser revisitada e reescrita,
mas é preciso saber que ela mostra, escancara, desnuda, além do que, é
sempre uma surpresa, a leitura sobre mim--- o que escolhi escrever e
como o escolhido foi escrito- Agora mesmo, fico com uma sensa¢do de
que escrevi demais, de que me expus e, ao mesmo tempo, sinto-me
contida- Para me salvar, recorro a Jodo Cabral de Melo Neto, para
quem “Escrever é estar no extremo de si mesmo, e quem estd assim se
exercendo nessa nudez, a mais nua que hd, tem pudor de que os outros

vejam [+--]”+ E assim mesmo! Esses sdo sé alguns dos meus medos-

E na matemdtica? - Para as propostas de escrita de narrativas aos
alunos da licenciatura em matemdtica, a reacdo quase sempre é a
mesma: “Escrever? Como? Aqui, também, temos que escrever?” Essa
reacdo tem suporte no modelo de trabalho desenvolvido com frequéncia
pelos professores de matemdtica do ensino bdsico, que arrisco dizer,
ainda mantém muito do modelo: lousa, exercicios, algumas poucas
atividades de investiga¢do, avaliacio e, comecamos de novo, com outro
contelddo, lousa, exercicios, giz e assim por diante--- No entanto, esse
cendrio vem se modificando, ainda que timidamente, nos iltimos anos-
Gostaria de comentar o que venho observando no acompanhamento de
alunos no estdgio ou por meio dos relatos de alguns deles, a respeito de
que ndo é a maneira como o professor trabalha, ou o recurso didatico a
que recorre que fard com que ele tenha um papel de destaque na
formacdo e na memdria de seus alunos- Essas observacbes, muitas vezes,
colocam os professores de matemdtica como modelo e com importante
papel na decisdo pela licenciatura na disciplina- Mais adiante, neste

trabalho, apresento a declaragio de um aluno-participante que foi feita
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com tamanho entusiasmo, levando-me a repensar o trabalho com as
metodologias e o0s resultados alcangados pelo uso desta ou daquela,
muitas das quais ndo temos trabalhos que registrem os avan¢os na
aprendizagem decorrentes de seu uso especifico, por exemplo, o uso das
tecnologias digitais+ Encontramos muitas orienta¢ées para o seu uso, mas
ndo encontramos relatos da sua eficicia- Enfim, voltando a solicitacdo das
narrativas, esclareco que mesmo rejeitando, de inicio, uma producdo
escrita, alguns alunos gostam da ideia de contar ‘casos’- Contar suas
experiéncias, medos e expectativas é algo que eles acabam qgostando de
fazer- E a proposta de escrever sobre suas trajetdrias escolares, ou sobre
0os motivos que o0s trouxeram ao curso de matemadtica, apresenta-se
como muito atraente e interessante para que possam colocar-se, colocar
0 que sabem e desabafar sobre as angldstias que sentem diante do
conteddo que ainda ndo dominam e, ao que ‘parece, ndo serdo dominados
tdo cedo’ Ao propor essa atividade para um grupo de 7 alunos, nimero
total de ingressantes de uma turma da disciplina “Inser¢do do Aluno na
Vida Universitdria”, da qual eu era a responsivel naquele semestre,
encontrei a narrativa de uma aluna que chamou, de imediato, a minha
atengdo+ Muito sensivel, escrevia de forma simples e sedutora: Encantei-
me com a narrativa, mas confesso que o sentimento que ficou, apds
vdrias leituras dessa primeira narrativa produzida pela aluna, foi o de
invasdo na sua vida- Parecia que eu avangava nos recénditos mais
intimos- Teria eu, esse direito? Ainda ndo sei- Ndo tenho a resposta-
56 sei que o narrado permaneceu em mim como se meu fosse, e sou
responsdvel pelo que agora conheco e pelo que farei dele: Uma das
provocagdes que essa narrativa trouxe foi o desejo de conhecer mais os
meus alunos, pois sinto que o avanc¢o que tenho consequido nessa dire¢do
me ajuda a compreendé-los e, de certa maneira, a compreender em mim
mesma o papel de formadora que escolhi ser e desejo complementar com
acbes que me aproximem, cada vez mais, das expectativas, dos desejos e,
por vezes, dos sonhos deles- Essa aproximacdo me permite orientd-los,
sempre que me procuram com esse objetivo, para que possam repensar

sobre algumas decisées- As vezes, consigo motivi-los para que nao
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desistam do curso e até mesmo da vida académica- A narrativa carrega
um poder (forte e verdadeiro) de abalar um leitor atento e interessado-
Voltando & narrativa e a aluna/autora - Marta -, ela ambienta sua
narrativa em um consultério médico, local que frequentava com a made,
com certa reqularidade, dada a exigéncia de sua enfermidade- A mae,
encantada com o local e com os cuidados médicos, diz a filha : “Vocé
precisa ser médica! Vocé vai gostar! ” Marta relata que a mde dizia isso
com frequéncia e sem pensar muito sobre o fato de que esse ‘“era o
sonho dela”- Seque rememorando suas passagens pelas diferentes fases
escolares até que, na fase em que cursava o Ensino Médio, infelizmente,
sua mde falece: Depois de um tempo de reclusio para seu luto, comega
a considerar a possibilidade de ser “médica” - serd que era isso mesmo
que queria? Ou estaria influenciada e desejando realizar o sonho da mde?
Ou, ainda, influenciada pelo status que a profissio confere? O fato é que
Marta, mesmo depois de se sentir atraida a sequir os conselhos e a
solicitagdo da made, resolve sequir os seus préprios sonhos e decide cursar
matemadtica- De inicio, foi um encantamento pela vida universitdria, os
colegas, os professores, o ambiente- Mas--- comegaram a aparecer as
primeiras dificuldades, por exemplo, de conciliar os estudos intensos que
as disciplinas especificas exigem com o trabalho que ja tinha e que nao
poderia abandonar para se dedicar mais e melhor ao curso que escolhera-
Foi sequindo, assim, o curso, desejando e desapegando, até que ndo
consequiu mais+ As exigéncias familiares, sobretudo de cuidar de seus dois
irmdos mais jovens por quem ficou responsdivel com a auséncia da maie,
impossibilitaram que continuasse a vida académica- Embora a autora da
narrativa tenha liberado a sua total exposi¢do, ndo me sinto confortavel
em divulgd-la, para além do que jd apresentei, pois quando foi composta,
ela era aluna do curso e estava sempre por perto para o caso de precisar
de um esclarecimento ou de uma confirma¢do para a interpretagdo do
que eu havia escrito- Hoje, ela se encontra em atividade diferente, e
temo ndo ser mais esse o seu desejo- Ou ainda, receio que ela se sinta
comprometida, de alguma forma, por ter liberado a narrativa

anteriormente: Tomarei entdo, para a pesquisa, somente parte dos
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relatos, entendidos como essenciais para seu desenvolvimento- Insisto
muito com todos os participantes para que verifiquem se eu posso usar
seus relatos, se a minha interpretacdo estd coerente com suas intengbes
ou, ainda, se desejam mesmo ter seus nomes revelados O tempo e as
circunstancias podem mudar nossas decisées -+ (Anota¢bes da pesquisadora
-pds-aula - 2076)

Sol se pondo! E momento de sair da praia para nosso recolhimento
noturno. Antes, olho uma ultima vez para as ondas, agora bem calmas. Quando os
ventos se invertem e sopram da terra para o mar, elas se aquietam e se iluminam
com um tom de prata, sugerindo uma calmaria, a mesma que me acomete e orienta,
mostrando que é hora de descanso e reflexdo, passando do estado de observagéo
para uma compreensdo do sentido que se abre aos fatos observados.

Amanhece o dia e, com ele, o convite para que voltemos para a praia. No
caminho, retomo 0 pensamento sobre o movimento das ondas, de vir, de mostrar-se,
rebentar, volver-se e ir, que tdo bem expressa meu sentimento. Agora, me volto para
a perspectiva metodologica desta investigagdo que vai se moldando e encontra na
narrativa uma ferramenta de conhecimento de si e de construgdo da identidade
profissional, num movimento constante de construcdo, pelas experiéncias de
aprendizagens formativas, sociais e culturais.

O olhar atento e compreensivo sobre a formagéao, neste trabalho, coloca
um valor especial as narrativas que foram e sdo produzidas, pois sdo tomadas tanto
como dados de registro e analise, como método de investigacdo. Trata-se de um
recurso, entendido por mim e pelos alunos participantes, como potencializador dos
dialogos, de conhecimento e de reconhecimento dos conhecimentos necessarios a
educacao. A pesquisa construida conjuntamente entre os envolvidos permitiu, por
meio da elaboracdo de narrativas, uma aproximacado pautada na interacdo e
confianca estabelecidas por cada um e por todos.

O trabalho de pesquisa teve inicio com notas e registros realizados por
mim, em sala de aula, com objetivo de reflexdes posteriores. Os registros foram se
mostrando recursos importantes para tomadas de decisdes, intervengbes e
mudancas de direcionamento nas praticas, fornecendo elementos para

conhecimento e autoconhecimento e com potencial para pensar as experiéncias da
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formacao. Passei a solicitar narrativas, como recurso de apresentacdo pessoal,
como registro da trajetoria escolar e da escolha pela matemética e, finalmente, como
forma de apresentar o relatério conclusivo das atividades desenvolvidas no estagio
supervisionado.

O potencial formativo das narrativas tem sido reconhecido em muitos
estudos, como os de Cunha (1997), Souza (2004), Freitas (2006). Sao apresentadas
como importante recurso para conhecimento de si, compreendendo-se que “através
da narrativa eles [0s alunos] vao descobrindo os significados que tém atribuido aos
fatos que viveram e, assim, vao reconstruindo a compreensdao que tém de si
mesmos” (FREITAS e GHEDIN, 2015, p. 125, destaque meu).

O narrador vai-se conhecendo na reconstrugdo que faz de sua trajetéria
e, nesse rememorar escrito, percebe e atribui novos significados ao vivido,
permitindo-se o rever, reconsiderar e mudar. Como exemplo, recorro ao trecho da
minha narrativa que faz emergir o significado de estudar para as perguntas que 0s
alunos poderiam fazer. A narrativa faz perceber que eu esperava algumas
perguntas, quando a sensagao, a época era a de que eu estudava para conseguir
evita-las. Assim, a narrativa pode ser considerada, ndo como a verdade absoluta
dos fatos, mas como a representacado circunstancial e temporal que deles faz o
narrador, o que oferece oportunidade de restruturagcao e transformacéo.

Cunha (1997, p. 2) argumenta que “a narrativa provoca mudangas na
forma como as pessoas compreendem a si préprias e aos outros”. A narragdo de um
evento passado so se torna possivel apos o fato. Assim, a distancia fisica e temporal
favorece um olhar compreensivo sobre o narrado, permitindo o que a autora chama
de teorizar a sua prépria experiéncia. Para os professores em formacao, a narrativa
€ importante na medida em que traz a tona os significados que atribuem as suas
experiéncias e vao reconstruindo a compreensao que tém sobre sua trajetéria e
sobre si mesmos. Desse modo, quando se diz que é fundamental que o professor
deve iniciar um trabalho partindo das experiéncias dos alunos, no caso da formacéo
de professores, podemos pensar que essas experiéncias sdo as percebidas por
cada um na sua trajetéria pessoal de construcao docente.

A solicitacdo de narrativas escritas, portanto, teve por objetivo localizar
indicios nos relatos dos alunos que participam/participaram das experiéncias
formativas na universidade, enfatizando que destacassem aspectos importantes

dessa participacdo, suas aprendizagens e 0s elementos que contribuem para a
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formacao docente. Esse método possibilita, ainda, que as experiéncias vivenciadas,
mesmo individuais e Unicas, possam mostrar aproximacbes importantes, de
interesses mais gerais dessa participagdo e que motivam outros colegas e outras
experiéncias, num processo continuo de formacgao.

Como ja mencionado em outros momentos, a escrita de narrativas €,
ainda, uma iniciativa timida nos cursos de formacgao de professores de matematica,

nos quais prevalece muito fortemente a oralidade, como opg&o para a comunicacao.

Tal acéo é preponderante Zamto ra Fformagio de professores, guanto ra atdagio

do professor em sala de aula (anotagdes do diario da pesquisadora, 2017), relato

trazido pelos alunos que realizam os estagios supervisionados, com depoimentos de
que percebem poucas diferencas entre as metodologias dos professores que
observam e aquelas que tiveram no ensino basico.

As solicitagdes da escrita para professores de matematica, ainda que de
maneira incipiente, intensificam-se na medida em que professores formadores que
passaram por essa experiéncia e acreditam na potencialidade desse recurso iniciem
uma rotina de estudos e oportunidades de escrita, em seus encontros formativos, o0
que, no meu entender, favorece uma mudanga de comportamento e provoca um
novo modelo para o trabalho com a matematica.

O licenciando pode, ao escrever, reconhecer e compreender sua opgao
pela educacédo, os caminhos escolhidos, a participacao nos estagios e em outras
experiéncias formativas, como espagos importantes de construcao de saberes e de
constituicio de uma identidade docente comprometida com a profissédo e,
principalmente, uma reflexdo sobre seus avancos e possibilidades de remodelar
suas acOes. Favorece, também, que reflitam sobre mudancas possiveis para o
ensino da disciplina a partir das observacbes e dos registros que faz das
participacdes em atividades de estagio, Pibid e outras que acontecem na escola.

Os autores Goodson (2007), Clandinin e Connelly (2011), Cunha (1997),
Oliveira (2011) e Passos e Oliveira (2005) defendem a narrativa como um recurso
que propicia uma ampliacao da vis&o de si, sobre si e, acrescento ainda, sobre seus
conhecimentos matematicos e sobre a identidade docente que vai se constituindo, a
partir da escrita e reflexao sobre ela.

De maneira continua, o professor formado na perspectiva de narrar para

conhecer e de refletir para provocar mudancgas tende a incluir, em seus planos de
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atuacdo, momentos destinados ao trabalho narrativo, as discussées sobre esse
instrumento e a possibilidade de uma reflexdo apurada e sensivel sobre o que ela
faz perceber sobre os conhecimentos matematicos, além de sua relagdo com a
disciplina e com outros elementos que podem abrir caminhos para uma
remodelagem no ensino, no trabalho de sala de aula.

Do mesmo modo, o aluno da escola béasica, ao escrever narrativas, faz
aproximagodes da lingua materna e do trabalho com a matematica. Ao escrever, vai
se compreendendo como aluno e percebendo o que ja conhece, 0 que gostaria e
precisa conhecer, as lacunas existentes, identificando qual o melhor caminho para a
concretizacado do conhecimento.

Os autores Bicudo e Garnica (2001) e Teberosky e Tolchinky (1996)
apresentam a importancia desse trabalho integrado nas aulas de matematica. Trata-
se de um movimento que inverte a cultura do trabalho com a disciplina, entendendo
esse processo como lento e gradual. O aluno precisa sentir-se seguro para iniciar as
suas narrativas, deslocando-se para o lugar do outro, do leitor, que |€, conhece e
interpreta. O professor, por sua vez, precisa de sensibilidade para saber o que
pode/deve expor das narrativas dos alunos. Ao mesmo tempo, ele pode apresentar
as suas, colocando-as no mesmo patamar de igualdade, para que sejam conhecidas
e discutidas.

O professor deve enfrentar os seus medos e repensar as suas certezas,
permitindo que os alunos interfiram no processo construtivo/reflexivo, identificando o
impacto que as palavras provocam no outro e os importantes conhecimentos que
sdo veiculados nas narrativas. Essa abertura para revelacdo/discussao vai se
mostrando como um dos interesses do trabalho com narrativas, ou seja, o de
conhecimento e tomada de consciéncia dos envolvidos em todos os niveis de ensino
que, ao tornarem suas experiéncias conhecidas por meio das narrativas, encontram
uma forma de expressao, de (re)conhecimento e de emancipacéo intelectual.

Vista dessa forma, a narrativa tem dupla funcédo: a de apresentar a
pessoa que narra e, ao mesmo tempo, oferecer subsidios para informar sobre suas
aprendizagens, experiéncias e conhecimentos.

Esses reconhecimentos ficam evidenciados no depoimento dos alunos,

quando sdo questionados sobre suas percepcgdes, a partir da escrita de narrativas.

Helen destaca que a escrita a faz pensar sobre si e sobre suas pendéncias: £«
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gosto, acho gue me Faz pensar sobre mimka Fformagdio, me faz refletir sobre o

gue tenko perdente, o gue qprovertes e o gue deixes passar (2078)- Felipe

relata sobre a possibilidade de conhecer melhor o aluno que ingressa no curso de
matematica e de conhecer o que ele pensa:

Eu acko interessante saber o gue um aluro de licenciatura erm matemitica
pensa quando entra no curso- Deposs que ele estd formado e/ou estagrando
pode ser gue o pensamento dele mude esm relagéo ao curso e até sobre ele-

Acredito gue serve como uma reflexio- (2078)

No caminho tracado pelas histérias que compdem este trabalho, as
narrativas vao se entrelacando umas as outras, formando historias visiveis e
invisiveis que se juntam, com 0 mesmo objetivo formativo. E quando se misturam, as
histérias pessoais de cada um que delas participam com as histérias dos que néo
aparecem aqui, mas que apresentaram suas reflexbes em sala de aula e, por
conseguinte, integram parte das histérias e das experiéncias vividas, vao formando
outras e novas narrativas de aprendizagem e formagao.

Nessa perspectiva de aprendizagem, a narrativa € importante instrumento
na constituicdo da identidade do professor e ocorre desde que o professor inicia sua
trajet6ria escolar, ndo se restringindo ao nivel superior, mas considerando todo o
percurso, o cotidiano escolar, articulando suas percepcdes em meio as tramas
tecidas por elas, suas vivéncias como aluno e ser social que refletiu sobre os
significados de diferentes praticas de ensino, que foram e vao sendo vivenciadas e
interpretadas (GOODSON, 2015).

Um dos focos compreensivos desta investigacdo centra-se nas
aprendizagens profissionais desses alunos e na constituigdo da ‘identidade, ou seja,
com o impacto que a aprendizagem tem na imagem que cada um constréi de si”
(GOODSON, 2016, p. 26). Tal identidade é construida a partir das escolhas que
realizam no percurso formativo, apresentadas nas narrativas, e que trazem nas
histérias que contam sobre si, com relatos do cotidiano das vidas de cada um dos
envolvidos nesse cenario.

Segundo Souza (2004, p. 89), “na escrita da narrativa, a arte de evocar e
de lembrar” vai remetendo o narrador a eleger e avaliar a importancia das

representacées sobre sua identidade, sobre suas experiéncias, as escolhas das
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situacées que marcaram a sua trajetéria, seus questionamentos e as barreiras que
precisam ser superadas para viver de forma intensa e comprometida consigo
mesmo.

Assim, encontro nas narrativas produzidas e que compdéem a fonte dos
dados produzidos para esta pesquisa, histérias que contam o que viveram e que
derivam de uma histéria, mais ampla, que ja existe, e na qual estamos inseridos.
Vamos construindo nossa narrativa a partir das referéncias que escolhemos e
passamos a contribuir, também, com a constru¢ao da narrativa dos outros, tendendo
a ser, de alguma forma, uma referéncia para os que nos sucedem. (GOODSON,
2015)

Na leitura das narrativas vou conhecendo as histérias de outros
professores que estiveram presentes na trajetoria de cada um e que, de certa forma,
influenciam na escolha e na formacdo e que marcam um modelo profissional.
Também conheco outros professores que inspiram esses alunos, com 0s quais
convivemos ainda na universidade, nas atividades de estagio ou no ambiente de
trabalho. Esses professores, por sua vez, tém na trajetdria profissional, marcas que
carregam das histérias de seus alunos e que, quando se juntam, formam uma nova
histéria, composta pela conexao das experiéncias pessoais e interpessoais da nossa
narrativa de vida e que damos a conhecer aos outros, ora como personagens, ora
como protagonistas. Um movimento que se faz do todo para as partes e das partes
para o todo, que me interessa e que busco para a interpretacdo e o sentido do
narrado e do que escolheram narrar.

Entretanto, entendo que escrever sobre si ndo € uma tarefa facil e
reconheco-me no grupo de professores de matematica que sentem um certo
constrangimento com a escrita. Apesar de gostar de contar histérias, ainda sinto
certo desconforto. Tornar publicas as narrativas sobre nés mesmos pode ser um
exercicio de curiosidade, teimosia, espirito critico, respeito, humildade e, sobretudo,
a vontade de deixar as ideias registradas e produzir novos conhecimentos que
possam servir de inicio para outros trabalhos, dando continuidade a um processo
que nao se encerra.

Trata-se, portanto, de uma decisdo complexa e corajosa, de um
movimento de interiorizag&o, introspectivo, de enfrentamentos e de um ‘desnudar-se’
para um conhecimento melhor de si. E uma decisdo ousada e com entendimento de

que esse mostrar-se para o outro é necessario, pois 0 conhecimento se constréi na
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relagdo com os pares, na troca, no compartilhar de sentidos e nas historias que
compomos sobre ndés mesmos, a partir das nossas experiéncias. “Escrever é se
mostrar, se expor, fazer aparecer seu préprio rosto perto do outro” (FOUCAULT,
1992).

Nesse sentido, minha expectativa é a de que, de forma gradativa, todos
0s participantes assumam a escrita de si e para si como um recurso arrojado e
desafiador, mediante o qual € possivel contar as suas experiéncias escolares e de
vida, aquelas que atribuem significados, e que, ao trazé-las e apresenta-las para
uma reflexdo compartilhada, possam ser identificadas como importantes registros da
formacao docente.
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Desenho 4: Mensagens

Fonte: Priscila Rodrigues Coutinho (2019)

As mensagens que chegaln

Sobre o que escolhemos narrar, podemos nos deparar com relatos que
apresentam uma tomada de consciéncia de ac¢des futuras e decisdes importantes do
entendimento de negativo e positivo na formacdo, como pode ser observado no
trecho que Mari expde, durante a graduacao:

FPenso gue escrevendo estou também repensando os pontos positivos e
neqgativos gue tenko passado até agus. Fosso também refletrr o que faltou e
como posso completar as lacunas para gue ternka mais experiéncia e pratica-
(2076)

O mesmo ocorre no texto de Caio, ao final da graduacao:

Como aluno conclumte, entendo gue mergulhar erm reflexdes sobre a mmha
formagdo  na  unversidade [-c:] For dma deciséo murto certar Me fez
compreender melhor o med proprio curso e a mmha forma de me [nserir nele:
Enxergar com mais nitidez e mais propriedade onde estio e de gque tamarnko
sdo as lacunas: (20/8)

Nas leituras que realizo, vou percebendo, nas narrativas, relatos sobre as
percepgoes das lacunas existentes no processo de aprendizagem que provocam um
sentimento e necessidade de aprender mais e melhor. Esse empenho e dedicacao
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na busca de preencher essas lacunas é também, de certa forma, um pensamento no
futuro aluno. Refletem sobre: como poderiam ensinar algo que lhes parece de dificil
compreensao? Como quase todos os alunos do curso de matematica, no periodo
pré-aula, grupos de estudantes encontram-se em uma sala de laboratério de ensino
e aproveitam para estudar e ajudarem-se, mutuamente. Acredito que esses
momentos compartilhados podem ajuda-los, tanto quando necessitam de uma
colaboragdo como quando conseguem ensinar aos outros. Sentem-se contemplados
com os conteudos que anunciam como lacunas e ja entendem esse processo como
parte da sua constituicdo como professor que ensina matematica.

Em uma formagdo centrada nos processos de aprendizagem, como
expdem Mizukami et al. (2002), as mesmas explicacdes sobre o0 aprender a ensinar,
isto é, quando se pensa em que professor planejamos — ou desejamos — formar, ndo
podem desconsiderar os processos formativos pelos quais passamos € que nos
constituiram como formadores.

Neste sentido, acredito que a minha narrativa inicial esclarece, de alguma
maneira, sobre a minha formacgéo que foi centrada na racionalidade técnica e sobre
a opcao que fiz, por revisitar a formacao no Brasil com a intencao de apresentar os
modelos formativos pelos quais passei e que, de certa maneira, orientam a
professora formadora que sou. Minha narrativa passa pelo caminho compreensivo
qgue desenhei e pretende dar suporte as interpretagdes que realizo, buscando adotar
um comportamento reflexivo e com esforco desprovido de ideias pré-concebidas,
entendidas como as que forjam a nossa pré-compreensdo, as mesmas que
subjazem as provas de experiéncias de cada um de noés

Acredito que para o professor formador e para o professor em formagéo,
“tornar-se professor é transformar uma predisposicdo numa disposicao pessoal”
(NOVOA, 2017, p. 1121). O processo de constituicdo se d4 desde o seu primeiro

contato escolar, como podemos encontrar na transcricao do relato de Caio:

/] acompankar a formagio de um ser humano como um todo, desde a pré-
escola até este momento, r/mas me chama a ateniio uma pecdliaridade erm
especifico, gue eu gostaria de destacar comecando por ela, Vea, alguém gue
sonke erm se tornar advogado, murto raramente, mas murito raramente 1mesmo,
vas crescer comvivendo com profissionass da drea de um escritorio de advocacsa,

tendo a possibilidade de pisar nesse terremo, [--:] ou participar disso desde
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sempre- Alguém gue sonka erm se tornar arqguiteto, murto raramente vas
crescer tendo a oportunidade de particjpar de projetos de arquitetura desde os
sete anos de jdade- £ assim os exemplos vio ao mfnito. Has nds professores
(padsa- - 1/50s), e eU estou murto rervoso de dizer esta frase, /mas acko gue
Jd posso dizer, 70s temos o privilégio de Frequentar o 110sso lugar profissional,
gue € uma sala de aula desde gue aprendemos a andar, e até agus/ a gente
teve a oportunidade de conviver rno espaco escolar, olkar, observar os
professores, a relagio gue se di entre professor/aluno, entre os proprios
professores, conkecer toda essa atmosfera, o corredor da escola, o pitio, a
merenda, a propria sala de aula, a temida sala da diregdo, 70s formos formados
nisso desde sempre, e eu costumo dizer que, justamente por /sso, a 70ssq
tragjetoria € praticamente um estigio de observagio de doze/guinze anos, e eu
particdlarmente observe/ murto meus professores resse tempo todo, 14 erm
2073, quando eu decidi ser professor, for observando meus professores 71a
realidade gue eu estudava: (2079)

A reflexdo realizada até aqui me coloca mais proxima dos alunos e do
meu interesse de pesquisa, 0 que ajuda na busca de compreensdo da questdo de
investigacdo e instiga-me a prosseguir caminhando, em direcdo as ondas. Sigo
assim, ainda, mantendo meu olhar e minha proposicao investigativa centrados nas
narrativas dos alunos, as quais passo a chamar de didlogos reflexivos, pois assim
foram entendidos pelos envolvidos e porque todo o trabalho de leitura e
compreensao foi pensado e realizado como uma conversa.

