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SABER VIVER

N&o sei... Se a vida é curta
Ou longa demais pra nos,
Mas sei que nada do que vivemos

Tem sentido, se ndo tocamos o coragcao das pessoas.

Muitas vezes basta ser:
Colo que acolhe,
Brago que envolve,
Palavra que conforta,
Siléncio que respeita,
Alegria que contagia,
Lagrima que corre,
Olhar que acaricia,
Desejo que sacia,

Amor que promove.

E isso ndo é coisa de outro mundo,
E o que déa sentido & vida.
E o que faz com que ela N&o seja nem curta,
Nem longa demais,
Mas gue seja intensa,
Verdadeira, pura... Enquanto durar.
Feliz aquele que transfere o que sabe

e aprende o que ensina.

Cora Coralina (2007)



RESUMO

O processo de constituicdo da identidade profissional inicia-se a partir do momento
em que o individuo comeca a experienciar acées que sao inerentes aos diferentes
papéis sociais que vivencia no seu cotidiano, bem como as relacbes que
estabelecem com o ambiente de formacao oferecido. Nessa perspectiva, a formagao
de professores deve estar pautada em subsidios que possibilitem a esses
profissionais 0s conhecimentos acerca da docéncia e suas interfaces, objetivando,
dessa forma, a efetivacdo e consolidacdo do processo de construcdo da identidade
profissional docente, fornecendo meios para que os futuros professores possam
desenvolver a sua autonomia e 0 seu pensamento critico e reflexivo. Dessa forma, o
objeto de tese da presente pesquisa € “a identidade profissional docente do
professor formador que influencia significativamente na concepc¢éo a ser formada de
identidade profissional docente dos futuros licenciados em matematica”. Para o
desenvolvimento deste estudo, foi tracado como objetivo geral analisar os aspectos
constitutivos da identidade profissional dos professores formadores que atuam no
Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Piaui — Campus
Ministro Reis Velloso, na cidade de Parnaiba — PI. Para tanto, foi estabelecido
didlogos com autores que discutem a formacao de professores na atualidade: Tardif;
Gauthier (1996), Pimenta (1999, 2002), N6évoa (2010, 2000, 1999, 1995), Giroux
(1997), Schon (1995), Zeichner (2008), Freire (1999), na area da Educacéao
Matematica Chevallard (2001), Ponte et al (1998), Fior (entini (2003), D"Ambrosio
(2005) e no que diz respeito a identidade profissional docente, na perspectiva
sociolégica dos autores como Dubar (2005, 2009), Kaufmann (2004), Ciampa
(1987), Hall (1998, 2006), dentre outros. Com base na natureza do objeto de estudo,
optou-se pelo desenvolvimento de uma investigacdo alicercada na pesquisa
narrativa como metodologia a ser seguida. No processo de producéo dos dados,
teve como técnicas de producdo dos dados, o memorial e a entrevista
semiestruturada. Os interlocutores da investigacdo foram quatro professores
formadores do quadro efetivo do Curso de Licenciatura em Matematica da
Universidade Federal do Piaui (UFPI) — Campus Ministro Reis Velloso (CMRV) na
cidade de Parnaiba — Piaui. A analise dos dados esta transcorrendo a partir de plano
de andlise dos dados, conforme pressupostos da andlise de conteudo defendida por
Poirier, Clapier-Valladon, Raybaut (1999). Os resultados da pesquisa reforcam que o
processo de formacdo dos professores que atuam no ensino superior, deve ser
pautado em acoes formativas, que possibilitem a esses profissionais, conhecimentos
mais abrangentes a respeito da docéncia e das dimensfes que estdo intrinsecas a
mesma, viabilizando dessa forma, que o processo de construcdo da identidade
profissional desses formadores possa ser consolidado, além da pesquisa na
Matematica, também, na docéncia e na formacdo dos futuros professores de
Matematica, evidenciando dessa forma a proposicdo da tese de que a identidade
profissional docente do professor formador influencia significativamente na
identidade profissional docente de licenciados em Matematica e que é resultante da
formacdo, das vivéncias da pratica e das interacdes que os atores do processo
formativo vivenciam.

PALAVRAS CHAVES: Identidade profissional. Professores formadores. Ensino de
Matematica.



ABSTRACT

The process of constitution of the professional identity starts from the moment that
the individual begins to experience actions that are inherent to the different social
roles that he / she lives in his daily life, as well as the relations that establish with the
offered training environment. In this perspective, teacher training must be based on
subsidies that allow these professionals the knowledge about the teaching and its
interfaces, aiming at this way the effectiveness and consolidation of the process of
construction of the professional identity of teachers, providing means for future
teachers to develop their autonomy and their critical and reflective thinking. Thus, the
thesis object of this research is "the professional teacher identity of the trainer
teacher significantly influences the conception to be formed of professional teaching
identity of the future graduates in mathematics". For the development of this study it
was outlined as a general objective to analyze the constitutive aspects of the
professional identity of the training teachers who work in the Mathematics Degree
Course of the Federal University of Piaui - Campus Ministro Reis Velloso, in the city
of Parnaiba - PI. For that, dialogues were established with authors who discuss the
formation of teachers in the present time: Tardif; Gauthier (1996), Pimenta (1999,
2002), Noévoa (2010, 2000, 1999, 1995), Giroux (1997), Schon (1995), Zeichner
(2008) and Freire (1999) in the area of Mathematical Education Chevallard (2005),
Ponte et al. (1998), Fiorentini (2003), D'Ambrosio (2005) and with regard to
professional identity in the sociological perspective, authors such as Dubar (2005,
2009), Kaufmann (2004), Ciampa (1987), Hall (1998, 2006), among others. Based on
the nature of the object of study, we opted for the development of an investigation
based on narrative research as a methodology to be followed. In the process of
producing the data, it had techniques of data production, the memorial and the
semistructured interview. The research interlocutors were four faculty formators of the
Mathematics Degree Course of the Federal University of Piaui (UFPI) - Campus
Ministro Reis Velloso (CMRYV) in the city of Parnaiba - Piaui. The analysis of the data
Is proceeding from a data analysis plan, according to the assumptions of the content
analysis defended by Poirier, Clapier-Valladon, Raybaut (1999). The results of the
research reinforce that the training process of the teachers who work in higher
education should be based on formative actions that allow these professionals, more
comprehensive knowledge about teaching and the dimensions that are intrinsic to it,
thus enabling , that the process of construction of the professional identity of these
trainers can be consolidated, as well as the research in mathematics, also, in the
teaching and training of future mathematics teachers, thus evidencing the proposition
of the thesis that the professional identity of the teacher trainer has a significant
influence on the professional identity of teachers of Mathematics graduates and is
the result of the training, the experiences of the practice and the interactions that the
actors of the formative process experience.

KEY WORDS: Professional identity. Teacher trainers. Mathematics teaching.



RESUMEN

El proceso de constitucion de la identidad profesional se inicia a partir del momento
en que el individuo comienza a experimentar acciones que son inherentes a los
diferentes papeles sociales que vive en su cotidiano, asi como las relaciones que
establecen con el ambiente de formacion ofrecido. En esta perspectiva la formacion
de profesores debe estar pautada en subsidios que posibiliten a esos profesionales
los conocimientos acerca de la docencia y sus interfaces, objetivando de esa forma
la efectivaciébn y consolidaciéon del proceso de construccion de la identidad
profesional docente, proporcionando medios para que los futuros profesores puedan
desarrollar su autonomia y su pensamiento critico y reflexivo. De esta forma, el
objeto de tesis de la presente investigacion es "la identidad profesional docente del
profesor formador influye significativamente en la concepcion a ser formada de
identidad profesional docente de los futuros licenciados en matematicas”. Para el
desarrollo de este estudio fue trazado como objetivo general analizar los aspectos
constitutivos de la identidad profesional de los profesores formadores que actlan en
el Curso de Licenciatura en Matematicas de la Universidad Federal de Piaui -
Campus Ministro Reis Velloso, en la ciudad de Parnaiba - PIl. Para ello se
establecieron dialogos con autores que discuten la formacion de profesores en la
actualidad: Tardif; (1996), Pimenta (1999, 2002), No6voa (2010, 2000, 1999, 1995),
Giroux (1997), Schon (1995), Zeichner (2008), Freire (1999), en el area de
Educacion Matematica Chevallard (1999) (2002), Fiorentini (2003), D'Ambrosio
(2005), en lo que se refiere a la identidad profesional docente en la perspectiva
sociolégica, los autores como Dubar (2005, 2009), Kaufmann (2004), Ciampa
(1987), Hall (1998, 2006), entre otros. Con base en la naturaleza del objeto de
estudio, se optd por el desarrollo de una investigacion basada en la investigacion
narrativa como metodologia a seguir. En el proceso de produccion de los datos, tuvo
como técnicas de produccion de los datos, el memorial y la entrevista
semiestructurada. Los interlocutores de la investigacion fueron cuatro profesores
formadores del cuadro efectivo del Curso de Licenciatura en Mateméticas de la
Universidad Federal de Piaui (UFPI) - Campus Ministro Reis Velloso (CMRV) en la
ciudad de Parnaiba - Piaui. El andlisis de los datos est& transcurriendo a partir del
plan de andlisis de los datos, segun los presupuestos del analisis de contenido
defendido por Poirier, Clapier-Valladon, Raybaut (1999). Los resultados de la
investigacion refuerzan que el proceso de formacion de los profesores que actian en
la ensefianza superior, debe ser pautado en acciones formativas, que posibiliten a
esos profesionales, conocimientos mas amplios acerca de la docencia y de las
dimensiones que son intrinsecas a la misma, viabilizando de esa forma que el
proceso de construccidn de la identidad profesional de estos formadores pueda ser
consolidado, ademas de la investigacion en las Matematicas, también, en la
docencia y en la formacion de los futuros profesores de Matemaéticas, evidenciando
de esa forma la proposicion de la tesis de que la identidad profesional docente del
profesor formador influye significativamente en la identidad profesional docente de
licenciados en Matematicas y que es resultado de la formacion, de las vivencias de
la practica y de las interacciones que los actores del proceso formativo
experimentan.

PALABRAS CLAVES: Identidad profesional. Profesores formadores. Ensefianza de
matematicas.
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1 INTRODUCAO

O interesse em pesquisar uma determinada tematica ndo surge do acaso,
mas € estreitamente vinculada aos valores, concepcdes, bem como as experiéncias
vivenciadas nas trajetérias de vida pessoal e profissional de cada cidaddo. Partindo
dessa assertiva, rememoro ' o meu encontro com a ciéncia Matematica,
particularmente com o ensino dessa disciplina. No ano de 1990, conclui o Ensino
Fundamental com grandes dificuldades devido a greve dos professores da rede de
ensino publica estadual do Piaui. A partir daquele momento minha preocupacéao
voltou-se para a escolha da escola que iria cursar o Ensino Médio.

Por intermédio de um amigo, tomei conhecimento que uma escola da rede
particular de ensino realizaria um teste seletivo para concessdao de bolsas de
estudos para estudantes oriundos de escola publica. Entdo, em janeiro de 1991.
submeti-me a essa selecéo e logrei éxito, conseguindo uma bolsa de 50%. Efetuei a
matricula e me vi com uma outra preocupacao: como pagaria 0 restante da
mensalidade?. Em marco do mesmo ano, iniciaram-se as aulas, minha irma mais
velha utilizou suas economias para me manter na escola, mas s6 foi possivel arcar
com as despesas dos seis primeiros meses. Por essa razdo, teria que desistir de
estudar na referida escola e solicitar transferéncia para uma escola publica. Em
conversas com meu professor de Matematica nos corredores da escola, contei toda
a minha situacéo e falei que iria desistir, ele se mostrou preocupado e disse para eu
ter calma, que tentaria me ajudar de qualquer forma.

Para minha surpresa, uma semana depois, fui abordado em umas das
dependéncias da escola pelo diretor o qual comunicou que o professor de
Matematica iria fazer uma especializacdo em Teresina- Pl e que, por isso, iria
afastar-se do trabalho por seis meses e tinha indicado o meu nome para substitui-lo
nas turmas de 52, 62 e 72 séries (atualmente 6°, 7° e 8° ano) do Ensino Fundamental,
argumentou gque essa experiéncia seria muito importante para meu crescimento
pessoal e profissional, e que o valor a receber mensalmente me ajudaria a pagar as
mensalidades. Aceitei, de imediato, o convite sem perceber naquele momento o

tamanho da responsabilidade que estava assumindo; assim, estudei bastante e uma

'A guisa de esclarecimento o nosso relato de experiéncia de vida pessoal e profissional
descrito nesta secao esta escrito na 12 pessoa do singular, as demais sec¢des da tese estao
escritas na 12 pessoa do plural.
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semana depois entrei em sala de aula. A falta de experiéncia muito contribuiu para o
nervosismo nas primeiras aulas ministradas.

Com o passar dos dias, procurei aperfeicoar minha pratica, espelhando- me
na maneira como meus professores de Matematica desenvolviam suas aulas. A
cada dia ia identificando-me mais com a disciplina. Passados os seis meses, 0
professor titular retornou de seu curso e sugeriu a direcdo a possibilidade de dividir
suas turmas comigo.

No ano de 1994, fui aprovado no concurso da Universidade Estadual do
Piaui (UESPI) para o cargo de continuo, mas continuei dando aulas de Matematica
na referida escola. No ano seguinte, decidi que iria tentar o vestibular. Na cidade em
gue residia ndo havia o Curso de Licenciatura em Matematica e eu ndo tinha
condi¢cdes financeiras para estudar em Teresina, pois era arrimo de familia.

Decidi concorrer para o Curso de Licenciatura em Pedagogia, na
Universidade Federal do Piaui (UFPI), fui aprovado e em 1996 iniciei minha vida
académica. No terceiro periodo, tive a oportunidade de cursar a disciplina
Fundamentos de Matematica |, ministrada pela professora Dra. Elieide do
Nascimento Silva que, de forma peculiar, sensibilizou- me ao mostrar o seu
encantamento pela Matematica, fazendo-me entender acerca da importancia da
formacdo para atuar de forma consciente e competente como professor. Seus
discursos e reflexbes em sala, levaram- me a perceber que eu desenvolvia muitas
acOes em sala de aula de forma equivocada. Sempre de forma, curiosa questionava
a professora para sanar duvidas e, consequentemente, aprender mais e melhorar
minha pratica docente.

No semestre seguinte, cursei a disciplina Fundamentos de Matematica Il e
consegui a monitoria remunerada da disciplina Fundamentos de Matemética I, sendo
inserido, cada vez mais, no mundo da Matematica. Conclui a graduacdo no ano
2000, periodo em que fui convidado para trabalhar como professor de Matemética
no Colégio Nossa Senhora das Gracas (Colégio das Irmas), escola que me
proporcionou um grande crescimento profissional e oportunizou-me a participacao
em inumeros congressos nas diferentes regiées de nosso pais, 0os quais discutiam
acerca da atuacdo de professores que ensinavam Matematica. Tive o privilégio de
trabalhar nessa escola até o ano de 2012.

No ano de 2001, fui aprovado no concurso da Prefeitura Municipal de

Parnaiba para professor de Matematica, tendo tomado posse em agosto de referido
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ano. Em 2003, para atender as exigéncias legais e atuar do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental, em areas especificas de acordo com a LDB N° 9394/96, tive a
oportunidade de ingressar no Curso de Formacdo Especial de Professores de
Matematica na Faculdade Grande Fortaleza (FGF), na modalidade semipresencial.
Aprendi bastante, mas também tive muitos embates alguns professores, pois pelo
fato de ser pedagogo, ndo concordava com préticas que eram adotadas junto aos
académicos pelos professores formadores.

Embora fosse um curso de licenciatura, os professores, nédo valorizavam
praticas que pudessem ajudar e/ou formar os futuros professores de Matemética
com uma base saberes necessarios para atuar na profissdo docente de forma
competente. Era notoria, a valorizacdo exacerbada dos conhecimentos matematicos,
em detrimentos dos conhecimentos pedagdgicos, que também sdo essenciais para
o fazer docente.

No ano de 2008, ingressei no Mestrado em Educacdo da Universidade
Federal do Piaui (UFPI) na linha de pesquisa Ensino, Formacao de Professores e
Praticas Pedagdgicas, concorri com o projeto de pesquisa “Os saberes docentes
desenvolvidos na pratica pedagdgica dos professores de Matematica do 6° ao 9°
ano do Ensino fundamental da cidade de Parnaiba-Pi”.

Tive a oportunidade de realizar leituras sistematizadas acerca da tematica e,
em reunides e encontros com a orientadora, reformulei meu objeto de estudo, o que
culminou na dissertagdo intitulada “Os saberes pedagdgicos e a préatica de
professores de Matematica: uma relacdo possivel?”. O estudo teve como objetivo
geral investigar como os professores de Matematica do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental constroem os saberes pedagdgicos na perspectiva de realcar que a
pratica requer o saber para ensinar e o saber ensinar.

Para materializar o estudo desse tema, realcei que o ensino de Matematica
tem sido objeto de analises e reflexdes acerca de sua complexidade e dos desafios
gue permeiam a pratica pedagogica nessa area, as quais colocam os professores
em confronto com dois desafios singulares: reinventar o ensino de Matematica como
espaco de aprendizagens significativas e prazerosas e reinventar a si mesmo como
pessoa e profissional da educagdo, buscando, na vivéncia da acdo docente,
permanentes aprendizados no sentido de compreender que 0 ensino pPossui uma

base de saberes necessarios a pratica educativa.
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Esses saberes sdo peculiares aos processos de ensinar/aprender e, sob
essa perspectiva, configuram-se como saberes que contribuem com ampliacdo da
consciéncia profissional, com o fortalecimento do saber ensinar, situando a pratica
pedagdgica como uma praxis transformadora, subsidiada pela ética profissional e
pela autonomia sobre o seu saber-fazer.

Considerando as experiéncias vivenciadas na graduacdo e no mestrado,
bem como em minha pratica como professor formador dos Cursos de Licenciatura
em Pedagogia e de Matematica, ingressei no ano de 2014 no Curso de Doutorado
em Educacédo da UFPI, objetivando analisar os aspectos constitutivos da identidade
profissional dos professores formadores que atuam no Curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal do Piaui — Campus Ministro Reis Velloso na
cidade de Parnaiba — PI.

Refor¢co que o interesse em pesquisar essa tematica esta relacionado a
experiéncia vivenciada com a formacédo inicial de professores de Matematica,
dialogando com colegas professores que, também, atuam como professores
formadores no Curso de Licenciatura em Matematica, percebendo, dessa forma, as
dificuldades que possuem acerca da identidade profissional docente, um dos
motivos que dificultam significativamente o processo de constituicdo da identidade
profissional docente dos académicos.

Partindo desse contexto de experiéncias profissionais e de meu interesse
pessoal, foi delineado o objeto de estudo da presente tese, que € a identidade
profissional docente do professor formador. O estudo parte do pressuposto que 0s
diferentes aspectos sao constituintes da identidade profissional de professores
formadores, que atuam no Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal do Piaui. Essa identidade constitui elemento preponderante na constituicdo
da identidade profissional docente dos futuros licenciados em Matematica.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, tendo como base o objeto de
estudo, foi delineado o problema da pesquisa a partir do seguinte questionamento:
Quais o0s aspectos constitutivos da identidade profissional dos professores
formadores que atuam no Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal do Piaui — Campus Ministro Reis Velloso, na cidade de Parnaiba — Pi?
Partindo dessa questédo-problema, a pesquisa tem o seguinte objetivo geral: analisar

0s aspectos constitutivos da identidade profissional dos professores formadores que
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atuam no Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Piaui —
Campus Ministro Reis Velloso, na cidade de Parnaiba — PlI.