Reforcando o compromisso de realizar uma interpretacdo que seja o
mais fiel ao narrado, apresentei aos alunos participantes todas as andlises
interpretativas realizadas, de forma aberta e flexivel, com possibilidades de
alteracoes, ajustes e adequacgdes, para que pudessem ser revistas por cada um
deles e por todos, para que, concordando ou discordando, pudessem sugerir
alteracoes e indicar os possiveis equivocos interpretativos que possam ter ocorrido.

Tais acbes foram propostas para que as historias contadas e recontadas
nao se tornem alvo de conflitos e confusbes que possam ocorrer em razao de
ajustes temporais necessérios, pois estive com esses alunos na graduacao,
acompanhando-os nas disciplinas, nos estagios, no Pibid e no inicio da carreira
docente, o que requer uma percep¢ao de horizontes locais, temporais e sociais.
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Para manter meu foco investigativo e a proposicao de ir e vir nas leituras
e escritas de narrativas retomo 0 objetivo da investigacdo: compreender o0s
destaques que os alunos marcam durante a sua trajetéria com participacdes em
experiéncias formativas e que se revelam como elementos importantes e
propulsores da sua formacgéo e desenvolvimento profissional.

Desculpo-me com o leitor/leitora pela repeticao de termos e palavras, mas
em minha defesa, justifico que este é o movimento ondulatério que me impus para a
pesquisa, que se compde, mas que também se remodela, a todo 0 momento, dada a
incompletude da investigacdo, que ndo se encerra, mas se renova em si mesma,
durante seu desenrolar.

Procurarei abordar a realidade dos participantes com entradas abstratas,
que combinam e procuram aproximar nossas crengas, estabelecendo relagbes e
entendendo que o estudo se originou da minha perspectiva e percepcado desse
ambiente formativo, mas que é compartilhado e foi discutido com os participantes.
Apesar disso, o produto final diz respeito ao modo como vejo e compreendo esse
universo.

Fazendo um exercicio de intuicdo, sensibilidade e imaginacao, sera
proposto um trabalho de entrelagamento das trajetérias de vida, na busca de
reconhecer as aproximacodes e formalizar os conhecimentos produzidos. Esta opcao
corrobora com o destacado por Godoy (1995, p. 21), para quem, “‘um fenbmeno
pode ser, melhor compreendido no contexto em que ocorre e do qual € parte,
devendo ser analisado numa perspectiva integrada”.

Mantive-me em campo com o0s participantes, como parceira € com
parceria, procurando lancar-me e envolver-me com os alunos, participando
ativamente das experiéncias trazidas para os relatos, considerando todos e o0s
diferentes pontos de vista, e revendo, a todo 0 momento, que as narrativas, muitas
vezes, estdo repletas de significados intimos dos narradores.

Para isso, fiz uso da observagao participante e de uma escuta sensivel de
todos os envolvidos nas diferentes formas de apresentacdo de suas experiéncias,
que se constituiram em: narrativas escritas, relatos orais e as expressées que 0S
acompanham, minhas anotacgbes, transcricbes de audios e videos, que foram
produzidos e entendidos como importantes para esta investigacdo, de modo que
foram considerados, ao mesmo tempo, como partes e como totalidade e, ainda que
parciais e independentes, serdo considerados para a composicdo do todo
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investigado, numa perspectiva circular de movimento, o ir e vir na busca de uma
compreensao delineada por mim, passando para os participantes e voltando para a

pesquisadora.

Carmmbhando a@ berra rmar

Convido-o, leitor/leitora, para uma caminhada pela praia, mas sem
abandonar o propdésito que aqui nos trouxe — a observagdo compreensiva das ondas
—, No entanto, proponho, agora, um acompanhamento de seu curso longitudinal, pela
praia, considerando: a acao do vento que a formou, a sua magnitude de formacéao, a
direcdo que decide seguir, até que se quebre na praia e retome o seu curso natural.

Passo a delinear o tratamento que fago dos dados de pesquisa que foram
produzidos diante da questao investigativa que se formou, no inicio, e, mesmo
sendo revista durante todo o tempo, se confirmou durante o percurso investigativo.

Esta investigacdo, a partir das narrativas produzidas pelos participantes,
teve inicio em 2016 e desenvolveu-se em duas etapas. A primeira aconteceu com 0s
registros e observacdo de aulas nas diferentes disciplinas que ministro para as
turmas de matematica. Na segunda, com as narrativas produzidas em diferentes
momentos das etapas formativas e com os instrumentos j& citados anteriormente,
junto as comunicacdes realizadas via WhatsApp, com questionamentos referentes a
pesquisa e outros registros de audio e video, que realizei em diferentes momentos.

Para complementacédo dos dados produzidos, serdo trazidas as reunides
realizadas com finalidade de encontrar novos elementos e informag¢des dos alunos,
junto a uma analise sobre os modelos de formacéo idealizados e que séo destaques
nas narrativas dos participantes. Tao importantes quanto os procedimentos relativos
a producao dos dados, sao a sua analise e interpretacdo, procedimentos que foram
realizados pelos participantes, em etapa posterior a minha analise interpretativa.
Todos os materiais foram apresentados e rediscutidos com os participantes, com
base em elementos conceituais, procedimentais e em estudos teoricos, buscando
embasamento em outros trabalhos que utilizaram uma metodologia similar.

Na descricdo do movimento da producdo dos dados, nao posso deixar de
comentar sobre a resisténcia dos alunos na producdo e na entrega das primeiras

narrativas, confirmando a resisténcia apresentada com as narrativas, nas aulas de



82

matematica, o que ja foi apresentado e observado em pesquisas anteriores. Outra
perspectiva, que se evidencia pelas falas de alguns alunos, é que, por entenderem a
escrita académica com as normatizagdes e formalidades que exige, acreditam que
uma narrativa que trata da subjetividade e individualidade ndo seria entendida como
uma producéo de valor, tampouco de valor para a matematica.

Assim mesmo, como ondas distantes da costa, relutaram em apresentar-
se e mostrar-se, corroborando 0 quao pequeno ainda € o grupo de professores, em
todos os niveis, que solicitam e praticam um modelo formativo a partir da escrita de
narrativas. Essa pratica € ainda menos frequente na formacédo de professores de
matematica, o que causa e justifica a estranheza diante da proposta.

Essa relutédncia com a escrita ndo foi entendida, por mim, como falta de
vontade, ou falta de confianca, mas sim como uma resisténcia a uma mudanca de
cultura na formacao do professor de matematica que, no modelo escolar vigente,
ainda se pauta e valoriza: a memorizacao, a repeticdo e o excesso de formalismos
da linguagem dessa disciplina. O trabalho com a escrita ndo é, ainda, percebido
como um componente que intensifica o potencial reflexivo dos envolvidos, que pode
mediar o processo por meio do didlogo e interacdes em sala de aula e, ainda, auxilia
no conhecimento de cada um sobre si, sobre 0s outros e na produg¢ao e negociagao
de significados.

Professores e alunos nao veem a necessidade de uma “comunicagao
escrita compreensiva” (Freitas, 2008, p. 139), uma vez que a oralidade esta muito
presente na comunicacao, e eles ja possuem um registro e linguagem matematica
para a comunicacdo. Essa percepcédo torna a escrita de narrativa, colocando no
papel seus sonhos, pensamentos, reflexdes e conhecimentos, algo de dificil
execucgao, que prevé uma mudanca de paradigma na formacgéo do professor e nas
aulas de matematica, com inovagdes curriculares e novos olhares para essa pratica,
com atividades didaticas dirigidas para uma producéao textual que se aproxime cada
vez mais de uma escrita reflexiva, como busca de autoconhecimento e de mudancgas
para o ensino da matematica.

Da mesma maneira Megid e Fiorentini (2011), em estudo sobre a
importancia da escrita na formacado de profissionais da educacdo, atestam que
“‘Mesmo a escrita ndo sendo padrdo nas aulas de matematica, entendemos sua
importdncia uma vez que ela permite aflorar, a partir das narrativas, situacoes

interiores dos envolvidos” (p. 184), quer sejam sobre si mesmos e seus
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conhecimentos, quer sejam para compreender a experiéncia que vivem e descobrir
novas possibilidades para o ensino (MEGID, 2009).

Essa escrita, para o professor que ensina matematica, € quase uma
provocagédo, que coloca em pauta como compreendem a sua formacdo, seus
conhecimentos especificos e pedagdgicos, e como encaram 0 ensino dessa
disciplina. Para o aluno do curso de matemdtica, a escrita faz emergir o seu
conhecimento e a relagdo com a matematica, além de uma tomada de consciéncia
sobre seus conhecimentos especificos e como deve ser feita a transposi¢cao para a

sala de aula, de modo a construir novos conhecimentos.

Aothardo os pés

Passo a analisar os diferentes contextos de formacdo, com as
complexidades inerentes a cada um deles. Trabalhar com a dindmica da escrita,
significa romper com tradicdes e crencas ainda tao fortes quanto presentes nas
salas de aula de matematica, em qualquer nivel da formacao. Muitos alunos, quando
afirmam, com certa naturalidade, que matematica é para ‘fazer contas’, nao
acreditam e ndo se sentem capazes de escrever sobre 0 conhecimento matematico
e sobre si mesmo. Ainda, acreditam fortemente que ndo ha necessidade de escritas
elucidativas relacionadas ao conhecimento matematico, por carregarem a crencga de
que, se ha “uma” escrita Unica em linguagem matematica, ou o leitor entende ou néao
é capaz de utilizad-la. Neste caso, estdo pensando na linguagem formal da
matematica.

Essas crencas, fortemente ligadas a uma cultura escolar e ao modelo
tecnicista de formacao, dificultam a transposicao para uma nova proposta de ensino
que prevé, dentre outros recursos, o uso das narrativas (PONTE, 2004). Com isso,
acaba-se por justificar para o aluno a sua fuga da escrita, ainda que haja um
combinado de uma producao livre e voluntaria. Souza (2000, p. 31), argumenta que
este € “um recurso privilegiado de tomada de consciéncia de si mesmo, pois permite
atingir um grau de elaboragéo logica e de flexibilidade, de forma mais acabada do
que na expressao oral”.

Mesmo com resisténcia, encontramos nos ingressantes do curso de
licenciatura de matematica, alguns alunos que se dispéem a escrever €, COmo num
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desabafo, relatam a empatia, o constrangimento ou a confusdo de sentimentos que
mantém com a disciplina e com o ingresso num curso de matematica. Contam que
sdo questionados por colegas de trabalho® sobre o porqué de estar fazendo um

curso de licenciatura, por sinal em matematica, o que leva a crer que o primeiro

7

espanto € pelo interesse em cursar uma licenciatura, mas a escolha pela
matematica parece causar um assombro ainda maior.

Desse modo, vamos inserindo e nos acomodando com esse novo modelo
de trabalho para as salas de aula e fora delas. Também, e, na medida em que uma
escrita livre e espontdnea sobre si e 0s conhecimentos mateméticos aparecem,
podemos ir percebendo esse instrumento narrativo com possibilidades de evidenciar
fragilidades, ao mesmo tempo em que coloca em acdo uma possibilidade de
argumentacdo mais potente sobre a matematica, valorizando sua relagdo com a

escrita e com a disciplina.

Orndas gue se juntanm

Marola- - Quero ser professora! De matemdtica? Nas minhas lembrangas
sempre desejei ensinar- Matemdtica? Ndo, sé ela, qualquer assunto, eu gosto
de ficar conversando sobre as ‘coisas’, como sdo feitas, como foram pensadas,
como podemos adaptd-las, fazer diferente, fazer igual, mas no nosso tempo,
enfim, discutir sobre tudo- Fui uma crian¢a confiante e estimulada por pais,
irmdos e alguns tios, que diziam: - Ela é muito esperta!’ Acreditei Sempre
me incentivaram a ser professora e quando manifestei, de fato, esse desejo foi
uma imensa alegria e motivo de orqulho para toda a familia- Isso foi
perceptivel nas expressées faciais de meus pais (pessoas simples e de poucas
palavras), mas que ndo consequiam esconder o sorriso de ‘canto de boca’ onde
se estampava a satisfagio e o orqulho- Essas expressdes de felicidade que hoje
recupero na memdria estdo um pouco embagadas pelo tempo e por ligrimas

que teimam em aparecer quando penso ou falo de meus pais::+ vio se

6 Os ingressantes trabalham em diferentes areas para custearem seus estudos e/ou para composicao de renda familiar.
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delineando e chegando a um mdximo de nitidez possivel, na minha mente, como
se estivessem se repetindo agora- Saramago diria: ‘“Somos a memdria que

2

temos--+” Passei pelos primeiros anos escolares estudando, aprendendo,
ajudando as professoras e apresentando poemas e pe¢as nas festas da escola
Era sempre escolhida, pois decorava os textos com facilidade e me apresentava
sem inibi¢bes, conforme afirmavam meus professores- Ndo sabia ao certo o que
era sé sabia repetir para meus pais e irmaos o que as professoras diziam- Hoje
acho que posso concordar com eles, memorizava os textos com facilidade e
recitava-os com muito prazer- Adorava, ficar no palco! E assim, nas
brincadeiras com as colegas de escola ou poucas amiguinhas da vizinhanca, eu
gostava de brincar de ‘ensinar’- Eu ensinava o que jd sabia, o que acreditava
saber e por vezes, até o que inventava- Sequramente posso afirmar que os
jogos e brincadeiras infantis giraram sobre esse eixo, ora ensinava duas bonecas,
ora as colegas ou vizinhas: a dangar, a cantar ou qualquer outra coisa criada
pela rdpida imagina¢do infantil- Gostava também de contar histérias e lembro-
me que a mente fantasiosa que tinha (ainda tenho um pouco) ajudava muito e
consequia com que todas as amigas ndo s6 prestassem ateng¢do, como
replicassem o que ouviam e, em vdrios outros momentos, solicitassem que as
histérias criadas fossem contadas e recontadas- Eu criava histérias para diverti-
las e, assim, me divertia também- Foi um tempo muito bom, que me
proporciona étimas lembrangas---- Todos gostavam disso- E eu, também!
Nesta visita ao passado, a minha infdncia, procurei trazer para o presente
algumas lembrangas e imagens que quardo de alguns professores e alguns
episddios escolares- Acredito que minhas experiéncias devem ser semelhantes as
experiéncias de muitos que, lendo essas histdrias, identifiqguem-se com elas e,
de alguma maneira, se sintam parte delas- Espero que as minhas lembrangas
despertem, no leitor, outras e novas histérias, as suas, e que mesmo com
outros sentidos, outros contextos e outras relagbes, devem se aproximar das
minhas, formando correntezas de experiéncias, que se juntam, em
reconhecimento e construgdo e, de uma forma privilegiada nos colocam juntos,

quer seja rememorando, lendo ou escrevendo, configurando num mar agradével-
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Lembro-me da primeira professora, D- Lurdinha, uma delicadeza invejavel-
Falava baixo e era muito gentil- Ensinou-me as primeiras letras, os primeiros
desenhos e os primeiros algarismos- Depois foi D- Nair Bacarolli, isso mesmo,
nds a chamdvamos pelo nome todo, uma distingdo- Muito organizada e brava-
Eu tinha medo dela! Acho que ainda tenho--- Engragado, lembro-me dela, do
nome, da altivez, mas ndo me lembro do que aprendi com ela- Depois foram os
professores do gindsio (hoje Ensino Fundamental 1), ah! A professora de
histéria levou-nos a conhecer museus, pintores e escultores, nos mostrou o
mundo sem que saissemos das nossas carteiras- E possivel entGo? E o professor
de inglés que com um toca discos pequeno levava para as salas de aula mdsicas
para que ouvissemos e traduzissemos- Lembro-me de um compacto simples
(risos) do Johny Rivers, acho que foi esta, de fato, a minha primeira
experiéncia com uma narrativa, com palavras e sons- A mdsica era
contadas/cantada em trés tempos: manhd, tarde e noite e a histéria, comecava
naquela manhd, avang¢ava para o periodo da tarde e se encerrava a noite: A
mdsica? - “By the time | get to Phoenix”, lembro-me dela e do efeito que
produziu em quase todos os alunos, mas em mim, o efeito pode ter sido mais
marcado, visto que ainda me lembro, perfeitamente, de tudo isso Gostaria
muito que o relato das minhas lembrangas provocasse no meu leitor/leitora
uma experiéncia de leitura que os transportasse para as suas lembrangas
também! Vocés se lembram de todos os seus professore? 5im? - Ndo? Por que
algumas lembrancas ficam em nossas mentes e outras ndo? Por que
classificamos algumas experiéncias e as marcamos como acontecimentos ‘grandes’
e ‘pequenos’? Por que muitos professores podem ser lembrados pelos nomes,
aparéncia e pelos recursos que usavam- Consigo rememorar até o que aprendi
com cada um deles- De outros, no entanto, sei que foram responsaveis por
outras aprendizagens, mas ndo deixaram marcas pessoais+ Né&o deixaram
lembrangas--- Nédo sei como contar--+ Nédo sei como lembrar--- Das experiéncias
do Colegial (hoje Ensino Médio) lembro-me do professor de Biologia e da
professora de Matemdtica- Nomes? Nédo, lembro-me o suficiente para citd-los

e s6- Esforco-me um pouco mais e algumas poucas memdrias vio chegando
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devagar- De toda maneira, @ medida que vou escrevendo, vejo imagens de
lugares e de pessoas se formando na minha mente- Como vou contar todas as
lembrangas? Sei que as tenho, mas algumas, como direi--+ sdo como lembrangas
voluntdrias, ndo exigem esfor¢o- Aparecem rapidamente, e sempre: Sem muito
esfor¢o- Sdo muito familiares e, como descreveu o Caio, eu vou recordando -as
coisas da escola - e fico com a impressdo de que sempre estive em uma escola-
Embora as memdrias mais fortes se consolidem nesses nomes, acho possivel
associar vdrias etapas da minha vida a um evento escolar- Esse ambiente é

mesmo muito familiar:--

Estranhando o que é familiar- No meu trabalho com o Ensino Superior fui
deixando de lado o hdbito de ficar na sala dos professores! Por qué? Talvez
porque, em algumas institui¢des a sala dos professores fica localizada muito
longe das salas de aula, em outras porque preciso adiantar algum material-
Mas, ji tem algum tempo que descobri meu gosto por ficar nas salas de aula,
com os alunos, conversando sobre as temporadas das séries que gostamos de
assistir e acompanhamos, entre tantas histérias: As vezes comemos um lanche
juntos, ds vezes eles comentam de suas experiéncias e, ds vezes, ndo falamos
ou fazemos quase nada- 56 ficamos juntos--- assim, sem nos falar mesmo- Ndio
quero que o leitor pense que sou esquisita ou ainda, que ndo tenho amigos e
colegas de trabalho- Tenho sim! Tenho bom relacionamento com todos os
professores da minha institui¢io e, muitos dos amigos que tenho, conquistei
nas muitas escolas por onde passei+ 56 estou vivendo um momento em que
prefiro ficar com os alunos, conhecé-los um pouco mais, divertir-me com suas
histérias ou com o que queiram compartilhar comigo- No momento da escrita
deste trabalho, minhas aulas na universidade acontecem em laboratérios de
ensino. Sdo dtimas salas, com muitos materiais, jogos, quebra-cabe¢as e
materiais de raciocinio l6gico/indutivo que eu mesma trouxe para os momentos
de descanso- As vezes ficamos pensando juntos em algum novo recurso ou em
estratégias para as minhas aulas, para as atividades de Estdgio/Pibid que os
alunos tenham trazido para discussGo- As vezes, conversamos e preparamos
tantos materiais, que a aula acontece mesmo antes do seu hordrio reqular e,
no hordrio dela precisamos discutir, novamente, novos materiais ou novas

atividades- Tudo isso acaba por nos aproximar mais, a ponto de quase todos
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conhecerem os trabalhos que estou estudando ou desenvolvendo- Esta pesquisa,
por exemplo- Com muita frequéncia os alunos de diferentes periodos me
perquntam sobre o trabalho ou em que fase a investiga¢cio estd- Tenho uma
boa relagio com eles- Interesso-me pela simplicidade e complexidade que trazem
em suas histdrias e como experimentam as experiéncias que vivem- De qualquer
maneira, mesmo com essa aproximac¢do e com a possibilidade de conversar com
todos sobre a participagio na pesquisa que empreendo, a escolha dos
participantes foi assim, como posso dizer, uma tarefa ficil e dificil- Confuso?
Explico: - Facil, porque os alunos do curso de matemdtica sempre que sdo
convidados a participar de alguma atividade mostram-se interessados e prontos-
Dificil, porque se todos estdo dispostos e mostram-se disponiveis, fica a divida
- quem convidar? Como critério entdo, coloquei a participagio nas experiéncias
formativas oferecidas pela universidade e o envolvimento e sensibilidade que

apresentam sobre o processo educativo-

Passo a apresentacao dos alunos participantes, manterei, entdo, a ordem
em que foram convidados e as experiéncias formativas das quais participaram.

Essa escolha seguiu a premissa de interesse da pesquisa, a0 mesmo
tempo em que foi delineado um caminho singular de investigacdo que estara
intimamente ligado a esses participantes, por julgar esses alunos envolvidos com o
processo educativo e por se mostrarem sensiveis e comprometidos com a
educacao. Tais caracteristicas, para mim, coloca-os numa posicdo de vivenciar
essas experiéncias formativas como uma verdadeira experiéncia humana, refletindo
constantemente sobre elas e sobre o impacto que provocam na formacao. Esses
alunos, ainda, ao escreverem sua histéria, trazem o relato de suas memérias e a
relacdo com a disciplina que escolheram aprender para ensinar. Suas narrativas
marcam esses diferentes percursos de vida que se juntam em passado, presente e
futuro — como ondas, que se encontram no mesmo lugar, na universidade — e,
juntos, vao definindo o caminho a ser percorrido para atingir o objetivo a que nos
propusemos, configurando, cada vez mais o local, o tempo e 0 espago em que
nossas narrativas sao produzidas.
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Marta: Ela foi a autora da narrativa que despertou o desejo de um estudo

mais aprofundado sobre o papel das narrativas e sobre a importancia delas na
formagéo de professores de matematica. Participou do Pibid durante um semestre e
mostrou momentos de grande euforia e satisfagao pelo trabalho que realizava com
0s colegas do programa e com os alunos da escola em que atuava. Mas também
apresentou, de maneira antagbnica, grande descontentamento com as atividades,
com o0s colegas e com a participacdo dos alunos da escola. Considerava-os
desinteressados, pouco motivados, ndo somente com a escola ou com as atividades
que levavam, mas com tudo o que era proposto. No semestre seguinte ao seu
ingresso no Pibid, deixou o curso. Sua participacdo na pesquisa foi breve, mas
produziu grandes marcas em todos nés. Ela aparece como a crista de uma onda,
que a certa distancia comeca a mostrar suas espumas, mas revolve-se em si mesma

para desaparecer de novo, juntando-se a novas e diferentes ondas.

Vinicius: Observador, tranquilo e muito risonho. Timido. Foi assim que eu

0 encontrei pela primeira vez, e essa foi a minha impresséo inicial sobre ele. Muito
apegado aos familiares, fala sempre com muito carinho dos avos. Sempre disposto a
ajudar a todos que o procuram, mantém-se sempre atento as necessidades dos
outros e mostra-se muito interessado em tudo e em todos. Destacou-se em todas as
disciplinas que ministrei e nelas participou, com intervencdes reflexivas e muito
sensiveis sobre a educacdo. Realizava os trabalhos com muita criatividade e
qualidade. Alguns deles, ainda hoje, uso em minhas aulas ou empresto a outros
colegas, professores da escola basica para consulta, ou ainda, aos alunos para que
possam utilizar em suas atuacdes nos estagios. Participou de todas as experiéncias
formativas oferecidas pela universidade e, antes mesmo de terminar a graduacao,
por indicagdo de um dos professores do curso, foi admitido em uma escola da rede
privada de Campinas. Ao término da graduagdo, ingressou no Programa de
Mestrado Profissional da Unesp — Rio Claro (ProfMat). Abandonou o programa,
adiando esse sonho, por ter sido solicitado para aulas extras, o que inviabilizou sua
participacdo na Pés-Graduagéo.
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Mari: Um destague especial para a dedicagdo, o interesse e o

compromisso dessa recém-egressa do curso de matematica. Participou das
experiéncias formativas oferecidas — Pibid, monitorias e estagio —, sempre com
comprometimento, responsabilidade e preocupada com o ajuste que cada situacao
exige. Muito organizada e determinada, colocava ordem em todas as reunides de
grupo ou de estudos das quais participava. Seus trabalhos sempre foram de muita
qualidade, e ndo hesitava em chamar a atencdo quando acreditava que estava
faltando compromisso ou envolvimento dos que estavam a sua volta. Participou do
Pibid de duas maneiras: apresentando oficinas junto com outro colega e
acompanhando a professora em sala de aula com atividades de refor¢o e aulas que
preparavam no formato previsto em nosso projeto de atuacdo. Nas atividades de
estagio, realizadas em dupla com outra colega de turma, teve uma atuacao
destacada e elogiada pela professora da escola parceira. Muito comprometida,
demonstrou grande preocupagao quando, ao terminar a graduacéo, ndo conseguia
aulas na escola publica, local onde desejava trabalhar. Por indicacdo de uma colega
de turma, passou a trabalhar com aulas de reforco em uma escola da rede particular
de ensino, onde foi convidada, em seguida, a assumir aulas. E autora de um
trabalho premiado pela escola em que atua, promovendo motivagao aos alunos para

o trabalho com a matematica.

Helen: Sempre disposta e disponivel para tudo o que se oferece e se

pede a ela. Apresentou um desenvolvimento notavel na participagdo em eventos que
a universidade promove: Seminarios da Faculdade de Educagédo, Mostra de
Talentos e das Licenciaturas e Seminarios do Pibid. Para todos os eventos era
convidada a apresentar os trabalhos que desenvolvia nas disciplinas de Projetos,
Estdgio e Metodologia. Participou das experiéncias de Pibid, de monitorias e do
estagio obrigatério. No seu Ultimo ano de licenciatura, ndo péde participar das
experiéncias formativas oferecidas, pois foi contratada como estagidria em um
colégio da rede particular de Valinhos, cidade proxima a Campinas. A
modalidade/intensidade do trabalho ndo permitiu que ela continuasse a participar
das experiéncias formativas oferecidas pela universidade. Era muito elogiada pelos
professores que a acolheram na unidade de trabalho. Apos o término da graduacgéo,
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Helen foi admitida no mestrado em Matematica Aplicada do Instituto de Matematica,
Estatistica e Computacéo Cientifica (IMECC), da Unicamp, no inicio de 2018. Isso se
deu, também, em razao de ter participado do processo seletivo e ser encaminhada
para um curso de verdo, no qual deveria demonstrar suas aptidées para o curso.
Helen deixou o mestrado. O curso deixou de trazer-lhe atrativos em razao de ter um
foco muito tedrico da matemética, enquanto seu interesse era a pesquisa em

educacao matematica.

Giovanni: Participou de todas as atividades para as quais foi convidado, e

foram muitas. Iniciou suas participacées desde o ingresso, no projeto de recepcao
dos calouros, com atividades que objetivam produzir material adaptado para atender
a uma instituicdo, previamente contatada pela direcdo do curso. No ano de seu
ingresso, foram produzidos materiais para alunos cegos atendidos pela Instituicao
Pr6-visdo, no municipio de Campinas. Giovanni envolveu-se muito com as
atividades e fez questao de estar presente no dia da entrega e orientacédo para o
trabalho com os materiais produzidos. Também me acompanhou em eventos onde
ofereci oficinas: na UFSCar, em aulas investigativas e na FE (Unicamp), onde
trabalhamos com construcdo de pipas tetraédricas. Participou de monitorias,
acompanhamento do professor extensionista e dos estagios. Uma curiosidade sobre
o Giovanni: ele ndo usa cadernos, ou livros, ou qualquer outro objeto para
anotacdes. Sempre anda de 14 pra ca e muito rapido, ajudando um e outro. Otimo
aluno, generoso, sempre pronto a ajudar os colegas, quando precisam. Giovanni foi
admitido no mestrado em Matematica Aplicada do Instituto de Matematica,
Estatistica e Computacéo Cientifica (IMECC), da Unicamp, no inicio de 2018, apos
participar do processo seletivo e ser encaminhado para um curso de verdo, ocasiao

em que deveria demonstrar suas aptidées para o0 curso.

Felipe: Foi indicado para a Iniciagdo Cientifica. Apresenta um grande

interesse pelas narrativas e por todas as leituras que séo propostas. Muito curioso,
gosta muito de comentar e discutir sobre 0 que leu e entendeu dos artigos. Sempre
procura um didlogo sobre o que esta lendo ou estudando, com um interesse especial
em refletir sobre quais foram as reais intengdes dos autores, e tem muita curiosidade
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em saber o0 que o interlocutor pensa e conhece do assunto. E musico. Gosta de
ficcdo cientifica, em especial, dos livros de Isaac Asimov, bastante engajado em
propostas sociais. Felipe aceitou, de imediato, o convite para a Iniciagdo Cientifica e
para participar deste trabalho. Neste momento, acaba de cursar o segundo semestre
do curso. Afirma que nunca teve facilidade com os numeros, mas munido de
curiosidade de entender a maneira como o mundo funciona e com a ajuda de alguns
professores, conseguiu desenvolver um interesse pela disciplina. Felipe anuncia
que, ao final do primeiro ano, ja pode dizer que se arrepende de ndo ter comegado

antes.

Caio: Nao sei muito bem como apresenta-lo, sem que pareca exagero. Gosto

de seus trabalhos e admiro muito seu envolvimento, sensibilidade e compromisso,
com tudo e com todos. Sua vontade de mudar o mundo me encanta, e seu caminhar
nessa dire¢do, também! Participou de monitorias, Pibid e estagios. No primeiro
semestre, temos uma disciplina de estagio que acontece aos sdbados, com aulas de
orientacdo que acontecem no Laboratério de Matematica, pela facilidade de acesso
aos diversos materiais e jogos que temos disponiveis. Nossas aulas, ja haviam
terminado e eu estava guardando os materiais, quando ouvi o Caio em conversa

com um colega:

Entdo, estou dando aula em um cursinho e me vejo ds vezes imitando a Graga,
em outros momentos o ‘N’- Ai eu me perqunto - quem sou eu afinal? Vou
ficar sempre imitando? Serd que ndo tenho uma identidade? [---] Ai, pedi uma
narrativa para eles, (os alunos do cursinho) e ficaram olhando para mim e
perquntando- - Como assim narrativa? O que vamos escrever?

- Sobre vocés e sobre a relagio com a matemdtica- Respondi- (anotacbes da
pesquisadora 17/04/2018)

Com esse didlogo em mente e as anotagdes que realizei, fui conversar
com minha orientadora, contei sobre a conversa junto a outros episédios de
questionamento e do interesse desse aluno em participar da pesquisa. Deveria
fazer-lhe um convite? Refletimos sobre quais as implicacées de um participante ser
inserido num momento em que a investigacao ja estava em curso e entendemos que
o interesse do Caio em participar seria como uma mola propulsora para a
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investigacao, e assim, aprenderiamos juntos com essa inclusédo. Escrevi para o Caio
pedindo para que me procurasse no mesmo dia e o convidei para fazer parte da
pesquisa. Sabia, também, que ele estava envolvido com um trabalho narrativo sobre
si e a sua identidade profissional e, além disso, ja havia participado e ainda participa
de muitas experiéncias formativas oferecidas pela universidade. Fiz uma
apresentacao do trabalho e do momento em que estavamos na pesquisa, € o Caio
passou a fazer parte do grupo.

Penso que neste momento vocé leitor/leitora, pode estar se perguntando
se essas apresentacbes sao importantes e qual relevancia teriam para o
entendimento desta pesquisa. Quero esclarecer que as entendo como necessarias,
na medida em que a intengéo é a de néo ignorar o sentido de totalidade a que esses
dados estdo vinculados. De certo modo, todas as informacbées, na sua
particularidade e no seu todo, sdo importantes para a interpretacao que pretendo
realizar.

Considero pertinente, ainda, relatar como se vé distribuida a participacéo
nas experiéncias formativas que os parceiros de pesquisa vivenciaram, oferecendo
uma possibilidade das possiveis aproximacdes entre elas e os alunos que delas
participaram: quatro (4) participantes do Pibid; seis (6) das Monitorias, sendo um (1)
deles na Monitoria de Extenséao; cinco (5) das atividades de Estagio Supervisionado;
e dois (2) do programa de Iniciacdo Cientifica (2).

Retomando o movimento ciclico pretendido nesta investigacdo, destaco
sua manifestacao nas participacées dos alunos e na experiéncia narrativa que
empreendemos juntos e que sustenta a opcédo pela metodologia qualitativa e
interpretativa de pesquisa. Enfatizo que fiz uso da analise narrativa, com produgéo
de uma nova narrativa reconhecida como um caminho que é o melhor para “pensar
sobre a experiéncia” (CLANDININ E CONNELLY, 2011, p. 119). Uma narrativa final
entendida como um relato posterior e estruturado, da experiéncia formativa que se
firma e se comprova, dando lugar a novas experiéncias de formacéo.

Passado o tempo do convite e demais esclarecimentos sobre o trabalho
de pesquisa que eu pretendia realizar, além de dizer do interesse que tinha nas
produgdes narrativas que eles pudessem produzir, iniciamos com a producao dos
dados. Iniciei com a minha narrativa que me ajudara a construir compreensdes da
experiéncia de formacdo para ir, aos poucos, compreendendo a narrativa dos

alunos.
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As narrativas dos alunos participantes sobre a trajetoria escolar e os
conhecimentos destacados a partir da participagdo em experiéncias formativas
foram solicitadas com propoésito de que registrassem os trabalhos realizados quando
do retorno do estagio, ou na comunicacdo da participagdo nas experiéncias
formativas.

Essas agdes buscam contemplar a ideia de que o homem € um contador
de histérias, que ao narrar, caminha, e que a narrativa caminha junto e pode ajuda-lo
a conhecer-se e constituir-se. Para tanto, por meio da palavra escrita, realiza a arte
de mostrar-se, de encantar, de impressionar, de formar e, sobretudo, de ouvir-se a si
mesmo. Aquele que narra suas experiéncias, também narra a realidade dos grupos
sociais dos quais participa, envolve seus saberes, que sdo 0s seus modos de
percepcao da realidade sob o ponto de vista particular de quem pertence a um todo.
Alguém que fala e faz os gestos, traduz o que pensa sobre a sua maneira de
entender e estar no mundo.

Essa forma narrativa e a experiéncia de se apresentar ao mundo
corroboram as ideias de Walter Benjamin (1987, p. 5), que apresenta a narrativa
como forma de incorporar “as coisas narradas”, ou seja, as suas experiéncias “a
experiéncia dos seus ouvintes”. Indica que as narrativas reafirmam sua riqueza e
importancia, por ndo perderem o valor, mesmo que figuem guardadas por muito
tempo. Porém, quando sdo narradas, tém o poder de reavivar com intensidade, a
imaginacgao e a sensibilidade de quem do evento patrticipa.

Todos esses alunos haviam participado de experiéncias formativas, em
alguns casos, de mais de uma, durante a graduacado, e sempre se mostraram
interessados em fazer parte dessas e das oportunidades que se apresentassem com
elas. Assim, verifiquei a disposicao e a disponibilidade de todos e de cada um, no
que se refere a participacdo em pequenas reunides, bem como a produgcdo das
narrativas que deveriam ser direcionadas para o objeto de interesse da investigacao.

De acordo com a minha percepgédo, ao contrario de entenderem esse
convite como mais um trabalho e uma exigéncia de tempo e compromisso com
solicitacdes e prazos, aceitaram o chamado, na perspectiva de que seria mais uma
oportunidade de aprendizado e formagdo. Combinamos entdo que teriamos
encontros intermediarios entre as producdes narrativas, para que pudéssemos
refletir sobre os escritos e confirma-los ou redireciona-las, se assim o desejassem.

Nosso contato formal aconteceu com o envio do seguinte e-mail:
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Convido-os para escreverem uma narrativa que relate a trajetéria escolar de
cada um de vocés, desde as primeiras lembrangas até a chegada a universidade:
Incluindo como e por qué- Sintam-se 4 vontade para escrever o que desejarem
e deixem que as palavras levem vocés como se fossem ondas- Escrevam como se

estivessem lendo o préprio didrio- (anota¢des da pesquisadora, 2016 )

De inicio, todos se mostraram muito motivados e interessados nessa
participacdo. No entanto, onde estavam as narrativas? Elas ndo chegavam. Acreditei
que poderia ter cometido algum erro e me questionei sobre qual teria sido. Na
solicitacdo? Na espera? Deveria ter insistido mais? Considero que nao fui muito
incisiva e posso ter sido flexivel demais. Mas penso que um trabalho com narrativas
nao pode ser impositivo, e 0s narradores precisam se sentir a vontade para que
consigam escrever de maneira livre, voluntaria, fluida e com prazer em realizar o
relato.

Estava ansiosa e ainda presa a ideia de que o planejamento/cronograma
que havia preparado precisaria acontecer dentro dos prazos e nos moldes que eu
havia desenhado. Ora, esses alunos sempre fizeram tudo tao rapido. Respondiam
muito prontamente a tudo que era solicitado. O que teria acontecido?

Entendi que nosso combinado ficou fragil, e uma pequena, mas forte
resisténcia surgiu no momento da escrita e na consequente apresentacdo da
primeira narrativa. Tratava-se, no entanto, de uma componente indispensavel ao
trabalho, e, portanto, essa etapa precisava de negociagdes extras para que os textos
comecgassem a ser produzidos e entregues. Passei a anotar com mais detalhes as
conversas e trocas de e-mail, na tentativa de identificar um disparador para que os
participantes se motivassem a escrever.

Compreendo, também, que essa decisdo envolve um conceito de
liberdade e de vontade propria que coloca em pauta as proprias razbes da
educacao, que prevé autonomia, ndo como oferecida, mas construida, na medida
em que é exercitada.

Entendi que novos esclarecimentos seriam necessarios, uma vez que
entre nos, ndo havia nem falta de acordo e nem uma distancia que pudesse ser
considerada como instransponivel. Decidi que essas sensag¢des deveriam ser
registradas para que pudessem redirecionar minhas novas solicitacdes e
esclarecimentos sobre a perspectiva de que nado buscaria, nas escritas, uma
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‘verdade absoluta’, mas uma maneira “de estudar como os individuos d&o forma a
suas experiéncias e sentido, ao que antes nao tinha, como constroem a consciéncia
histérica de si e de suas aprendizagens nos territorios que habitam e séo por eles
habitados” (PASSEGGI, SOUZA, VICENTINI, 2011, p. 371).

Passado esse periodo de desconforto provocado pela ansiedade de nao
desejar invadir um territério intimo e o cotidiano de atividades ja tdo intensas como o
vivenciado pelos participantes da pesquisa, sem desejar, ainda, que eles se
sentissem obrigados a participar, decidi que seria interessante encontrar uma nova
maneira de solicitar as narrativas. Desejava muito trabalhar com eles por acreditar
que trariam contribuicdes importantes para a investigacao, reflexao e analise, mas
pensei também que pudessem ter concordado com a participacdo de maneira
precipitada e, na reflexdo posterior ao convite, poderiam ter desejado, secretamente,
que a resposta tivesse sido “nao”.

Preocupada com a limitacdo de prazo que este trabalho impde, sendo
necessario prever tempo para que os alunos se sentissem motivados a narrar os
episédios que desejassem, sem desconsiderar que eu também precisaria de tempo
para fazer as primeiras leituras e analises, a fim de devolvé-las para que pudessem
ser validadas, foi que decidi intervir com perguntas diretivas, como numa entrevista,
provocando respostas que impulsionassem o processo de escrita.

Dentre os diferentes tipos de entrevista descritos por Gil (2008, p. 111),
como: “informais, focalizadas, por pautas e formalizadas”, optei por aquela que o
autor classifica de focalizada. A escolha se deu pela recomendacado de que os
entrevistados tenham passado por uma experiéncia especifica, por conferir, ao
pesquisador, ampla liberdade para expressar-se sobre o tema, permitindo que o
entrevistado fale livremente e, quando ha desvio do foco central, esforca-se na sua
retomada.

No caso desta investigacdo, foram entrevistas livres e abertas, realizadas
por e-mail, com interesse mais na informacdo do que na resposta. Também
considerei, como defende Goodson (2015), o fato de que as primeiras entrevistas
podem ser desestruturadas, de maneira que os participantes “ensaiem a sua
histéria” (p.18) com um minimo de intervencéo, para que possam abrir-se ao relato.
Foram, portanto, poucas perguntas dirigidas e, mesmo com planejamento e

intencdo, nao houve um direcionamento.
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Comecamos, assim, um didlogo pela multiplataforma de mensagens
instantaneas e chamadas de voz para smartphones — WhatsApp, Messenger —, meio
escolhido, levando-se em conta a rapidez e facilidade de acesso para todos e, ainda,
por tratar-se de um ambiente informal, no qual eu néo fosse vista como intrusa, e
sim, igualmente, como uma participante da pesquisa.

Voltei a conversar com eles sobre a pesquisa, sempre procurando coloca-
los muito a vontade para que recusassem a producdo, caso entendessem que nao
deveriam fazé-la ou, ainda, para que se retirassem da pesquisa no caso de ficarem
sobrecarregados com as solicitagées da escrita.

Nesta fase, realizdvamos conversas individuais e depois nos juntdvamos
em pequenos grupos para debate. No movimento ciclico de pesquisa que ja
mencionei em outros momentos, algumas respostas se misturavam e, ao falar das
narrativas, acredito que entenderam que algumas ja haviam sido produzidas na
oralidade, durante as conversas, ou mesmo quando as realizaram, conforme foi
solicitado em disciplinas que trabalhamos juntos.

Com grande expectativa, recebi a primeira narrativa. Acredito que as
conversas que mantivemos — principalmente, a que ocorreu ap6s 0 meu exame de
qualificacdo, quando todos estavam presentes e sentiram a importadncia e
necessidade das narrativas para o avango e a finalizagdo da pesquisa —, foram os
grandes disparadores.

Segundo os autores Clandinin e Connelly (2011), durante o
desenvolvimento da pesquisa 0s envolvidos passam por mudancas significativas, e
ocorrem reavaliacoes do que estd sempre em transformacdo. Ha necessidade de
explicagbes frequentes, e a relagcdo entre o pesquisador e o(s) participante(s) da
pesquisa, muitas vezes necessita de negociagao, “os relacionamentos precisam ser
trabalhados” (p. 110). Esses autores também destacam a necessidade de que os
pesquisadores se expliquem continuamente sobre seus objetivos e suas pesquisas,
para que os envolvidos possam se expressar livremente. De certa maneira, com as
conversas que mantivemos, ou mesmo de forma silenciosa, mas implicita, acredito
que a percepgao dos alunos sobre a necessidade das narrativas foi estabelecida, e
comecaram a produzi-las de maneira mais efetiva.

Minha intencdo de escutar, conhecer, estudar e compreender, por meio
das narrativas, os protagonistas desta investigacdo e os destaques que trazem das

participacdes em experiéncias formativas para a sua constituicdo profissional,
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manteve-me atenta ndo somente aos fatos, mas também aos interesses,
sentimentos, sentidos e aos significados que cada um traz para a investigagao.
Mantive-me alerta para todos os sinais que pudessem ser langados e que pudessem
ser entendidos como tentativas de uma comunicagdo. Ler e encontrar palavras,
mesmo onde elas ndo estao escritas, passou a ser uma busca discreta, ética, mas
intencional, de maneira que todos se sentissem confortaveis com a investigacao que
junto empreendiamos e que deveria captar ndo s6 os sentidos, mas também os
sentimentos que carregam das escolhas e das experiéncias vividas. Essa postura
compreensiva, assumida desde os primeiros contatos com os participantes, tornou-
se ainda mais sensivel e necessaria a construgdo da narrativa final, neste estudo.
Iniciei as leituras e releituras e, com elas, vou abrindo sulcos na areia, que
vao da intuicdo e imaginacdo ao estudo, e da andlise e interpretacdo a
compreensao, buscando sentidos nos modos de contar de cada um, assim como as
aproximagdes nos relatos, que por trazerem a luz suas memorias, fazem dessas
narrativas um instrumento de conhecimento, do aprender, do ensinar e do aprender

a ensinar.
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Desenho 5: Separando Ondas

Fonte: Priscila Rodrigues Coutinho (2018)

Separando orndas

Para ver uma onda, ndo basta ter os olhos abertos. E necessério,

em primeiro lugar, descartar tudo o que impede de vé-la, todas as
ideias adquiridas, as imagens preconcebidas que dificultam o campo
visual e a capacidade de compreender. Depois, é necessario saber
simplificar, reduzir ao essencial o enorme nimero de elementos que a
cada segundo a onda expbe aos olhos de quem a observa, e enlacar
os fragmentos disseminados em um desenho analitico e unitario...

ltalo Calvino (1995 - destaques meus)

Separando ondas: Comec¢o a separar ondas--- Quero ouvi-las, vé-las e seleciond-
las- Passo a escutar mais, quero ouvir os sentidos, o ndo escrito, o que revela
o revelado--- Chego a este momento da pesquisa apds um periodo de estudo e
de produc¢io de dados que foi lido, analisado e comentado com os participantes
para que pudessem reescrevé-lo ou confirmd-lo, de acordo com a transcri¢cio e
interpretacdo apresentada- Quero uma aproximagdo maior com esses alunos e
desejo também buscar o sentido das experiéncias vividas e a importancia delas
para a sua formagdo como professor de matemdtica- As ondas sdo densas,
carregadas de uma for¢a natural que as embeleza, as conduz e as leva para que
se mostrem e sejam vistas quando se desmancham nas praias- Desfeitas, elas se
revolvem, misturam-se aos grdos de areia, remexem e voltam para o oceano
para se juntarem a outras ondas, e entdo erquerem-se novamente, nesse

movimento ciclico: formar-se, mostrar-se, separar-se e juntar-se--- Sdo dnicas
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e totais! Envolvo-me com os alunos nesse movimento e, olhando para o
fenémeno natural que escolhi como metdfora, olho também para as trajetérias
de vida e formag¢do de cada um e, ao mesmo tempo, olho para todos nés
juntos, e de como nos constituimos professores- Passamos a dissolver uma
grande onda em outras pequenas, separando-as, mas sem desconectd-las- Néo
pretendemos dar-lhes nova forma, mas separd-las, para conhecer e compreender
cada uma e, nesse esfor¢o compreensivo, Nnos separamos e nos juntamos para
envolver a nossa formagdo nesse processo, e compreender como cada um se
constitui, como juntos nos constituimos e como juntos e separados construimos

a nossa identidade:-

Para uma analise eficiente em pesquisa qualitativa, Minayo (2014), chama
a atencgao para, pelo menos, trés obstaculos que se apresentam: o primeiro esta na
ilusdo do pesquisador em pensar que a realidade dos dados se apresenta de forma
nitida a seus olhos, o que pode levar a uma simplificacdo dos dados, conduzindo a
conclusdes precipitadas e/ou equivocadas. Acredito que nesta pesquisa a visdo e o
entendimento da onda como Unica e, a0 mesmo tempo, como parte de uma
totalidade, que se forma e volta para se formar novamente, sempre e de maneira
diferente, pode ajudar a dissipar um imediatismo na andlise, favorecendo uma
reflexdo mais apurada e abrangente.

O segundo obstaculo apresentado pela autora, se refere ao envolvimento
do pesquisador com os métodos e as técnicas de andlise, de tal maneira, que se
possam desconsiderar os reais significados presentes nos dados. No caso desta
pesquisa, o estudo das narrativas e das ondas, que naturalmente se diferem na
forma, tamanho e duracdo, deve fomentar um entendimento que se afaste do
aspecto rigido e se aproxime mais da sua natureza ciclica e individual.

O terceiro refere-se “ao cuidado tedrico-metodoldgico” (p.56) e a
dificuldade que o pesquisador pode encontrar em articular as conclusées que
surgem dos dados concretos com conhecimentos mais amplos ou mais abstratos,
produzindo assim, um afastamento teérico. No caso desta pesquisa, o tratamento
metodoldgico ancorou-se no dialogo e respeito para com as narrativas e seus
autores. Talvez isso tenha se tornado um obstaculo e pode ter provocado um
afastamento de uma metodologia tradicional de pesquisa. Desenvolvi as analises de
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uma maneira a me aproximar dos registros de Gadamer (1999). Para o autor,
vivemos, pensamos € nos comunicamos em um mundo de interpretagdes, de
maneira que a interpretacdo passa a ser uma condicdo do ser. Entendo este
movimento como a dificil tarefa de separar ondas para estuda-las e compreendé-las

Para a analise, portanto, recorrerei, principalmente, as narrativas dos
alunos, com suas trajetérias escolares e experiéncias formativas das quais
participaram na universidade durante o curso de licenciatura em matematica. Esses
relatos que foram produzidos no espaco de trés anos, aproximadamente, junto aos
registros de audio e video, transcricdes, mais as anotacées e uma escuta sensivel
que se manteve durante todo o percurso, fardo parte do conjunto de dados da
pesquisa, que foram agrupados, primeiramente por aluno, e reagrupados por
categorias de analise identificadas a partir da leitura do dossié de documentos de
cada participante.