De forma especifica, o estudo objetiva: identificar como as praticas
profissionais de professores formadores que atuam no Curso de Licenciatura em
Matemética da UFPI/CMRYV, na cidade de Parnaiba-PI, demarcam os seus modos
de ensinar e de ser professor; descrever as marcas que 0s percursos formativos de
professores formadores do Curso de Licenciatura em Matematica
imprimiram/imprimem em suas identidades profissionais docentes; compreender
como as historias de vida pessoais e profissionais de professores formadores do
Curso de Licenciatura em Matematica colaboram para redimensionar suas
identidades profissionais.

A construgdo da identidade profissional é discutida em diversos niveis da
ciéncia e, em diferentes perspectivas, tendo, dessa forma, diferentes concepc¢des,
pois dependendo do referencial tedrico que se adota como referéncia, pode gerar,
consequentemente, conflitos em relacdo a sua definicdo. Na presente investigacao,
recorro a perspectiva sociologica, dialogando com autores como Dubar (2005,
2009), Kaufmann (2004), Ciampa (1987), Hall (1998, 2006) dentre outros.

Dubar (2005) afirma que cada forma identitaria associa-se a um tipo de
formacdo, isto €, a um sistema de objetivos, de métodos pedagogicos e de
organizacdo pratica. Considera que o processo de formacdo é imprescindivel na
constituicdo das identidades profissionais porque Vviabiliza a aquisicdo de
competéncias e habilidades que estruturam, simultaneamente, a relacdo com o
trabalho e a carreira profissional.

Dessa forma, entendo que o processo de construcao identitaria desenvolve-
se ao longo de toda a trajetéria de vida do individuo, uma vez que “[...] a identidade
nunca é dada, é sempre construida e (re)construida numa incerteza maior ou menor
e mais ou menos duravel “ (DUBAR, 2005, p.104). A construgao identitaria, na
acepcao deste estudo, € processual, complexa e decorrente de diferentes fatores,
tais como: formacéao profissional, experiéncias de vida (pessoal e profissional) e do
encontro com o outro (interacéo social).

Com esse entendimento, percebo que o estudo sobre a questdo da
identidade profissional docente, em especial dos professores formadores que atuam
na formacdo dos futuros professores, implica considerar o0s diversos

fatores/aspectos que permeiam a construcdo da identidade desses profissionais,
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uma vez que sao esses profissionais que atuam diretamente na formacdo dos
licenciandos e que servem ou ndao de modelos de um “bom” professor.

Com base nestas proposicoes, a presente tese esta organizada da seguinte
forma: introducéo, secdes 1, 2, 3 e as consideracdes finais, conforme descrigdo a
seguir. Na introducdo, evidencio o porqué da pesquisa, bem como defino a
problematica e os objetivos pertinentes a mesma, descrevendo-a, informo a base
tedrica de que subsidia o estudo do tema e a estrutura da tese.

Na secdo 2: Constituicdo da identidade profissional docente: interfaces
com a formacdo e a préatica educativa, abordo a identidade profissional docente
baseando-me em diferentes nuances tedricas, bem como analiso a formacéo e
pratica educativa no Ensino Superior.

No que concerne a secdo 3 - A pesquisa e seus desdobramentos:
percurso metodoldgico, caracterizo o tipo de pesquisa e apresento seu contexto
empirico, os interlocutores, bem como as questbes metodolégicas e o0s
procedimentos desenvolvidos passo a passo: o0 memorial biografico e a entrevista
semiestruturada, além da forma que analiso os dados produzidos no
desenvolvimento da pesquisa.

A secdo 4 “Desvelando a identidade profissional de professores
formadores do curso de Licenciatura em Matematica”, procedo com a analise
interpretativa dos dados coletados através da pesquisa empirica, estabelecendo um
didlogo com os dados extraidos das entrevistas e dos memoriais dos interlocutores,
organizados por meios dos eixos analises e seus indicadores.

Nas consideracfes finais, retomo a questdo central da pesquisa com
algumas discussoes julgadas importantes de serem evidenciadas a partir do estudo
realizado, como também, de algumas reflexdes acerca da identidade profissional
docente do professor formador, bem como em relagdo ao ensino de Matematica e a

sua articulagcdo com a prética docente.
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2 CONSTITUICAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE: INTERFACES
COM A FORMACAO E A PRATICA EDUCATIVA

A representacdo da identidade precisa da
nocdo de pertencimento ao  grupo,
continuidade de tempo e espaco, e coeréncia,
0 que requer percepgdo, comparacido e
diferenciacdo social. A identidade € construida
na integragdo social e envolve praticas,
experiéncias e representacdes com vistas a
manutencdo dos valores sociais, porém estes
ndo tém o sentido estatico e sofrem
transformacdo e negociacdo de modo
continuado. (POLLAK, 1989, p.89).

A epigrafe dessa secdo nos leva a uma reflexdo acerca da constituicdo da
identidade profissional, mostrando-nos que esta associada a ideia de pertencimento
a um grupo e que, para ser edificada, é necessaria a integracdo social e diferentes
experiéncias que permeiam a acdo do docente de forma dindmica e continua. A
presente secdo, considerando as ideias da epigrafe, apresenta teorizacdes acerca
do processo constitutivo das identidades das pessoas, analisando, de forma
especifica, a constituicdo da identidade profissional docente, para realcar que cada
professor tem sua forma peculiar de ser e de exercer a sua pratica, sua profisséao.
Evidencia que o profissional docente, na construgédo de sua identidade, é afetado por
diferentes aspectos e/ou fatores que explicitam suas formas de ser e de agir.

Notadamente essas diferentes formas de ser e de agir, configuram-se pelo
fato da existéncia de uma singularidade que marca cada identidade, explicitando que
cada pessoa possui uma identidade distinta dos demais individuos. Essa identidade
€ desvelada por meio de crencas/concepcdes, das posturas e de atitudes adotadas
diante de diferentes situacbes (harmoniosas ou conflitantes) vivenciadas no
cotidiano de cada pessoa. A seguir, discorremos acerca do processo de construcao

da identidade profissional.

2.1 Aidentidade profissional: diferentes nuances tedéricas

Na atualidade, a construcdo da identidade é discutida em diversos niveis da
Ciéncia e sob diferentes perspectivas tedricas, resultando, dessa forma, em

diferentes conceitos dependendo do referencial tedrico que se adota como
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referéncia, o que gera, consequentemente, conflitos em relacdo a sua definicdo.
Esse fato mostra o conceito de identidade como uma construcao historica e social,
bem como evidencia que a identidade € um tema analisado por diferentes
estudiosos (HALL, 2006; KAUFMAN, 2004; DUBAR, 2005).

Hall (2006) em seus estudos culturais evidencia que a pds-modernidade
impulsionou um processo de fragmentacdo das identidades, uma vez que o0s
sistemas culturais que nos permeiam favorecem uma constante formacdo e
transformacé@o do processo identitario. A identidade é compreendida como multipla,
uma vez que nao é vista categoricamente como algo estavel, mas como uma
construcdo continua, experenciada pelos individuos nos seus cotidianos.

O autor evidencia, ainda, que juntamente as mudancas estruturais das
sociedades poés-modernas, as identidades tém passado por constantes
transformacgdes, que fragilizam as paisagens culturais de classe, de géneros, de
sexualidade, de etnia, de raca e de nacionalidade, as quais alicercavam as nossas
localizacbes como individuos sociais. O processo de globalizacdo reforca essas
mudancas estruturais e, consequentemente, modifica as “[...] identidades pessoais,
abalando a ideia que temos de nd@s proprios como sujeitos integrados” (Hall, 2006, p.
9). Dessa forma, o autor enfatiza que, no mundo pds-moderno, nés somos “pos”
relativamente a qualquer concepcéao essencialista ou fixa de identidade.

Na concepcéo de Hall (1998), existem trés tipos de identidade que podem
ser diferenciadas facilmente. A primeira é a concepc¢ao do lluminismo, em que nasce
0 sujeito moderno, percebido como um ser centrado, unificado, dotado de
capacidades de razdo, consciéncia e acao. Portanto, a identidade do sujeito era
considerada como o centro essencial de si mesmo.

A segunda concepcao refere-se ao sujeito sociolégico, cuja identidade é
formada na interagdo do “eu” com a sociedade, mas que, ainda, mantém uma
esséncia interior, um “eu real”, que se modificaria no dialogo com os mundos
culturais exteriores. E importante mencionar que essa concepg¢ado surgiu na medida
em que as sociedades modernas se tornaram mais complexas, adquirindo formas
mais coletivas e sociais na primeira metade do século XX.

Na p6s modernidade, a identidade desvela-se de forma multipla, o sujeito é
visto de forma fragmentada e ndo se concebe uma identidade Unica, essencial ou
interior ao sujeito, uma vez que cada individuo vivencia varias identidades sendo,

muitas vezes, contraditorias ou nao resolvidas. O autor reforca em seus estudos que
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0s sujeitos ndo possuem uma identidade fixa, dai defende que cada individuo passa
por processos de identificacdo, pois a multiplicidade de acontecimentos vividos no
seu cotidiano o leva a aquisicdo de mdltiplas identidades.

E pelos processos de identificagdo que o sujeito se projeta em suas
identidades culturais, o que se tornou mais provisoério, variavel e problematico na
pés-modernidade (HALL, 1998). Partindo desse viés, “a identidade se constitui como
uma associacdo a um grupo, sendo as escolhas identitarias mais politicas, mais
‘associativas’ que designadas” (HALL, 2006, p. 64). A identidade, nessa vertente, é
compreendida como marcada por mudancgas, assim como ocorre com 0 mundo e
com a cultura. Partindo desse entendimento, 0 autor sugere que se pense a tematica
COmo processo identitario.

Ciampa (1987) compreende identidade como metamorfose, ou seja, em
constante transformacdo, sendo o resultado provisorio da interseccao entre a
histéria da pessoa, seu contexto histdrico, social e seus projetos. A identidade tem
um respaldo dindmico e seu movimento pressupfe uma personagem. A
personagem, que, para 0 autor, &€ a vivéncia pessoal de um papel previamente
padronizado pela cultura, € imprescindivel na construcao identitaria: representa-se a
identidade de alguém pela transformag¢do da sua atividade em uma personagem
gue, por fim, acaba sendo independente da atividade.

As mais diversas formas de se estruturar as personagens resultam
diferentes modos de producéo identitaria. Portanto, identidade € a articulacdo entre
igualdade e diferenca. ldentidade, nessa concep¢ao, é movimento, porém, uma vez
gue a identidade pressuposta € reposta pelos ritos sociais, passa a ser vista como
algo dado e ndo como se dando. A reposi¢cao, portanto, sustenta a mesmice, que € a
ideia de que a identidade é atemporal e constante: identidade-mito. A superacdo da
identidade pressuposta denomina-se metamorfose (CIAMPA, 1987).

Na mesma perspectiva de Dubar e Ciampa, mas com foco na pos-
modernidade, Bauman (2005) define identidade como autodeterminacgéo, ou seja, 0
eu postulado. Para ele, as identidades comumente referem-se as comunidades
como sendo as entidades que as definem. Existem dois tipos de comunidades: as de
vida e destino, nas quais os membros vivem juntos em uma ligagao absoluta e as
comunidades de ideias, formadas por uma variedade de principios. A questdo da

identidade s6 se pde nas comunidades do segundo tipo, onde ha a presenca de



22

diferentes ideias e, por isso, também a crenca na necessidade de escolhas
continuas.

As contribuicbes de Kaufmann (2004) sobre identidade reforcam que a
constituicdo da identidade ndo é um ato simples, explicitando que é um grande
equivoco atribuir a identidade de uma pessoa a um Unico Viés, pois a mesma é
extremamente complexa, mutavel e impalpavel. A construcdo da identidade é um
processo que ocorre a partir do momento em que o individuo assume para si, em
forma de adocdo, atividades e papéis de pessoas que lhe sdo importantes ou
significativas, adquirindo assim a sua identidade, que pode se manter, se modificar e
se remodelar em uma dialética entre o “eu/outros” (MOGONE, 2001).

Pesquisar a questdo da identidade profissional docente, em especial dos
professores formadores que atuam na formacdo dos futuros professores, desafia-
nos a buscar compreender esse tema a partir de diferentes formas de andlise e de
abordagem sobre a construcdo da identidade desses profissionais, uma vez que sao
esses profissionais que atuam diretamente na formacdo dos licenciandos e que
podem ser vistos ou ndo como de modelos de professor.

Dubar (2005, p. 114), cujos estudos constituem a base para a andlise de
nossa pesquisa, explicita que, “...] a formacdo da identidade profissional esta
intrinsicamente relacionada as representagdes pessoais, “a imagem do eu” que, ao
se deparar com fatores externos, passa por um processo de mudangas constante”.
E é por meio das imagens que o individuo tece sobre si, que ocorre 0 processo de
formacdo da identidade profissional, ndo s6 de uma identidade no trabalho, mas,
também, de uma identidade pessoal, que se afigura como uma projecdo de si no
futuro, como a antecipacédo de uma trajetoria pessoal/profissional.

Ao estudarmos a identidade profissional, baseados nas concepc¢bes de
Dubar (2005), temos que da atencdo aos diversos momentos de constituicdo
identitaria, por envolverem desconstrucdo/reconstrugdo, aspectos particulares, fatos
marcantes, bem como situagBes profissionais. A identidade n&do se elucida e se
configura de forma estética, pelo contrario, esta sujeita a constantes mudancas que
refletem o contexto social, politico e econémico.

Segundo o autor, a constituicdo identitaria é resultante de dois processos
heterogéneos: o primeiro refere-se a atribuicdo da identidade pelas instituicdes e
pelos agentes que se relacionam diretamente com o individuo e nédo pode ser

analisada fora dos sistemas de acdo nos quais o individuo esta implicado, pois é
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resultado de relacbes de forca entre todos os atores implicados e da legitimidade
das categorias utilizadas. E o que Goffman (apud DUBAR, 2005) denomina de
identidades sociais virtuais.

O segundo processo diz respeito a incorporacdo da identidade pelos
préprios individuos e ndo pode, por sua vez, ser analisado fora das trajetorias
sociais pelas quais os individuos constroem identidades para si, chamadas por
Goffman (apud DUBAR, 2005) de identidades reais, as quais se utilizam de
categorias que devem ser legitimas para o préprio individuo e para o grupo a partir
do qual define a sua identidade para si.

As reflexbes de Dubar (2005) mostram que néo existe, uma obrigatoriedade
de esses dois processos coincidirem. As estratégias identitarias promoverdo a
reducdo dos desvios entre as duas identidades, as quais podem assumir duas
formas: a forma de transa¢cdes externas ao individuo e os outros significativos,
visando acomodar a identidade para si a identidade para os outros; transacao
chamada objetiva; e a forma de transacdes internas ao individuo, entre a
necessidade de salvaguardar uma parte das suas identificacdes anteriores.

Ou seja, referem-se as identidades herdadas e a vontade de construir, para
si, novas identidades no futuro, as quais serédo as identidades almejadas, em busca
de transacdo subjetiva, que é a assimilacdo da identidade-para-outro a identidade
para si. A relacéo articulada entre a transacao objetiva e a transacéo subjetiva é a
chave do processo de construcao das identidades sociais.

A associacao diferentes aspectos de significado emocional e de uma
autoimagem positiva habilita o sujeito a filiar-se a um grupo, com o qual se identifica
e no qual possa vivenciar de forma organizada seu processo de autoria diante das
interagdes que estabelece e/ou vivencia com o ambiente social. A partir do momento
em que ocorre a vinculagédo do sujeito a um grupo social, a tendéncia € atribuir uma
distingdo positiva ao grupo que passa a ser considerada a melhor opgéo, como um
mecanismo de protecdo a imagem ou autoconceito positivo de si.

Postulamos, a partir do que mencionamos sobre o tema, que a tematica
identidade possua um destaque nos estudos das profissdes, no mundo do trabalho,
de forma especial, na profissdo docente, considerando que ao falarmos de
identidade é preciso pensar que o profissional € uma pessoa. Acerca da superacéo
da dicotomia entre o eu profissional e o eu pessoal, Novoa (1995, p. 17) enfatiza:

“[...] as opgdes que cada um de nds tem a fazer como professor, as quais cruzam a
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nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar desvendam na nossa
maneira de ensinar a nossa maneira de ser”. A nossa maneira de fazer como
profissionais carrega marcas daquilo que somos como pessoa, 0 que nos permite
pensar que nossos modos de ensinar desvenda o0 que somos.

O autor reforca que a natureza da funcéo docente como profissdo humana é
interativa por exceléncia, pois o fazer docente, cotidianamente, € permeado por
relacdes estabelecidas com estudantes, com o0s pares, com o0 conhecimento e com a
comunidade. Por essa razao, afirmamos que a identidade néo se constitui como fixa
ou permanente e estética. Ela € delineada como processo em sucessiva construgao,
passivel de mudancas em face da natureza socio histérica de nossas histérias de
vida pessoal e profissional. E importante mencionar que a profissdo docente, como
tantas outras, nasce em um dado contexto e momento histéricos, como resposta as
necessidades que sao colocadas pelas sociedades.

Segundo Pimenta (2005), a identidade profissional constroi-se ancorada no
significado social que é atribuido as profissées em dada sociedade, na revisdo das
representacdes sociais e das tradicdes da profissdo, como também, na reafirmacéao
de préticas consagradas culturalmente e que continuam significativas, como uma
heranca delegada as novas geracdes. Acrescenta que a docéncia universitaria, vai
além da sala de aula, colocando em discussdo as finalidades do ensino de
graduagdo. De modo similar a Dubar (2005), a autora entende a dinamica
constituicdo das identidades profissionais e postula que a “[...] identidade ndo € um
dado imutavel. Nem externo, que se possa ser adquirido como roupa. Mas é um
processo de construcdo do sujeito historicamente situado”. (PIMENTA, 2005, p.50).

Os estudos de Paganini (2000) e Cerisara (1996) discorrem sobre questdes
problematicas acerca do trabalho docente e evidenciam como importante agenda
para analise a construgdo da identidade profissional dos professores. O
conhecimento sobre a problematica e complexidade do trabalho docente nos leva a
ratificar que a identidade profissional docente € um processo continuo, subijetivo,
que sofre alteracdes devido as mudancas individuais e sociais. E, portanto, um
processo que se fortalece em movimentos que envolvem a construgdo, a
desconstrucao e a reconstru¢cdo dos modos de ser e de fazer na profissdo docente,
dando sentido ao trabalho profissional.

Libaneo (2004, p. 74) reporta-se a problematica que € inerente a profissédo

dos professores relacionando-a a construcdo de suas identidades, como vinculadas
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aos significados sociais que atribuem a profissao. A esse respeito, afirma que:

As condi¢cBes de trabalho e a desvalorizagdo social da profissdo de
professor, [...] prejudicam a construcdo da identidade dos futuros
professores com a profissao e de um quadro de referéncia teorico-
pratico que defina os contelidos e as competéncias que caracterizam
0 ser professor. Isso acontece porque a identidade com a profisséo
diz respeito ao significado pessoal e social que a profissédo tem para
a pessoa. Se o professor perde o significado do trabalho tanto para si
préprio como para a sociedade, ele perde a identidade com a sua
profissdo. O mal-estar, a frustracdo, a baixa autoestima séo algumas
consequéncias que podem resultar dessa perda de identidade
profissional. Paradoxalmente, no entanto, a ressignificacdo de sua
identidade — que passa pela luta por melhores salarios e pela
elevacdo da qualidade da formacdo - pode ser a garantia da
recuperacdo do significado social da profissdo. Apesar dos
problemas, os professores continuam sendo os principais agentes da
formacdo dos alunos e, portanto, a qualidade dos resultados de

7

aprendizagem € inseparavel da sua qualificacdo e competéncia
profissionais.