As trajetorias escolares, experiéncias rememoradas que li e ouvi,
ajudaram-me a elaborar um grupo tematico que separei em categorias que
organizaram minha leitura e analise, no caminho em direcdo ao objetivo deste
estudo. Por meio dessa selecao, fui destacando os desafios, as concepcoes prévias
e as atuais sobre a docéncia e a importancia que a participacdo nas experiéncias
formativas teve na constituicao pessoal e profissional dos participantes.

Vejo-me em um tunel de onda, com a necessidade iminente de escolher
um de seus lados. E aqui, cabe um esclarecimento de que, apds algumas leituras
das narrativas e de outros dados produzidos que tinha em maos, entendi que
deveria separar trés categorias para afunilar, orientar e ajustar a minha
interpretagdo. No entanto, também me vejo em desacordo com o tipo de analise
que pretendo empreender, uma vez que nao busco generalizagdes e sim, elementos
particulares que se juntam em nova composicdo, com novos sentidos e
conhecimentos. Interessam-me, sobremaneira, as aproximagdes que permitam
trazer significados as andlises, e procurarei realiza-las sem manipular o apresentado
pelos participantes.

Contar a histéria do outro, como destaca Passeggi (2017), ndo é uma
tarefa simples, pois cabe ao pesquisador receber a palavra do outro e fazé-la
publica. Esse ato é bastante complexo, uma vez que, a leitura e/ou a escuta daquilo
que foi revelado pode ser atravessada pela minha subjetividade, pelas minhas
experiéncias e pelos meus preconceitos. A mediacdo realizada sera a de quem
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deseja compreender o narrado, e para tanto, estarei aberta e disposta a entender
que ele diga algo por si, procurando respeitar a “alteridade do texto” trazido por cada
participante e ndo pensando em outras “coisas que o autor péde ter em mente”.
(GADAMER, 1999, p. 283). Contudo, n&o vejo possibilidade de “neutralidade”, e sim.
um controle das antecipacdes, das opinides prévias e dos preconceitos. O que
posso garantir € o respeito a alteridade do narrado, que possibilita acatar suas
verdades em confronto com as “préprias opinides prévias” (GADAMER, 1999,
p.405).

Desejo contemplar as singularidades que identifiquei em cada conjunto de
dados que serdo a fonte da narrativa final que integra todos os dados, para que
possam ser validados pelos participantes e incluidos na publicacdo desta narrativa

final.

Diante do material produzido e agrupado, procurei articula-los com os
objetivos da pesquisa que retomo: identificar as concep¢des e intengdes dos
licenciandos e recém-egressos da Licenciatura em Matematica, relativas ao
processo formativo, a partir da participacdo em experiéncias formativas;
compreender os elementos trazidos nas narrativas produzidas e que os alunos da
graduacao e recém-egressos elencam como propulsores para seu desenvolvimento
profissional; investigar como essas experiéncias formativas impactam na
constituicdo docente e no desenvolvimento profissional, considerando o revelado na
escrita de narrativas, com analises que contemplem a formacao do professor de
matematica. Para tal, organizei o material, considerando as seguintes categorias: a)
experiéncias vividas no ensino basico; b) experiéncias vividas no curso de
matematica e c) experiéncias formativas na constituicio do professor de
matematica, de maneira que auxiliem na identificacdo, em cada texto € no conjunto

deles, os aspectos em que a formacéao € compreendida.

Abrindo a visdo e os sentidos para novos horizontes, entendidos na
perspectiva de Gadamer (1999), de que nao sao fixos e significam aprender a ver
aléem do que esta préximo e em constante mudanga, iniciarei o dialogo com as
narrativas sem, contudo, ocupar-me de uma ordenagao cronoldgica. Isso porque, no
movimento da escrita, o ir e vir dos fatos e acontecimentos destacados passa a ser

um movimento comum na narrativa.
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Em alguns casos, foram necessarios cortes e interrupgdes, nas
escritas/falas, a fim de que o relato promovesse um melhor entendimento ao leitor.
Esses recortes foram realizados a partir do meu entendimento e reflexdo sobre o
didlogo ocorrido e que, muitas vezes, subjaziam as questdes que coloquei a mim
mesma para uma maior compreensao do narrado. Quero esclarecer, ainda, que nas
citacbes em que consta o nome de professores ou de locais, troquei por letras do
alfabeto, escolhidas de maneira aleatéria, para resguardar suas identidades e
localizacoes.

Nas narrativas dos participantes, tal qual foi mencionado anteriormente,
encontramos a participacao dos proprios narradores, tanto em seu processo de
escrita, quanto em sua validagdo. Sao, portanto, experiéncias carregadas de
particularidades vividas pelos autores e que tratam de experiéncias pessoais.

Convido o leitor a caminhar comigo nesse processo, procurando enxerga-
los, ouvi-los e compreendé-los como futuros professores de matematica que se
mostram e se apresentam sem segredos, como pessoas que contam historias e
aproximam-se de nés, deles mesmos e da interpretacdo que faremos do narrado por
eles.

O primeiro exercicio compreensivo aporta nas experiéncias vividas no

ensino basico. Vamos a elas!

a) experiéncias vividas no ensino basico

Considerando cada gota que compde a onda, a0 mesmo tempo em que
vejo erguerem-se no total e com toda a sua magnitude, vou encontrando relatos que
podem ser entendidos como ondas capilares, ou uma simples conversa que reflete,
criticamente, sobre a trajetéria escolar.

As narrativas e os trechos separados por mim estdo concentrados nos
motivos e nas justificativas para a escolha do curso: o desempenho, gosto pela
disciplina, o incentivo da familia ou o0 modelo de professores que marcaram suas
trajetorias. Trazem as experiéncias de inser¢cdo no ambiente escolar e as buscas de
significados para a experiéncia individual, nas relagbes que estabelecem, na
trajetéria pessoal e se ajustam ao modo de compreender e atuar no mundo,
identificando o que caracterizam como significativo na constituicdo como professor
de matematica.
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A resisténcia em relacdo a escrita, identificada desde o inicio, vai sendo
minimizada a medida que narrativas sao produzidas com maior frequéncia e
intensidade, com possibilidade de abertura para narrar as vivéncias escolares, as
expectativas e/ou frustragées que vao aparecendo e colocando em confronto com as
experiéncias mais recentemente vividas. Com isso ampliam os olhares e os
horizontes compreensivos.

Buscamos, eu e os alunos, uma compreensdo para as narrativas, de que
nos tornam conscientes da materialidade do processo que nos constitui.
Procuramos, nos relatos das trajetérias, as sensibilidades individuais relativas a
cada época de nossas vidas, com oportunidades de autoconhecimento e percepcao
de uma constituicdo pessoal e profissional que se da na convivéncia e influéncia dos
outros, de uma maneira particular e unica, mas na pluralidade em que estamos
inseridos.

Quando buscamos na meméria o resgate das historias que ficaram para
tras, de certa forma selecionamos lembrangas, sentimentos, recordacbes de
experiéncias vividas e que escolhemos para narrar. Assim, quem narra “é livre para
interpretar a histéria como quer” (BENJAMIN, 1987, p. 203), recontar e transformar
0s episddios, de acordo com a experiéncia que produz e que quer apresentar. Neste
caso especifico, tratarei das experiéncias individuais que os participantes elegem
como importantes no seu percurso constitutivo.

Caminhando de acordo com essa reflexdo e buscando nas escutas das
construgdes narrativas os acontecimentos e as experiéncias de formacdo, sigo
incentivando a escrita e o registro das experiéncias entendidas como marcantes e
que contrariam a ideia do conhecido pela transmissdo de informacdo. Com isso é
possivel avangar para o que, de fato, seja a narrativa - o intercambio de experiéncias
entre ouvinte e narrador, considerando que “O narrador retira da experiéncia o que
ele conta” e incorpora o narrado as experiéncias dos ouvintes (BENJAMIN, 1987,
p.201).

Esse movimento ciclico considera que o narrado inicia outra narragao e
este € o movimento que me interessa para esta investigacdo. A questdo que me
coloquei para identificar as experiéncias vividas no ensino basico foi: Quais as
singularidades e quais relacbes podem ser estabelecidas entre as experiéncias
relatadas nessa fase da trajetoria escolar dos parceiros de pesquisa?
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Nos trechos que destaquei, a maioria dos alunos relata o desejo ou 0
sonho de seguir a profissdo de professor. As escolhas e os caminhos tomados,

conscientes ou nao, foram direcionando-os para a docéncia. Alguns deles ‘falam’

com orgulho dessas escolhas, como percebemos no relato de Helen: [---] decidi,

queria ser-++ professora de Matemadtica (2076)-

Sao reflexbes acerca de suas experiéncias com os professores de
matematica, de questionamentos em relagao a docéncia, o prazer por aprender € a
curiosidade pela disciplina.

Motivados pelo incentivo de professores ou pelo trabalho com a disciplina,

assim aparecem: [---] as lembrancas que marcaram de fato--- professora de
matemdtica que me desafiaval---] (Vinicius, 2076), [---] meus professores me
incentivavam bastante (Helen, 2076)- Ou, ainda a concepgao de ‘facilidade’ que
atribuem ao seu desempenho em matematica: [---] Na escola eu amava

matematica, era minha matéria preferida--- eu possuia maior facilidade (Mari,

2076)-

Ao entenderem o incentivo dos professores e 0 desempenho em sala de
aula como aproximagcbes ao interesse pela matematica e pela profissdo de
professor, os alunos que citaram esses episoddios podem ter encontrado um aspecto
motivador que os levou a acreditar mais em si mesmos e na consequente escolha
pela profissdo. Nao posso desconsiderar, também, que a postura motivacional, por
parte dos professores mencionados, pode ter sido provocada pelo interesse
apresentado pelos alunos em vencer os desafios que eram apresentados.

Aos destacados aspectos relacionados ao desempenho, a facilidade e
motivacdo, se juntam as constatagdes realizadas no trabalho de Passos, Martins e
Arruda (2005, p. 481), quando investigam as razdes que levam o0s jovens a
escolnerem a profissdo de professor, mais especificamente, professor de
matematica, e que “[...] parecem apontar para algo que vai além da explicagédo
racional” mas, embora, muitas justificativas sejam apresentadas, ainda prevalecem

frases do tipo: “sempre gostei de Matematica”, “minha professora de matematica me
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incentivou”, “tinha facilidade” e outras que podem trazer uma naturalidade quase
incompreensivel, até mesmo para quem as expressa.

As marcas apresentadas nas narrativas sobre o desempenho, assim
como o incentivo dos professores e a relagdo com os demais alunos da turma ou
com a imagem que fazem da escola, sao relatadas com palavras, nas quais busco
significados que me alcancem com forca para marcar o dialogo que a experiéncia
individual evidencia. Entendo, ainda, que os narrados nédo sédo verdades absolutas,
pois sdo memorias temporais e suscetiveis a interpretacdo. Contudo, sdo verdades
individuais e provisérias que se constituiram na relacdo e com o propésito que
estabelecemos entre nés.

Assim, as representagdes escolares se manifestam de muitas maneiras:

A escola era de periferia e alguns alunos [---] tinham muitas dificuldades
(Mari, 2076)- Ou, ainda Ndo era uma das melhores escolas, mas tive bons

professores--+ (Helen, 2076), revelando que a organiza¢do dos espagos escolares

pode ter deixado marcas significativas sobre o significado que carregam a respeito
do que € uma boa escola e um bom professor. Por outro lado, as dificuldades
econOGmicas trazidas para alguns dos relatos apresentam a escola publica como
Unica opcao para a escolaridade das criangas e jovens carentes: “coisa pobre para
pobres” (DEMO, 1998).

A singularidade das narrativas, os diferentes olhares e as identidades que
vao sendo reveladas, no que concerne ao ambiente familiar, a valorizacado dada ao
estudo, o reconhecimento do papel do professor, vao evidenciando as dimensodes
atribuidas aos diferentes aspectos que compdéem o ambiente escolar.

Assim, a escolha da profissdo pode ter sido demarcada como um
acontecimento que se insere num campo socio historico e econdmico de sentidos e

significagbes, construido numa relacao familiar que retrata e reflete a realidade da

qual fazem parte, como Helen destaca, na sua narrativa: [---] meu pai, como o
dnico trabalhador da casa, também sempre me disse para estudar muito para

que, no futuro, pudesse ter melhores condi¢bes financeiras que ele- (2016)

Aqui, se configura a dimensdo formadora das experiéncias narradas

sobre a relacdo familiar, a qual marca reflexdes sobre o processo de escolha da
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profissdo e como pode sofrer forte influéncia pelo capital cultural que o aluno
constituiu na sua trajetéria, pela importancia que a familia coloca na educacgéao e pela
propria escolha, feita a partir das informacdées e conhecimentos das diferentes
profissdes, que vai construindo no seu percurso. Esse estudante também encontra
em seus pares, nos professores, familiares e outros atores que fazem parte da sua
convivéncia, caracteristicas e valores que podem ser incorporados aos seus ideais e
que fortalecem a decisdo de uma escolha profissional. Essa escolha aparece, ainda,
como uma oportunidade de ascenséo intelectual e social.

A escolha por uma licenciatura me fazia feliz durante o periodo de espera pela
universidade, e por mais que estivesse com medo do que viria, estava ansioso

para que eu pudesse viver esse momento- (Giovanni, 2016)

Na minha familia por parte de pai eu fui a terceira a entrar em uma
universidade- Meu pai tem tanto orqulho e meu tio gosta de dizer que fiquei
em primeiro lugar, apesar de ndo ser verdade e ele saber disso- Minha mide

sempre me incentiva, até hoje acredita muito em mim- (Helen, 2076)

As evidéncias da influéncia de professores que marcaram a trajetéria
escolar sdo narradas como importantes para a relagdo com a disciplina e a escolha
pela docéncia. No entanto, a presenga marcada dos professores pode ser entendida
como um processo de naturalizagdo profissional, como destaca Cunha (2006):
“Todos os professores foram alunos de outros professores e viveram as mediacoes
de valores e praticas pedagogicas”. Por meio delas, de maneira mais ou menos
intensa, organizam “de forma consciente ou ndo, seus esquemas cognitivos e
afetivos, que acabam dando suporte para a sua futura docéncia” (CUNHA, 2006,
p.259).

Assim, é possivel identificar nas narrativas, o perfil de docentes, na
maioria de matematica, que estdo presentes na trajetéria dos alunos. Talvez, a
presenca dos professores anteriores ao periodo da graduacao seja mais percebida,
ainda, que daqueles conhecidos no curso de graduagédo, o que constatamos, até

aqui, no seguinte recorte: [---] as lembrang¢as que marcaram de fato--- professora
de matemdtica que me desafiava, fui ganhando um gosto, pela disciplina

(Vinicius, 2076)-



108

Ao idealizar o ser professor, o aluno reporta a si préprio as lembrancas de
professores que fizeram parte de sua trajetéria com papel importante em suas

memorias, quer seja pelo incentivo, [--©] meus professores me incentivavam

bastante (Helen, 2076), quer seja pela relacdo dialégica ou pelo modelo que

admira e que procura seguir. Essa percepcao permitiu refletir sobre a importancia e
a profundidade do significado do papel que o professor exerce — neste caso
especifico, o professor de matematica —, e que podemos pensar que esse
profissional pode direcionar muitas das opcdes que venham a ser feitas nas vidas
dos alunos, inclusive, as profissionais. Em suma, um professor pode contribuir para
aproximar ou afastar o aluno da docéncia e do trabalho com a matematica, como

revelam os destaques da narrativa de Felipe

[-+:] apds os vestibulares, consequi passar em algumas universidades, porém,
ndo tive coragem de comegar a cursar matemdtica, depois, com a ajuda de
alguns professores, consequi desenvolver, um certo, interesse pela matéria,
mesmo aqueles que ndo tém interesse em sequir carreira que tenha contato
com exatas podem desenvolver interesse e curiosidade: [---] Ndo tive
experiéncias boas com professores de matemadtica---, mas no cursinho e na
faculdade tive professores que consequiram me inspirar a cursar matemdtica e
que consequiram tirar de uma matéria tdo abstrata exemplos cotidianos e

praticos, tornando meu interesse pelo curso cada vez maior- (Felipe, 20718)

Ha um deslocamento construido por Felipe que, ao narrar episddios de
diferentes fases de sua trajetéria, consegue reviver e relacionar dois momentos:
primeiro o de quem se observa (no cursinho); e depois, a partir da ética de quem ja
se insere em novo contexto (na graduacao), com uma visdo de futuro professor de
matematica. Essas percepgdes e sentidos aparecem como diferentes formas de
inserir-se e de estar na profissao, implicando em um olhar de aluno que se relaciona
com a matematica e outro, como futuro professor que faz da matematica o seu
instrumento de trabalho.

Outros relatos revelam que a construgcado de uma narrativa sobre si remete
o aluno a vivenciar sua trajetéria e consequente processo formativo, fazendo
referéncia a episédios que consideram significativos e que se ampliam nos espacos
escolares, merecendo atengédo, uma vez que aparecem refletidos nas memorias e se
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mostram como influenciadores para a escolha da profissdo de professor. Como

exemplo, trago este excerto: [---] ndo queria ser engenheira, mas sim, professora
de matemadtica- Eu via como meus professores eram com os alunos, [*--] ajudar

e incentivar alguém e participar de sua formacgdo (Helen, 2076 )-

Os professores, destacados como modelos positivos, podem provocar

situagdes que levem os alunos a construir uma boa relagcdo com a matematica,

como destacado por Helen, [---] tive dtimos professores, principalmente em

matemadtica (2076)- Uma escrita das experiéncias da trajetoria escolar oferece

pistas sobre diferentes aspectos que marcam as aprendizagens e as possiveis
influéncias do professor na vida escolar dos alunos, que mostram o encantamento,
gosto pela disciplina e o incentivo que receberam, fruto da admiracdo que
despertaram e que pode ter orientado a escolha pela profissdo e desejo de ser
professora.

Do mesmo modo, a falta desse incentivo ou a inabilidade em lidar com o
conteudo e alunos, pode levar muitos estudantes a desejarem seguir ‘qualquer
profissdo que nao tenha matematica’, palavras de muitos adolescentes, quando
questionados sobre o interesse profissional. O que nos faz pensar, a mim e aos
alunos participantes, que a relacdo com essa disciplina pode levar um jovem a
decidir o seu futuro profissional, afastando-se de algo que talvez goste, ou tenha
afinidade mas ainda ndo conseguiu reconhecer.

Percebo na narrativa de Helen, que a aluna optou por fazer a licenciatura
em matematica pelo bom desempenho na disciplina, pelo incentivo dos professores
ou pelo olhar atento para um professor de matematica que Ihe chamou a atencao,
durante a sua trajetéria escolar. Na mesma narrativa acrescenta que pensou em

cursar Engenharia e que, com sua facilidade para os numeros, também era
incentivada pela familia e pelos professores a [:--] ser uma grande engenheira
(Helen, 2076)-

No conjunto das narrativas, Helen também traz um destaque de que a

escola, nas suas palavras, #do era das rmelbores, mas que teve étimos professores,

0 que faz perceber um cuidado em propor uma reflexdo sobre a escola e, ao tratar
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da ideia de qualidade, fazer uma distincdo aos profissionais que la atuam,
reforcando que teve déios professores, sem dar pistas sobre os seus critérios de

avaliacdo. Acredito que a ideia de qualidade da escola, trazida por Helen, se refere
a questoes do cotidiano escolar e que podem estar relacionadas: a crise educacional
que vivemos; aos desempenhos dos alunos; a falta de disciplina — origem do
desconforto e queixa de muitos professores —; baixos salarios; as condigbes de
trabalho; a violéncia que ronda muitas unidades escolares e outros fatores que
podem comprometer 0 desenvolvimento das atividades que ali estao situadas. Nao
encontrei referéncia sobre o entendimento de qualidade para Helen. Tomei o termo,
assim, de maneira mais abrangente e subjetiva, quanto a percep¢des do que a aluna
tem por expectativa de organizacado e trabalho escolar, mais especificamente, no
aspecto pedagogico e no que concerne a estrutura.

De maneira muito aproximada, Mari constrdi sua narrativa registrando que

a escola era simples, de periferia, e os professores faltavam muito, alguns

abandonavam as aulas no meio do ano e isso nos prejudicava muito (2076)

Afirma que os colegas de turma apresentavam grandes dificuldades de
aprendizagem, o que impossibilitava o professor de aprofundar os assuntos e, ainda,

como [-+-] tinha facilidade e gostava de matemdtica, achava que era uma boa

aluna (Mari, 2076 )- Verifica-se, aqui, que Mari atribui ao seu proprio desempenho,

o conceito de bom aluno, considerando para tal, unicamente, as suas notas.

Nesses episédios rememorados, foi possivel perceber relacbes entre as
experiéncias no contexto escolar, bem como as marcas evidenciadas na trajetéria
individual, que divergem entre os narradores, dada a singularidade de cada um, mas
que também convergem, quando identificamos aproximag¢des nos relatos, dentre
elas: a aproximacédo com os professores de matemética; o interesse pela disciplina;
o interesse e gosto pelo estudo.

Pensar nas narrativas das experiéncias escolares individuais e, depois, no
conjunto é pensar nos significados que se destinam aos espagos escolares e como
é interpretado esse ambiente, tomando o passado e as lembrancas reconstruidas
como representacdes de um tempo e lugar que retornam com novas significagdes

no presente e com projecgdes futuras.
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Chama atencdo, a mencao frequente que fazem do professor de
matematica e como essa lembranga mostra-se presente e com destacada influéncia
na escolha, ou nao, pela docéncia.

Encontrei reflexdes acerca de seus questionamentos em relagdo a

escolha pela matematica, como no destaque da narrativa de Felipe: [---] Diferente
da maioria das pessoas que come¢am a cursar matemdtica, nunca tive facilidade

com ndmeros (Felipe, 2079)- Esse registro chama a atencdo por indicar, nas

palavras do autor, um caminho contrario ao que a maioria dos alunos indica, “nao ter
facilidade com numeros”. O interesse pela disciplina e pela docéncia vai ganhando
um ‘gosto’ ao longo do curso, mais especificamente, apds o primeiro ano de IC e,
depois, com as atividades de um estagio remunerado que vai delineando e deixando
marcas de um trabalho direto com alunos, que Ihe oferecem uma porta de
identificagdo com a profissdo. O envolvimento com a IC e com as leituras
decorrentes dessa participagao coloca Felipe em contato com uma realidade da qual
ele s ouvira falar ou que havia sido experimentada (despertada) pelos livros lidos
na adolescéncia, e pelos quais ja demonstrava um grande interesse e curiosidade.
Esse despertar de um professor, bem como o inicio da construgdo de sua identidade
profissional, passa por um processo que vai da sua trajetéria de vida ao sentido da
sua histéria, requerendo, para tanto, tempo para acomodacao e para assimilar as
mudancas e as escolhas que vdo acontecendo (NOVOA, 2000).

Encontrei, ainda, nas narrativas dos alunos, histérias de ingresso na vida
escolar, que se aproximam e trazem experiéncias de um passado que escolhem
narrar por considera-las importantes, e com elementos que os apresentam, com
participacdo da familia e das vivéncias dos anos escolares, com destaques para o
desempenho, a relacdo com a matematica e os professores que os marcaram.
Buscam no passado experiéncias que trazem para explicar o presente e projetar o
futuro com compreensao maior de cada etapa e de si mesmo.

Apé6s analisar as narrativas da etapa inicial, fago um segundo exercicio

compreensivo, o das experiéncias vividas no curso de matematica. Vamos a ele!

b) experiéncias vividas no curso de matematica

Para esta parte, trarei recortes do que encontrei e destaquei como as
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experiéncias vividas na universidade, no curso de matematica, e que podem ser
percebidos como nao curriculares e influenciadores da formacédo e da identidade
profissional.

Diante dos motivos percebidos nas narrativas, os quais levaram os alunos
a escolherem a profissao e a area de atuacéo, comeca o processo de delineamento
e constituicdo de uma identidade docente, que perpassa sua trajetoria formativa e
uma constru¢cdo de maneiras de ser e de estar na profissao.

Sobre a escolha da profissdo, Valle (2006) destaca que esse processo €
influenciado pelo capital cultural adquirido, pela presenca da familia, pela prépria
escola. E mais, segundo o autor, do ponto de vista afetivo, o0 aluno encontra em seus
professores caracteristicas e atitudes que, quando comunicam com a bagagem que
carrega com relagdo a vida, acabam sendo incorporadas e passam a preencher
suas expectativas emocionais e sociais.