Baseando-nos na citacdo de Libaneo (2004), podemos verificar a existéncia
de diversos aspectos e/ou fatores que afetam o processo de construcdo da
identidade profissional do professor. Por exemplo, a desvalorizagcédo profissional, os
baixos salarios, a falta de boas condi¢des de trabalho, entre outros fatores, podem
afetar negativamente a identidade profissional dos professores. O que verificamos é
gue existem fatores objetivos e subjetivos que afetam a construcao identitaria dos
professores.

Na compreensdo de Garcia, Vieira e Hypolito (2005) a identidade
profissional docente esta relacionada ao posicionamento e representacao
estabelecida pelo sujeito junto aos diferentes discursos e agentes sociais, atribuindo
valor e lugar referentes ao modo de ser e agir do professor no exercicio da docéncia
em instituicdes educacionais. Dessa forma, podemos compreender que a identidade
profissional esta relacionada as caracteristicas profissionais do professor, ou seja, 0
seu comprometimento com o trabalho docente, a sua relacdo com o ser e o fazer-se
professor.

A identidade profissional docente, de acordo com Alves et al (2007), &
‘responsavel por sua promogao’, ou seja, caracteriza o profissional da educagéo que
€ comprometido com a escola, garantindo o sucesso da instituicdo educacional, a

sua permanéncia no emprego e a sua promocao na carreira. A partir do pensamento
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desses autores, compreendemos a importancia de se constituir a identidade
profissional.

No processo de construcdo das identidades profissionais, a formacao torna-
se imprescindivel, uma vez que oportuniza a assimilagdo de diferentes saberes da
profissdo, que possibilitam estabelecer as relagées com o trabalho e com a futura
carreira profissional. Tendo em vista a atual conjuntura econémica, na qual séo
evidenciadas, de forma assertiva, as dificuldades de acesso ao emprego, 0 processo
de formacdo é um dos fatores determinantes para a constituicdo das identidades
sociais; levando, dessa forma, os individuos a vivenciarem transformagfes em suas
identidades, tendo como foco os requisitos inerentes a futura profissdo. (DUBAR,
2005).

Reconhecemos o importante papel da formag&o na construcao da identidade
profissional docente, particularmente da formacéao inicial, mas compreendemos que
as diferentes experiéncias profissionais, as interacées com os outros, as mudancas
no mundo, na sociedade e na cultura, para citar alguns aspectos, também,
concorrem, de uma forma ou de outra, para a consolidacdo dos processos
identitarios.

Em relacdo as interacdes com o0s outros na constituicdo das identidades
profissionais, Diniz (1998) ressalta que, através do trabalho coletivo, os professores
organizam-se, narram suas experiéncias, criam atividades, avaliam resultados e
fazem novos planejamentos de suas acdes, socializando suas concepcgdes e suas
experiéncias. No contexto das interacbes e de trocas de experiéncias, 0s
professores podem revisitar suas identidades profissionais e (re)significar seus
saberes e suas experiéncias. E importante salientar que o processo de constituicdo
de identidade ndo é um processo facil, uma vez que traz consigo, também,
sentimentos de tensdo, dificuldades e conflitos interiores.

Podemos dizer que na construcdo e no compartilhamento de aprendizagens,
gue ocorrem no coletivo, no contexto onde os professores desenvolvem diferentes
praticas, acontecem processos que interferem e moldam a constituicdo de suas
proprias identidades. E importante levar em consideracdo que diferentes contextos
sociais, culturais e politicos apresentam aspectos que favorecem a constituicdo da
identidade profissional do professor.

A partir das reflexdes que tecemos sobre identidade profissional docente,

identificamos que existem aspectos que permanecem como dados da identidade e
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aspectos que séo reelaborados. Garcia (2009) comenta sobre essa questao
elucidando algumas “constantes” que s&o apresentadas quando se refere a
identidade docente, bem como se refere ao que é transitorio. E importante da
destaque a transitoriedade que é mencionada pelo autor, no sentido de que a
identidade € algo em constante construcdo, em mudanca, podendo ser transformada
ao longo do percurso pessoal e profissional de cada individuo.

Uma das constantes que figuram na construcéo da identidade, apresentada
no trabalho do referido autor, merece destaque por se referir ao fato de que o
conteudo que ensinamos constréi nossa identidade. No caso da presente pesquisa,
0 conteudo ensinado é de Matematica, sendo assim, havemos de levar em
consideracao a influéncia das experiéncias com o ensino de Matematica ao longo da
vida dos professores formadores na concepcao e na efetivacdo de suas identidades
profissionais docentes.

Aas experiéncias vivenciadas por cada professor formador em tempo e
espacos diferentes, embora nem sempre ligadas exclusivamente ao exercicio da
docéncia, contribuem para a construgcdo da identidade docente. Até mesmo 0s
percursos vivenciados na formacdo pré-profissional (como estudantes ao longo da
vida escolar) contribuem para o processo formativo identitario.

Nesta secdo, ao analisarmos conceitos e processos constitutivos da
identidade docente encontramos aproximacdes entre as ideias de Dubar (2005),
Kaufman (2004), Hall (2006), Pimenta (2006), entre outros. Em relagcdo ao conceito
de identidade, os autores reconhecem sua processualidade (esta em constante
mudandancas, ndo é estatica) e o situam como conceito historico e social, por isso,
sujeito a transformacdes. No que se refere aos aspectos/fatores que afetam a
constituicdo identitaria, elencam a formacdo, as experiéncias pessoais e
profissionais e as diferentes interagbes dos individuos como contributos para a
construcdo das identidades. A secdo a seguir aborda a formacdo e a pratica

educativa em suas relacdes com a identidade docente.

2.2 Formacéao e pratica educativa no ensino superior: ser e fazer-se professor

formador

Diferentes autores como Masetto (1998), Morosini (2001), Isaia (2002),
Pimenta e Anastasiou (2005) e Vasconcelos (2009) discutem sobre a docéncia no
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Ensino Superior e analisam suas diferentes nuances, bem como reforcam a
necessidade da construcdo de aportes tedricos e metodologicos para alicercar a
consolidacéo de acbes formativas que se preocupem com a identidade docente e
com a construcdo da docéncia. Para que isso acontegca, compete ao processo
formativo investir na base de conhecimentos da profissdo e no desenvolvimento
profissional dos professores.

Dentre as nuances discutidas por esses autores, podemos mencionar 0s
modos como os documentos legais se reportam a respeito da identidade profissional
de professores que atuam no ensino superior. Em termos legais, de modo especial,
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9394/1996), ndo héa
clareza sobre a legitimidade identitaria do professor do Ensino Superior.

Essa Lei, em seu Art. 66, paragrafo Unico, explicita apenas que a preparacao
do professor universitario deve ocorrer em nivel de pds-graduacao, prioritariamente
em programas de mestrado ou doutorado. Propde que doutores, cuja formacao seja
em areas afins a educacédo, detendo um notorio saber, poderdo assumir a funcéo
docente. Subjaz a esse posicionamento a ideia de que o requisito principal para
exercicio da docéncia é o conhecimento cientifico, 0 conhecimento do contetdo, em
detrimento da formacao pedagodgica.

Cabe-nos questionar: Qual o lugar da formacao pedagdgica para o exercicio
da profissdo docente no Ensino Superior? A Lei 9394/96 nao revela preocupacao
com a formacédo especifica para a docéncia na universidade. Morosini (2001, p.17),
em estudo sobre a docéncia no ensino superior, reconhece que: “A principal
caracteristica dessa legislacdo sobre quem é o professor universitario, no ambito de
sua formacado didatica, € o siléncio”. Concordamos com a autora e salientamos
sobre a necessidade de se pensar seriamente a formacao e a identidade profissional
docente.

Dias Sobrinho (1998), Chamlian (2009), Masetto (1998) lembram que a
formacéao na pds-graduacao prioriza a formacédo de pesquisadores e que, na maioria
das vezes, nao discute de forma aprofundada as dimensdes da docéncia, o que traz
algumas consequéncias que podem comprometer a pratica educativa na
universidade. Se, por um lado, ha investimentos na formacéo de pesquisadores, por
outro lado, ha fragilidade na formagéo para o ensino uma vez que muitos egressos
de poés-graduacdes lato sensu poderdo atuar como professores formadores dos

cursos de licenciatura. Muitos desses profissionais assumem a profissdo docente
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acreditando que o dominio dos conhecimentos do conteddo € suficiente para ser
professor na universidade.

Na concepcdo de Isaia (2002) existe uma relacdo dicotdmica entre a
pesquisa e a docéncia, 0 que gera lacunas entre ser professor e ser pesquisador,
interferindo significativamente na construgdo da identidade desses profissionais
como responsaveis pela formacao de futuros professores. A relacao dicotbmica entre
a pesquisa e a docéncia coloca em xeque a construcdo da identidade identidade
docente, por inserir os professores em uma situacédo conflituosa sobre a condigcao
profissional no exercicio docente e sobre aprender a ser professor no ensino
superior.

A aprendizagem do ser e tornar-se professor universitario esta vinculada aos
processos formativos e as vivéncias ao longo da trajetoria pessoal e profissional.
Implica produzir conhecimentos profissionais e o reconhecimento dos desafios e
exigéncias do contexto de atuacdo docente, que impulsionam os professores a
reverem, constantemente, a formacao profissional. Para Bolzan et al (2013, p. 10), a
aprendizagem docente consiste em um processo que se caracteriza pelos “[...]
modos de construcdo e produgao da docéncia, ou seja, os modos de aprender e se
fazer professor. E um processo organizado por meio de movimentos oscilatérios”.

Os aspectos que permeiam o movimento de aprender a docéncia sdo
significativos na construgcdo da identidade profissional, haja vista que esses
aprendizados subsidiam as crencas, as concepc¢des e as praticas educativas.
Crencas, concepgles e préaticas educativas que explicitam o que pensam, o que
fazem e quem sao os professores e, assim, revelam as identidades dos professores.
Emerge desse modo de ver as aprendizagens dos professores a compreensdo a
respeito da necessidade de formar os professores para desenvolvimento do
pensamento critico reflexivo, fornecendo aos professores mecanismos que
viabilizem a aquisicdo da autonomia, da colaboracdo e, especialmente, para que
tenham consciéncia sobre suas praticas e suas identidades.

O pensamento de Novoa (1995, p. 98) corrobora nossas reflexfes no que se
refere a formacdo como locus, de aprender a ensinar e de construcdo da identidade
docente, por expressar que: “[...] o processo formativo, exige um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo acerca dos percursos [...], objetivando a
construgado de uma identidade, que é também uma identidade profissional”’. Trata-se

de processos formativos e de constituicdo de identidades pessoais e profissionais,
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gue se efetiva com as dindmicas de participacdo responsavel e criativa dos
professores.

As reflexdes de Velho (1992, p. 43) em relacdo a identidade docente parte
da andlise da complexa realidade e de suas mdultiplas caracteristicas, reforcando
temos que levar em conta que cada ator social esta inserido em continuos
processos de fragmentacdo e de diferenciagcdo que favorecem “[...] através do
acionamento de codigos, associados a contextos e dominios especificos, [...], que 0s
individuos estejam sendo permanentemente reconstruidos”. Deduzimos, neste caso,
que o autor compreende as identidades como processuais, em constante
reelaboracao.

Diante da andlise que apresentamos sobre formacéo, pratica educativa e
identidade, percebemos a necessidade de refletrmos acerca de como a
universidade tem se posicionado diante das mudancas ocorridas na sociedade no
sentido de proporcionar a seus docentes oportunidades de formacdo e de
desenvolvimento profissional, objetivando que compreendam o0s seus papéis como
professores, seja em relacdo as suas identidades, seja na perspectiva de pensar nas
identidades dos futuros professores.

No contexto das andlises sobre essa tematica, Galiazzi (2003) menciona que
0s cursos de licenciatura no Brasil, necessitam urgentemente de melhorias que
viabilizem a formacao de profissionais para atuar de forma competente na sociedade
e reforca, inclusive, que um dos grandes problemas que se apresenta é a falta de
identidade dos cursos de licenciatura em se perceberem como formadores de
professores, bem como as diferentes concepcdes que os professores formadores

assumem dentre desses cursos. A autora apresenta o0 seguinte posicionamento:

Para alguns a importancia estd apenas no desenvolvimento do
conteudo especifico. Estes profissionais desconsideram que o curso,
objeto de seu trabalho docente, é Licenciatura. Para outros, ha um
desprezo por qualquer proposta que privilegie a formacdo de
professores. Ha ainda os que séo sensiveis a causa da formacdo de
professores, mas participam da formacdo apenas na oferta das
disciplinas sob sua responsabilidade. Eximem-se em atividades de
outra natureza que nao seja a contida na sua ementa disciplinar. H4,
no entanto, os que trabalhando na Licenciatura, assumem que estao
formando professores tanto nas &reas especificas como nas
disciplinas pedagdgicas, mas essas preocupacdes nem sempre Sao
suficientes para garantir agées conjuntas entre eles proprios ou com
os docentes das outras areas (GALIAZZI, 2003, p. 22).
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E notério que em alguns cursos de licenciatura ocorre certa resisténcia no
sentido de se preocupar com a formacao de professores, resultando em uma énfase
nos conhecimentos do conteddo (conteudos para ensinar) e a desvalorizagcéao
(muitas vezes, rejeicdo) dos conhecimentos especificos, relativos a dimenséo
didatico-pedagdgica da profissdo docente. Como se refere a autora, a partir da visao
gue cada formador tem de si mesmo, de sua identidade, acaba direcionando sua
pratica formadora dentro do curso do qual faz parte.

Compreendemos a importancia de uma maior atencao para a formacao de
professores e de abrir espacos para discussfes acerca da formacgéo do formador de
professores, pois sdo esses formadores que fundamentam e alicercam, através do
seu fazer docente, a formacdo de novos professores que terdo como locus de
atuacao uma sociedade em constantemente mudanca. Por esse motivo, os futuros
professores precisam estar preparados para acompanhar essas mudancas e 0sS
desafios da educacéao e da escola.

Um dos maiores desafios que se coloca na atualidade para os professores
formadores de professores é o desenvolvimento de uma pratica docente que
alicerce uma formacao critico-reflexiva, elucidando os conhecimentos da profissao,
as competéncias e as crencas dos professores em formacao, privilegiando uma
formacdo docente que valorize a unidade teoria/pratica, administrando as situacées
conflitantes que surgem ao longo desse processo formativo, bem como investindo
na efetivacdo de processo formativo baseado no paradigma critico reflexivo.

Para tanto, o professor formador necessita possuir conhecimentos gerais e
conhecimentos especializados sobre ensinar e ser professor, para, assim,
desenvolver a formacéo de futuros professores conscientes das singularidades da
profissdo docente e do processo de ensinar, 0 que pode colaborar com a formacgéao
e o desenvolvimento desses futuros professores, a partir da observacdo das
diferentes dimensdes do trabalho docente (técnica, humana, ética e politico-social).

Ao valorizar essas dimensdes, tanto o conhecimento do contetdo, quanto a
formacdo pedagodgica serdo contemplados. Isso implica pensar, também, na
importancia da formagdo e do desenvolvimento profissional do professor
universitario, tendo por base uma pratica educativa inovadora, reflexiva, com
perspectivas a preparar seus alunos para construir saberes que sejam significativos,
comprometidos social e politicamente com o mundo educacional e do trabalho. O

professor precisa deixar de ver o saber como linear e fragmentado, conforme aponta
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Imbernén (2010, p. 15):

[...] a educacéo e a formagédo docente devem romper essa forma de
pensar que leva a analisar o progresso e a educacdo de uma forma
linear, sem permitir integrar outras formas de ensinar, de aprender,
de se organizar, de ver outras identidades sociais e manifestactes
culturais.

A sociedade, neste século XXI, exige de cada individuo e, principalmente
dos professores, novas caracteristicas que sédo impostas cotidianamente pelo atual
sistema politico e econdémico, que suscita das pessoas a ado¢do de um novo perfil
profissional, de uma nova identidade para atender aos anseios do mundo
educacional e do trabalho.

Os professores universitarios, particularmente os que formam futuros
professores, precisam formar-se constantemente para que possam desenvolver
novas caracteristicas na sua pratica educativa, possibilitando aos académicos
acompanharem a evolugdo técnica e tecnolégica que exige conhecimentos
pertinentes a formacao holistica, com o intuito de proporcionar o desenvolvimento da
capacidade humana de interagir, de investigar, de colaborar, de se relacionar e de
refletir.

A formagdo e a prética educativa, conforme postulamos neste estudo,
constituem fontes (entre outras) para a constituicdo da identidade profissional dos
professores. A formacao inicial tem grande responsabilidade nessa tarefa. Essa
responsabilidade esta delineada nos curriculos dos cursos de formacdo de
professores, tendo em vista que apresentam diretrizes e principios formativos aos
guais esta subjacente a identidade que presumem para os futuros professores.

A pratica educativa figura como contexto em que ser e tornar-se € um
movimento dindmico e complexo para constituicdo da identidade profissional
docente. No contexto dessa pratica, as diferentes experiéncias que os professores
desenvolvem propiciam a elaboracao/reelaboracdo de suas identidades pessoais e
profissionais.

Na secdo que segue, ampliamos as reflexbes sobre os professores

formadores de professores de Matemética.



33

2.2.1 Ser professor formador de professores de Matematica: desafios e

perspectivas

Diante das questbes que afetam a formacéao de professores (valorizagdo dos
conhecimentos do conteldo e desvalorizagdo da formacdo pedagdgica), qual
identidade profissional se postula para os professores formadores nos cursos de
Licenciatura em Matematica?

Ao estudarmos a identidade profissional docente, reportamo-nos aos
estudos de Roldéo (2007) e percebemos que a autora discute identidade em sintonia
com o conceito de profissionalidade docente como uma construcdo histérica social
em constante evolucdo, evidenciando que o ato de ensinar vai além de
simplesmente ter o dominio de conteldos especificos e/ou de procedimentos
didatico-pedagdgicos.

Supbe-se que o0 ensino exige diferentes conhecimentos docentes e
entende-se que a articulacdo entre conhecimento de conteldo e conhecimentos
pedagogicos pode render uma aprendizagem significativa dos conteudos
trabalhados na formacdo de professores. Ndo se trata, entdo, de valorizar
determinado conhecimento da formagdo, em detrimento de outros, igualmente
importantes, que podem possibilitar aos futuros professores tanto a compreenséao
sobre as diferentes facetas do ensinar/aprender (saber, saber fazer e saber ser),
guanto a concepcao de suas identidades.

A identidade profissional docente do professor formador do Curso de
Licenciatura em Matematica é uma identidade em permanente devir, pois a
identidade pessoal e profissional, dos seres historicos que s&o, encontram-se
inacabados, reinventando-se nos processos formativos, nas relagcbes com o
conhecimento e nas relagbes com os pares. Por isso, ndo parece prudente pensar
gue, por formarem professores para ensinar matematica, basta simplesmente saber
o conteudo disciplinar, pois suas identidades estéo cristalizadas e sdo estaticas. As
experiéncias, os dialogos com o0s pares e 0s investimentos na formacdo podem
realcar que a Matematica pode ser trabalhada de uma forma critica, como
conhecimento sociocultural, articulada ao contexto politico, social, econdémico,
cultural dos educandos.

Para que isso ocorra os professores formadores precisam ser conscientes e,

ao mesmo tempo, conscientizar os futuros professores de matematica que o0 ensino
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dessa disciplina ndo deve se limitar a atos formais, isolados de um contexto, mas
deve ser encarado como uma atividade humana, gerada numa cultura influenciada
pelas pessoas, pelo ambiente trabalhado, pela linguagem e pelas emocoes.