A influéncia da familia, j& mencionada anteriormente e percebida nesta

fase, marca a narrativa de Helen: [---] meu pai tem tanto orgulho que até hoje

menciona isso (a entrada na universidade) nos churrascos de familia- (2018), e

os professores que apareceram, antes, como modelos e inspiracao para a escolha
da profissdo, ganham a companhia dos professores do ensino superior, sentimento
que mesmo sendo considerado por alguns como conflituoso, ndo desqualifica a

condicdo de exemplos desses profissionais, como no sentido de confianca que

Vinicius traz: Sempre fui amparado por todos os meus professores (2078), ou,
no respeito expresso por Helen [+--] honrar meus mestres durante minha
docéncia- Os professores foram fundamentais para todo meu crescimento
(2078), ou ainda, na relagcdo marcada pelas experiéncias vividas e entendidas
como referéncia na forma de agir na profissédo, conforme destacado por Caio: [---]
professores que continuardo a me ensinar mesmo depois que eu estiver fora da
universidade, quando me lembrar de suas aulas durante uma aula minha

(20718)-

Encontrei, nas narrativas, relatos que se originam das imagens

idealizadas e marcadas por uma memoria afetiva e que provocam um pensamento
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de que o trabalho e a relagdo com o professor formador tém grande importancia
para a constituicdo do profissional, e que estes influenciam diretamente na
formacao, postura e na concepgao pedagodgica deste novo professor, pois ndo sé os
conteudos e sua organizagao sao importantes, mas também a forma como trabalha-
los.

Essa constituicao profissional, que é uma escolha de vida e de estar na
profissédo, € um processo de formagdo que, segundo Novoa (1991), se estabelece
nas relacées e que implica em: desejo, investimento pessoal, possibilidades de
trabalho livre e criativo, em projetos individuais com vista a construcdo de uma
identidade, que é também uma identidade profissional. A formacao assim pensada
nao se constréi por acumulagdo de conhecimentos ou técnicas, mas por meio de
reflexdo critica sobre si, sobre sua vida, seus desejos e sobre a identidade
profissional que deseja construir. Por isso mesmo é tdo importante conhecer esse
profissional e investir na sua percepcao de si e da profissdo e no valor das
experiéncias que toma como importantes para sua formacao.

As experiéncias académicas descrevem uma trajetéria de formagéo
docente que vai se desenhando tanto sob uma perspectiva pessoal quanto
profissional e, do mesmo modo que a dimensao pessoal destaca as experiéncias
pessoais, a dimensdo profissional o faz a partir dos percursos formativos
caracteristicos da instituicdo, da organizacédo e oferta de experiéncias, das relacdes
que estabelecem com os colegas e com os professores que participam desse
processo.

Trata-se, portanto, de dimensdes distintas e individuais, que se encontram
em um determinado tempo formativo, desvelando caminhos formados pelas partes e
pelo todo, e que, nessa jungdo, arquitetam uma trajetéria de formacgéao profissional
que cada um assume e configura para si. De acordo com Pimenta (2002), esse
processo é dinamico, organico, vivo, pulsante e esta alicercado nas vivéncias e no
significado que cada aluno/professor confere a atividade profissional, a qual deriva
dos valores, da visdo de mundo, da histéria pessoal, das escolhas e do sentido que
tem em sua vida, e do sentido que atribui a essa profissao.

De certa maneira, os sentimentos e representagdes construidos e
expressos nas narrativas demarcam as formas singulares de apreensao sobre as
experiéncias académicas e que estdo atreladas as experiéncias de vida de cada
pessoa. Na narrativa reflexiva, portanto, inscreve-se numa subjetividade e
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estruturacao individual num determinado tempo, tempo de narrar, de lembrar, de
construir relagdes e de estabelecer sentidos particulares e coletivos das diferentes
experiéncias formadoras (SOUZA, 2006).

E 0 que encontramos na narrativa de Helen:

[-+] todas as minhas participacbes em programas oferecidos pela universidade
me trouxeram muita experiéncia e capacita¢dio para o meu trabalho como
docente: Nédo posso esquecer de todo o trabalho realizado com meus colegas e
professores durante as aulas [--+] éramos uma grande familia- Os trabalhos me
fizeram passar algumas noites em claro, mas o final me deixava agradecida e
orqulhosa-  Um trabalho que fiz para a disciplina de Projetos-Atividades
Pradticas Integradoras, com proposta de contextualizar a matemdtica e de
forma ndo tradicional, fiz um livrinho de histéria em quadrinhos para tratar de
problemas do meio ambiente, envolvi uma escola, herdis de quadrinhos,
conscientiza¢do e desafios matemdticos: E sempre que releio essa historinha,
inclusive quando escrevia esta narrativa, tenho lembrangas da época em que
realizei esse projeto e a criatividade inspira/desperta ideias para o meu atual
trabalho- Foi possivel, também, aprimorar minha escrita formal, minha fala e

postura, as apresentac¢bes, minha criatividade e meu pensamento matemdtico-

(2018)
Helen apresenta, na narrativa, um prazer pelo aprender e uma

proximidade com o saber fazer para ensinar capacitacio para o meu trabalho

como docente (2018) e, mesmo rememorando que alguns trabalhos provocaram
noites insones, também sao responsaveis por um agradecimento e orgulho, pelo

aprendizado e pela realizacdo de uma proposta ndo convencional — livrinho de

histéria em quadrinhos (2018 ) — que lhe traz lembrancas do empenho para sua

realizacdo e de como, ainda, essa proposta a inspira para seu trabalho atual.
Também relata que essa producao aprimorou sua escrita, e na socializacao desse
esforco, detectou avancos na fala e postura, demonstrando um reconhecido
aprendizado no desenvolvimento de atividades académicas consideradas como nao
convencionais para o professor de matematica.

Esse reconhecimento dos diferentes conhecimentos para o trabalho com

a matematica, de que ensinar essa disciplina compreende um dominio de
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conhecimento diferente do necessario para um matematico, corrobora as ideias de
Paiva (2013) de que a disciplina trabalhada nas escolas de ensino basico possui
caracteristicas proprias e diferentes do conhecimento especifico trabalhado nos
cursos de graduacao, e que, portanto, deve haver uma preocupagdo tanto com o
conhecimento cientifico como com o conhecimento pedagdgico, mas no ambito
daquele que ensina, com vistas a compreensao de como serao trabalhados com os
adolescentes e jovens do ensino basico, pelos professores em formagao.

No didlogo que vou estabelecendo com os participantes, por meio das
leituras de suas narrativas, sigo buscando indicios de formacdo com muita cautela,
uma vez que estive envolvida na formacdo académica deles e penso que esse
envolvimento pode té-los influenciado, de alguma maneira, na composicao da
narrativa ou na minha leitura que fago delas.

Para que a escrita final tenha uma continuidade narrativa, retornei aos
escritos, constantemente — meus e deles —, para depurar e buscar também os
elementos que possam ser identificados como entrelacamentos de histérias que
convivem num contexto experiencial (Clandinin; Connelly, 2011) e, enquanto contam

suas histdrias com palavras, revivem as e refletem sobre suas experiéncias.

As vezes, ficamos pensando juntos em algum novo recurso ou para minhas aulas
ou para as atividades de Estdgio/Pibid que os alunos tenham trazido para
discussdo: Tudo isso acaba por nos aproximar mais, a ponto de quase todos
conhecerem os trabalhos que estou estudando ou desenvolvendo- (anota¢des da
pesquisadora, 2018)

No acompanhamento da trajetéria formativa, vou apreendendo,
identificando e reconhecendo, nas narrativas, como eles destacam as experiéncias
que consideram importantes na constituicao docente e que ocorrem: no interior das
salas de aula, no ambiente académico, nas relacées pedagdgicas, pessoais € nos
processos de conhecimento e auto-conhecimento. Também vou recolhendo pistas
sobre 0s processos educativos que marcaram suas aprendizagens consideradas
formativas e de que a escrita sobre essas experiéncias marca uma nova dinamica
em torno da profissdo, sobre dos saberes da profissdao e do professor (SOUZA,
2004).

Sobre a relagdo aluno-professor, as narrativas marcam a experiéncia

vivenciada como a que se fortalece no diadlogo, no incentivo e nas observagdes
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realizadas sobre o modelo que se verifica, praticas e posturas entendidas como
parte constituinte do futuro professor que deseja ser. De acordo com Cunha (2001),
assim como os professores atuais foram influenciados pela relagdo e pela pratica
pedagdgica de seus professores, podem influenciar seus alunos. Dessa maneira, o
professor, em todos os niveis de ensino, precisa estar consciente de sua formacéo,
de suas praticas e das relacbes que estabelece, pois podera servir de modelo para
futuros professores.

Para ilustrar essa constatacao, selecionei um trecho da narrativa de Caio:

[-+-] fui me destravando em sala- Imitando, a meu modo, formas e nuances
que observei neles [nos meus professores]- Ndo foi premeditado, apenas fluiu-
Ora percebia tracos de um professor, ora de outro- Cada exemplo configurando
uma parte do mosaico que estava comegando a construir ali: O meu eu
professor- (Caio, 2018-grifo do autor)

Essa consciéncia trazida por Caio revela sua busca de uma interpretacao
e compreensao de si mesmo, em relagcdo aos outros, sejam eles, professores ou
colegas de turma, e que vai se fortalecendo a medida que separa o que identifica
como modelado e o que ja faz parte de uma construcao estética, sensivel e pessoal.
Assim, os conhecimentos construidos no interior da universidade e que ocorrem das
multiplas experiéncias, sendo a relacao professor-aluno uma delas, vao ganhando
significados relativos tanto ao conhecimento pessoal quanto ao profissional.

Esse revisitar das experiéncias formativas para chegar ao momento
atual e de narracdo das lembrancgas significativas desse percurso é o mesmo
encontrado em Josso (2004), quando argumenta que a construcdo da narrativa deve
passar pelas recordagdes que sdo consideradas como referéncias, organizando-as
em texto narrativo que apresenta uma imagem de si, tornando consciente a inser¢ao

nessa profissdo que acontece desde a infancia, como observado no relato de Caio:

[-©] ndés temos o privilégio de frequentar ---uma sala de aula desde que
aprendemos a andar, e até aqui a gente teve a oportunidade de conviver no
espaco escolar, olhar, observar os professores, a relagio que se da entre
professor/aluno, entre os préprios professores, conhecer toda essa atmosfera, o
corredor da escola, o pdtio, a merenda, a prépria sala de aula, a temida sala

da dire¢do- Nés fomos formados nisso desde sempre, e eu costumo dizer que
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justamente por isso a nossa ‘trajetéria é praticamente um estdgio de
observa¢do de doze/quinze anos, e eu particularmente observei muito meus

professores nesse tempo todo- (2018 - transcri¢do do discurso de formatura)

Sao imagens que também se projetam para o futuro:

[+-] Olho com muito entusiasmo o que vem pela frente- Estou certo de que,
embora todas as criticas que possam ser levantadas sejam contundentes, tive o
privilégio de conviver com professores incriveis durante minha graduacédo-
Professores que me inspiram, que me motivam e que abrilhantaram o percurso-
Professores que continuardo a me ensinar mesmo depois que eu estiver fora da
universidade, quando me lembrar de suas aulas durante uma aula minha- (Caio,
2018)

A aproximagdo com os trabalhos em sala de aula, com professores de
matematica do ensino basico, € colocada como forma de repensar a formacao
académica e a formacado necessaria para o ensino da matematica. Algumas
evidéncias da formacédo, ainda muito focada nas disciplinas especificas, a partir de
orientacbes marcadas por documentos que regulam o trabalho do professor, nos
remete as ideias de Tardif (2008, p. 68), quando declara que “[...] uma boa parte do
que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papeis do professor e sobre
como ensinar provém de sua propria histéria de vida, principalmente de sua
socializagdo enquanto alunos”.

Sobre isso, 0s alunos evidenciam em seus relatos orais, uma visao com
relacdo a formacao do professor de matematica, muito comum entre os alunos do
curso que ingressam na licenciatura e esperam aprender sobre a docéncia, no que
se refere também aos conteudos para o ensino na educacgao basica.

A compreensdo sobre as dificuldades em disciplinas especificas, na
graduacdo, mesmo tendo sido um bom aluno no ensino basico, estd mais
relacionada as notas do que ao aprendizado. Essa discussao esteve fortemente
presente nas minhas aulas, quando evidenciamos a grande distorcdo que existe
entre essas duas ideias, e que € uma percepgao recorrente, desde o ensino basico,
de maneira mais acentuada, na disciplina de matematica. Percebemos que o
discurso a favor das notas em detrimento da producdo de conhecimento, se
fortalece toda vez que as notas ndo séo as esperadas.

Alguns fatores que justificam e revigoram esse discurso veem-se
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atrelados: a uma inadequacgao do processo — focado em notas e ndo em avaliacdes
delineadas a partir da valoragdo do aprendizado —; ao estimulo para um resultado
avaliativo que nado esta vinculado ao conhecimento produzido, mas sim a um
desempenho medido por notas e classificagbes. O modelo marcado por essa
dindmica provoca uma repeticdo pelos envolvidos e uma conformidade para quem
aprendeu e vivenciou esse mesmo modelo, o que induz a repeticbes sem
questionamentos e com poucas iniciativas de mudancga.

Sobre essa percepgdo, na narrativa de Mari, encontrei relato das
dificuldades com as disciplinas e da vontade de abandonar o curso:

[-+:] a Fisica ndo foi nem de perto problema- Eu posso garantir com toda
certeza que o quinto periodo é o pior de todos, pois [Mari, elenca as
disciplinas] sdo o pior pesadelo de qualquer académico- Nem sei caracterizar
com palavras os sentimentos que tive [---] as emog¢des todas afloradas e a
ansiedade de estar tdo perto do final, e mesmo assim tdo distante, era
devastador- (2018)

O sentimento trazido a tona por Mari, sobre as dificuldades de
enfrentamento das disciplinas do curso, também & um tema que aflige o professor
formador e que gera certa angustia, por que € ele que assume a responsabilidade
sobre a escolha dos conteudos, e nem sempre ha uma discussdo entre pares para
que possam refletir, consensualmente, sobre a necessidade e a énfase atribuidas a
cada conteudo.

Para as disciplinas de Metodologia para o Ensino da Matematica, que
acontecem na atual configuracdo do curso, em trés semestres, tenho autonomia
para criar situacdes de aprendizagem que favorecam as atuagdes nos estagios, ou
para compor o material do Laboratério de Ensino e as atividades de projetos. Assim,
acredito que o fato de ser eu a responsavel por essas disciplinas, as quais se
mantém de forma relacionada, somado a abertura para propor e executar 0s
trabalhos, buscando atender as necessidades que os alunos apresentam, tenha se
configurado como um ponto muito positivo e que favorece o acompanhamento e
inicio dos trabalhos em sala de aula.

Quando os alunos iniciam seus estagios busco acompanha-los e, com

frequéncia, entro em contato com as escolas que recebem os estagiarios buscando
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um estreitamento entre a universidade e a escola. Isso permanece de maneira
diferenciada, mas muito prazerosa, quando os ex-alunos, ja formados, visitam a
universidade para buscar algum material ou para pensar em alguma atividade
direcionada ao conteudo que estejam trabalhando. Tudo isso me permite observa-
los e orienta-los nessa fase de inicio da docéncia, deixando-os muito a vontade para
que procurem o espaco da universidade sempre que desejarem. Dessa forma, esse
vinculo, que tem inicio com nossas aulas na universidade, ndo se desfaz ao término
do curso. Permanecemos em contato para trocas de experiéncias ou para
compartilhar conquistas e descobertas.

Embora, o retorno a universidade, ou ao dialogo frequente comigo por
Whatsapp ou e-mail, ndo seja uma pratica que se efetive com todos os ex-alunos,
posso dizer que acontece com uma boa parte deles e que tem confirmado uma
comunicagao que se organizou em torno de um interesse principal que se mantém
coerente ao longo do tempo e espaco: desenvolver um bom ensino de matematica
na escola.

Procuro também, nas diferentes disciplinas que ministro, orienta-los sobre
os procedimentos legais junto as diretorias de ensino e sobre manter uma postura
adequada as diferentes escolas e suas propostas pedagdgicas, com vistas as
primeiras experiéncias no trabalho como professor. Reconheco que, por mais que eu
encaminhe e tente aproximar os alunos das realidades escolares, ainda estamos
longe de um preparo para o que €, de fato, a complexidade da sala de aula.
Contudo, direciono os trabalhos e as orientagdes para uma formacao que atenda ao
processo de insercdo no ambiente escolar, procurando contemplar as diferentes
nuances ali presentes.

Nas nossas conversas de sala de aula, apdés o retorno dos estagios,
reconhego nos alunos a vontade de iniciarem com suas aulas, e de certa forma,
identifico-me com eles, pois esse sentimento também esteve presente ao final da
minha graduacdo. A possibilidade de avango social e independéncia financeira, que
o inicio de uma carreira profissional representa, junto a toda motivagdo que
antecede a esse periodo de ingresso numa profissdo, que desperta o imaginario e
provoca os ideais e sonhos de sensiveis mudancas, faz com que sintam uma
urgéncia nesse inicio de carreira, mesmo com toda a inseguranga que por vezes
expressam por esse momento.

Mesmo para os alunos que entram no curso sem acreditar que serao



120

professores um dia, como encontrado no relato de Mari (2016): Ndo entrei no curso

com o intuito de lecionar, ao longo da graduacgao, ser professor passa a ser o

desejo da grande maioria deles.

O conhecimento das salas de aula, com sua dindmica, e o conhecimento
dos alunos da graduacgao, orientam meu discurso no sentido de ajudar os alunos
com estratégias de recursos de autoconhecimento que lhes permitam realizar o
trabalho com entendimento da situagdo, sem que haja sofrimento, arrependimento
ou mesmo uma acomodacdo diante de situagdes que reconhecem como nao
esperadas ou imaginadas e que, podem desestabilizar suas motivagoes.

Como ja mencionei anteriormente, fui professora do ensino basico
durante 23 anos, e com boa parte da atuacdo em escolas publicas estaduais e
municipais. Nesse tempo, conheci realidades distintas e permeadas de muita
violéncia, desrespeito, desinteresse, revolta, incompreensdo e por uma evasao
associada a diferentes motivos. Hoje, com meus alunos que serdo ou ja sao
professores de matematica, quando estamos discutindo as vivéncias no estagio ou
no Pibid, consigo visualizar, identificar e reconhecer muitas situagées que trazem e
apresentacao com doses de indignacao e perplexidade. Situacbes semelhantes as
que foram vivenciadas por mim, o que favorece a minha compreensao € o meu
ajuste aos relatos de acontecimentos que nos aproximam e sensibilizam, criando um
vinculo de conhecimento que esta na convivéncia e no reconhecimento dos fatos
que muitas vezes, sao relatos invisiveis das narrativas.

O que me interessa neste momento é que esses alunos possam ser
sensibilizados para reconhecerem em si possibilidades e potencialidades para um
trabalho com propostas de mudancga e de aprendizagens concretas e eficazes.

Uma das preocupacdes € que essas experiéncias na escola, possam
desestabilizar seu preparo, suas crengas e suas vontades, e por isso o trabalho com
esses futuros professores precisa de muita orientagdo, principalmente para uma
compreensao da realidade educacional brasileira, como ela aconteceu e acontece,
seu processo historico, e como vai marcando um lugar de complexidades e de forte
diferenciacao social que precisa ser enfrentado e minimizado.

Meu recurso de convencimento pauta-se nas minhas convicgdes e na
minha crencga de transformacéo, que se apoiam com firmeza, no meu discurso e no

sentido que trago para as praticas pedagdgicas, na capacidade de criagdo e
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inovacdo, num repertério que busca manter-se atualizado e apoiado em um
conhecimento especifico, que lhes garante um embasamento de argumentacgdes e,
ainda, uma sensibilidade como forma de conhecimento, que se desenvolve frente ao
contexto da diversidade humana e do aprendizado e, neste caso particular, do
aprendizado da matematica. “Muitas vezes, € pela sensibilidade que o educador se
da conta da situacdo complexa do ensinar. A sensibilidade é uma forma de
conhecimento: Sensibilidade da experiéncia é indagacédo tedrica permanente”
(PIMENTA, 2002, p. 18).

O conhecimento construido na universidade deverd adquirir um
significado individual quando, na juncdo com as experiéncias pessoais, assume
caracteristicas de um saber construido nas relagdes e que sera suporte para as
acOes de um professor que compreende a sua profissédo e o seu papel, na escola,
na sociedade e na formacéao de seu aluno.

Depois de analisar as experiéncias anteriores ao ingresso na universidade
e de me dedicar a investigar as caracteristicas das experiéncias na formacao
universitaria, passo para o terceiro exercicio compreensivo: as experiéncias
formativas que vivenciaram meus parceiros na sua etapa inicial de constituicao de

professor de matematica.

c) experiéncias formativas na constituicao do professor de matematica

As experiéncias formativas, com excecao do estagio supervisionado,
disciplina obrigatoria do curso de licenciatura, foram entendidas como sendo de
carater extracurricular, pois acontecem a partir do desejo do aluno de participar
desses processos formativos, e que deve provocar relacbes de conflito pela
iminéncia de atuar como docentes, ou como estudante que faz e participa de
pesquisa. Essa mudanca de lugar e de papel faz com que o aluno assuma posi¢cao
em um grupo que mostra o que faz e o que sabe fazer.

A andlise que me impus sobre as experiéncias formativas realizadas por
mais de um aluno pretende uma ampliacdo da compreensao do fenémeno, de modo
que nao sejam reduzidas umas as outras, mas que eu possa encontrar, nos relatos,
aproximagdes com aprofundamento do tema e da realidade pesquisada.

Faco a seguir as analises sobre cada uma das experiéncias formativas:

Pibid, Monitorias, Iniciacao Cientifica e Estagio.
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Sobre o Pibid:

As narrativas dos alunos que participaram do Pibid apresentam
contribuicées significativas para pensar as implicacoes dessa experiéncia na
formacao do professor, por exemplo: os desafios de pensar nas praticas docentes;
as concepgOes para o0 ensino de matematica que sao colocadas em xeque; a
elaboracao de estratégias que despertem o interesse dos alunos; as concepcgdes
sobre o ambiente escolar e o relacionamento com os professores.

Buscar conhecer e compreender todos esses aspectos me permitiu
vivenciar de maneira aproximada, como coordenadora de area do programa, a
minha condicado de participante e parceira implicada. Pude assim, perceber os
sentidos que emergem dos relatos e que me sensibilizam ou me tocam, na
experiéncia de reflexdo conjunta, como destaca Larrossa (2002), procurando
compreender os sentidos das narrativas e das experiéncias reveladas, tanto de
maneira conotativa quanto metaférica.

Os alunos que participaram do Pibid vao entendendo essa ferramenta
como um lugar onde podem: comunicar, expressar opinides, comentar as suas e as
experiéncias que vé no outro e das quais participa, com oportunidade, ainda, de
registrar sua percepcao sobre os espacos formativos que vao se revelando, alguns
sentidos sobre ser professor e sobre a identidade de professor que estédo
construindo.

As vozes e os sentidos formativos registrados nas narrativas sobre as
contribuicbes do Pibid para a formagcao do professor podem ser percebidas em

diferentes registros como, por exemplo, o sentimento de pertencimento apresentado

no trecho da narrativa de Mari: Em abril, eu ji era uma bolsista ID, e a partir
dai come¢ava em minha vida uma nova jornada, e eu nem sequer imaginava que

a partir dali ja havia me transformado na professora!(2018), ou, 0 aprendizado
das particularidades da profissdo, como percebemos na narrativa de Vinicius:

[-**] a que surtiu o maior efeito em minha formacdo, foi o Pibid, fiquei
durante 2 anos participando do projeto e pude aprender muito [---] foi ld que
Vi na pele e aprendi a me virar em diferentes situa¢des [---] aprendi como

preparar e planejar uma aula, além de testd-la na prédtica e fazer as
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adaptacbes necessdrias [++-] consequi me lapidar- (2018)

E de Helen

[-+-] aceita no Pibid atuei como secretdria, i muitos planos de aula e
relatérios, escrevi muitas atas e esse trabalho me trouxe grandes
aprendizagens: [+--] melhorei minha escrita e [---] aprendi a discutir sobre os
temas importantes e entender a melhor forma de inserir a matemdtica em
assuntos cotidianos- (2018)

Para Helen, a experiéncia também foi importante para suas
aprendizagens. E assim que anuncia os saberes que vai construindo:

[-+-] participar das oficinas na escola [---] algumas interdisciplinares, outras
vezes com conteldos separados [--] os alunos eram participativos nas
atividades e gostavam dos resultados das oficinas [---] tive oportunidade de
trabalhar com os alunos, na escola e [---] ter experiéncia de aprender a
trabalhar em conjunto com outras disciplinas, aprender a pesquisar e investigar
a melhor forma de encaixar temas [---] e mostrar para os alunos como a
maioria dos assuntos discutidos [--] relacionados a vdrios componentes
curriculares- (2018)

Sao perceptiveis as concepgdes de experiéncias relacionadas a pratica.
Compreendo que ha uma busca por uma relacdo dindmica em que o futuro
professor é parte do processo e do ambiente social nos quais esta imerso. Acredito
gue esse sentimento e a preocupag¢ao com a pratica podem estar atrelados ao fato
de que ainda é percebido um distanciamento entre as atividades académicas e as
que sao realizadas no ambiente escolar, num gritante desejo de articular os dois: 0

académico e a escola, futuro local de trabalho.