Sob esse enfoque, estamos registrando as possibilidades de os professores
formadores assumirem novas identidades, cujos efeitos podem resultar na assuncgéo
de papeis como mediadores, ao invés de fortalecerem suas identidades como
transmissores de conhecimentos, Para tanto, € preciso que haja o conhecimento e a
conscientizacdo de que o professor formador de professores de matemética tem o
desafio de ser o principal mediador entre os conhecimentos matematicos, como
conhecimentos historicamente produzidos e os futuros professores.

A perspectiva que apontamos é de um professor formador como mediador
do conhecimento, qualificado, capaz de articular o saber do contelldo matematico
especifico com as demais éareas do conhecimento, mostrando aos futuros
professores de matematica a importancia do desenvolvimento de um ensino que
dialogue com a realidade social.

A propésito, a identidade profissional docente do professor formador parece
ser um dos mecanismos em que os futuros licenciados, também, ancoram-se para
constituirem suas identidades. Muitos professores ao se referirem ao inicio da
carreira docente lembram que tomaram como inspiracdo os bons professores que
tiveram.

Apesar desse fato, entendemos que ser professor (de Matematica ou de
gualquer outra area) é estar sempre aprendendo com os alunos, colegas, pais, livros
e com 0s meios de comunicacdo, em geral. Mas, cabe a esse profissional, investir
na formacao continuada de modo a aprender cada vez mais sobre as exigéncias e
desafios de uma préatica educativa que requer diferentes conhecimentos (para
selecionar conteudos, conceitos, informacdes, para avaliar, por exemplo). A partir
desses conhecimentos, o professor desenvolve seu trabalho tentando dar
significado, a sua pratica educativa, vislumbrando que a Matematica deve ser
trabalhada para a formacédo de cidadaos criticos e auténomos, buscando, dessa
forma, efetivar um ensino que possibilite aos estudantes encontrarem significado e
aplicabilidade nos conteudos aprendidos.

No ambito da pratica educativa do professor formador, portanto, € importante
enfatizar, também, o saber pedagogico que proporciona ao professor, através de sua

articulagdo com outros saberes o dominio do saber ensinar. Para tanto, & necessario
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a compreensao dos professores formadores como especialistas no ensino, 0s quais
necessitam adquirir competéncias para estabelecer relacdo entre o campo tedrico e
a acao docente que desenvolvem, rumo a consolidacao da identidade profissional.
Ao refletirmos sobre o trabalho docente e sobre a pratica educativa,
percebemos que o bom professor tem sido reconhecido ndo somente pelo dominio
do conteudo de sua area de conhecimento, mas, também, por sua “didatica”. Nessa
acepcao, a didatica é vista como orientadora do saber fazer, que exige do professor
conhecimentos de metodologias e de técnicas de ensino, aliado a outros
conhecimentos. Quem ensina, ensina algo a alguém e o ensino se caracteriza por
acdo associada, articulada a aprendizagem. E impossivel falar em ensinar sem falar
em aprender. Ensinar é professar um saber, mas é também fazer outros se

apropriarem desse saber. A esse respeito Roldao (2007, p. 101) escreve:

O professor profissional [...] € aquele que ensina ndo apenas porque
sabe, mas porque sabe ensinar. E saber ensinar € ser especialista
dessa complexa atividade de mediar e transformar o saber
conteudinal curricular (isto é, que se pretende ver adquirido, nas suas
mdltiplas variantes), seja qual for a sua natureza ou nivel pela
incorporacédo dos processos de acedera, e usar o conhecimento, pelo
ajuste ao conhecimento do sujeito e do seu contexto, para adequar-
lhe os procedimentos, de modo que a alquimia da apropriagéo ocorra
no aprendente.

Reconhecemos que nem todo professor adquiriu durante a formacao inicial
ou continuada, ou mesmo no contexto de seu trabalho, os conhecimentos
profissionais docentes, embora possam buscar esses conhecimentos, muitos
professores optam por se especializarem na area especifica da formacdo. Os
conhecimentos especificos da profissdo docente ajudam diretamente no ensinar,
informam a respeito de varias facetas do seu oficio e ou da educacao, de um modo
geral. A formacgé&o do professor formador pode contemplar, por exemplo, um conjunto
de conhecimentos a respeito da escola (0 sistema escolar, o conselho escolar, o
sindicato, a carga horaria), que sdo desconhecidos pela maioria dos cidadaos
comuns e pelos membros de outras profissées, mas que sao inerentes a realidade
de profissional do professor.

Trata-se de um conhecimento profissional especifico que n&o esta
diretamente relacionado a acdo pedagogica, mas serve de base tanto para o

professor, quanto para 0s outros membros de sua categoria, podendo ser
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socializados da mesma maneira. Este tipo de saber permeia a maneira de o
professor existir profissionalmente. (OLIVEIRA, 2006).

Shulman (1986) refere-se aos conhecimentos da profissdo docente e ao se
reportar ao conhecimento pedagogico do conteudo, lembra que esse conhecimento
informa o professor sobre as peculiaridades do saber ensinar. A partir desse
conhecimento, o professor tem elementos para planejar o ensino contemplando a
natureza do contetdo da disciplina que ministra.

O autor chama atencéo, inclusive, para que este saber seja explorado
articuladamente com outros, sem dicotomizar, o conhecimento que é objeto de
ensino-aprendizagem e o0s procedimentos didaticos (atividades, exemplos,
contraexemplos, analogias, explicacdes, ilustracdes, situacdo-problema, formas de
representacao, etc.).

O que se espera do professor formador, quando falamos de conhecimento
profissional docente, € que reconheca sua importancia e que entenda que pode ser
construido tanto na formacéo profissional do professor, quanto ao longo de sua
trajetéria pessoal e profissional. Nunes (2001) afirma que o professor constréi e
reconstréi seus conhecimentos conforme a necessidade de sua utilizacdo, suas
experiéncias, seus percursos formativos e profissionais.

Os profissionais da educacédo, de forma especial nesta pesquisa 0s
professores formadores de professores de matematica, tém o desafio de superar os
mecanismos e/ou imposi¢cdes que, muitas vezes, os impedem de desenvolver a
pratica educativa e o fazer docente de modo criativo, revolucionario e coletivo,
buscando efetivar uma prética consistente e autdnoma.

Ratificamos que a pratica docente para se efetivar exige do professor nao
somente o conhecimento do conteddo, mas requer um conhecimento especifico
sobre o0 ensino. Trata-se do conhecimento préprio da pedagogia da matéria, no
sentido de que os conteudos a serem ministrados terdo formatacfes para se
tornarem ensinaveis, possibilitando ao professor perceber, quais exemplos sdo mais
adequados, qual a melhor formulacdo da matéria para torna-la didaticamente
compreensivel.

A apropriagdo do conhecimento na vivéncia da pratica docente sO sera
possivel se essa pratica tiver um carater de investigacdo, pois como atividade
cotidiana mecanica nunca podera produzir conhecimento, uma vez que a estrutura

da vida cotidiana faz surgir no homem a tendéncia de representar a realidade, em
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sua totalidade, como analoga a sua vida cotidiana. Assim, a pratica se comporta de
modo puramente repetitivo, o que torna inviavel o seu desenvolvimento. Em face do
carater repetitivo da pratica cotidiana, ela apenas consegue agrupar as experiéncias
do dia a dia sem supera-las.

E inquestionavel que ensinar/aprender esta na base do trabalho docente. No
entanto, 0 ensinar e o aprender e o0 ensinar-aprender apresentam multiplos
significados, conforme as concepcdes de educacdo, de homem e de sociedade que
orientam a prética do professor nos diferentes momentos histéricos . O ensinar e 0
aprender, antes generalizados nas praticas sociais amplas, com surgimento da
educacdo escolar, adquirem contornos e conteddos proprios que passam a
caracterizar uma especificidade do trabalho do professor. (LIMA, 2003).

O trabalho do professor tem por objeto a atividade de ensinar, formal e
intencionalmente. Esse trabalho tem de ser entendido no contexto da escola, I6cus
privilegiado em que a educacdo se realiza. Implica o necessario dominio, pelo
professor, dos conhecimentos elaborados por é&reas especificas, do saber
historicamente construido e do saber da transmissdo desses conhecimentos, o
saber ensinar, para inventar e ressignificar o saber. Assim, saber e saber ensinar
podem ser considerados duas dimensodes do processo de educar que caracterizam o
trabalho do professor (GIROUX, 1997).

Nesse contexto, 0 ensino da matematica, no sistema educativo, tem sido
aquele em que os estudantes mais questionam e acham mais dificil, pois os
conhecimentos matematicos sdo desenvolvidos como processo repetitivo e
mecanico através de inGmeros exercicios. Embora muitos estudantes frequentem as
aulas, a Matematica parece nao ter muito significado na vivéncia e na formacéo do
aluno.

Ainda com relacdo ao ensino da matematica, percebemos a existéncia de
um numero significativo de professores que continuam priorizando a racionalidade
instrumental, chegam a sala de aula, explicam o conteldo e mandam os alunos
resolverem exercicios mecanicamente e em grande quantidade. EXxige-se
memorizacao de termos especificos, a repeticdo e a quantidade em detrimento da
qualidade.

Pontes (2002, p. 250) afirma que: “A Matematica é ensinada de modo a ser
dificil. Tudo comeca pelos curriculos, que apontam para a abstracdo precoce e

privilegiam a quantidade dos assuntos em relagdo a qualidade da aprendizagem”.
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Esse fato parece ter reflexos na formacéo e na identidade de futuros professores,
gue em processo de formacéo inicial demonstram maior interesse e preocupacao
com os saberes para ensinar.

O que transparece € gque para ensinar matematica basta saber o contetdo
disciplinar, mas defendemos que a Matematica ndo pode ser ensinada de uma forma
mecanica, desarticulada do contexto politico, social, econémico, cultural dos
educandos, conforme jA mencionamos. A pratica docente, por isso, exige a énfase
na construcao dos diferentes conceitos matematicos no ensino-aprendizagem como,
perspectiva importante, fazendo com que os alunos se sintam desafiados a
aprender, conseguindo estabelecer relacdes, dando atencdo aos conteudos,
compreendendo sua importancia e a relacdo do saber mateméatico com o cotidiano.

O ensino da matematica ndo pode se limitar a atos formais isolados de um
contexto, mas precisa ser abordado como atividade humana gerada numa cultura
influenciada pelas pessoas, dependendo, também, do ambiente trabalhado, da
linguagem e das emocdes. Sob esse enfoque, confirmamos que os professores tém
o0 desafio de atuar como mediadores entre as concep¢fes matematicas que 0s
estudantes tém da realidade e do conhecimento cientifico, para a superacao de uma
pratica compartimentalizada, fragmentada, como aparece na maioria dos livros-texto
e nas praticas docentes.

O professor de matematica tem o desafio de ser o mediador entre os
conhecimentos matematicos historicamente produzidos e os estudantes, em face de
sua pratica ser um dos componentes responsaveis por possiveis transformacées
tanto na escola, quanto na sociedade.

A perspectiva que apontamos € de um professor de Matematica como um
professor qualificado, capaz de articular o saber do conteido ao saber pedagdgico
deste contetdo. Ser um profissional qualificado significa saber e saber ensinar, bem
como significa ter autoconhecimento e admitir as limitagbes, pois quanto mais
estudamos na procura de aperfeicoamento, de conhecimento, mais pontos de
interrogacdes surgem para nos instigar. A respeito do professor de Matematica
D”Ambrosio (1993, p.35-40), acredita que:

[..] o professor de matemética deveria apresentar quatro
caracteristicas: visao do que venha a ser matematica, visao do que
constitui a atividade matemética, visdo do que constitui a
aprendizagem de matematica, visdo do que constitui um ambiente
proprio a atividade matemética.
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Ser professor de Matematica no entendimento do autor pressupde: Saber o
gue € Matemaética, conhecer sua funcao social, saber como se aprende e como se
ensina Matematica. Para alcancar o patamar de conhecimentos sugeridos pelo
autor, os professores (o formador e os futuros professores) precisam ter abertura
para estar sempre aprendendo com os alunos e com o0s pares.

Nesse viés, analisar 0 ensino de Matematica na contemporaneidade nos
remete a pensar numa pratica docente contextualizada, considerando os usos da
matematica em nosso cotidiano. Podemos pensar a Mateméatica como disciplina que
pode se alicercar em situagOes significativas de ensinar/aprender, transcendendo a
abordagem tradicional do conteido matematico. Pensar no ensino contextualizado,
no ambito da Matematica nos leva a sonhar com novas préaticas de ensinar que
visem a organizacao de novos ambientes de aprendizagem geradores de mudancas
nas posturas dos professores na sala de aula, bem como no tratamento do
conhecimento matematico enquanto producao sociocultural.

N&do podemos esquecer que O processo de ensino-aprendizagem de
Matematica, a exemplo dos demais processos, envolve relagbes entre o aluno, o
professor e o saber matematico. Mediante a compreensao sobre como se traduzem
essas relagbes no processo/aprendizagem, indagamos como devem ocorrer essas
relacbes na formacdo de professores de Matematica, de modo que aprender
Matematica se torne tarefa prazerosa e proficua? Este questionamento nos remete a
pensar nas possibilidades efetivas do ensino de Matematica, ao invés de
focalizarmos o fracasso ou dificuldades do estudo nesta area.

Embora as dificuldades para aprender os conceitos matematicos sejam
evidentes, estudos como os de Perez (2005) postulam que o ensino de Matematica
podera levar em conta diferentes aspectos determinantes para o desenvolvimento
do ensino, tais como: O modo de ensinar Matemética, as necessidades de observar
fatores emocionais e sociais com implicacbes nas aprendizagens matematicas.

Neste sentido, compreende que:

Uma visdo holistica e bem desenvolvida da matematica podera
conduzir a diferentes estilos de ensino e de aprendizagem. Estes
deverdo levar em conta fatores emocionais e sociais, formas de
organizacao das aulas, relacdo com outras areas do conhecimento (e
do curriculo) e o uso que é feito dos manuais, propostas e
parametros curriculares. (PEREZ, 2005, p. 123).
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O desafio ao professor formador de professores de Matemética €, entéo,
valorizar a disciplina, tornando-a prazerosa, criativa e, de modo especial, tornando-a
atil, garantindo a participacdo e o interesse por parte dos estudantes, assim como
por parte da comunidade, na perspectiva de proporcionar um aprendizado eficiente,
de qualidade e contextualizado.

Nessa acepcdo, o professor formador deve considerar o mundo cultural,
social e politico-econbmico em que vivemos, apresentando conhecimentos
matematicos na interface com seus usos sociais, para se relacionar com a
Matematica presente na vida dos estudantes como cidaddos, pautando as praticas
escolares no ensino de Matematica, em conhecimentos que extrapolem as fronteiras
da area de conhecimento que atua, o que requer do professor um posicionamento

como pesquisador em sala de aula.
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3 A PESQUISA E SEUS DESDOBRAMENTOS METODOLOGICOS

Quando a corrida € longa, o homem precisa
de etapas. Nao para descansar, mas para
fortificar sua perseveranca. (GARAGNON,
2008).

A epigrafe da sec¢do nos mostra a importancia das etapas na construgdo de
todo empreendimento para que o foco no objeto seja mantido e para haja
perseverangca no percurso a ser seguido por cada individuo. Ao considerarmos a
epigrafe para pensarmos a pesquisa que desenvolvemos, ratificamos a importancia
do planejamento sistematico de cada etapa da investigagdo, por nos permitir
reinventar com segurancas 0s caminhos a serem trilhados para o alcance dos
objetivos propostos.

A pesquisa cientifica, sem duavida, requer a delimitacdo de etapas a serem
vivenciadas com o objetivo de responder a pergunta inicial, que origina uma
investigacdo. Essas etapas sdo planejadas em uma légica que anuncia o
pensamento do pesquisador em relacdo aos movimentos da pesquisa. A definicdo
das etapas € muito importante diante da complexidade, das exigéncias da
investigacao cientifica e do longo caminho a ser percorrido pelo pesquisador.

Podemos afirmar que a pesquisa, como atividade complexa, comporta um
conjunto de etapas que abarcam, desde a delimitacdo do objeto de estudo, a
definicdo criteriosa das fontes, a comparacdo de ideias de diferentes autores,
selecionando-as sob uma postura critica, até a andlise de dados para redacéao final
do trabalho.

Ao planejarmos essas etapas na pesquisa que desenvolvemos, organizamos
a presente secdo para descrever o0 percurso metodolégico da investigacao,
explicitando cada uma das etapas, que envolvem: informacdes sobre o método e o
tipo de pesquisa, caracterizacdo dos processos de producdo e de andlises dos

dados, descricdo do contexto de producéo da empiria e dos interlocutores do estudo.

3.1 Apesquisanarrativa: suas nuances e caracterizacao

A pesquisa narrativa, notadamente no campo educacional, tem sido

informada a partir de diferentes terminologias (biografias, histérias de vida,
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autobiografias, relatos orais, narrativas de vida, pesquisa narrativa). Neste estudo,
optamos por utilizar o termo pesquisa narrativa, que pode ser utilizada tanto como
método, quanto como técnica. Pesquisadores como Novoa (1995, 2000), Pineau
(2003), Josso (2006), Goodson (2008), entre outros, tém contribuido para elucidar as
peculiaridades das pesquisas em educacéo. Esses autores versam sobre diferentes
tematicas que podem ser estudadas a partir das narrativas. Destacam que 0s
professores, suas formacdes (inicial e continuada) e suas praticas educativas podem
ser objetos de narrativas bastante férteis.

Segundo Névoa (1995, p.18), a emergéncia da pesquisa narrativa é
decorrente de “[...] insatisfagdo das Ciéncias Sociais em relagao ao tipo de saber
produzido e da necessidade de uma renovacdo dos modos de conhecimento
cientifico". O que transparece, a partir do pensamento do autor € que, no ambito das
Ciéncias Sociais, os métodos tradicionais de pesquisa, de natureza positivista, ndo
conseguiam abarcar a complexidade dos fendmenos sociais ndo quantificaveis.

E, portanto, considerando a complexidade de nosso objeto de estudo que
optamos pela pesquisa narrativa. A partir dessa modalidade investigativa € possivel
entender aspectos objetivos e subjetivos dos processos de formacdo, da pratica
educativa e da identidade de professores formadores de professores de matematica,
interlocutores desta pesquisa.

Essa opcéo justifica-se pela coeréncia com o objeto pesquisado e em face
da triplice dimensdo desse tipo de pesquisa, por articular a producdo de
conhecimentos, a reflexdo e a formagao. As narrativas educacionais mostram que a
“[...] educacdo e formacdo sdo processos de transformacdo, multiplos projetos
habitam, [...] e programam os relatos das histérias de vida e também nos informam
sobre os desejos de ser e de vir a ser de seus autores” (JOSSO, 2006, p. 27).

A producdo de conhecimentos emerge da empiria, por meio de diferentes
fontes de dados. A reflexdo, dependendo dos dispositivos de pesquisa e da
mediacdo do pesquisador, pode ser individual, coletiva e pode avancar de um nivel
técnico para um nivel critico. A formacao/autoformacédo pode resultar da tomada de
consciéncia por parte dos narradores em relagdo aos modos de ser e de vir a ser
dos sujeitos professores.

Os processos de ser e de vir a ser dos sujeitos professores que participam
desta pesquisa poderdo ser desvelados nas narrativas, durante a producdo dos

dados, mas sabemos que a narrativa por envolver a memoéria e a subjetividade dos
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individuos exige alguns cuidados do investigador em relacdo aos esquecimentos, as
omissfes que podem acontecer de modo consciente ou inconsciente. Os sujeitos
narradores por motivos pessoais podem selecionar os fatos a serem narrados. ISso
requer cuidados redobrados do pesquisador para assegurar os dados necessarios
ao estudo que desenvolve, mas nao significa submeter o narrador a pressoes para a
escrita de suas histérias de vida. Pelo contrario, a recomendacao € que se respeite a
disposicéo do narrador em relagéo ao que revelar em seus escritos.

A narrativa é a matéria-prima desse tipo de pesquisa e, por se constituir de
relatos pessoais, expressa a subjetividade dos individuos, da voz a eles que, muitas
vezes, Sd0 pouco ouvidos e quase sem espaco para falar de suas experiéncias.

Sobre a pesquisa narrativa Souza (2006, p. 136) comenta:

[...] A crescente utilizacdo da abordagem biografica em educacédo
busca evidenciar e aprofundar representa¢cdes sobre as experiéncias
educativas e educacionais dos sujeitos, bem como potencializa
entender diferentes mecanismos e processos histdricos relativos a
educacao em seus diferentes tempos. Também porque as biografias
educativas permitem adentrar num campo subjetivo e concreto,
através do texto narrativo, das representacdes de professores sobre
as relacdes de ensino-aprendizagem, sobre a identidade profissional,
0s ciclos de vida e, por fim, busca entender os sujeitos e os sentidos
e situacdes do/no contexto escolar. (SOUZA, 2006, p. 136)

Com relagéo a subjetividade explicitada pelos diferentes atores sociais, que
escrevem sobre suas vidas, é relevante considerar que o olhar constituido por esse
tipo de pesquisa obedece a uma direcdo especifica que vai do emissor/sujeito nas
construcdes de sentido do mundo. A escrita das narrativas de vida é uma construcéo
histdrica, cultural e individual, ocorre por meio da rememoracdo das trajetérias do
individuo e contém suas representa¢gfes de mundo.

As narrativas localizam fragmentos histéricos e a constituicdo das posicoes
dos narradores em um determinado espaco e tempo da profissdo, estabelecendo
ligagdo com passado, presente e futuro e com o todo da engrenagem cultural. Essas
narrativas partem de resquicios da memoria de sujeitos que contribuem para a
composicdo de multiplas fases da histéria e para a manutencdo dessa memoria.

Isso ultrapassa a versao unica dos fatos e dos dados estatisticos que,
muitas vezes, pretendem friamente desvendar as férmulas de convivéncia e de
interacdes no meio cultural; séo os fatos cotidianos, memorialisticos que conforma a

cena anteriormente preenchida por vozes que apenas se ocupavam da intengcao de
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legitimar a impressao de harmonia e de linearidade da dialética humana. (ANNIBAL,
2009).

Goodson (2008) afirma que é imperativa a necessidade de entender o
pessoal e o biogréfico para que se analise o social e o politico. Segundo o autor, as
iniciativas governamentais que vém sendo tomadas, sem a devida consideracao de
interesses, propositos e experiéncias profissionais dos professores, tornam-se
insignificantes e sem efeitos precisos, logo é explicita a relevancia de ouvir o que 0s
professores tem a dizer, para, a partir dai, buscar maior entendimento dos elementos
gue configuram a profissdo docente e o0s processos de formacdo desses
profissionais.

Ainda com relacdo a importancia do método que utiliza memorias,
autobiografias e narrativas, destacam-se os estudos realizados por Josso (2006).
Esta autora observa a importancia da biografia como instancia formativa do sujeito
que consegue perceber mais claramente 0s mecanismos que O movem
profissionalmente ao observar mais de perto os processos de ensino-aprendizagem
aos quais foram submetidos durante todo seu periodo formativo.

Ao perceberem como sua formacéo interfere em suas representacoes e em
seu modo de agir, 0s sujeitos submetidos a esse tipo de pesquisa parecem adquirir
um sentido de reflexividade. Tendo seus processos formativos esmiucados, esses
sujeitos percebem que sua constituicdo profissional tem estreita relacgdo com a
constituicdo pessoal, o que pode fazé-los entender por que agem de determinada
maneira. Ampliando suas analises sobre a biografia educativa Josso (2006, p. 26)

evidencia:

Sobre 0 que eu me apoio para pensar ser aquele ou aquela que
penso ser e quero tomar-me? Como me configurei como sou? E
como me transformei? Sobre o que me baseio para pensar o que
penso? De onde me vém as ideias que acredito minhas? Sobre o
gue me apoio para fazer o que fagco da maneira como fago e / ou
pretendo fazer? Com quem e como aprendi meu “saber-fazer” em
suas dimensdes técnicas, programaticas e relacionais? Sobre o que
me apoio para dizer o que digo (a escolha das teméticas, abordada
nos relatos) da maneira como o enuncio (de onde vem o meu
linguajar e o meu vocabulario). De onde vem minha inspiracao,
minhas aspiracbes e meus desejos?

A citacdo da autora mostra a pertinéncia da narrativa nas pesquisas sobre a
constituicdo das identidades docentes, 0s questionamentos que apresenta

evidenciam diferentes aspectos que séo pertinentes a esse tema de estudo e indica
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as razoes pelas quais a pesquisa narrativa no Brasil tem o respaldo de muitos
estudiosos do campo educacional, tais como Souza (2006) e Catani (2003), que em
seus trabalhos com pesquisa narrativa evidenciam uma preocupacdo acerca da
constituicdo subjetiva do docente, situando a histdria da educacdo a partir das
histérias individuais. Catani (2003, p.127) ressalta o potencial da narrativa
destacando: “[...] O pressuposto sobre o qual se assenta a proposi¢cao descrita nos
relatos de formacao/narrativas autobiograficas € o de que esse processo favorece
para os sujeitos a reconfiguragao de suas proprias experiéncias [...]".

A partir do pensamento da autora é notério que a importancia deste tipo de
pesquisa esta justamente no olhar que se volta para si mesmo e auxilia o sujeito a
compreender seus processos de formacao e a influéncia do contexto e do outro em
sua propria constituicdo. No caso da educacdo e, de forma especifica de nosso
objeto de estudo, que € a constituicdo da identidade profissional docente do
professor formador, esse tipo de pesquisa € bastante importante, por favorecer o
autoconhecimento e os conhecimentos sobre os sentidos culturais da escola, da
formacao e das identidades docentes.

No artigo “Historias de vida e autobiografias na formagao de professores e
profissdo docente (Brasil 1985 — 2003)", Bueno et al. apresentam extenso
levantamento sobre pesquisas que utilizam memodrias, tanto para contribuices no
campo da formacdo de professores, quanto para a historia da educacédo. Nesse
artigo, nos anos de 1980 ainda existiam poucos trabalhos que utilizavam narrativas.
A partir dos anos de 1990 € que aumentaram significativamente os trabalhos com a
narratividade. Segundo as autoras, o acesso a textos publicados no exterior,
principalmente por Pineau, Josso, NOvoa, bem como as mudancas na propria
concepcao de sociedade foram fatores que contribuiram para o aumento das

pesquisas nesse campo:

O que se verifica nos ultimos 30 anos é que as transformacdes do
modelo social desse periodo sdo acompanhadas de formas de
socializacdo em que os processos de individualizacdo e subjetivagéo
encontram um lugar cada vez maior. A acentuacdo dessas formas de
socializacdo esta ligada as transformacdes sociais que contem a
passagem das sociedades nacionais, industrializadas e
centralizadas, para formas de sociedade cujos organismos politicos,
sociais e econdmicos perdem sua centralidade, em que as
instituicdes ndo tem mais a mesma capacidade de integracdo e nas
guais os individuos sdo compelidos a provar mais e mais iniciativa e
autonomia e encontrar neles proprios os recursos e for¢as para sua
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conduta. E nesse contexto que a ,questdo do sujeito" retorna por via
das ciéncias sociais apés ter sido esvaziada nos anos de 1960 e
1970. (BUENO et al., 2006, p. 389- 390).

Embora esse tipo de abordagem tenha ganhado for¢a no Brasil, Bueno et al.
(2006) alertam para alguns problemas que podem decorrer da ma utilizacdo de
pesquisas desse género; dentre eles, destacam: a falta de didlogo entre as
producdes da area e as instituicbes que acabam ndo fomentando mais trabalhos na
perspectiva da formacdo e da pratica de professores; a enorme diversidade de
expressfes utilizadas (método ou pesquisa narrativa, histéria de vida; método
biografico ou autobiografico, entre outros), o que pode levar a uma imprecisao
conceitual.

No que diz respeito as criticas a respeito da pesquisa narrativa, ja foram
comentadas e ao escolhermos esse tipo de pesquisa nos fundamentamos para
compreender suas potencialidades e suas possiveis fragilidades. Percebemos que
as pesquisas que utilizam narrativas de professores podem ser Uteis e frutiferas nas
pesquisas sobre identidade docente, pois esse tipo de pesquisa pode auxiliar na
reflexdo sobre as agdes, sobre essas identidades,

Esse tipo de pesquisa pode, também, enriquecer a compreensao sobre as
praticas dos professores e ajudar os pesquisadores a terem um entendimento mais
complexo sobre o tema de pesquisa. Em nosso estudo, considerando a natureza da
pesquisa autobiografica, utilizamos na producdo de dados a entrevista

semiestruturada e os memoriais, conforme descritos na sequéncia deste estudo.

3.2 Producao dos dados da pesquisa

Ao optarmos pela pesquisa narrativa, pensamos em oportunizar aos
interlocutores a revisitagdo de suas historias, de suas trajetérias e de suas
identidades, para colaborar com o processo de autoconhecimento, de conhecimento
das préticas e de autoformacéao.

Nessa perspectiva, entendemos que narrativa faculta aos sujeitos o
envolvimento em processos de reflexdo sobre seus percursos de vida pessoal e
profissional e, em sintonia como 0 objeto pesquisado, sobre seus processos
identitarios. Considerando os objetivos da pesquisa, selecionamos como técnicas de

producado de dados a entrevista semiestruturada e 0 memorial.
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3.2.1 A entrevista semiestruturada

A entrevista diferencia-se de outras técnicas de producdo de dados devido a
presenca dos processos fundamentais de comunicacdo e de interagdo entre os
sujeitos, pois favorece um contato direto entre o pesquisador e os interlocutores da
pesquisa, possibilitando que os envolvidos na entrevista exprimam suas percepgoes
sobre acontecimentos ou situacdes e explicitem suas interpretacfes sobre suas
experiéncias, permitindo um grau maximo de autenticidade e de profundidade

Autores como Trivifios (1987) e Manzini (2003) caracterizam a entrevista
semiestruturada, descrevendo como deve acontecer na pesquisa em educacao.
Para Trivifios (1987), a entrevista semiestruturada tem como suporte
guestionamentos basicos, que sdo apoiados em teorias e hipdteses que se
relacionam ao tema da pesquisa.

Os questionamentos resultam em informacdes relevantes para o estudo da
tematica proposta pelo pesquisador. O foco principal desse tipo de entrevista é a
interacdo investigador-entrevistador como fator que possibilita responder aos
objetivos da pesquisa. O autor declara a validade desse tipo de entrevista, por
propiciar “[...] ndo s6 a descricdo dos fendmenos sociais, mas também sua
explicagdo e a compreensdo de sua totalidade [...] além de manter a presenca
consciente e atuante do pesquisador [...]". (TRIVINOS, 1987, p. 152). A definicéo da
entrevista semiestruturada em nosso estudo respaldou-se, entre outros, nesse
entendimento do autor.

Para Manzini (2003), a entrevista semiestruturada focaliza tema sobre o qual
elaboramos um roteiro com perguntas principais, complementadas por outras
guestdes inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista. Segundo o autor,
nesse tipo de entrevista emergem informacgdes de forma mais livre e as respostas
nao estdo condicionadas a uma padronizagao de alternativas.

Um ponto semelhante para os autores, refere-se a necessidade de
perguntas basicas e principais para atingir o objetivo da pesquisa. Manzini (2003)
salienta que € possivel um planejamento da coleta de dados e informacdes por meio
da elaborac&o de um roteiro com perguntas que atinjam os objetivos pretendidos. O
roteiro serve, entdo, além de coletar as informac¢fes basicas, como um meio,
também, para o pesquisador se organizar no processo de interacdo com o

informante.



48

A entrevista semiestruturada, proporciona ao investigador uma maior
liberdade na sua conducdo, dispondo de uma série de perguntas-guias,
relativamente abertas, ndo as colocando necessariamente pela ordem em que foram
anotadas e sob a formulacéo prevista.

Tanto quanto possivel permite ao entrevistado a possibilidade de falar
abertamente, com as palavras que desejar e pela ordem que lhe convier. O
investigador devera reencaminhar a entrevista para os objetivos cada vez que o
entrevistado se deles afastar-se e por colocar as perguntas as quais o entrevistado
nao chega por si proprio no momento mais apropriado e de forma tdo natural quanto
possivel (QUIVY, 1998).

A entrevista € uma pratica social situada em um dado espacgo-tempo, 0s
sujeitos envolvidos na interacdo podem refletir sobre suas experiéncias, constituindo
um evento de formagdo. Mondada (1997) entende a entrevista semiestruturada
como um acontecimento comunicativo no qual os interlocutores (o que inclui o
pesquisador) constroem coletivamente uma versao do mundo.

Essa concepcdo de entrevista opde-se a abordagem que a compreende
somente como um meio de coleta de informagBes, em que € possivel explicitar e
estabelecer os conteldos de maneira objetiva, concebendo o discurso como um
produto estabilizado, estatico. A atencao € voltada para 0s processos intersubjetivos
pelas quais se constréi uma versao publica do mundo e para os procedimentos de
ajuste e negociacao produzidos entre os interlocutores (MONDADA,1997, p. 62).

A partir das ideias apresentadas pelos autores, realizamos as entrevistas
conforme a seguinte descricdo: inicialmente, para cada entrevista procedemos as
explicacbes devidas acerca da finalidade dessa técnica, ressaltando sua importancia
para o trabalho investigativo. Elaboramos um roteiro de entrevista, abordando
objetivos da pesquisa. Durante a realizacdo da entrevista elucidamos previamente
sobre 0s pontos que suscitaram davidas e, a partir dai, os interlocutores
responderam o0s questionamentos de modo espontaneo, livre, sem qualquer
constrangimento.

As entrevistas ocorreram dentro de um clima amistoso nos locais de trabalho
dos professores formadores, procedendo-se ao registro dos dados a medida que
foram ocorrendo. Para garantir a fidelidade nas informacgdes, tentando, assim,
reduzir deturpacdes ou interferéncias nos registros das falas dos interlocutores, o

registro das entrevistas foi realizado em gravador digital para posterior transcrigdo. A
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partir do material produzido, partimos para a organizagcdo dos dados, atribuindo
significados aos conteudos narrados.

Concluidas as entrevistas, procedemos a transcricdo. Destacamos que
durante a transcri¢cdo, tivemos cuidado para que os dados nao fossem interpretados
ou significativamente alterados, mas tdo somente transcritos. A organizagdo e
analise das descricdes € um processo complexo. Nesta etapa € necessario, que o
pesquisador tenha uma visdo global do objeto pesquisado, o que € manifestado
sempre pelas questdes estabelecidas no roteiro, pelo contexto que o circunda, pelos
pressupostos existenciais dos sujeitos sem, entretanto, perder peculiaridades e
aspectos particulares que podem, muitas vezes, enriquecer a compreensao do que
estamos investigando.

A realizacdo das entrevistas semiestruturadas objetivou, portanto, a
producdo de informagBes referentes tanto a experiéncia profissional dos
interlocutores quanto sobre suas trajetérias profissionais como professores
formadores de professores de matematica.

Para tanto, os questionamentos foram elaborados e realizados com o intuito
de atender dois dos nossos objetivos de pesquisa que foram: identificar como as
praticas profissionais de professores formadores que atuam no Curso de
Licenciatura em Matematica da UFPI/CMRYV, na cidade de Parnaiba-PI, demarcam
0s seus modos de ensinar e de ser professor e descrever as marcas que 0S
percursos formativos de professores formadores do Curso de Licenciatura em
Matematica imprimiram/imprimem em suas identidades profissionais docentes.

No préximo subitem, descrevemos a utilizacdo do memorial. Por meio dessa
técnica, de natureza autobiografica, cada interlocutor mergulhou em suas memodrias,
subjetividades para rememorar a formacao, a identidade e a trajetéria profissional

como professor formador de professores de Matematica.

3.2.2 O Memorial como recurso de producéo dos dados

De acordo com Oliveira, o memorial “[...] € um depoimento escrito relativo a
lembranga, a vivéncia de alguém; memoérias” (2007, p. 121), isto €, um depoimento
que resulta de um mergulho no passado feito pelo memorialista, que assim rever
sobre sua a trajetéria de vida, reconstituindo-a com fios de lembrancas marcantes,

gue também possibilitam refletir sobre o presente, ajudando o narrador a rever, de
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maneira critica, pontos importantes de sua formacdo, de sua historia pessoal e
profissional.

O memorial proporciona um resgate dos fatos e de experiéncias vivenciadas
por alguém. Fatos e experiéncias que significaram e continuam a significar muito
para a vida pessoal e profissional, e que, em razao disso, precisam ser revisitados
na memoria recorrendo-se ao memorial. Corroborando essa discusséo Brito (2010)
compreende memorial como um documento pessoal por meio do qual os narradores
efetivamente evidenciam as experiéncias desenvolvidas ao longo do cotidiano de
vida, suscitando uma autodescoberta e 0 autoconhecimento no que diz respeito ao
ser professor.

Nesse contexto, as memarias sdo vistas como potencializadoras de acdes
reflexivas que elucidam os percursos de vida e o desenvolvimento profissional dos
professores. A autora o denomina como um género textual que apresenta paixoes,
emocles e sentimentos escritos na memoéria. Reforca, ainda, que a pesquisa
narrativa traz em seu escopo uma quantidade significativa de dados e, exigindo do
pesquisador o compromisso de organiza-los e compreendé-los.

O memorial foi utilizado como um documento escrito que possibilita ao
narrador organizar suas memoérias e ao pesquisador apreender movimentos de
acOes, de subjetividades e de compreensdo acerca do que relatam os
interlocutores/narradores da investigacao. Ao fazer uso do memorial, é conferida ao
memorialista a possibilidade de refletir sobre o seu passado, para que possa
compreender que sua formacdo, sua identidade e suas praticas resultam de
mudancas constantes, produzidas por novas significacdes decorrentes do passar do
tempo, premida por um processo dialético que o envolve completamente no saber,
no saber-fazer e no saber-ser.

A escrita do memorial assumiu, neste estudo, a dimensdo de documento que
favorece um exercicio de reflexdo, de autoconhecimento e de autoformacao,
propiciando ao memorialista a autorreflexdo e a autocritica por meio do efetivo
exercicio de rememorar seu percurso formativo de vida pessoal e profissional para
compreender quem € e quem poderd vir a ser. Nessa direcdo, Severino (2001),

afirma que:

O memorial constitui, pois, uma autobiografia configurando-se como
uma narrativa simultaneamente historica e reflexivo. Deve entdo ser
composto sob a forma de um relato histérico, analitico critico, que dé
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conta dos fatos e acontecimentos que constituiram a trajetéria
académico-profissional de seu autor, de tal modo que o leitor possa
ter uma informacao completa e precisa do itinerario percorrido (2001,
p. 75).

O autor evidencia a importancia da utilizagdo dos memoriais no processo de
producdo dos dados de uma pesquisa e, por ser uma autobiografia, fornece ao leitor
informagBes necessarias para o0 entendimento dos percursos formativos e
profissionais dos interlocutores de uma pesquisa.

Com a utilizacdo de memoriais de vida pessoal e profissional, € possivel
observarmos fragmentos da histéria da cultura, percebendo e reconhecendo o
tempo e 0 espago em que os sujeitos se inserem. Embora sejam relatos individuais,
por meio deles é possivel identificar o coletivo, jA que se pode considerar que 0s
individuos séo frutos de constituicdes histéricas, culturais e temporais. Além disso, o
profissional da educacédo deve ter seus processos formativos revelados, pois isso
podera contribuir para a implantagcdo de politicas publicas que contribuem para a
satisfacao profissional e para a qualificacéo do trabalho docente.