Para Mari, o Pibid foi a maior conquista no curso de matemadtica
depois do meu diploma, é claro! (2018)- Embora em conversa com uma amiga
tenha confidenciado [---] comentei com ela que ndo sentia nenhuma vontade de

dar aula, mais adiante, na narrativa, encontrei o registro de que a partir da
participacdo no programa,

[-+'] comecava em minha vida uma nova jornada, e eu nem sequer imaginava
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que a partir dali ji havia me transformado na professora Mari! [---] contei
especialmente com a ajuda da professora G, que me inspirava com suas aulas
diferentes e em criar materiais manipulativos para o ensino da matemadtica,
apds alguns meses estava amando essas atividades e também fui criando
talentos que ndo imaginava ter- Fiquei muito surpresa quando percebi que
gostava de fazer aquilo- (Mari, 2018)

Ao mesmo tempo em que relata sua identificagdo com a profissdo e com
o ambiente de trabalho, também registra algumas conversas com as professoras
das escolas que a recebiam para o programa, e que, embora fossem entendidas
como de desanimo e descrencga, de certa forma, reafirmaram o seu desejo de ser

professora:

Recebi muitas criticas da profissido pelos professores efetivos ao me apresentar
como aluna de licenciatura em matemadtica- Eles me chamavam de louca, diziam
para mudar de curso, que ainda dava tempo, enfim, tentaram muitas vezes
me desanimar, mas acredito que todas essas criticas foram importantes na
minha formagdo, pois me fizeram acreditar que eu poderia ser diferente deles,

poderia me dedicar e mostrar que estavam errados- (Mari, 2018)

Nesse relato de Mari, encontrei indicios de uma identidade, ja revelada,
de professora de matematica, que assumia naquele momento diferentes papeis: o
de aluna da graduacao, mas também o de professora auxiliar. As conversas com as
professoras e suas falas foram compreendidas como de profissionais que nao séao
ou ndo se tornaram as profissionais que gostariam de ser, colocando a profissao
num patamar de marginalizacdo até mesmo por elas, profissionais da mesma area
de atuacao.

Embora esse registro tenha aparecido somente na narrativa de Mari, esse
€ um relato oral muito frequente nas aulas de orientacédo de estagio, e muitos alunos
sdo dissuadidos a mudarem de opcéao profissional pelos professores com o0s quais
contracenam durante os estagios obrigatorios: a de ser professor e de ser professor
de matematica. Em narrativas orais, sdo citados o comodismo docente, a falta de
interesse pela profissédo e, principalmente, a percepcédo de que alguns ndo se veem
como ‘profissionais’ e, ao que parece, muitos estdo somente cumprindo uma funcéo
rotineira de ir a escola, obedecendo ao seu horario e receber uma remuneragao por
ela.
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As situacdes expostas reforcam em mim a necessidade de um trabalho,
com os licenciandos, no sentido de buscar um aprimoramento na preparacao do ser,
agir, conhecer e intervir como professor. Acredito que, ao acompanha-los nos
estagios posso oferecer-lhes uma entrada mais tranquila na profissdo, além de
ajuda-los no enfrentamento de questionamentos que possam aparecer. Penso
também, que os muitos exemplos dos quais sou protagonista e trago para as
discussdes em sala de aula ajudam-me a reforgcar que ja estive la, como professora
do ensino basico e que essas ocorréncias do ambiente escolar sdo provocadas
pelas pessoas que tém a oportunidade de transforma-las.

Sao frequentes, ainda, nos relatos nas reunibes do Pibid, as
preocupac¢des com o ensino da matematica, e que nos discursos de professores,
encontramos registros de uma preocupacéo crescente com o fato de que os alunos
avancam em etapas escolares sem conseguirem executar com destreza e
compreensao algumas das operacdes basicas. A sensacao deixada pelos registros
é de que existem muitas e diferentes propostas de inovagao, comentadas por alunos
bolsistas e por professores da rede, mas que nao avangam no interesse,
compreensao e desempenho dos alunos. Essa situagdo incita alguns
questionamentos: a formagdo da graduacdo tem sido sé tedrica? Somente as
atividades do Pibid oferecem experiéncias praticas?

Sabemos também que embora a experiéncia do Pibid seja entendida
como uma entrada na profissdo e que mostra bons resultados, conforme relatério de
gestdo da CAPES, a configuracdo do programa ndo permite uma ampliagcdo de
bolsas a um grande numero de alunos. Podemos concordar que a oportunidade de
participar de atividades no futuro ambiente de trabalho, com propostas dindmicas e
acompanhadas por professores, tanto da universidade quanto da escola bésica, €
um evento importante para a formacao e em nenhuma das narrativas foi percebido
que conheciam algum programa com caracteristicas semelhantes, o que faz pensar
que, nas escolas em que estudaram, ndo foram percebidas, em seus professores,
experiéncias parecidas a essas.

As conquistas que os participantes trazem para os relatos, além do prazer
de participar do ensino, enfocam outras reflexdes como:

- a integragcdo entre a teoria e a pratica e a oportunidade de realizar

oficinas que poderao servir de inspiracao para sua pratica futura, como observamos
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no relato de Mari: atualmente com meus alunos, uso cada uma das virias
atividades que aprendi no projeto, e vejo o quanto elas inspiram meus alunos,
que assim, como eu, ndo imaginavam que a matemdtica poderia ser ensinada de

forma lidica e interativa (2018);
- a insercdo de novas metodologias e a valorizagao das licenciaturas na

comunidade académica e cientifica [:-] recentemente ganhei um prémio do
projeto Pré, por realizar uma oficina com meus alunos do 9° ano utilizando o

ensino por projetos: Com toda certeza devo isso ao Pibid (Mari, 2078)-

Nos relatos escritos dos alunos que participaram desta pesquisa €
perceptivel a importdncia de participar de programas como o Pibid. Declararam
como foram impactados por essa experiéncia e de como a mesma contribuiu para
constituicao profissional docente.

Nesse processo de parceria que estabelecemos fui entendo a analise
compreensiva das narrativas realizadas por mim, como uma das muitas
interpretacées dentre as diversas possiveis de serem realizadas. As vozes e 0s
sentidos formativos registrados nas narrativas sobre as contribuicbes das
participacdes nessas experiéncias para a formacdo do professor podem ser
percebidos em diferentes registros.

Coloco-me diante das possibilidades interpretativas, refletindo de
diferentes maneiras sobre as tantas questbes que os relatos trazem. Essa atitude
provoca em mim o que Gadamer (1999) chama de “fusdo de horizontes”. Tal fuséao
acabo percebendo entre os textos meus e dos alunos, provocando movimentos
ondulares, de diferentes possibilidades interpretativas e de transformacdo, que
transforma tanto o observado quanto o observador.

Sobre as Monitorias:

Os destaques que encontrei sobre a monitoria centram-se, ora no

professor, ora no conteudo, como podemos perceber no trecho da narrativa de Mari:

A monitoria [---] contribuiu muito para a minha carreira, pois gracas a ela e as

aulas de informdtica hoje, além de dar aulas de matemdtica, também sou
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professora de Turing e de Robética (2078)- Nessa percepgcado, a aluna traz
também, destaques sobre a valoragcdo que apresenta ao fato de ter sido convidada

para essa experiéncia [-+-] fui convidada para participar de algumas monitorias

(Mari, 2018)-
Encontrei, ainda, reconhecimentos da importancia da experiéncia para o

desempenho académico, como na narrativa de Vinicius: As monitorias me
ajudaram na minha formagdo individual [---] aproveitava o tempo para estudar
e melhorar meu desempenho académico- Fui monitor de quase todas as
disciplinas do curso (2018), oucomo no registro de Helen:

[+-] realizei monitorias de diversas matérias, como Calculo I, Lema B e
Geometria Analitica, mas a monitoria mais marcante, para mim, foi a
monitoria de PROCAP- Essa disciplina  (Programa  Comunidade de
Aprendizagem) é obrigatéria nos cursos de exatas da PUCC- Os alunos devem
cursa-la no come¢o da graduacdo para que se adaptem a vida académica, o
diretor procurou por mim e por outro aluno e nos ofereceu esta oportunidade-
Eu era uma aluna do sequndo semestre apenas, tinha muito a aprender ainda,
e o PROCAP me trouxe muitas oportunidades- Neste caso, além dos plantdes
fora da sala, nés monitores também acompanhdvamos os professores em sala
de aula e isso era importante para os plantdes de dividas, uma vez que eu
sabia como os professores explicavam o contelddo e assim podia entender quais
eram as dividas dos alunos- Agregava muito para mim e fui aprendendo
técnicas de corre¢do, de organizacdo do conteiddo e organizacio de uma sala de
aula- Os professores foram fundamentais para todo o meu crescimento, pois
eles nos davam espaco para atuar com os alunos, também trocavam
experiéncias e faziam criticas construtivas que nos indicavam caminhos-
Particularmente, o incentivo criado durante esse trabalho de monitoria teve
muita importdncia em momentos de crise em relacio ao curso, pois atender
aos alunos que compareciam ao plantdo cheios de dividas em relacdo as
matérias e depois ver esses mesmos alunos consequirem realizar a prova e se
sairem bem era uma sensacdo muito prazerosa- Por todos esses motivos
sempre qgostei muito de trabalhar como monitora e me tornei uma das

‘monitoras oficiais’ do PROCAP, ji que fui convocada durante todos os
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semestres, até me formar- Aqgrade¢o toda experiéncia, pois com essas vivéncias
pude estar mais preparada para comecar minha carreira como professora-
(2078)

Os padrdes de interagédo diferem de aluno para aluno e diferem também,
em relacéo a disciplina do curriculo. A maneira como componente e conteudo sédo
trabalhados vai possibilitando um melhor desempenho da aluna monitora, e a
participacdo nas atividades de aula junto com a professor traz mais conforto e
direcionamento, além do fato de se sair bem nas atividades de monitoria. Todas
essas percepcdes provocam muita satisfacdo para Helen, como ela apresenta em
sua narrativa.

Acredito que o tempo dedicado aos conteudos, os quais, nas atividades
de monitoria, sao flexibilizados de acordo com as necessidades apresentadas, o
namero de alunos e a possibilidade de pensar em recursos que vao de oficinas a
videos, e outras alternativas, favorece a aprendizagem, e as dificuldades
encontradas por alguns alunos poderdo ser discutidas e superadas. Essa
oportunidade de experimentar o trabalho docente propicia situacdes que contribuem
pedagogicamente com o aprendizado da docéncia.

E muito frequente que, no nosso processo formativo, nos deparemos
com alunos em diferentes niveis de aprendizagem, alguns porque estavam
afastados e retomam agora seus estudos. Outros com algumas lacunas de
aprendizagem e que podem aparecer como barreiras para o trabalho com as
disciplinas em questdo. Esclareco que as disciplinas que apresentam um numero
maior de alunos que procuram pelas monitorias sao as de conteudo especifico.

A monitoria entao, oferece oportunidade de formagédo enquanto os relatos
de reflexdo sobre essas experiéncias promovem um duplo esforco que permite
acessar elementos para a construcao da narrativa, para depois interpreta-las. Essa
participacdo e seu registro proporcionam uma oportunidade de aprofundamento
sobre o conteudo especifico, sobre a motivacdo pessoal e confirmacao da escolha
pela carreira docente. Oferecem perspectivas de planejamento e criacdo de
estratégias de ensino que favorecem o aprendizado docente. A narrativa desse
movimento de pensar o aprendido para ensinar € uma forma de entender a
importancia da monitoria na carreira docente e refletir sobre como ele esta se
constituindo professor de matematica.
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Em Souza, Sousa e Catani (2008), encontramos registros de que as
experiéncias com os projetos de formacao de professores, orientados por seus
registros narrativos com perspectivas formativas, apresentam um conhecimento em
movimento, dada a subjetividade que abarcam ou, como revelado nas narrativas,
ora divulgam, ora calam.

Para o desenvolvimento do trabalho, os monitores planejam estratégias
pedagdgicas, como: oficinas, atividades de resolugdo de problemas, exercicios de
sala de aula com resolugbes compartiihadas e dialogadas e outras que buscam
trazer significados e para que os alunos que procuram pelas monitorias possam

apresentar melhor desempenho nas disciplinas.

Sobre a Iniciagdo Cientifica:

Para a discussdo sobre a participagdo nas experiéncias de IC, foram
convidados dois alunos, os quais ndo colocaram em suas narrativas elementos,
entendidos por mim, que pudessem ser trazidos para a discussao. No entanto, em
nossas conversas de sala de aula e reunides, muitas reflexdes foram propostas, e
orientada por elas e em meus registros pessoais, apresento partes desses achados
para esta reflexdo.

A iniciacao cientifica se apresenta para os alunos do curso de graduacao
como um convite de professores pesquisadores ou pelo interesse do aluno em
participar de atividade extracurricular, ndo dependendo dela para concluir o curso.
Embora tenha um direcionamento para a pesquisa, pode reforcar a decisdo e a
escolha por ser professor da escola basica, como podemos perceber no trecho de
narrativa de Felipe.

Foi entdo que, em 2016, resolvi prestar mais uma vez o ENEM para tentar
uma outra oportunidade na vida académica e somente em 20717 ingressei na
gradua¢do em licenciatura em matemdtica e também no meu primeiro projeto
de iniciagdo cientifica- No final do meu primeiro ano podia dizer que me

arrependia de ndo ter comegado antes- (2018)

Considerando que o interesse é norteador para essas escolhas, podemos
inferir que se trata do primeiro passo para a decisao pelas primeiras atividades de

estudo, leitura e pesquisa, entre elas, organizar, regular e promover leituras que
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oferecem oportunidade de conhecer trabalhos da area, e assim, aumentar
conhecimento para transposicdo do saber construido em situacées de ensino e

pesquisa para as suas salas de aula. Como encontrado nos trechos de narrativa de

Vinicius, [---] foi uma época que pude evoluir muito minha pesquisa, capacidade
de escrita e pude aprender bastante sobre metodologia e diditica de ensino,

muitas coisas utilizo no meu dia a dia [---] e ddo super certo (20718)-

A pesquisa de Iniciacao Cientifica desenvolvida por Felipe também se
relacionava a escrita de narrativas, suas e de alguns colegas, relacionadas ao
processo de formacéao inicial e a percepcao de como ela ocorre. Sendo assim,
também na dimensao de sua pesquisa de IC Felipe vivenciou a escrita de narrativas

e delas fez recurso para sua formacgao, conforme suas afirmacoes:

Hoje, estou na minha sequnda pesquisa de Iniciagdo Cientifica- Ainda tenho
algumas insequran¢as em relacio ao meu curso- Iniciando agora o meu terceiro
ano na faculdade, pude realizar um estdgio como plantonista de matemadtica
para o Ensino Fundamental || e para o Ensino Médio em uma escola particular
em uma cidade vizinha, onde tive a oportunidade de vivenciar inidmeras
situagdes O conhecimento da matemdtica bdsica me estruturou de uma
maneira mais rica e possibilitou entender melhor o meio docente e como os
futuros professores de matemdtica lidam com sua profissio- Também me
ensinou escrever narrativas relacionadas ao meu percurso como aluno e como
professor de matemdtica em formagdo- De acordo com as narrativas que i e
escrevi, percebi que, para poder fazé-las é necessirio um certo grau de
autoconhecimento- Com esse exercicio eu pude, além de melhorar minha
escrita, consequir organizar melhor minhas ideias para formar uma linha de

raciocinio mais |6gico: Isso €é essencial para um professor de matemadtica-
(2018)

Cabe ressaltar que os dois alunos que participaram das experiéncias de
IC ndo revelam, nas narrativas, interesse de ordem financeira para manter-se na
universidade e, portanto, independentemente do recebimento de bolsa. Esses
alunos demonstram interesse na pesquisa e no aprendizado.

Essas experiéncias, de fato, sdo boas oportunidades de conhecimento e
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entrada no mundo académico. Os estudos e a producao técnica-cientifica, junto ao
orientador de pesquisa, apresentam avangos no ensino formal e oferecem um
horizonte mais amplo sobre os fundamentos da profissdo que o aluno escolheu
sequir.

No trabalho junto ao orientador, o aluno que participa da IC aprende e
desenvolve uma atitude que se relacionada com o ato de fazer perguntas e buscar
respostas. Uma postura de professor que questiona o ensino, as estratégias, sua
pratica e outros aspectos da docéncia faz parte de um modelo de formagdo que
rompe com o modelo ‘transmissor’, ja mencionado, e com o aluno passivo, que vai
sendo transformado de forma efetiva, ndo apenas no discurso, ainda muito presente,
mas na sua constitui¢cdo e futura pratica pedagdgica.

Nas conversas com os alunos participantes de IC, percebi que os
professores pesquisadores da universidade que oferecem essa oportunidade aos
alunos da licenciatura em matematica, mantém énfase em uma busca de respostas
aos problemas tedricos e praticos que sao formulados, num trabalho colaborativo
para a producao do conhecimento e solugdes criativas para o trabalho do professor.

Os alunos participantes mencionam também, que essa experiéncia
possibilita um olhar critico sobre concepcbes pedagdgicas e epistemoldgicas,
favorecendo uma autonomia de pensamento voltada para a solucao de problemas,
para um conhecimento da realidade e que, por essas caracteristicas, tornam-se

importantes para a formag&o do professor de matematica.

Sobre os Estdgios:

Com base, nas nossas discussoes de sala de aula, tinha em mente que
eles abririam esse tema como sendo 0 momento mais esperado do curso, ou algo
parecido. Mas, embora nossas atividades de socializagdo, realizadas ao final de
cada semestre, com participacdo de professores da rede e ex-alunos convidados,
seja um evento muito esperado, com expressiva participacdo de alunos de outros
periodos que demostram grande ansiedade para vivenciar esse momento, essa
dimensdao nao foi percebida, o que me levou a identificar, também, que essa
expectativa demonstra o valor que eu atribuo as atividades praticas, as quais, muitos
deles introduziram na narrativa, porém, sem um entusiasmo demarcado. Essa
percepgdo provocou um certo desconforto e uma negacdo das minhas
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compreensoes prévias.

Essas expectativas com os registros das experiéncias de estagio eram
tdo acentuadas, que me levaram a refletir sobre 0 meu posicionamento diante da
importancia que atribuo ao estagio, a qual, talvez, possa deixar demarcada em
minhas aulas, de maneira que possa interferir na formagéao dos alunos.

Confesso que essa constatacao foi quase como um choque, mas procurei
entendé-la como um convite a uma nova experiéncia de interpretacdo, apoiando-me
em Gadamer (1999), que nos alerta para a compreensdao do que nos faz parar e
perceber uma possivel diferenca, e que € sé na experiéncia do choque que nos
deparamos com as nossas prévias compreensoes. Seja porque ndao reconhecemos
nelas o sentido pretendido, ou porque seu sentido ndo estd de acordo com as
nossas expectativas.

Para mim, esta € uma questao relevante, pois denota os meus valores, 0s
quais sao fortemente percebidos numa pratica pedagogica constituida mais a partir
das experiéncias vivenciadas na pratica, o que pode promover uma tendéncia para
este componente, em detrimento dos conhecimentos tedricos. Sendo assim, como
desenvolver uma pratica de sala de aula, pela qual os conhecimentos, os eventos
de formacao e as vivéncias nao passem de maneira despercebida para os alunos e
para mim mesma, para que nao sofram os impactos de uma valoragao individual e
que passem por um empenho maior no didlogo e na reflexdo compartilhada?

O verdadeiro processo da experiéncia, diz Gadamer (1999), é
essencialmente negativo e ndo pode ser descrito com a formacdo de uma
universalidade tipica, sem que haja rupturas no caminho. As experiéncias podem
corresponder as nossas expectativas, confirmando-as, ou podem nos mostrar
compreensdes ainda nao percebidas. Nestas Ultimas, que o autor chama de
experiéncia verdadeira, temos uma experiéncia de negagcdo, nao no sentido do
engano a ser corrigido, mas representa a aquisicdo de um saber mais amplo
(GADAMER, 1999).

Sobre o fato de ndo mencionarem os estagios, cabe ressaltar que os
alunos nao fazem nenhuma mencao aos espacos fisicos, as aulas de orientagédo e
aos materiais encontrados na universidade para o desenvolvimento das atividades
de estagio. O que permite inferir que entendem essa estrutura como adequada para
a realizagao dos estagios.

Atestam sim, sobre as dificuldades e limitagdes encontradas nas escolas,
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para sua realizacdo, por exemplo, a falta de professores para recebé-los, por
afastamento temporario Ou, muitas vezes, pela recusa em recebé-los, justificando
que ja ha um numero muito grande de estagiarios na escola, mas, que quando
questionados sobre qual é esse numero, a respeito fica em torno de trés ou quatro.
Na devolutiva desses encontros para solicitacdo dos estagios, muitos alunos
comunicam que percebem certo desconforto por parte de alguns profissionais da
area administrativa das escolas, dando a entender que, nem sempre conversam
com os professores para saber se € desejo deles receberem alunos para o estagio
ou nao. Esse desconforto é percebido pelos alunos como se o estagio fosse um
inconveniente ou um trabalho a mais a ser executado.

Contudo, quero esclarecer que desde 2012, a disciplina de Estagio
Supervisionado esta sob a minha responsabilidade, e esses relatos tém se tornado
cada vez mais raros. Ao contrario disso, temos recebido cada vez mais, por parte de
diretores, pedidos de que sejam enviados alunos da universidade para que realizem
as atividades de estagios nas suas unidades escolares.

Uma das func¢des da supervisdo de estagio, entendida por mim, como
muito importante para a formagao desses professores, € 0 acompanhamento mais
direto que eu possa oferecer, como incentivo para uma postura reflexiva e constante
e de comprometimento com a profissdo docente. Para tanto, o aluno estagiario deve
procurar estabelecer uma relagdo de confianga e parceria com os atores desse
processo. Sobre as atividades de orientacdo de estagio, Pimenta e Lima (2004)
ponderam que essas acgdes “requerem aproximagao e distanciamento, partilha de
saberes, capacidade de complementacdo, avaliacdo, aconselhamento,
implementacao de hipdteses de solugdo para os problemas que, coletivamente, sdo
enfrentados pelos estagiarios” (p.114).

Trata-se, portanto, de uma atividade de acompanhamento, de partilha de
saberes, de dialogo, reflexdo, de discussao para enfrentamento das situacdes
presentes na sala de aula e de troca de experiéncias. Tudo isso requer do professor
supervisor um trabalho exigente, um planejamento e acompanhamento distintos, que
ultrapassa os limites da universidade, muitas vezes avangando para contatos com
as diretorias de ensino.

Nesse sentido acredito que, novamente, minha experiéncia como
professora do ensino basico, que recebeu estagiarios no periodo de trabalho pode

contribuir com uma orientagdo mais ampla para os alunos do curso de matematica e
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que a participacdo nessa experiéncia formativa pode ser interpretada com
significados mais abrangentes.

Para ilustrar esse periodo, descreverei de forma breve minha participagéo
em programas de estagio. Durante a minha atuagdo como professora da escola
basica, por volta dos anos 2000, participei de um grupo de trabalho coordenado pela
professora responsavel pelo estagio de uma universidade publica da regiao.

Fui procurada por alunos dessa professora, que posteriormente entrou em
contato, convidando-me a participar de reuniées mensais na universidade, com ela e
0 grupo de estagiarios que orientava. Nesses encontros, eram discutidos os modelos
de estdgio que cada aluno deveria desenvolver: observacao aula-gestéao,
coparticipacéo, regéncia e avaliagao.

Minha experiéncia de sala de aula, mesmo a construida de maneira
intuitiva, era muito valorizada pela professora orientadora, e os alunos estagiarios do
meu grupo de responsabilidade sempre se mostraram muito interessados na minha
pratica. Esse modelo colaborativo manteve-se por dois anos, mas depois, por dar
inicio aos estudos que levariam ao meu mestrado, ndo consegui mais participar das
reunides, continuando a receber os alunos que se apresentavam, agora, com
interesse mais na observacao do que na atuagao.

A participacdo nesse grupo foi fundamental para ampliar o meu
entendimento sobre a importancia de aconselhar, acompanhar e orientar esses
alunos que estdo entrando na escola e vivenciando experiéncias de construcao de
identidade profissional. A influéncia dessa professora orientadora também foi
fundamental para que eu avancasse em conhecimentos teoricos, na organizacédo de
materiais de ensino-aprendizagem, na construcdo dos diarios de observacao, na
troca de experiéncias e na importante aproximacao entre escola e universidade.

Percebo hoje, de maneira mais intensa, nos alunos que acompanho nos
estagios, que esse percurso formativo que experienciei me ajuda a identificar melhor
suas necessidades e antecipar algumas orientagcdes, de maneira mais ampla, sobre:
postura; adequacgbes de linguagem; o contato com os alunos; a importancia de
conhecer as normas da escola e verificar quais dependéncias podem usar e
orientacdes sobre como responder ou direcionar as questdes que os alunos possam
fazer.

Ja nos trabalhos de coparticipacdo, a atengéo fica para: o qué e como
responder as questdes apresentadas pelos alunos; como combinar essa dindmica
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de trabalho com o professor; como ele deseja que o trabalho mais direto com o
aluno seja realizado; verificar a adequacao de vocabulario; seguir o mesmo modelo
de trabalho observado ou usar outras estratégias.

Por fim, nas regéncias de classe, a orientagdo é direcionada para os
planejamentos dos conteddos e preparacao de material criativo e adequado ao
conteudo, com uma avaliacao que seja processual e adequada ao trabalho realizado
junto aos alunos.

Sobre a escolha das escolas para a realizacao dos estagios, alguns
alunos destacam o desejo e a oportunidade de voltar as escolas em que estudaram,
colocando em pauta os lagos afetivos estabelecidos nas relagbes com colegas e
professores.