Em nossa pesquisa, por meio do memorial, foi oportunizado a cada
interlocutor descrever sua propria trajetoria pessoal e profissional, de forma
condensada, ressaltando os pontos considerados mais relevantes para que
pudéssemos compreender como cada sujeito foi edificando o processo de
constituicdo de sua identidade profissional docente, especificamente neste estudo,
enguanto professor formador de professores de Matematica.

Relatos de fatos significativos da vida, percursos de formacéo e de atuagao
profissional foram considerados no sentido de revelar o processo complexo de
autoformacao dos interlocutores. O memorial foi utilizado como documento de
natureza autobiografica, que néo se restringe a ser um mero relato no qual alguém
remete seu olhar ao passado para descrever, no presente, e em linhas gerais, o seu
percurso de vida, a sua formacdo e a sua maneira de exercer uma determinada
profisséo.

Reconstruir a propria historia, profissional e de vida, para expo-la a alguém
por intermédio de memorial autobiogréafico escrito, leva o memorialista a ponderar
bem quanto a escolha das palavras, quanto aquilo que vai dizer, pois ndo é tédo
simples revelar para outrem o mundo pessoal. Por isso, essa tarefa exigiu certo

tempo para se realizar, além de reflexdo, do recurso a meméria, pois na escrita do
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memorial h4 uma tendéncia natural a preservacéo de si mesmo, ou uma tentativa de
nao se expor demasiadamente.

Neste estudo, especificamente, os interlocutores no primeiro momento
descreveram seus perfis biogréficos, nos quais foram contemplados a formacao
inicial e continuada, tempo de atuacdo no magistério na Educacdo Basica e no
Ensino Superior, especificando o tempo de atuacdo como professor formador de
professores de matematica.

No segundo momento, os memoriais foram escritos tendo por base as
indagagdes suscitadas pelo pesquisador com o intuito de alcancar um dos
especificos da pesquisa, que foi: compreender como as histérias de vida pessoais e
profissionais de professores formadores do Curso de Licenciatura em Mateméatica
colaboram para redimensionar suas identidades. Por meio da escrita dos memoriais,

foi possivel trazer a tona as memorias de vida pessoal e profissional dos

interlocutores da pesquisa, sobre o objeto de estudo, com objetividade e clareza.

3.3 Andlises dos dados

Mantendo um dialogo com o referencial teérico e a partir dos dados
produzidos nas entrevistas e nos memoriais dos interlocutores da pesquisa
correlacionando-os aos objetivos propostos, estruturamos as analises dos dados,
baseando-nos na analise de conteido da narrativa, conforme propdem Poirier,
Clapier-Valladon, Raybaut (1999). Os autores mencionam que a analise de conteudo
das narrativas deve ser feita de forma mais objetiva para que ocorra um menor
desconforto por parte do pesquisador. Para tanto, propdem seis fases de analises
das histérias de vida, o que didaticamente facilita a compreenséo e a interpretacéo
dos dados.

Nesta secao descrevemos a forma como foi utilizada cada uma das etapas
de analise em nossa pesquisa a partir do referencial tedrico mencionado: na primeira
fase, pré-analise, realizamos o ordenamento de cada historia de vida contida nos
memoriais, como também, dos dados obtidos através das entrevistas realizadas com
os interlocutores.

Transcrevemos, cuidadosamente, cada uma das entrevistas as quais foram
gravadas em aparelho digital para que ndo perdéssemos nenhum dado. A esse

respeito, Poirier, Clapier-Valladon, Raybaut (1999) consideram que é preferivel
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transcrever os dados das entrevistas gravadas na integra sem modifica-los. Na
segunda fase de clarificacdo, realizamos uma leitura detalhada de cada histéria de
vida, buscando esquematizar as informacdes necessarias e relevantes para o
processo de andlises dos dados e, consequentemente, para tragcarmos um perfil
global e individual de nossos interlocutores e para compreendermos melhor a
realidade dos professores formadores, bem como as contradicbes e anseios
comuns, principalmente, diante dos desafios de rememorar 0 seu processo de ser e
fazer-se professor formador, delineando, dessa forma, seu processo de construcao
de sua identidade profissional docente.

Na terceira fase, compreensdo do corpus, buscamos por meio de cada
histéria de vida analisar as particularidades e expressdes carregadas de sentidos no
ambito individual, relacionando-as ao vivido no coletivo de cada interlocutor,
efetivando assim, o thesaurus, cujo conceito é dado pelos autores como: “[...] € um
inventario lexical organizado, que recenseia, reagrupando-os em torno de uma
palavra base tematica, [...]". (POIRIER, CLAPIER-VALLADON, RAYBAUT, 1999, p.
114).

Na quarta fase, organizacdo do corpus, foi 0 meio indicado como forma de
ndo desvirtuar o sentido de cada histéria de vida, facilitando, dessa forma, a
ordenacdo légica dos dados que foram obtidos. No caso especifico de nossa
pesquisa, estabelecemos como parametros para a constru¢do dos memoriais e,
posteriormente, para construcdo, as unidades de analises dos seguintes topicos:
historia da formacao, trajetéria profissional, pratica docente como professor formador
de professores de matematica.

Atendendo ao que indica a quinta fase da organizacdo categorial, que
propde o recorte semantico das histérias de vida e o reagrupamento para facilitar a
precisdo e a andlise dos dados, adotamos as unidades de analises com seus
respectivos indicadores como meio de estabelecer o tratamento e a interpretagéo
dos resultados obtidos, transformando-os em dados sistematizados em consonéncia
com a teoria estudada.

Na sexta e dltima fase, somatérias das histérias de vida, estabelecemos a
analise horizontal que foi resultante do encadeamento de cada trecho da totalidade
do discurso construido pelo sistema categorial, no caso da presente pesquisa das
unidades de analises. No processo de organizacdo da analise, utilizamos dados das

entrevistas, bem como dos memoriais. A partir dos dados, delineamos cinco
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unidades de andlises, tendo por base os objetivos e os dados produzidos na

pesquisa, conforme o quadro 01:

QUADRO 01: UNIDADES DE ANALISE

OBJETIVOS

e I|dentificar como as
praticas profissionais de
professores formadores que
atuam no Curso de
Licenciatura em Matematica
da UFPI/CMRYV, na cidade de
Parnaiba-PlI, demarcam os
seus modos de ensinar e de
ser professor;

e Descrever as marcas que
os percursos formativos de
professores formadores do
Curso de Licenciatura em
Matematica
imprimiram/imprimem em
suas identidades
profissionais docentes;

e Compreender como as
historias de vida pessoais e
profissionais de professores
formadores do Curso de
Licenciatura em Matematica
colaboram para
redimensionar suas
identidades profissionais.

UNIDADES DE ANALISE

Professores formadores e
as identidades em
movimento

Pratica docente e as
mudancas nos modos de
ser professor e de ensinar

Marcas dos percursos
formativos na identidade
profissional docente

Historias de vidas
pessoais e profissionais e
as identidades

Identidade presumida para
futuros professores de
matematica

Fonte: Dados da entrevista semiestruturada e dos memoriais

3.4 Contexto institucional da pesquisa

FONTE DOS DADOS

Memorial

Entrevista
Semiestruturada

Entrevista
Semiestruturada

Memorial

Memorial

A pesquisa foi desenvolvida no Campus Ministro Reis Velloso (CMRV) da

Universidade Federal do Piaui (UFPI). A origem do Campus de Parnaiba remonta a

propria origem da UFPI, pois se originou da Faculdade de Administragdo do Piaui,

uma das estruturas que foram agregadas para a formacao da Universidade e que foi
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autorizada a funcionar pelos Pareceres niumeros 57 e 900, datados de 07/02/1969 e
16/12/1970, respectivamente, ambos do entdo Conselho Federal de Educacéao.

A Fundacdo Educacional de Parnaiba, criada em 04/06/1966, foi a entidade
mantenedora da Faculdade de Administracdo. Sua instalagdo ocorreu em
03/03/1969. A incorporacdo da Faculdade de Administracdo a UFPI se deu em
01/03/1971, quando ela ainda funcionava no prédio do Ginasio Sao Luis Gonzaga.

Dentre os desafios de entdo, estava o crescimento da infraestrutura e do
ndamero de cursos superiores no municipio. A construcao da infraestrutura foi iniciada
no dia 11 de outubro de 1971, porém somente no dia 6 de setembro de 1975, o
Curso de Administracdo de Empresas comecou a funcionar em suas nhovas
instalacbes. Essas obras foram concluidas em 1978, permitindo o acréscimo de
outros cursos de nivel superior, como Ciéncias Econémicas e Ciéncias Contabeis
(1976) e Licenciatura em Pedagogia-Magistério (1984).

Em setembro de 1992, o CMRYV foi equiparado a Centro de Ensino (ou
unidade académica) na estrutura organizacional da UFPI e, em marco de 1977,
através do Ato da Reitoria n° 050/1997, foram criados os Departamentos de Ciéncias
da Administracao e Informética, de Ciéncias Sociais da Educacédo e do Desporto, de
Ciéncias Contabeis e Juridicas e Ciéncias Econdmicas e Quantitativas.

Ainda em 1997, o CRMV, através da Coordenacdo de Pesquisa e Poés-
Graduacéo, passou a ofertar cursos de Especializacdo nas areas de Matematica,
Metodologia do Ensino Superior, Administracdo de Pequenas e Médias Empresas e
de Administracdo de Organizagdes Educacionais, dentre outros. A partir de entéo, a
oferta de cursos tem crescido em numero e diversificacao.

O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) 2005-2009, visando ao
atendimento das expectativas da sociedade brasileira em busca de melhor
qualificacdo e mais justica social, contemplou o projeto de expansédo da UFPI,
consolidando o campus, através da criacdo de sete novos cursos, como polo de
referéncia em Ensino Superior na sua regido de influéncia.

Assim, em 2006, como parcela do projeto de expansdo, foram
acrescentados a oferta ja existente no campus, os cursos de Biomedicina, Turismo,
Fisioterapia, Engenharia de Pesca, Psicologia, Biologia e Matematica. A
infraestrutura existente esta sendo, paulatinamente, aumentada para atender

adequadamente aos novos cursos instalados. No ano de 2014, foi instituido o Curso
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de Medicina do Campus de Parnaiba e em maio foram ofertadas 40 vagas para o
segundo semestre de 2014.

Em relacédo ao Curso de Licenciatura em Matematica, foi oferecido um total
de 100 vagas por ano, sendo 50 vagas para o periodo da Manha/Tarde e 50 vagas
para o periodo noturno. O objetivo fundamental do Curso é a formacdo de
professores para atuar nas seguintes etapas da escolaridade basica: 1) Segundo
segmento de Ensino Fundamental; 2) Ensino Médio.

Esse Curso objetiva, também, preparar profissionais em Mateméatica
gualificados para prosseguir seus estudos em nivel de poés-graduacdo. Para
alcancar esses objetivos, 0 curso possui uma carga horéaria total de atividades
obrigatérias de 3.075 horas, que permite a aquisicdo de conhecimentos essenciais
gue o capacite a trabalhar de forma cientifica os conhecimentos matematicos
estudados ao longo do curso, bem como enfatizar sua importancia no contexto
sécio, politico e tecnolégico, integrados ao processo educacional.

A infraestrutura existente no campus esta distribuida em dois setores que se
subdividem em blocos, os quais contemplam: instalacées administrativas, incluindo
os departamentos, as coordenacdes e as chefias de cursos, centros académicos,
diretério estudantil, salas de aula, laboratérios, 01 auditério com capacidade para
294 lugares, salas de video e videoteca; Biblioteca Setorial “Candido Athayde”,
escola de aplicacédo, empresas juniores, vestiarios, banheiros, areas de convivéncia,
guadra de esportes, cursinho pré-vestibular popular, almoxarifado, depdsitos, além

do Restaurante Universitario, este Gltimo em vias de inauguracgéo.

3.5 Conhecendo os interlocutores da pesquisa

Participaram da pesquisa quatro professores que atenderam aos critérios de
inclusdo dos participantes da pesquisa que foram: ser professor do quadro efetivo da
UFPI/CMRYV, possuir graduacdo em matematica, ser professor formador do Curso de
Licenciatura em Matematica e aderir voluntariamente a pesquisa.

Na sequéncia, apresentamos o perfil biografico de cada interlocutor
pesquisa. A construcdo do perfil dos interlocutores da pesquisa teve como fonte os
dados mencionados na escrita dos memoriais. Para apresentacdo desse perfil,

recortamos narrativas dos professores, elencando as caracteristicas pertinentes ao
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contexto social de vivéncia dos professores formadores, bem como seus percursos
de formacé&o académica e profissional.

Os interlocutores optaram por serem identificados com pseuddnimos que
representam pensadores matematicos que, ao longo da histéria da humanidade,
contribuiram para o engrandecimento da Ciéncia, especificamente da Matematica.
Nesta parte do estudo, portanto, apresentamos o perfil de cada interlocutor
utilizando para identifica-los os seguintes pseuddénimos: Emmy, Pitagoras,

Arquimedes e Euclides.

3.5.1 Perfil da professora Emmy

Possuo Licenciatura e Bacharelado em Matematica; Mestrado em
Matematica e Doutorado em Ciéncias, Engenharia de Sistemas e
Computacdo. Logo ap6és a conclusao de meu Ensino Médio, fui aprovada em
vestibular para Engenharia Civil no Instituto de Tecnologia da Amazonia
(UTAM), hoje Escola Superior de Tecnologia da Universidade do Estado do
Amazonas (EST) e para Matematica na Universidade Federal do Amazonas
(UFAM). Cursei o primeiro periodo completo de Engenharia, mas, em
seguida, optei por dedicar-me integralmente ao curso de Matematica (a qual
era a minha primeira escolha). Ao concluir a graduacdo em Matematica, fiz
ainda mais um ano de engenharia, mas, desta vez, Engenharia Elétrica, por
achar, na época, que as aplicacdes naquele curso tinham mais a ver com o
gue eu estudara em Matematica. Iniciei o curso de mestrado em Matematica
na UFAM (em Geometria, pois era a uUnica area do mestrado na época
naquele programa de poés-graduacdo) e, definitivamente, abandonei a
graduacdo em Engenharia Elétrica. Porém, sempre me encantei com as
aplicacbes da matemética superior naquele curso. Por esse fator, e por
lecionar para cursos de engenharia, interessei-me em cursar doutorado em
Matematica Aplicada. Assim, tendo sido aprovada para cursar doutorado em
duas instituicdes, sendo que uma delas era para Geometria, optei pelo
desafio de estudar na Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ),
dentro de um programa de poés-graduacdo em Engenharia de Sistemas e
Computacgdo, por ser uma linha da Matematica Aplicada: Otimizacdo; onde
atuo em pesquisa até hoje. Nao tive oportunidade de atuacdo na Educacéao
Bésica. Como professora no Ensino Superior, atuei inicialmente em
contratos temporarios, lecionei na UTAM, na UFAM e EST/UEA nos anos de
1998 a 2002 para os cursos de Matemética, Fisica, Ciéncia da Computacéo,
Economia e Engenharias. Em 2000, fui contratada celetista pela FUCAPI
(Fundacdo Centro de Andlise, Pesquisa e Inovagdo Tecnoldgica), onde
lecionei para cursos de engenharia até julho de 2008 (tirei licenca sem
vencimentos de fevereiro de 2003 a janeiro de 2007 - época do
doutoramento). A partir de agosto de 2008 até o presente momento leciono
na Universidade Federal do Piaui (UFPI). Como professora formadora de
professores de Matematica, iniciei na UFAM no periodo de julho de 1998 a
junho de 2000, ainda em contrato temporario. Em seguida, na UFPI, quando
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ingressei como professora efetiva do Departamento de Matematica, em
Teresina, em agosto de 2008, e, até o presente momento, sendo desde 2013
no Curso de Matemética do CMRV/ UFPI. Durante o periodo de docéncia no
curso de Matematica ministrei: Calculo Diferencial e Integral I, Célculo II,
Equacdes Diferenciais Ordinarias, Algebra Linear | e I, Analise Convexa,
Estagios Supervisionados Il e IV.

A narrativa da professora nos revela que possui formagcao para atuar tanto
como profissional na area da Matematica, quanto para a docéncia, mas inicialmente
iniciou sua vida académica na area da engenharia. Possui mestrado na area de
Matematica e doutorado na area de Ciéncias Engenharia e Computagdo, que € uma
area da matematica aplicada. Percebemos, no relato da interlocutora, que o
investimento realizado no seu processo de formacao continuada foi especifico na
area especifica da matematica, ndo privilegiando a formacédo pedagdgica, que é
imprescindivel para o desenvolvimento de seu fazer docente como professora
formadora de professores.

A docéncia universitaria € alvo de muitas investigacdes e estudos na area da
formacao de professores e os estudos mostram que os professores, cuja formacao
inicial € na area das Ciéncias Exatas, preocupam-se com investimentos formativos
na area de suas especialidades, em detrimento de uma formacdo pedagodgica.
Segundo Bolzan e Pawaczuk (2013, p. 201), “[,,,] as discussdes tém colocado em
destaque a fragilidade ou inexisténcia da formacédo pedagdgica dos professores que
atuam no ensino superior”.

Corroborando as discussdes acerca dos processos formativos que atuam no
ensino superior, Cunha (2006, p. 258), destaca que a formacdo para a docéncia
universitaria: “[...] tem sido entendida, por forca da tradicdo e ratificada pela
legislagdo, como atinente quase que exclusivamente aos saberes do contetudo de
ensino”. E notério que a preocupacdo com a formacdo pedagogica dos professores
universitarios é crescente, uma vez que ha na docéncia universitaria uma
diversidade de sujeitos com distintas formacfes e, consequentemente, a docéncia
tem se constituido como uma condicdo adquirida, muitas vezes, sem o0 devido
conhecimento pedagdgico.

Vale ressaltar que a docéncia pedagogicamente organizada é uma meta, um
desafio, que pode balizar a préatica docente, pois centrar essa pratica apenas nos
saberes do contetdo néo € suficiente para dar conta das atividades e dos fazeres

educativos que permeiam o cotidiano da sala de aula. Esse cotidiano, por ser
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complexo e por envolver diferentes solicitagdes (saber planejar, saber avaliar, saber
ensinar, para citar alguns) requer a articulacéo de diferentes conhecimentos.

Em seu relato, a professora descreve, também, a experiéncia profissional
gue vivenciou. Informa que iniciou a carreira docente na condicdo de professora
substituta, atuando em diferentes cursos na area de exatas. Informa, também, que
nao possui experiéncia como professora da Educacdo Basica. Atualmente, a
interlocutora atua como docente do curso de Licenciatura em Matematica,
ministrando as disciplinas especificas e as disciplinas de estagios. Em relacdo a
atuacao docente Ghedin (2002, p. 135), comenta que “[...] a experiéncia docente &

7

espaco gerador e produtor de conhecimento, mas isso ndo € possivel sem uma

sistematizagao que passa por uma postura critica do educador [...]".