A sequir trago alguns excertos com essas informacgoes, iniciando por Mari:

[+*] nesse semestre tive a primeira experiéncia com o estdgio supervisionado e
tive a oportunidade de voltar & mesma escola que cursei o ensino médio, e

reviver minha identidade cultural (2018)-
Helen percebe seu primeiro estagio como uma oportunidade de observar

os professores sob um novo angulo [---] fiquei curiosa sobre como seria estar na

sala assistindo as aulas de outros professores (2018)-

As imagens que trazem para a narrativa, do local, dos mesmos
professores e de frequentar lugares, antes, proibidos — como a sala dos professores
—, junto as imagens hierarquicas que foram construidas, provocam uma sensacao
que é quase que a de estar fora e dentro, ao mesmo tempo.

Acredito que seja relevante considerar que as lembrancas dos alunos, ao
voltarem as escolas que frequentaram oferecem oportunidade para que possam
compreendé-las melhor, visto que ndo voltam desprovidos de conhecimento sobre
as mesmas, mas com novos sentidos que sao atribuidos: ao lugar, as pessoas, ao
trabalho e ao processo de constituicdo docente que tem inicio na sua trajetéria de
vida e escolar, passa pelo lugar que esta e observa e que avanca na sua formacéao
académica, lugar de onde vé e compreende o fora e 0 dentro de todo esse percurso
formativo.

A mudanca de lugar e de olhar provocada pela realizacdo do estagio é

uma importante componente na constituicdo de um professor que passa a refletir
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sobre a realidade escolar, tanto a que vivenciou como a que vivencia no estagio.

Refletir sobre a minha formagdo docente se tornou uma pratica
inevitavelmente constante, didria e dominante quando me percebi inserido na

realidade de uma sala de aula (Caio, 2018)-

As narrativas comportam, pela singularidade e subjetividade de cada
narrador, quando apesentam diferentes formas de registro e expressao. A questao
central posta no trabalho com abordagem narrativa consiste no entendimento que
cada um tem sobre o que é, de fato, formador para si e para sua profissdo (JOSSO,
2004).

A aproximagdo com o inicio do trabalho docente, com toda a sua
dimensao de saberes, pode provocar reflexdes sobre as situagdes vivenciadas nas
experiéncias formativas, nas quais, de certo modo atuaram como professores com
exigéncias e performances de um professor. A vivéncia dessas experiéncias pode
contribuir para uma formagao mais ampla e estavel, e a medida que experimentam
as incertezas e as singularidades que fazem parte do trabalho com o aluno, se
fortalecem, ja que tais situacées sdo reconhecidas e revividas como as que
estiveram presentes no seu processo formativo.

Por fim, a escrita de narrativas como um relatério final da experiéncia, é
provocada, por mim, por serem entendidas como um instrumento potente para
pensar criticamente sobre: suas memorias da trajetdria escolar, as experiéncias
entendidas como significativas, sua formagédo, a construgdo de uma identidade
docente e sua constituicdo como profissional da educagao.

A agdo dos ventos

Uma parada reflexiva para compreender o desenho da onda e para a qual
retomo tudo o que li, nas narrativas e anota¢des das conversas/reuniées e registros
pessoais, junto ao meu préprio texto, buscando sintonias nesse processo de

producédo de conhecimento e aproximando ainda mais, as nossas histérias.

O diadlogo mantido com os alunos que participaram comigo desta
experiéncia foi realizado, segundo meu entendimento acerca de Gadamer (1999),
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como um espacgo de compreensdao mutua, que foi acontecendo devagar e precisou
ser revisto, uma vez que estive diretamente envolvida com todos, durante o tempo
da formacdo académica e depois dela, com o0s encontros que realizamos para

ajustar as narrativas e para conversas sobre o inicio na profissao.

Na releitura das narrativas e do texto que estava sendo produzido, ha um
entendimento, da minha parte, de que todo acontecimento rememorado, de forma
escrita ou oral, constitui-se em um evento passado. Quando relatado, assume-se no
presente, podendo ser revisitado, revisto e confirmado. O passado rememorado
pode ser revivido e contido no presente assim como envolvé-lo. Essa trama
produzida pelo narrador na qual passado, presente e futuro se imbricam, apresenta
caracteristicas temporais da experiéncia do narrador e € articulado pelas narrativas,
principalmente quando clarifica a dualidade — tempo cronolégico e tempo
fenomenolégico —, numa rememoracao do passado com olhos do presente
(ABRAHAO, 2004).

Na producéo escrita deste trabalho mantive uma postura de abertura para
mudancas de percurso, revisitando com frequéncia a questao investigativa, por forca
de acontecimentos que pudessem sugerir uma mudanca nos rumos do trabalho,
como chamam a atencédo os autores Prado, Soligo e Simas (2014). A questdo assim
se configurou finalmente: Como alunos da graduacao em matematica relacionam
o seu percurso formativo, nas diferentes experiéncias durante o curso, com a
sua formacao docente quando sao convidados a escrever narrativas sobre o

processo vivido?

Retomo que, para os participantes desta pesquisa, esse convite para a
producdo de narrativas intensificou o contato com a escrita e a possibilidade de
entendé-la como um recurso para reflexdo e conhecimento de si. Mostrou-se
também, como um recurso potente para o reconhecimento consciente de suas

fragilidades, com relacdo ao conteldo matematico que precisam para o ensino da

disciplina aos alunos da escola basica. Como expressa Mari: Na verdade o objetivo
maior era melhorar os conceitos bdsicos de Matemdtica que estavam me

faltando e verificar qual seria a experiéncia em uma sala de aula (2018)-
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Ficou demarcado que, mesmo a escrita sendo algo tdo familiar ao
ambiente escolar (copias, anotacoes, provas escritas, trabalhos), uma escrita mais
sistematizada para registro e reflexdo, para alunos do curso de matematica nao €
algo natural e que eles, na grande maioria, precisam de ensaios, leituras e releituras
para que as narrativas sejam reconhecidas, compreendidas e incorporadas na rotina

de estudo e reflexao.

Em suas narrativas, nos trechos em que tratam da entrada na vida
escolar, ndo ha mencao da escrita no dia a dia das aulas, nem das solicitacoes
consideradas como rotineiras, nem das que poderiam ser consideradas como
informais. Também nao fazem nenhuma mencéo a registros em diarios ou qualquer
outra anotagéo para estudo posterior, confirmando que a escrita ainda ndo tem um
papel demarcado nas aulas de matematica, nas quais, muitas vezes prevalece o

siléncio, caracterizando uma auséncia de comunicagao.

Entretanto, ja podemos perceber algumas mudangas, e mesmo tendo, no
momento da escrita deste texto, quatro dos alunos participantes, atuando em sala de
aula, considerando que trés néo fizeram alusdo ao uso da escrita nessas atividades,
foram encontrados nos registros de Caio 0 uso da narrativa e uma valorizagdo desse

recurso para o trabalho com a matematica:

Na narrativa abre-se caminho para que o aluno (definitivamente protagonista
da prépria histéria) manifeste a sua maneira, ao seu modo, do seu jeito, o
préprio ponto de vista- Que forma melhor eu teria para conhecé-los? Conhecer
a maneira deles de pensar e de se expressar? Eu estava insequro com muitas
coisas e ndo podia simplesmente fingir que ndo- Abri para eles essas questdes-
Disse que era a minha primeira experiéncia como professor dentro de uma sala
de aula e que mesmo frequentando salas de aula a vida toda ainda assim era
novidade: Passamos uma hora e quinze simplesmente conversando sobre essas
questdes: O que é a matemdtica, como ela nos afeta ou como ela mexe com
nossa confian¢a, o que se espera de um professor de matemdtica- Foi um
tempo de qualidade que me permitiu uma aproximag¢do muito importante com
os alunos e quando citei a proposta da narrativa, jd havia construido uma
discussdo sobre o tema (Caio, 2018)-

Uma abordagem formativa com uso de narrativas escritas que leve a
problematizacdo das trajetérias e das experiéncias vivenciadas, parte da premissa
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de que relatar, rememorando o vivido (BENJAMIN, 1987), passa por uma
significagédo individual que movimenta os sentidos ali atribuidos, dando-lhes nova
qualidade, legitimidade e dimensao do que pode colaborar com a formagao docente,

principalmente em relagéo ao trabalho com a matematica.

Para os autores Josso (2004), Prado e Soligo (2007) e Souza (2006), as
narrativas tornam-se importantes instrumentos de reflexdo sobre a experiéncia
pessoal dos professores que estdo em formacdo inicial, como identifiquei na

narrativa de Caio:

Quando comecei a escrever meus relatos (e fazia no dnibus, em pé e no celular
mesmo, enquanto ia para a faculdade) ndo sabia muito bem o que escrever e o
que ndo escrever- Entdo eu simplesmente escrevia tudo o que tinha gravado na
memdria- Cada momento que havia sido registrado na mente- [sso foi muito
importante, principalmente nas primeiras aulas, as expressbes faciais dos alunos
[-+*] Escrever sobre cada aula me fez analisar (também a cada aula) que
postura eu assumia- As narrativas talvez sejam o melhor caminho para
reflexdo- (Caio, 2018)

Nas reunides realizadas para discusséo e reflexdo, dedicamos um espaco
para comentar sobre o importante destaque que os alunos trazem, ao perceberem
na escrita as lacunas que carregam das suas aprendizagens. Verificamos que este
pode ser um detonador para que percebam que a escrita favorece esse
reconhecimento. Da mesma forma que experienciado por eles, essa acao pode ser
levada para as salas de aula do ensino basico e, com este recurso de comunicagéo,
seja possivel dar sentido aos conceitos e representacées que sao veiculados nas
aulas. E possivel que os alunos passem a usar a escrita como objeto de
comunicacdo e que ela traga possibilidade de organizagdo, exploracdo e
materializagdo da linguagem abstrata e simbdlica da matematica.

O desejo de ser um professor de matematica diferente, com perspectivas
de um trabalho inovador, no qual a escrita de narrativas possa ser entendida como
um horizonte de possibilidades de atuacdo profissional e de reflexdes sobre o
conhecimento sobre si e sobre o conhecimento matematico, aparece nas narrativas,
tanto orais quanto escritas e com importante reconhecimento das peculiaridades de
cada escola e de cada turma, o que se mostra um indicador de que a formacéao
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precisa ser consistente e com possibilidades de implementacdo de praticas

inovadoras.

Embora ndo seja simples, alcangcar um equilibrio entre tradicdo e
inovacao é saudavel e necessario. Uma mudanca na maneira de ensinar — no nosso
caso, ‘matematica’ —, deve ser feita com consisténcia, coeréncia, ancorada também
em praticas ja existentes, mas que podem ser adaptadas e recriadas. Para Névoa
(1995), uma prética reflexiva da/na agdo docente ganha uma pertinéncia no
desenvolvimento pessoal dos professores e remete para a consolidacao do terreno
profissional de aspectos de uma autoformacdo participada. As memorias
retrospectivas sobre as trajetdrias pessoais e profissionais s&o momentos em que
cada um rememora e produz a sua vida, o que no caso dos professores é produzir a
sua identidade profissional.

Desse mesmo modo, as narrativas da trajetéria de vida, com foco na
formacao do professor, na participacdo nas experiéncias formativas e no trabalho
com a matematica no ensino basico, foram entendidas, por mim e pelos alunos
participantes como um recurso de inovacao e transformacdo para o ensino da
matematica. Acreditamos que isso seja possivel em todos os niveis de ensino, dada
a tendéncia de interagdo entre aluno e professor que esse recurso potencializa.
Nesse sentido um diario de anotacdes, muitas vezes entendido como um suporte
para registros de segredos pode ser utilizado em sala de aula, pelo professor, para
que segredos possam ser revelados.

Encontrei nas narrativas dos participantes boas memorias escolares
relacionadas aos professores que tiveram e do incentivo familiar pelo estudo e
valorizacdo do conhecimento e formacdo. Algumas vezes, a motivagdo familiar
indicava uma escolha profissional diferente da docéncia, o que foi comentado pelos
alunos que mostram indicios de terem pensado em outra carreira. Mas apresentam
a opcao pela docéncia, ou pela identificagdo com ela, ou pelo imaginario sobre a
carreira docente. Em alguns casos somente aconteceu apd6s alguns trabalhos
realizados na universidade, com as duas experiéncias formativas que mais
apareceram nos relatos e que permitem a entrada na sala de aula para observagao
e atuagao: o estagio regular e, no caso de uma participacao mais efetiva, as oficinas
do Pibid.
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Nas descricdes que trazem de alguns professores de matematica, que
contam com a cultura de modelos educacionais ou identidades profissionais que
marcaram suas trajetorias, indicam que a admiracdo por esses professores, ou a
identificagcdo muitas vezes com a relacao estabelecida entre eles, pode ter sido
determinante para a escolha profissional, e, ainda que reconhecendo as diferencas
entre esses profissionais, sendo capazes de entendé-los, com as diferentes
caracteristicas atribuidas a formagdo e com o estilo pessoal reconhecido e
demarcado, que é uma caracteristica discutida por Novoa (2007) como sendo
importante no que tange a construcao da identidade profissional docente, a qual

[...] obriga a evocar essa mistura de vontades, de gostos, de experiéncias,
de acasos até, que foram consolidando gestos, rotinas, comportamentos
com os quais nos identificamos como professores. Cada um tem o seu
modo préprio de organizar as aulas, de se movimentar na sala, de se dirigir
aos alunos, de utilizar os meios pedagdgicos, um modo que constitui uma
espécie de segunda pele profissional. (NOVOA, 2007, p. 16)

Esses modelos, escolhidos como referéncia podem, muitas vezes
estabelecer uma relagdo promissora com a disciplina, dado o seu potencial para
influenciar a escolha profissional e o0 desejo de se aproximar desses
modelos/exemplos, ao passo que essa identificacdo, retomada nas narrativas,
marca o periodo da formagéo em nivel superior e como replicam esses modelos em
suas experiéncias formativas, por exemplo: monitorias, estagio, Pibid e no inicio da
docéncia.

Encontrei nas narrativas, experiéncias que sao relatadas de maneira
sensivel e que vao contando nossas origens, nossos sonhos e que nos revelam e
mostram os sentidos que trazemos ao mundo. Dentre as pessoas que vamos
encontrando e com as quais nos identificamos, verifiquei registro da presenca de
docentes do ensino superior que aparecem como um professor favorito, ou que
influenciou, fortemente, sua vida e o desejo de continuar na graduagao para ser um
professor. Muitos alunos contam que foi esse profissional que fez com que
sentissem vontade de ir para o ensino. Sobre essa identificacdo Goodson (2008,
p.108) apresenta que tais pessoas funcionam como “modelos” que, para além de
influenciar, muito provavelmente direcionam a visdo subsequente da pedagogia
desejavel, assim como, possivelmente, a escolha da disciplina que se pretende
lecionar (GOODSON, 2008, p. 108).

Nao posso desconsiderar que fiz parte da histéria de formacdo desses
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jovens, embora muito pouco tenha sido mencionado sobre as disciplinas que
ministrei, durante todos os semestres em que tivemos contato na graduag¢ao. Mesmo
assim acredito que tive influéncia na formacé@o desses jovens e no reconhecimento
que apresentam sobre o papel que o professor exerce na formagéo de seus alunos.

Sobre as experiéncias de formacgao, acredito que a pratica de uma escrita
de si, presente tanto nos relatérios finais do estdgio como nas solicitacbes da
disciplina de Metodologia e, mais especificamente, na produ¢cao de dados para esta
pesquisa, os alunos foram provocados no sentido de realizarem uma reflexao critica
sobre o0 seu processo formativo. O que experienciaram, o que sentiram e, por fim, o
que fardo com tudo isso.

Nos relatos das participacdes nas experiéncias formativas encontrei no
Pibid e no Estagio Supervisionado, a maior concentragdo de elementos que
identificam essas experiéncias como sendo, de fato, entendidas como experiéncias
de iniciacdo a docéncia e com carater formativo, com registro de prazer na
participacdo e de crescimento na formacgao e constituicdo docente.

Destacam também, que essas participacdes fortaleceram e consolidaram

a opcao pela carreira docente. Tenho orgulho de dizer que o Pibid foi a maior
conquista no curso de matemdtica- Ndo entrei no curso com o intuito de

lecionar (Mari, 2018)-

O Pibid, foi um programa sensacional que me mostrou uma aula diferente e
carrego essa experiéncia comigo até hoje, gragas a ele consigo enfrentar

diferentes situa¢des que a minha profissdo exige (Vinicius, 2018)-

Acredito que a produgao de narrativas reflexivas, ao final das atividades
de cada estagio, pode ter contribuido de maneira significativa para identificar e
fortalecer esse entendimento sobre sua formacdo e seu conhecimento pessoal.
Souza (2008), ao indicar a potencialidade com o trabalho narrativo, destaca que
esse modelo de trabalho permite ao “sujeito em formacéo entrar, ao mesmo tempo,
em contato com suas memoérias e relaciona-las as diferentes dimensbes da
aprendizagem profissional” (SOUZA 2008, p. 151).

Ao narrar suas experiéncias e refletir sobre o que podem fazer com elas,

os alunos vao tomando consciéncia do seu papel como professor e passam a rever
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seus conhecimentos, suas posturas, a linguagem para aprender a ensinar e as
adequacdes que precisam fazer na acao, devido as situacdes imprevistas que
podem ocorrer no cotidiano da sala de aula. Com isso, eles invertem o movimento
que até entdo era vivenciado como aluno, aprendendo a ser professor observando a
pratica de outros professores.

Rememorar as experiéncias vivenciadas, remexer nos guardados e
escrever histdrias que se iniciam cada vez que as escrevemos, coloca em evidéncia
nossas vidas e historias e podemos perceber como elas se convergem. Para este
nosso momento, motivados pelos dialogos e reflexdes provocados pelas narrativas
sobre n6s mesmos, nossas trajetérias e os processos formativos, acredito ter sido
possivel rememorar de maneira compreensiva e contar em palavras as experiéncias
significativas que nos constituem.

Os alunos e eu entendemos que esse processo nao se esgota com o fim
da graduacao, mas que da inicio a uma nova etapa de constituicdo de um professor
que percebe a narrativa como forma de expressao do falar e pensar sobre si, sobre
seus conhecimentos e sobre a profissao, num processo continuo de (auto)formacéao.

Dessa maneira, os conhecimentos produzidos com o desenvolvimento
desta pesquisa n&o serao encontrados ao final do texto, mas durante todo o seu
desenvolvimento, no processo de busca e no olhar de cada um que vé para além do
que esta posto.

Acredito ainda, que a experiéncia que vivenciamos e o nosso olhar sobre a
formacgao nos permite entender um pouco mais a respeito do que somos e do que
desejamos ser como professores e abre entradas para uma compreensdao melhor:
dos alunos e do professor, no trabalho com a mateméatica. Professores que
descobrem significados, nas suas experiéncias e no exercicio da profissdo, quer
sejam experiéncias de vida, de formagédo e/ou de segredos revelados no olhar e na

busca de cada um dos envolvidos nesse processo.
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Desenho 6: Area de Rebentacéo

Fonte: Priscila Rodrigues Coutinho (2019)

Area de Arrebentagio

Chegando a esta parte do nosso percurso, e para ndo fugir a alegoria escolhida,
encontro-me e misturo-me das ondas e com elas chego a praia numa drea de
arrebentacdo que sugere um conhecimento do que me trouxe até aqui- Mas
entendendo, de antemdo, que esse é um processo continuo de recomego, do
envolver-me e volver-me e, de voltar ao mar e misturar-me a ele novamente:
Chego aqui ndo entendendo como se torne possivel dar por encerrado este
percurso de movimento e estudo- Assim, minha proposta é a de volver e
recomegar-

Na escrita deste texto final, que se iniciou com a produc¢do dos dados, leituras
e andlises realizadas com inteng¢do de envoltura desde a sua idealizagdo, penso
que esse movimento que permitiu merqulhos e uma imersdo para pensar,
estudar e compor as narrativas pode ter feito escaparem registros importantes
para conhecimento e reflexdo- Afinal, muitas incertezas acompanharam este
trabalho, além do fato de que eu aprendia com ele e com os alunos
participantes, durante todo percurso- Mesmo tendo colocado a escrita como o
outro que surge no meu horizonte, sem fronteiras pré-fixadas, entendo que as
interpretacbes feitas sdo limitadas e passiveis de outras e mais outras que
acredito, num futuro bem préximo, outros leitores fardo- Durante a
composi¢do desta narrativa final, cada vez que me deparava com um novo

autor, uma imagem, uma conversa, uma expressdo ou algo que se aproximava e
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me trazia novos sentidos, nova visdo e outros anqulos, eu os juntava como os
homens que vivem ao/do mar, que aproveitam todos os ventos, os favordveis e
os contrdrios, para abrir as velas e direcionar ou deslizar sobre as dguas, para
que na reflexdo posterior ao visto, ouvido, lido e sentido pudesse encontrar
horizontes de ampliacio da visdo, que mesmo sendo um olhar apaixonado pelo
campo de investigagio, ndo me deixasse seduzir por ele, mantendo-me o mais
fiel possivel aos sentimentos, as visbes, ds escutas e aos relatos trazidos pelos
participantes: Os autores que convidei para apoiarem minhas reflexdes
confirmam que o ideal de um estudo compreensivo ndo estd, somente, no
interrogar dos textos, mas sim, no interrogar do préprio leitor, propondo-lhe
uma leitura dialogicamente compreensiva, com multiplicidade de sentidos, de
producdo de significado: Nessa busca de compreensdo e respostas em face das
questdes que se colocam, resta-me a perspectiva de que devo continuar
questionando a partir do que ndo é dito/escrito- Continuar assim mesmo, como
se estivesse diante de uma obra de arte cuja compreensio ndo estd no fato de
a dividirmos, dissecando-a em miiltiplas partes e analisi-la, metodicamente,
como um simples objeto que ao ser repartido, permitisse uma visualiza¢gdo mais
ampla e mais completa, mas sim numa abertura sensivel do observador que a
contempla e estuda para uma compreensio do que ora lé, sente ou vé- E o
saber do quanto fica, do ndo-dito, do ndo-visto e do ndo-ouvido: Penso que a
metdfora escolhida - as ondas - favorece esse entendimento, quando propde
estudar e analisar um fenémeno que ndo se repete, que ndo se encerra e que
pretende trazer novos significados a cada nova observacdo, a cada nova leitura
e, sobretudo, a cada novo leitor que busca e estabelece novos sentidos,
separando-os para novas compreensdes, misturando-os assim, aos que jd foram
produzidos- Chamo a aten¢do do leitor/leitora para a questdo de pesquisa:
‘Como alunos da graduacio em matemdtica relacionam o seu percurso formativo, nas
diferentes experiéncias durante o curso, com a sua formagdo docente quando sdo
convidados a escrever narrativas sobre o processo vivido?’ e esclare¢o, mais uma
vez, que ndo buscava uma resposta objetiva e com finalidade demarcada, mas
considera¢bes sobre o conhecimento produzido e que ampliem o que ji foi
construido, apresentando, de maneira livre, por cada participante, e na jun¢do

deles, seus relatos de aprendizagem e constitui¢do docente: Nédo tenho uma
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resposta que seja Unica que possa oferecer aos participantes, tampouco ao
leitor/leitora que me acompanha nessa investigagdo- Mas entendo que, nessa
caminhada reflexiva, juntos construimos um novo olhar para a formagdo do
professor que ensina matemdtica e para aqueles que participam de experiéncias
formativas no ambito da universidade, com objetivo demarcado de se
constituirem como profissionais que percebem o ensino de matemdtica de
maneira participativa, mediada, investigativa, compreensiva e com significados
para os envolvidos: A questdo implicou na dificil decisio pela metodologia de
pesquisa que, por sua natureza, exigia uma imersdo no ambiente de formagdo
com o propésito de conhecer os alunos da licenciatura em matemdtica e os
recém-egressos que comiqo participaram deste estudo, com pretensées de, no
envolvimento, compreender mais a formag¢do por meio das narrativas que
compuseram e trouxeram para uma reflexdo analitica- Ao conhecé-los mais vou
também me conhecendo e (re)conhecendo como formadora e professora que
pesquisa sua sala de aula e a formag¢do do professor- De antemdo eu sabia
que buscar compreender as nuances da formacdo docente ndo seria algo ficil e
que talvez, em a/guns momentos, nos encontrdassemos, como se estivéssemos
em um tdnel de onda, revendo a concep¢io formativa, desacomodados e
provocados a mudar concep¢bes de um profissional que se descobre em si
mesmo, na sua narrativa de vida e formacdo, que reflete e se constitui
buscando formar uma consciéncia dialégica com o outro e consigo mesmo, sobre
o seu papel e sua atuacdo docente: Era o estranhamento de um lugar que é
familiar e que entendemos como conhecido e nosso, desde sempre, o ambiente
escolar Iniciei o trabalho investigativo sem um caminho pré-definido e
delineado, ndo sé pela op¢do metodolégica de pesquisa, mas intencionada em
buscar aproximagbes nas narrativas dos alunos- O caminho, portanto, desenhou-
se com/no desenvolvimento da pesquisa- Essa busca compreensiva foi orientada
pelas narrativas de participacdo em experiéncias formativas durante a
graduagdo;  buscou  identificar no  percurso  narrativo, as lembrancas
rememoradas, da vida, da trajetéria escolar, da graduacio e de experiéncias
pessoais que sdo as marcas de cada um, da sua vida e da sua presenga no
mundo; exigiu uma escuta sensivel entrecruzando as experiéncias formativas dos

participantes e, por fim, na minha prépria narrativa construida a partir dos
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dados produzidos, do acompanhamento dos alunos e das aproximacbes que
realizei a partir do que encontrei nos relatos- Aprendi ao longo da pesquisa e
merqulhei na experiéncia com o apoio das ideias de Clandinin e Connelly, que
tratam da pesquisa narrativa, e de Gadamer, sobre a importadncia de
interpretar constantemente os meus conceitos prévios de maneira que, na
relacio e no diilogo que se estabelece eles possam ser substituidos por outros,
novos e mais conformes: Com esse propdsito optei por fazer, no percurso
investigativo, um recorte para rememorar os modelos formativos pelos quais
passou a nossa histéria de formagdo de professores, com a inten¢do de me
localizar nesse cendrio, buscando rever a minha formagdo para que, a partir
dela, pudesse encontrar vestigios de pré-conceitos e imagens que foram
transformadas a partir de um desejo de nova constituicio pela falta de
reconhecimento/pertencimento ao modelo anterior- A formagdo do professor,
assim entendida, se processa e vai se concretizando nas singularidades de cada
um, apresenta e capta elementos significativos da sua experiéncia e vai
organizando/constituindo a sua identidade docente: Com esse entendimento, o
saber construido na universidade ocupa um lugar destacado no processo de
formacdo, pois é esse saber que prepara para um conhecimento sistematizado,
cientifico e metodolégico- Contudo, a formagdo também precisa de um saber
reflexivo, que seja construido a partir de um didlogo consigo mesmo, ancorado
em ‘teorias, nas prdticas docentes e compartilhado com os pares, o que
intermediard esses saberes na constru¢do da formacdo e da identidade
profissional- Esse saber é construido nesses momentos dialégicos, com uma
teoria que se relaciona com prédticas reflexivas e que produz novas teorias e
praticas, em movimento ondulatério, plural e singular, que se faz e refaz
constantemente: Abro aqui um paréntese para tratar da escola que, mesmo
ndo sendo o foco central deste estudo, ndo poderia passar ao largo, uma vez
que se trata do provivel futuro local de trabalho dos alunos- O incémodo com
esse lugar aparece em muitos relatos orais e escritos Pois bem, o que
identifiquei ndo é algo novo, mas merece ser anunciado, mais uma vez:
Acredito que haja consenso de opinido a respeito da gravidade da situagio de
nossas escolas e ndo apenas por ndo considerar, de fato, as necessidades dos

estudantes que recebe, mas também por ndo corresponder a uma teoria
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educacional definida para a sua proposta de atuacdo- Encontrei nas narrativas,
relatos que denunciam uma escola deteriorada, sob vdrios aspectos: Uma escola
que abandonou o seu propdsito de ensinar, passando a ser um local onde um
conhecimento pode ser disseminado por meio da transmissio de conteldos
fragmentados e de uma simbologia sem nenhum significado ou propdsito
definido, principalmente no que tange & matemdtica- Encara-se o ato de
ensinar, muitas vezes resumindo-o a uma proposta de cdpia, por parte dos
alunos, do que foi transcrito na lousa ou até menos que isso- Assim, entendo
que ndo podemos ficar, somente, lamentando que assim esteja, e acredito que
sejam necessdrias reflexBes sobre uma revisio do nosso entendimento sobre esse
local e ainda, sobre como podemos reverter o que constatamos- Precisamos
também rever como nossos alunos e futuros professores entendem esse local,
que frequentam desde crian¢a, para que possam compreender sua formagdo de
maneira a constituirem-se profissionais que pensam em alternativas de mudanca
para esse cendrio, e ainda se sintam motivados a promover tais mudangas-