3.5.2 Perfil do professor Pitagoras

[...] A graduacdo comecou com o ingresso na UFPI de Parnaiba-Pl, no curso
de Licenciatura Plena em Matematica, no primeiro periodo de 2009. Tive
varias dificuldades no decorrer do curso, por exemplo, adaptacdo a cidade,
saudade da familia, adaptacdo a sistematica da universidade e do curso,
guestéao financeira, entre outros. A identificagdo com o curso veio no primeiro
periodo com as disciplinas de Geometria Euclidiana e Elementos de
Matematica |, e o gosto de estudar matematica. Ao longo deste curso, tive
bons docentes que contribuiram na minha formagéo de professor e um
orientador que me incentivou a fazer uma pos-graduacdo. Tive a
oportunidade de ser monitor de trés disciplinas, participar de um semestre do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e
participar de uma Iniciacdo Cientifica (IC). A pos-graduacdo, Mestrado em
Matematica, teve inicio no segundo semestre de 2013, na UFPI de Teresina-
Pl. A primeira experiéncia na educacdo como educador ocorreu como
professor substituto do estado do Piaui, em Parnaiba-PI, na Unidade Escolar
Edson Cunha, onde lecionei para 6° 7° e 8° ano do Ensino Fundamental
durante 10 meses. O ensino a distancia foi a porta de entrada como docente
no Ensino Superior. Na Universidade Aberta do Piaui (UAPI) sou tutor a
distancia no curso de Quimica desde 2014. Entre os anos de 2015 e 2016,
fui professor substituto da UFPI- Campus Ministro Petronio Portela em
Teresina-Pl no Departamento de Matemética, no qual ministrei as disciplinas
de Algebra Linear e Geometria Analitica, Algebra linear 1l, Matematica
Discreta, Calculo Diferencial e Integral I, Célculo Diferencial e Integral 1l. No
ano de 2016, tomei posse como professor efetivo da UFPI no Campus
Ministro Reis Velloso, na cidade de Parnaiba-PI com lotagdo na
Coordenacdo do Curso de Matematica, onde ministrei as disciplinas de
Célculo Diferencial e Integral 1l, Célculo Diferencial e Integral Ill, Topicos
Especiais em Matematica, Fundamentos de Matematica Elementar e Teoria
dos NUmeros.
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Na andlise do perfil biografico do professor Pitagoras, percebemos que é
egresso do Curso de Licenciatura em Matematica do CMRV/UFPI e possui Mestrado
em Matemética pela UFPI. Durante sua formacdo inicial, participou de diferentes
programas oferecidos na instituicdo como o de monitoria, iniciagdo cientifica e o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID).

Esses programas fomentam a formacé&o do futuro professor e pode explicitar
a unidade teoria/pratica no ato de ensinar e de aprender, como também,
oportunizam aos académicos a utilizacdo desses programas como laboratérios para
buscar aprender sobre a metodologia mais apropriada para o desenvolvimento de
suas ac¢des enquanto futuro professor. Segundo Brasil (2016) os programas PIBIC e
PIBID contribuem de forma significativa na formacédo académica e profissional dos
futuros professores, pois permite a aquisicao de conhecimentos ndo somente acerca
das metodologias de ensino, mas, também, sobre outras dimensdes do trabalho
docente (conhecimentos cientificos e pedagdgicos).

As experiéncias com a monitoria oportunizam o encontro com a docéncia e
podem ser vistas como importantes contextos de formacéo para futuros professores.
A partir delas, o estudante pode se interessar pela carreira docente, pois nas
atividades de monitoria, o futuro professor observa e participa com o professor
formador das atividades docentes e, por isso, existe a possibilidade de que seu
interesse pela docéncia seja despertado.

Tardif e Raymond (2000) se referem a pesquisas que apontam os fatores
que influenciaram na escolha da profissdo docente: muitos professores e
professoras indicaram como fator de escolha de sua carreira as influéncias
incorporadas no ambito familiar acerca da imagem positiva que se faziam da
profissdo. Outros apontaram a influéncia exercida por seus antigos professores e
professoras; e alguns apontaram as experiéncias escolares significativas,
vivenciadas em seu tempo de escolarizacdo basica e superior, tais como ajudar
outros alunos e alunas em seus trabalhos escolares, o que corrobora a narrativa do
interlocutor ao fazer referéncias aos programas dos quais participou durante sua
trajetéria académica.

Em sua narrativa evidencia que antes de ser professor efetivo do
Departamento de Matematica da UFPI/CMRYV, foi professor celetista da Rede

Estadual de Ensino do Piaui, ministrando aulas de matematica no 8° ano do Ensino
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Fundamental, e professor do Ensino Superior como tutor no ensino a distancia na
Universidade Aberta do Piaui (UAPI) no Curso de Licenciatura em Quimica e,
posteriormente, atuou como professor substituto do Curso de Matematica na UFPI
na cidade de Teresina, onde ministrou disciplinas especificas do curso.

Barbosa (2011) reforca que a docéncia universitaria tem peculiaridades e
exigéncias bem diferentes da profissdo em outros niveis de ensino, como por
exemplo, exige o aprimoramento de area béasica de formacdo através de
investigacdo, o dominio epistemoldgico da area de conhecimento, os conhecimentos
curriculares, assim como as competéncias politicas, ligadas ao exercicio da
intelectualidade na academia e ao poder e influéncia adquirida como agente social

na instituicao.

3.5.3 Perfil do professor Arquimedes

A minha formac&o profissional iniciou-se com os Cursos Técnicos em
Contabilidade e Programacao de Computadores, depois fiz graduacdo em
Licenciatura Plena em Matematica; Mestrado em Matematica e Doutorado
em Ciéncias, Engenharia de Sistemas e Computagdo. Apés o Ensino Médio,
ensinei programacdo de computadores para cursos técnicos oferecidos pelo
Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) e ingressei, por
concurso na Empresa de Processamento de Dados do Estado do Piaui
(PRODEPI), nesse periodo, ministrei cursos na area de programacéo, banco
de dados e suporte. Durante meu primeiro ano de estudante do curso de
Matematica, fui professor da Educacédo Basica na Escola Baldo Magico para
alunos de 42 a 72 séries do Ensino Fundamental. Minhas experiéncias com a
Computacdo no inicio de minha graduacdo me mostraram a importancia da
Matematica como fim e como sistematizacdo do pensamento logico e
dedutivo. Pensando em Matematica aplicada, escolhi o tema de minha
dissertacdo de mestrado (quando abri mdo de minha carreira de
programador) e minha é&rea para estudos de doutorado. Hoje minha
pesquisa cientifica esta muito ligada as aplicacbes da Matematica, em
particular, na Mateméatica da Computacao.

Dessa forma, atuei somente 1 ano na Educacao Basica e em 1999 ingressei
na UFPlI como professor do Curso de Bacharelado em Ciéncia da
Computacdo. Somente em 2008, migrei para o curso de Matematica do
Centro de Ciéncias da Natureza, na UFPI, Campus Ministro Petronio Portela
na cidade de Teresina-Pi. Durante o periodo de docéncia no curso ministrei:
Seminério de Introducdo ao Curso, Analise para licenciatura, Célculo
Diferencial e Integral |, Calculo Diferencial e Integral Ill, Algebra Linear I,
Fundamentos de Matematica Elementar, Introducdo a Computacéo, Calculo
Numeérico |, Geometria Analitica, Geometria Euclidiana Plana, Elementos de
Matematica Il e Programacao Linear |.
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No que concerne ao perfil biografico do professor Arquimedes, percebemos
gue sua formacao inicial ocorreu em cursos técnicos. Seguidamente fez graduacéao e
mestrado na area da Matematica e doutorado na area na area de Ciéncias
Engenharia e Computacdo, que é uma area da matemética aplicada. Identificamos
gue todos os investimentos de formagdo continuada do professor se deram,
exclusivamente, na area da matematica e/ou da matematica aplicada. Sua narrativa
nao informa participacdo em cursos de formacdo pedagogica para atuar como
professor formador de professores.

Objetivar alcancar constantemente a competéncia em seu oficio é
caracteristica de qualquer bom profissional. Mas, especificamente, no caso da
docéncia adquire singularidades: além das competéncias necessarias para o
dominio de sua area, precisa também daquelas de carater pedagdgico. Zabala
(1998) menciona um modelo que seria capaz de trazer subsidios para a analise da
pratica profissional docente. Como opcao, utiliza-se do modelo de interpretacdo, que
se contrapde aquele em que o professor é um aplicador de formulas herdadas da
tradicdo, fundamentando-se no pensamento pratico e na capacidade reflexiva do
docente.

O professor Arquimedes relata que sua iniciagdo na docéncia ocorreu ao
ministrar aulas para cursos técnicos oferecidos pelo SENAC, posteriormente foi
concursado para um cargo técnico da PRODEPI, onde também teve oportunidade
de exercer a docéncia ministrando cursos de formacgao. Paralelo a essa experiéncia
desempenhou a funcdo de professor de Matematica para alunos da 42 a 72 série do
Ensino Fundamental, hoje 5° ao 8° ano, atuando na Educacéo Basica.

Na docéncia do ensino superior, comec¢ou suas atividades no Curso de
Bacharelado em Ciéncia da Computacéo e depois foi removido para atuar no Curso
de Licenciatura em Matematica, onde permanece ministrando disciplinas especificas
na area de formagdo do curso. Os dados mostram que o professor vivenciou
diferentes experiéncias docentes antes do ingresso na docéncia universitaria.

A atuacao profissional constitui, talvez, uma significativa fonte de aquisicao
de saberes. Nas diversas situagbes vivenciadas na escola, nas mais diversas
situacdes da pratica, os professores constroem seus saberes, mas a pratica ndo € o
unico contexto de apropriagdo/construcdo de saberes. Na analise de Borges (2004),
a relacdo estabelecida pelo docente com os alunos, com outros professores e com

os demais agente escolares, proporciona muitas aprendizagens, entre elas a
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aquisicdo de saberes sobre como agir em diversas situacdes, para trabalhar
determinados conteudos, explorar o livro didatico, abordar um conteudo, extrair do
programa os conteudos relativos a aprendizagem dos alunos.

As experiéncias docentes anteriores a de professor formador, enfatizada
pelo interlocutor em sua narrativa, foram fundamentais para seu processo de
aquisicdo dos saberes da experiéncia. Esses saberes, segundo Pimenta (2002,
p.20), “[...] sdo aqueles advindos da historia de vida, das relagdes que os docentes,
ou estdo em formacado para exercer este oficio, obtiveram ao longo de suas vidas no
contato com a escola”. Para esta autora, as nogdes sobre ser docente, o que € ser
um bom ou um mau professor, sobre a desvalorizacdo social dos professores,
sobres as mudancas que ocorreram ao longo da histéria a respeito de ser professor

e de seus saberes, vem das experiéncias com a formacao pré-profissional.

3.5.4 Perfil do professor Euclides

Sou licenciado em Matematica pela Universidade Federal de Goias —
Campus Cataldo. Possuo Mestrado em Matematica (Pura), pela
Universidade Federal de Pernambuco e doutorado em Educacao
Matematica pela Universidade Estadual Paulista (UNESP) — Campus Rio
Claro. Atuei como Professor Substituto na Universidade Federal Rural de
Pernambuco, no periodo entre fevereiro de 2006-2008. Em julho 2008,
tomei posse como professor efetivo da Universidade Federal do Piaui
(UFPI). Todo periodo de docéncia, ministrei disciplinas da area de
matematica do Campus de Parnaiba (Calculo, Geometria Euclidiana,
Geometria Analitica) e ap6s 2010, ministrei disciplinas da area da educacdo.
Nunca fui professor da Educacdo Basica. Meu contato com as escolas se
resume ao periodo em que fui coordenador do PIBID Matematica e
orientador de estagio supervisionado.

Em sua narrativa, o professor Euclides comenta sobre sua formacao inicial,
gue é na area de Licenciatura em Matematica, a qual pode ter lhe oferecido
requisitos e subsidios necessarios para a atuagcdo como docente. No entanto, em
sua trajetoria de formacéo continuada ndo fez nenhum investimento na formagéo
pedagogica. O professor possui mestrado na area de Matematica e doutorado em
Educacdo Matematica, indicando que valoriza o conhecimento especifico do ensino
de Matemética.

Contribuindo com essa discusséao, Veiga e Castanho (2000), afirmam que se

a especificidade e a identidade da profissdo docente € o ensino, € inadmissivel que
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professores universitarios, que detenham conhecimentos em um campo cientifico,
nao invistam em uma formacdo adequada as reais necessidades da profissdo
docente, dos alunos e do ser professor.

De acordo com Masetto (2003), a formacao para o exercicio da docéncia,
especificamente para o ensino superior, ndo tem uma longa histéria de investimento
nem por parte dos profissionais, nem pelos espacos e agéncias formadoras. Esses
investimentos surgiram no Brasil, somente, cerca de duas décadas atras, em
decorréncia de uma autocritica por parte de diversos membros do Ensino Superior,
principalmente, dos professores.

O professor Euclides descreve as experiéncias como docente e informa que
Seu percurso no magistério teve inicio no Ensino Superior. Seu contato com as
escolas da Educacdo Basica aconteceu apenas no periodo em que coordenava o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia/PIBID para acompanhar os
académicos do Curso de Licenciatura em Matemética que participam do programa
em algumas escolas publicas da cidade.

Conforme Perrenoud (2000), as competéncias profissionais constroem-se,
em formacao, mas também com o trabalho diario de um professor, de uma situacéo
de trabalho a outra. A pratica diaria com situacdes diferenciadas é sempre um ponto
a favor para se aumentar a competéncia. O PIBID, por sua natureza formativa,
apresenta potencial para tornar-se um dos “[...] multiplos espacos e tempos
formativos, particularmente aqueles construidos na interface universidade-escola”
(CHAPANI; SANTOS, 2015, p. 223). Os estudos sobre esse programa exploram as
potencialidades e as limitacbes de sua articulagcdo entre universidades e escolas, a
gual se constitui em um espaco formativo ndo somente para os licenciandos, mas
para os professores do Ensino Superior e da Educacao Basica.

Para o interlocutor, a vinculagdo como coordenador do programa PIBID de
Matematica da UFPI/CMRV proporcionou uma aproximagdo com as escolas da
Educacao asica e o levou a destacar sua propria experiéncia neste nivel como um
modo de legitimar o saber (tedrico e pratico) necessario para conducao do projeto.
Lamy (2003) reforca que o saber tedrico parece contribuir muito pouco para a
constituicdo do formador e para 0 modo como ele percebe sua prépria competéncia
profissional. Esse saber € muito importante, mas ndo basta para a vivéncia da

profissdo docente.
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Os perfis biogréaficos dos interlocutores da pesquisa nos revelam que todos
guatro possuem graduacdo em Matemética e pés-graduacdo stricto sensu em nivel
de mestrado na area da Matematica. Trés dos interlocutores possuem doutorado,
sendo dois na &rea da matemética aplicada e um em educacdo matematica.

O regime de trabalho dos interlocutores da pesquisa € de 40h, dedicacéo
exclusiva (DE). Dois dos quatro interlocutores vivenciaram a docéncia na Educacéao
Basica e somente um trabalha com as disciplinas especificas e com disciplinas
pedagdgicas do curso. Além disso, os interlocutores tém investido na formacéo
continuada, exclusivamente na area de formacdo especifica, ndo apareceram

registros sobre investimentos na formacgéo pedagogica.
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4 DESVELANDO A |IDENTIDADE PROFISSIONAL DE PROFESSORES
FORMADORES DO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

A construcdo da identidade com base numa
profissdo inicia-se no processo de efetivar a
formacado na area. Assim, os anos passados
na universidade j& funcionam como
preparagdo e iniciagdo ao processo
identitario e de profissionalizacdo dos
profissionais das diferentes areas. Quando
passam a atuar como professores no Ensino
Superior, no entanto, fazem-no sem qualquer
processo formativo e mesmo sem que
tenham escolhido ser professor. (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2005, p. 105).

Analisar a construcéo identitaria do professor formador a partir das reflexdes
suscitadas pela epigrafe nos faz perceber que o processo de constituicdo da
identidade profissional, se d& por meio dos estudos realizados na academia durante
os anos de formagdo profissional e, especialmente, no contexto de vivéncia da
pratica docente, confirmando o que esta posto na epigrafe sobre o fato de que
professores que atuam na docéncia universitaria assumem a profissdo sem um
processo formativo especializado.

Em se tratando da identidade profissional do professor do Ensino Superior,
na maioria das vezes, esses profissionais tendem a se identificar por sua formacéao
académica especifica (como administrador, médico, advogado, engenheiro, dentre
outras profissbes), ndo se identificam como professores. Alguns se intitulam
“professores universitarios”, uma vez que o termo universitario fomenta um status
almejado de reconhecimento profissional, mas nitidamente tendem a desvalorizar a
profissdo professor e a formacédo pedagdgica e, neste caso, reconhecem uma dupla
identidade profissional.

Pimenta e Anastasiou (2000) entendem que a identidade ndo € um dado
imutavel, nem externo, que possa ser adquirido. Mas, € um processo de construcao
do sujeito historicamente situado. A profissdo de professor, como as demais, emerge
em contextos e momentos historicos, como resposta as necessidades que estéo
postas pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade.

Dubar (1997) focaliza a identidade no trabalho, enfatizando o eixo relacional

pelo estudo do papel das instituicdes em sua constituicéo, localizando as forcas que
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atuam em sua producédo, também, de uma perspectiva dialética em que a identidade
equivale a um processo de tensdo permanente entre o individual e o social. A
identidade se constréi socialmente nos processos de formacéo e da pratica docente,
afetando a pessoa e o0 profissional na constituicdo da identidade pessoal e
profissional como processos concomitantes.

Especificamente, em relacdo aos professores formadores do Curso de
Licenciatura em Matematica, percebemos, baseados nos estudos de D’Ambrdsio
(1993), que esses profissionais reproduzem em seu fazer docente uma pratica
docente pautada nos conhecimentos da Matematica pura e aplicada, como era
valorizada por seus professores formadores, colocando em segundo plano as a¢cdes
gue evidenciavam a importancia do conhecimento didatico pedagogico, importante
para o desenvolvimento da préatica docente.

Sem duvida, a producdo das identidades, a formacado identitaria dos
professores torna-se complexa e, ao mesmo tempo, cada vez mais exigente em face
das mudancas que ocorrem no contexto social, ha educacédo e na escola. A cada dia
mais e mais desafios sdo colocados para os professores, obrigando-os a se
reinventarem e a reverem suas préaticas para articular de forma harmoniosa todas as
nuances que permeiam e perpassam o ser e o fazer-se professor formador. Partindo
dessa compreensdo, apresentamos a analise dos dados da pesquisa, produzidos
por meio dos memoriais e das entrevistas realizadas juntos aos professores

formadores.

4.1 Professores formadores e as identidades em movimento

Durante todo o seu processo formativo, bem como em sua trajetéria
profissional, o professor formador como os demais professores se depara com
inmeras situacdes para quais ndo encontra respostas pré-estabelecidas e que nédo
sdo suscetiveis de serem analisadas pelo processo classico de investigacdo
cientifica.

No processo de desenvolvimento da pratica docente, os dialogos produzidos
pelos professores nas diferentes situagfes de ensinar e de aprender Matemética
explicitam aspectos ocultos da realidade de suas préaticas e de suas identidades,
bem como explicitam novos marcos de referéncia que balizam as préaticas e novas

formas de se perceber e de agir na gestao pedagogica de aula.



68

A pratica docente, assim como a formacdo, constituem contextos de
producao de identidades, uma vez que por meio delas os professores se apropriam
e elaboram/reelaboram conhecimentos, crencas e praticas. Os conhecimentos
apropriados e elaborados/reelaborados nesses contextos servem de referéncia ao
ensino e subsidiam as tomadas de decisbes dos professores no ambito da sala de
aula. O movimento de revisitacdo de conhecimentos, crencas e praticas soma-se as
histérias vividas pelos professores, aos seus valores, resultando em mudancas na
identidade profissional docente.

A emergéncia de uma nova realidade educacional exige desses professores
um olhar mais critico sobre suas crencas, conhecimentos e praticas no campo da
educacao e afetam as relacbes desses profissionais com as instituicdbes de ensino,
com as probleméticas sociais que se manifestam na escola, com as formas de
ensinar e aprender. Em decorréncia disso, Masetto (2003) enfatiza que o professor
deve ser ativo e comprometido com a realidade de suas praticas para compreender
suas exigéncias e orientar sua pratica no sentido de formar profissionais aptos para
a vivéncia da profissao.