Sobre as narrativas, rememoro que foram organizadas primeiro pelas
participa¢des em experiéncias formativas e depois reorganizadas por cada
participante, formando um dossié que possibilitou leituras em diferentes
momentos, e sob perspectivas diferentes, que fizeram emergir aspectos
destacados pelos alunos sobre essa participacdo- Ao mesmo tempo encontrei,
nas narrativas, elementos que as aproximam, entre si, mas que aparecem como
ndo conclusivos, o que indica que os processos formativos ndo se encerram ao
final da graduacdo- Como as ondas, as narrativas se juntam e formam outras,
desdobrando-se em muitas, gerando outras com novos desafios e novos
sentidos, que se renovam e se reforcam no que fomos, nNo que somos e
vivemos, e no que perspectivamos ser ou nos tornar- 5Suas singularidades e
subjetividades vdo possibilitando aos envolvidos, a partir das lembrancas
rememoradas, do ler e reler, do compartilhar os escritos, e de forma intensa
envolver os narrados e aproximar diferentes dimensSes e saberes da
aprendizagem profissional- A formagdo, entendida como um processo, e as
narrativas, como instrumento potente para compreender essa formac¢do nas
perspectivas de dimensdo pessoal e coletiva de alunos, que se inserem num

grupo com caracteristicas formativas muito aproximadas e, com relatos dos



149

recortes trazidos, da trajetéria no ensino bdsico, na graduagio e na
participagdo nas experiéncias formativas, constituiram-se em elementos que
favoreceram uma compreensdo do préprio percurso formativo- Nossas
trajetdrias sdo desenhadas pelas memdrias - passado -, pelas escolhas que
fazemos - presente — e, pelo que perspectivamos na profissio - futuro- Tudo
isso vai, nos constituindo como pessoa e como profissionais docentes- Trata-se
de um conjunto de experiéncias que vamos incorporando ao nosso campo de
saberes e que vai definindo e moldando nossa identidade docente de maneira
dnica e plural que, como as ondas, nos aproximam, nos afastam, sendo unicos
no grupo do qual fazemos parte- Hd uma finalidade na busca que esses alunos
realizam na licenciatura e no interesse que apresentam pelo trabalho com a
educacdo- Entendo esse esforco como muito importante, ndo sé pelo papel
social e de transformacdo que almejam para as suas realidades educacionais e
para o sonho de avango que representam para suas familias: Mas também pela
busca de um sonho que se concretiza com a profissio docente e pela
sensibilidade de desejar que essa mesma mudan¢a aconte¢a na vida de outras
pessoas também- Os relatos das narrativas das experiéncias formativas
destacam que ndo basta escrever de forma isolada, que € necessdrio um espaco
de discussdo e reflexdo que possibilite uma construcdo dialégica e compartilhada
dos saberes que afluem dos narrados- Pensado assim encontramos em muitos
trabalhados consultados, e a eles gostaria de me juntar, indica¢ées da cria¢do
de espacos pedagégicos e institucionais para que a produ¢do narrativa
sistematizada seja incorporada as disciplinas da grade curricular dos cursos de
formacdo de professoresw Também podemos confirmar nas narrativas, a
natureza formativa que a escrita apresenta e que pode ser reconhecida por
muitas outras gera¢bes de profissionais que ensinam matemdtica- No entanto
acredito que é preciso ousar mais, molhar os pés, abrir fendas na areia, de
modo a fazer emergir redemoinhos que permitam estudos ambiciosos em vista
a remodelar a estrutura curricular para o ensino da matemdtica, que rompam
com a cultura fortemente enraizada em crencas de que o ensino desta
disciplina precisa de memoriza¢des, de regras e de férmulas- Os alunos, do
curso de matemdtica, fazem parte de um laboratério vivo, organico e pulsante,

que podem e querem colocar suas experiéncias em discussdo, junto com as dos
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professores da universidade e das escolas: E possivel que unidos venham a
pensar em modelos mais atuais e coerentes, com participagio dos alunos e
professores da escola bdsica- E, de forma colaborativa, encontrem possibilidades
de mudangas e ajustes no processo educacional, que sejam provocativos e
possiveis, e que melhor atendam as necessidades atuais dos alunos que dela
participam+ Um dos resultados desta investigacdo poderd ser destacado no
confronto entre as identidades de professor de matemdtica e do educador
matematico- Deverd ficar a cargo das histérias vividas e da compreensdo que
cada participante faz dos caminhos que foram percorridos para a constitui¢do
da sua identidade docente: Revendo o caminho e as escolhas tedricas que fiz,
percebo que elas me permitiram analisar com rigor as experiéncias formativas,
entendendo que as mesmas podem ser oferecidas a alunos de diferentes
periodos, com diferentes competéncias para o trabalho com a matemdtica e
para o trabalho em sala de aula, compreendendo cada vez mais a
heterogeneidade da aprendizagem, com todas as suas implicagdes e demandas
para um trabalho que coloque a matemadtica ao alcance de todos: E assim, mais
uma onda chega a praia marcando seu tempo e mostrando que é este o
momento de encerrar este percurso para que outros possam ser delineados-
Finalizo com esta proposicio de conhecer um pouco mais as ondas, de buscar
entrelacd-las e de estabelecer aproxima¢des que aflorassem das narrativas dos
alunos participantes, que aceitaram fazer parte comigo desta aventura,
oferecendo suas brumas, em forma de narrativas, que fomentaram este
didlogo, que ndo se encerra, mas sim chega 4 praia e faz um recuo para um
ponto de partida, para um novo avan¢o, um novo mostrar-se, um novo chegar

a praia e reiniciar-

Chego G praia diferente, com algumas i/desas novas, afrmadas ou
reafirmadas, e com sentimentos gue levo e gue me levar como
no movimento da onda, mostrando gue este processo se encerra
e chega d praja, e com rova energia volto-me para o mar, com
forea, como uma maré de retorno, entre o que for pensado,
narrado e o gue ji passa a ser lembranga do narrado, corm desejo
de continuar e molthar os pés de guem me /é para que se envolva

e re/mcre este (movimento (Craca Abreu, 2079)
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Sebastido de. Dissertagao mobilizacdo do gosto pela | gquivos livros/cp005036.pdf
Orientador(a):Leila PUC/MG, Belo matematica em alunos de
Alvarenga Mafra. Horizonte. licenciatura da UFMG.

BITENCOURT, Loriége
Pessoa.

Orientadora: Prof? Dra.
Marta Maria Pontin
Darsie.

2006. 287 p. MA -
UFMT, Cuiab&/MT.

Aprendizagem da docéncia do
professor formador de
educadores matematicos.

http://www.ie.ufmt.br/ppge/disser
tacoes/index.php?op=download
&id=18

FARIA, Paulo Cézar de -
Orientadora: Maria Lucia
Faria Moro.
Co-orientadora: Marcia
Regina F. de Brito

2006. p.332. Tese —
UFPR, Curitiba.

Atitudes em Relagdo a
Matematica de Professores e
Futuros Professores.

http://www.ppge.ufpr.br/teses/te
ses/D06 faria.pdf

FREITAS, Maria Teresa

2006.299 p. Tese —

A escrita no processo de

http://www.bibliotecadigital.unica

Menezes. Unicamp, formagao continua do professor | mp.br/document/?code=vtls0003
Orientador: Prof. Dr. Dario | Campinas/SP. de Matematica. 80374&fd=y

Fiorentini

CURY, Fernando Guedes. | 2007. 201 p. Uma narrativa sobre a formagao | http:/base.repositorio.unesp.br/
Orientador: Antonio Dissertagao de professores de Matematica | handle/11449/90998

Vicente Marafioti Garnica UNIMEP -Rio Claro. | em Goias.

COELHO, Flavio de 2007. 108 p. Compreender-se educador | http://www.ufjf.br/ppge/files/2010
Souza. Dissertagao— UFJF, matematico. [07/dissertFLAVIOCOELHO.pdf
Orientador:Adlai Ralph Juiz de Fora.

Detoni.

LUDWIG, Paula Isabel - 2007. 155f. Formac&o inicial de professores | https:/memphis.ulbranet.com.br/
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Orientadora: Claudia
Lisete Oliveira Groenwald

Dissertagao - Ulbra,
Canoas (RS).

de Matematica: situagoes
vivenciadas pelos alunos na
realizacao do estagio.

BIBLIO/PPGECIMMO071.pdf

WOLFF, Rosane.

2007. 180 p. Tese -

A formacao inicial de

http://biblioteca.asav.org.br/vinc

Orientadora: Maria Isabel UNISINOS, Séao professores de matematica: a | ulos/tede/formacao%?20inicial.pd
da Cunha Leopoldo. pesquisa como possibilidade de | f

articulagdo entre teoria e pratica.
PASSERINI, G. A. 2007. p.122. O Estagio Supervisionado na | http:/www.bibliotecadigital.uel.br

Orientadora: Marcia
Cristina de Costa
Trindade Cyrino

Dissertagao — UEL,
Londrina, 2007.

Formacéao Inicial do Professor
de Matematica na oética de
estudantes do curso de
licenciatura em Matematica da
UEL.

/document/?code=vtls00012640
2

OLIVEIRA, Iracema de
Miranda.
Orientadora: Ana Lucia
Manrique

2008. 126p. MP em
Educacao
Matematica - PUC,
PUC-SP, Sao Paulo

Formagdo de professores de
Matematica: um olhar sobre o
estagio curricular
supervisionado.

http://www.sapientia.pucsp.br/td
e_busca/arquivo.php?codArquiv
0=8255

CAMARGO, Marina C.B. 2008. 128p. As matrizes pedagdgicas dos | http://www.dominiopublico.gov.b
Orientadora: Margaréte MA. Unicid. Sao professores de Matematica: | r/download/texto/cp070967.pdf
May Berkenbrock Rosito Paulo. contribuigbes aos estudos (auto)
biogréficos.

MALVACCINI, Silvana 2008. 133 p. O “tornar-se o que se €” do | http://www.ufjf.br/ppge/files/2010
Carello. Dissertagao — UFJF, | professor de matemdtica e o | /07/DISSERTacaosilvanail.pdf
Sénia Maria Clareto. Juiz de Fora. espaco escolar.
FREITAS, Luciana Maria 2008. 145 p. O desafio de construir espagos | http://www.biblioteca.pucminas.b
Tenuta de. Dissertagéo— de formagdo profissional para | r/teses/EnCiMat FreitasLM 1.p
Eliane Scheid Gazire. PUC/MG, Belo professores de matematica | df

Horizonte. envolvendo egressos de um

curso de licenciatura.

SICARDI, Barbara

2008. 158 p. DO

Biografias educativas e o

http://www.bibliotecadigital.unica

Cristina Moreira. UNICAMP, processo de constituicdo | mp.br/document/?code=vtls0004
Orientador: Prof. Dr. Dario | Campinas. profissional de formadores de | 39869

Fiorentini professores de Matematica.

CARDIM, Viviane Rocha 2008. 191p. Saberes sobre a docéncia na | http:/www.usf.edu.br/publicacoe
Costa. Dissertagao formagao inicial de professores | s/dissertacoes.vm?pagina=2&pr

Orientadora: Regina Célia
Grando

USF, ltatiba, SP.

de Matematica.

ograma=Educacao&ano=2008&

MELO, Maria José
Medeiros Dantas de.
Orientador(a):Maria da
Conceicao Ferrer Botelho
Sgadari Passeggi.

2008. 323p. Tese—
UFRN, Natal — RN.

Olhares sobre a formagao do
professor  de matematica.
imagem da profissdo e escrita
de si.

http://repositorio.ufrn.br:8080/jsp
ui/

XAVIER, Paula Regina 2008. 92f. Formacéo inicial de professores | http://www.dominiopublico.gov.b
Gomes. Dissertagcdo — de matematica: como se (des) | r/download/texto/cp058931.pdf
Orientadora: Beatriz Maria | UFPEL (RS). articulam as disciplinas de

Atrib Zanchet e co- formagdo pedagdgica e as de

orientadora: Maria das formagéo especifica?

Gracas G. Pinto.

LIMA, Jose Ivanildo de. 2008. p. 105. O estagio Supervisionado na | http:/www.ppgecm.ufpa.br/medi
Orientadores:Profa. Dra. Dissertacao — Licenciatura em Matematica: | a/Dissertacoes Jose%?20lvanild
Isabel Cristina Rodrigues PPGECM/IEMCI/UF | Possibilidades de Colaboracao. 0%20de%20Lima.pdf

de Lucena e Prof. Dr. PA, Belém — PA.

Tadeu Oliver Goncalves

FERREIRA, Claudia 2009. 106 p. Um estudo exploratério da | http:/www.bibliotecadigital.ufmg.

Marcia Silva.
Orientador(a): Cristina de
Castro Frade

Dissertacdo, UFMG,
Belo Horizonte.

construgcéo de saberes docentes
provenientes de interagdes
discursivas no estagio curricular.

br/dspace/handle/1843/FAEC-
83WPFW

BRUNO, Amaélia Maria
Zamarrenho.
Orientador(a): Adair
Mendes Nacarato.

2009. 187p.
Dissertagao USF,
Itatiba, SP.

As contribuigbes do estagio
supervisionado em Matematica
para a constituicdo de saberes
docentes: uma andlise das
produgbes  académicas  no
periodo de 2002 — 2007.

http://www.usf.edu.br/publicacoe
s/dissertacoes.vm?ano=2009&pr
ograma=Educacao#conteudolnt
ernas

AUAREK, Wagner

2009. 240p. Tese —

Momentos criticos e de criticas

http://www.bibliotecadigital.ufmg.

Ahmad. FAE, UFMG, Belo nas narrativas de Professores | br/dspace/handle/1843/BUOS-
Orientador(a): Horizonte. de Matematica. 8MAHT4

Inés Assuncao de Castro

Teixeira . Co- rientador(a):

Maria Laura Magalhaes

Gomes

MATOS, Monica 2009. p. 132. Desenvolvimento profissional de | http://www.ppgecm.ufpa.br/index
Goncalves de. Trabalho — UFPA, professores de matematica: | .php/producao-

Orientador: Tadeu Oliver Belém, 2009. como o professor (trans)forma- | academica/dissertacoes
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Goncalves

se no professor que é.

PERIN, Andréa Pavan.
Orientadora: Dra. Roseli
Pacheco Schnetzler

2009. p.142.
Dissertagao (MA,
em Educagéao) -

Dificuldades vivenciadas por
professores de Matematica em
inicio de carreira.

https://www.unimep.br/phpg/bibd
ig/pdfs/2006/XXCCMXKANBOW

-pdf

UNIMEP,
Piracicaba. SP.
OLIVEIRA, Lilian 2009. p.154. A constituicao da | http:/biblioteca.unisantos.br:818
Gongalves de. Dissertagao - profissionalidade dos docentes | 1/bitstream/tede/183/1/Lilian%20
Orientadora: Sueli Mazzili | UNISANTOS. de Matematica na voz do | Oliveira.pdf
professor iniciante.
TEIXEIRA, B. R. 2009. P.94. Registros escritos na formagéo | http://www.bibliotecadigital.uel.br
Orientadora: Marcia Dissertagéo UEL, inicial de professores de | /document/?code=vtls00014758
Cristina de Costa Londrina. matematica: uma andlise sobre | 5
Trindade Cyrino. a elaboragdo do relatorio de
estagio supervisionado.
OLIVEIRA, Adriana 2010, 169 p. Pratica Pedagdgica e | http://www.edumat.ufms.br/index

Barbosa.
Orientadora: Marilena
Bittar

Dissertagao - UFMS,
Campo Grande.

Conhecimentos Especificos: Um
Estudo com um Professor de
Matematica em Inicio de
Docéncia.

.php?section=dissertacoes&item
Id=1

SOUZA, Levi de Oliveira.
Orientador(a) Ana Lucia
Manrique

2010. 104 p.
Dissertagao de
mestrado
profissionalizante -
PUC-SP.

Motivagbes para a escolha da
licenciatura em Matematica e
pedagogia: um estudo com
alunos da PUC-SP E UFMT.

http://www.sapientia.pucsp.br/td
e_busca/arquivo.php?codArquiv
0=12296

CARVALHO, Rita de
Cassia Barbosa de.
Orientadora: Edda Curi

2010. 105p.
Dissertagéao -
UNICSUL.

O estagio na formagéo inicial de
professores de Matematica na
perspectiva de uma
universidade publica do estado
de S&o Paulo.

http://sites.cruzeirodosulvirtual.c
om.br/pos graduacao/trabs pro
gramas _pos/trabalhos/Mestrado
Ensino de Ciencias e Matem
aticayMESTRADO-
Rita%20de%20C%E 1ssia%20B
arbosa%20de%20Carvalho 192
.PDF

SILVA, Diva Souza. 2010. 278p. Tese— A constituigdo docente em | http:/www.bibliotecadigital.ufmg.
Orientador(a): Jussarade | FAE, UFMG, Belo matematica a distancia : entre | br/dspace/handle/1843/BUOS-
Loiola Araujo. Horizonte. saberes, experiéncias e | 8DXFZX

narrativas.
MEDEIROS, Claudete 2010. p. 105. Estagio Supervisionado: uma | hitp://www.ppgecm.ufpa.br/medi
Marques de. Dissertagdo — influencia na constituicao dos | a/disserta/2008/Claudete Marqu
Orientador: Prof. Dr. PPGECM/IEMCI/UF | Saberes e do Professor de | es de Medeiros.pdf
Tadeu Oliver Goncalves PA, Belém — PA Matematica  na Formacao

Inicial.”
GOSMATTI, A. - 2010. p.129. Pratica de Ensino na | http://www.ppge.ufpr.br/teses/M
Orientadora: Ettiene Dissertagao — Perspectiva de Professores de | 10 Anderson%20Gosmatti.pdf

Cordeiro Guérios UFPR, Curitiba. Estagio Curricular

Supervisionado de Matematica
PILZ, C.AS 2011. P.151. Iniciacao Profissional de | http://www.biblioteca.pucpr.br/re
Orientadora: Neuza Dissertagao Professores de Matematica: | positorio/000020/000020F9.pdf
Bertoni Pinto PUCPR, Curitiba. dificuldades e alternativas.
NONATO, Karla Jocelya. 2011. p.193. Estdgio  Supervisionado em | http://www.edumat.ufms.br/index
Orientadora: Profa. Dra. Dissertagao — Matematica: Contribuicdes para | .php?section=dissertacoes&item
Neusa Maria Marques de UFMS, a formagado de professores de | Id=1

Souza.

Campo Grande

Matematica.

ANDRADE, J. A. A.

2012, p.193. Tese —

O estagio na licenciatura em

http://www.bdtd.ufscar.br/htdocs/

Orientadora: Carmen UFSCar, Sao Matematica: Um espago de | tedeSimplificado/tde busca/arqu

Licia Brancaglion Passos | Carlos, 2012. formagdo compartihada de | ivo.php?codArquivo=5419
professores.

RODRIGUES, Karina de 2012. 103p. MA em A formacdo inicial e a | http:/www.sapientia.pucsp.br/td

Céssia. Educacao contribuicao do estédgio | e busca/arquivo.php?codArquiv

Orientadora Laurizete Matematica - supervisionado: um estudo com | 0=14614

Ferragut Passos

PUC, PUC-SP, Sao
Paulo

alunos do curso de licenciatura
em Matematica.

SILVA, Daniela da.
Orientadora Laurizete
Ferragut Passos

2012. 107p. MA em
Educacao
Matematica - PUC,
PUC-SP, Sao Paulo

O curso de licenciatura em
matematica da PUC/SP e a
trajetoria profissional de seus
egressos (2005-2010).

http://www.sapientia.pucsp.br/td
e _busca/arquivo.php?codArquiv
0=14322

GALLEGO, Eduardo
Manuel Bartalini.
Orientadora: Regina Célia
Grando

2012. 121 p.
Dissertagao
USF, ltatiba, SP.

Investigando as préticas de
ensinar e aprender Matematica
nos anos iniciais do ensino
fundamental em um grupo do .
Pibid.

http://www.usf.edu.br/publicacoe
s/dissertacoes.vm?ano=2012&pr
ograma=Educacao#conteudolnt
ernas

TINTI, Douglas da Silva.
Orientadora Ana Lucia
Manrique

2012. 146p. MP em
Educacao
Matematica - PUC,

PIBID: um estudo sobre suas
contribuicbes para o processo
formativo de  alunos de

https://tede2.pucsp.br/handle/ha
ndle/10931
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PUC-SP,
Sao Paulo

licenciatura em Matematica da
PUC-SP.

MARTINS, Rosana Maria.
Orientadora: Dra.

Simone Albuguerque da
Rocha.

2012. 162 f. MA -
UFMT,
Rondonépolis/MT,
2012.

Aprendiz de Professora: as
narrativas sobre o processo de
constituicao  da  identidade
docente dos licenciandos de
Matematica.

http://www.ufmt.br/ppgedu/arqui
vos/9bc8852a519486d1ce65a54

ddOcce148.pdf

VOIGT, Jane Mery Richte
Orientadora Wanda Maria
Junqueira de Aguiar, co-
orientacdo Aliciene Fusca
Machado Cordeiro.

2012. 174 p. Tese
(Doutorado em
Educagao) — PUC
SP

Sentidos e significados de
Egressos da Licenciatura em
Matematica a sua Formacgao
Inicial.

https://sapientia.pucsp.br/handle
/handle/16065

BURKERT, Rogério 2012. 75p. Professores que somos | https://argo.furg.br/?BDTD10092
Sacramento - Dissertagao educadores que queremos ser:
Orientadora: Sheyla (Mestrado em reflexdes sobre o processo de
Costa Rodrigues Educagao). formagéao inicial do professor de
matematica.
CARVALHO, D. F. - 2012. p.140. e} Estagio Curricular | http://www.bibliotecadigital.uel.br

Orientadora: Marinez
Meneghello Passos

Dissertagao — UEL,
Londrina.

Supervisionado e a Decisdo do
Licenciado em Querer ser
Professor de Matematica.

/document/?code=vtls00017001
0

Fonte: Elaborado pela autora