Essa nova realidade requer a atuagéo do professor formador ndo como mero
técnico do ensino, como alguém que domina o conteddo, mas como um profissional
consciente das consequéncias de sua acdo. A propdsito, reforcamos a necessidade
de o professor formador saber o conteudo que ensina, mas reforcamos, de modo
especial, que precisa saber ensinar, o que implica ter o conhecimento pedagogico
necessario ao ensino. No caso da formacdo no curso de Licenciatura em
Matematica implica formar futuros professores para a compreensdo do ser e do
fazer-se professor. Implica, ainda, compreender o processo de reflexdo na acdo do
profissional, como uma perspectiva de desenvolvimento de uma concepcao
construtivista da realidade escolar e educacional.

Schon (1983) aborda a necessidade de reflexdo na pratica docente,
destacando que ndo ha realidades objetivas passiveis de serem conhecidas, as
realidades criam-se e constroem-se no intercambio psicossocial da sala de aula. As
percepcdes, apreciacdes, juizos e credos do professor sdo fatores decisivos na
orientacao desse processo de construcéo da realidade educativa e demanda que 0s
professores reflitam sobre o que fazem e o que s&o. Ao investigarmos a constituicao
da identidade de professores formadores de professores de Matematica,

percebemos o0 processo identitario como percursos historicos, singulares e
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dindmicos, que séo tecidos na vivéncia da profissdo docente e em outras instancias,
conforme exigéncias do momento social, histérico, cultural e educacional.

Junges (2006) destaca que a formacado, a construcéo e a percepgcao sobre a
atuacdo profissional do professor ora € essencialmente reprodutora, ora é
extremamente critica. De uma parte, a formacdo exige do professor técnica e
competéncia, de outra parte exige consciéncia e criticidade. Compreendemos que
esses aspectos ndo sdo excludentes, o que ocorre € a necessidade de articulagcéao
entre as diferentes dimensdes do trabalho docente nos processos formativos para o
fortalecimento das identidades profissionais.

As mudancas no contexto social e no processo educativo implicam na
redefinicho do papel dos cursos de formacdo de professores e dos proprios
professores, bem como exigem o redimensionamento das identidades dos
professores formadores. Essas mudangas afetam a identidade, de modo a desafiar
os profissionais a utilizarem os diferentes conhecimentos para se engajarem em
mudancas nas praticas, nas crencas e nos conhecimentos. E importante realcar que
as mudancas possibilitam o desenvolvimento profissional e proporcionam o
alargamento dos conhecimentos profissionais, concorrendo para fundar uma
educacdo contextualizada e focada nas novas identidades docentes requeridas na
sociedade em gue se efetivam os processos de formacao.

A partir dessas reflexdes, nesta parte do estudo, focalizamos aspectos
referentes aos professores formadores no que concerne ao processo de construcao
de suas identidades, evidenciando os dilemas enfrentados, cotidianamente, para
tornar-se um professor formador que atenda as exigéncias elencadas pela politica
educacional brasileira.

Ao refletir acerca do processo de se tornar professor formador e da
constituicdo identitaria, aponta-se um processo demarcado pela formagdo, pelas
experiéncias vivenciadas na pratica docente e pelo sentimento de pertencimento a
uma categoria profissional. A interlocutora Emmy ao ser indagada em relagdo aos
seus aspectos identitarios, rememorando a professora que era acerca do professor

gue fora e ao professor formador que €, respondeu:

No inicio, eu trabalhei mais com o curso de Engenharia e ai a visdo ou o
foco era outro. Trabalhava com os alunos de modo bem a trabalhar a
matematica aplicada, de identificar a Matematica no dia a dia para conseguir
fazer os alunos perceberem que néo era simplesmente uma disciplina que
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eles estavam pagando a mais para poderem sair do curso. Mas sim, tinha a
sua importancia, e tentava mostrar como que seria essa aplicacdo. Ja hoje,
atuando dentro da Licenciatura mesmo em Matematica, j& é um pouquinho
diferente porgue os alunos, nosso publico-alvo agora é outro. Agora é focado
no nosso aluno da Licenciatura, é tentar dar a formacdo basica mesmo de
Matematica, que seja suficiente para ele ndo sentir dificuldades quando
estiver lecionando nessa é&rea de Matematica mesmo, na parte de
Matematica e também até mesmo pela nossa vivéncia do lecionar na escola
bésica, lecionar numa escola publica. Entdo, mudou esse foco nesse
sentido, la no inicio quando eu comecei era de um jeito, e agora nosso
publico-alvo realmente me fez repensar meu modo de agir. Na licenciatura é
preciso tomar esse cuidado de também dar dicas do tipo: vamos mudar o
gque a gente tem hoje, tirar, tentar aos poucos mudar essa realidade
presente, somos nds que vamos fazer a diferenca, a partir do meu plano de
aula, vou buscar transformar a matematica numa disciplina mais convidativa.
(PROFESSORA EMMY).

Nas reflexbes da professora formadora Professora Emmy, percebemos que
enfatiza sua trajetéria profissional como professora formadora que iniciou a docéncia
nos cursos de engenharias e que, embora trabalhasse com uma disciplina de
calculo, que era aplicada a essa area, sempre buscou motivar 0os alunos mostrando
que a disciplina ndo era meramente um componente curricular que completaria a
carga horéaria total do curso, mas informa sobre seu compromisso com a
aplicabilidade dos conhecimentos da disciplina que ministrava. Informa que, em face
do contexto de sua pratica, a preocupacao era com a formagdo de um profissional
técnico na area da Engenharia.

A interlocutora, ao mencionar 0 interesse pela contextualizacdo dos
conhecimentos, remete-nos ao pensamento de Kupfer (1995, p. 79), que evidencia:
“[...] o processo de aprendizagem depende da razdo que motiva a busca de
conhecimento [...]". Quando ressaltamos para os estudantes o porqué de estudar
determinados conhecimentos e sobre a importancia deles em nosso cotidiano, é
possivel conseguir que se impliqguem cada vez mais no processo de ensino e de
aprendizagem. Os alunos precisam ser provocados, para que sintam a necessidade
de aprender. Nao precisam que os professores “despejem” sobre suas cabegas
noc¢des e conhecimentos que, aparentemente, nao Ihes dizem respeito.

A professora acrescenta que, na atualidade, por atuar na formacdo de
professores busca trabalhar de forma diversificada, pois os estudantes, agora de um
curso de licenciatura, necessitam que o professor formador esteja atento para

trabalhar de forma significativa os conhecimentos necessarios para a formacao
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bésica do futuro professor de Matematica. Duran (1999) propde que a formacgéo do
professor ndo deve se resumir na aquisicdo de técnicas e regras para ensinar, mas
gue necessita abranger as competéncias, habilidades e conhecimentos que
possibilitem ao futuro professor estruturar suas acdes e as relagdes estabelecidas
com seus futuros alunos no contexto educacional.

A interlocutora Emmy revela, de modo objetivo, que sua identidade foi
revisitada, tendo em vista o contexto, 0s sujeitos e os objetivos de sua pratica. De
modo geral, o relato da professora revela que, a partir da reflexdo sobre os
interesses e necessidades dos estudantes e sobre os objetivos do curso de
formacdo ao qual esta vinculada, ocorreram mudancas em suas concepcdes e em
suas praticas, implicando na reelaboracdo de sua identidade como formadora de
professores.

Segundo Lima (2000), para desenvolver uma pratica condizente com a
realidade que esta inserido, o professor deve ser critico e perspicaz na analise
dessa prética, para estimular seus alunos, sem que estes percebam que estdo
sendo provocados criticamente. Deve ser ético, uma vez que o professor é formador
de opinido, ser reflexivo analisando de forma constante sua pratica, reconhecer a
cultura de seus alunos. Enfim, deve conhecer seu campo de atuacao e ser capaz de
permitir aos seus alunos que se apoderem de seus ensinamentos com criticidade,
tornando-os parte de um processo de construcao de seus proprios conhecimentos e
sua identidade.

O professor Pitdgoras, ao refletir sobre os movimentos de constituicdo de
sua identidade docente, relata as inquietagcdes de um professor formador em inicio
de carreira, cuja pratica € marcada pelo rigor e pela preocupacdo com a
aprendizagem dos conteudos, sem considerar as peculiaridades dos estudantes na
relacdo com o conhecimento. Reconhece que a experiéncia 0 obrigou a rever o
modo de ensinar e de conceber os estudantes, bem como de perceber que o rigor
exagerado, no que diz respeito ao ensino dos conteldos Matematicos, poderia ndo
funcionar como estimulo para a aprendizagem almejada. Na experiéncia em sala de
aula, constatou-se a necessidade de mudancas em seu jeito de ensinar,

reelaborando suas concepcdes sobre ser professor. A esse respeito, esclarece:

Geralmente, quem inicia a docéncia e faz um programa de pdés-graduacéo
se faz, a gente vem muito voltado com rigor e se quer exigir ao maximo,
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pensando sempre que todo aluno vai atingir o caminho de uma pos-
graduacéo, seguir os estudos, a continuidade. Mas s6 que na pratica essa

7

visdo nem sempre € bem aceita para as turmas. Entdo, a primeira
dificuldade foi nesse sentido porque eu queria sempre proporcionar aos
alunos o0 maximo possivel para que eles possam continuar os estudos, mas
s6 que a gente tem que fazer uma dosagem porque nem todo mundo anda
no mesmo ritmo, entdo a gente tem que equilibrar essa balanca, nem puxar
demais por causa dos alunos que tém essa dificuldade em compreender o
assunto de um modo mais rapido como os demais, e também ndo ser muito
lento para ndo prejudicar futuros talentos, entdo a gente tem que fazer essa
dosagem; entdo isso € que agora eu estou buscando, para ver esse meio
termo, encontrar esse meio termo pensando nessa possibilidade, porque no
inicio eu forcava mais, buscava o assunto e seguia em frente, entdo a gente
exigia o maximo da turma, sendo que nem todo mundo tem seu tempo para
adquirir o conhecimento e ser cobrado dele. (PROFESSOR PITAGORAS).

Ao analisarmos o relato do professor Pitdgoras, confirmamos que o inicio da
profissdo docente pode ser marcada por tensbes, descobertas e emocgdes,
evidenciando que a prética docente exige aprendizagens permanentes e que “[...] a
formacdo dos professores universitarios ndo se encerra na preparacao inicial,
oferecida predominantemente nos cursos de pos-graduacao” (PACHANE, 2005, p.
13). Com base nos dados, podemos inferir que é de suma importancia possibilitar ao
pés-graduando experiéncias na docéncia do Ensino Superior, de modo que esta
experiéncia favoreca o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e de
competéncias profissionais, sobre o que representa ser professor.

O interlocutor revela, inicialmente, uma concepcédo de ensino centrada no
conhecimento e agao docente centrada no professor, por isso refere-se ao rigor na
gestdo do conhecimento em sala de aula. Revela, ainda, que na atualidade pensa
sua pratica de modo diferente, procurando adequar os conhecimentos que trabalha
e objetivando atender aos interesses e necessidades dos estudantes, observando
suas diferencas, seus limites e possibilidades. Esse relato indica mudancas de
crencas, de concepcbes e de praticas pautadas em mudancas na identidade
docente, pois “[...] a identidade [...], € sempre construida e (re)construida numa
incerteza maior ou menor € mais ou menos duravel”’. (DUBAR, 2005, p.104).

Veiga e D’Avila (2008) afirmam que a identidade é um processo de
construcdo de maneiras de ser e estar na profissao. Ela parte da constatacdo de que
a docéncia requer uma profissionalizacdo para sua atuagdo no contexto onde cada

vez mais emerge inUmeras exigéncias e competéncias do professor. Para a autora,
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ao falarmos da docéncia como profissédo, é fundamental o processo de construcao
da identidade, visto que ela € uma das condi¢des para a sua profissionalizacao.

A renovacao exige uma mudanca significativa em nivel de formacédo e de
identidade profissional dos professores, para que estejam bem preparados para
exercer a autonomia em sala de aula e para ter maior controle sobre suas condi¢des
de trabalho. Cabe ao professor, explorar as potencialidades dos estudantes e
observar as diferencas existentes entre eles, utilizando-se ndo sé de novas técnicas
e/ou metodologias, como também, reelaborando sua identidade diante das
contingéncias e das demandas da pratica docente.

Zabala (1998) reforca a importancia de o professor estabelecer relacdes
interativas com seus alunos, as quais exigem a realizacdo de algumas funcdes,
dentre elas, o planejamento e a praticidade, que permitem uma adaptacdo as
necessidades dos académicos. Significa que, levando em conta as contribui¢cdes
dos estudantes no inicio e durante as atividades, o professor podera auxilid-los a
encontrar sentido no que fazem, comunicando objetivos, levando-os a enxergar os
processos e 0 que se espera deles, estabelecendo metas alcancaveis e oferecendo
ajuda adequada no processo de constru¢cao do conhecimento.

O professor Arquimedes informa que no inicio da carreira docente inspirava-
se em modelos de professores que idealizou a partir das experiéncias que vivenciou
em seu percurso de formacado profissional, conforme podemos constatar em seu

relato:

Eu acredito que, no inicio, era exatamente aquilo que eu achava de melhor
nos meus professores. Eu tentava ter dominio de conteudo, tentava
apresentar para os alunos aquela imagem de pessoa que sabia de tudo
aquilo que estava ensinando e que eu percebo que, de certa forma, iSso me
deixou um pouco distante dos alunos. Hoje em dia, eu sou um professor que
tenta passar mais o processo de construcao, tento me colocar mais ao nivel
dos alunos de modo que eles percebam que ndo h4 nenhuma magia na
aprendizagem, ndo ha um passe de magica, ha simplesmente muito esforco.
Entéo, trago para eles, também, as dificuldades na hora da preparacéo das
aulas, faco os exemplos, os exercicios, digo para eles onde encontrei as
dificuldades. Entdo, mostro para eles que é muito humano vocé encontrar
dificuldades quando vai estudar e quando vai ensinar matematica; que € um
processo que Vocé tem que estar o tempo todo se criticando e tentando
melhorar e que em alguns dias as aulas podem néo ser tdo boas, mas no
outro vocé melhora, tudo isso vai depender do quanto a gente se prepara
para elas. Entdo, eu estou muito mais preocupado em mostrar que n0s como
professores somos humanos, precisamos preparar as aulas para que tudo
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fique perfeito na hora da sala de aula e tento exibir esse processo de
construcdo para mostrar exatamente para eles que é factivel para eles, é
viavel que eles sejam professores de matematica assim também, ndo ha
deuses, ha pessoas normais que se esforcam e conseguem dar conta do
recado. (PROFESSOR ARQUIMEDES).

A narrativa do interlocutor Arquimedes evidencia que os formadores podem
fazer a diferenca na formacéo de futuros professores no sentido de mobiliza-los para
se implicarem em seus processos formativos. Isso sera possivel se a formacao for
delineada a partir de principios que valorizem a reflexdo critica, o engajamento e a
identidade profissional. A partir da reflexao critica, os futuros professores analisam
suas implicagcdes no processo formativo, assumindo responsabilidades com a
autoformacdo. Como consequéncia, 0 engajamento se concretiza quando o futuro
professor assume que é um dos responsaveis pela propria formacao e a identidade
docente se expressa no projeto formativo, no ambito do qual se define a identidade
que se presume para os futuros professores.

Essas questdes se articulam aos conhecimentos a serem contemplados no
processo formativo, que podem contribuir ou ndo para que aqueles que se
encontram em formacdo pensem como professores, vivenciando o pertencimento
(ou as possiblidades de pertencimento) a uma profissdo com a qual se identificam.
Para que esse projeto de formacdo se efetive, os conhecimentos profissionais
precisam ser trabalhados de forma contextualizada, observando a unidade
teoria/pratica.

Retomando o relato do interlocutor, é importante frisar que no inicio de sua
atuacao na profissdo de professor, teve como inspiracdo modelos de professores
que considerava bons profissionais de ensino. Acreditava que ser bom professor
implicava ter pleno dominio do conteddo a ser ensinado, valorizando a dimenséao
cognitiva do processo educativo. Essa postura, conforme relata, contribuiu para que
as relagbes com os estudantes (futuros professores) nédo fosse de proximidade e de
reciprocidade.

Os professores que se espelham modelos de profissionais docentes que
passaram por suas histérias de formacéo, quando se encontram diante de situacdes
nao corriqueiras em sala de aula, tais como: dificuldades maiores de aprendizagem,

situacOes de conflito ou de indisciplina, entre outras, que fogem do padrao esperado,
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evocam situagdes do passado como estudantes tendem a reproduzir as praticas
efetivadas por seus antigos professores e professoras.

Tardif e Raymond (2000) destacam os anos iniciais de carreira como
fundamentais para a estruturacdo dos saberes e da identidade docente, alegando
gue é nesse periodo que os professores se deparam com 0s primeiros desafios e
gue ocorre o choque com a realidade, ou choque de transicdo, o qual é
acompanhado uma fase critica, em que os professores séo forcados a questionar a
visao idealista que, por ventura, tenham sobre as praticas de ensinar. “Entre os
acontecimentos mais importantes para a identidade social, a saida do sistema
escolar e a confrontacdo com o mercado de trabalho constituem atualmente um
momento essencial da construgdo de uma identidade auténoma” (DUBAR, 2005, p.
148).

O relato do professor Arquimedes nos mostra, ainda, que a experiéncia
possibilitou que percebesse a necessidade de rever sua identidade, rompendo com
a ideia de que o bom professor € aquele que sabe o conteddo, que sabe tudo. Esse
modo de ser professor, centrado na transmissdo de conhecimento, restringe as
relagbes interpessoais entre o professor e os estudantes. O relato evidencia,
também, que na atualidade o professor organiza e desenvolve sua pratica como
processo de construcdo de conhecimentos, fazendo com que os futuros professores
percebam que ninguém se torna professor em um passe de magica.

Corroborando essa discussao Paganini (2000) e Cerisara (1996), concordam
gue a visdo distorcida do trabalho docente afeta a construgcdo da identidade
profissional dos professores. Essa realidade nos leva a concluir que a identidade
profissional docente é um processo subjetivo, que sofre alteracbes devido as
mudancas individuais e sociais, que tem como possibilidade a construcdo, a
desconstrugcdo e a reconstrucdo do ser professor, dando sentido ao trabalho
profissional. Conforme o professor Euclides, o processo identitario, do que se € ou

se esta sendo pode ser assim interpretado:

Eu diria quase que pouco importa 0 que eu era e 0 que eu sou. Hoje eu vivo e
viver para mim é estar aberto aos encontros, como a gente estd se
encontrando aqui, esta aberto aos encontros que produzem dentro da
universidade, fora da universidade, dentro da sala de aula, fora da sala de
aula. Ensinar e aprender sdo duas coisas que, para mim, sdo completamente
desconexas, duas coisas que estdo em lugares diferentes, nao
necessariamente as minhas mudancas ou essa mudanca ai que vocé esta
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falando do que eu era e do que eu sou, ndo vao hoje no sentido de melhorar
ou de produzir outras formas de ensinar que produzam melhores efeitos na

z

aprendizagem.[...] hoje eu compreendo que aprender & se abrir, aprender
matematica ndo é saber reproduzir aqueles conteudos que estéo la no livro;
para mim, isso ai pouco importa, inclusive se vocé for olhar historicamente
guem sdo os grandes nomes que surgiram na matematica, em geral, foram
péssimos alunos, tiveram problemas de rejeicdo na escola, porque eles
pensam fora daquele padréo, daquela coisa. (PROFESSOR EUCLIDES).

O interlocutor Euclides, diferentemente dos demais interlocutores, defende a
ideia de que n&do tem importancia o que fomos e, tampouco, o que estamos sendo.
Acredita que o importante € que os professores estejam abertos aos encontros
dentro e fora da universidade e da sala de aula para dialogar. Para o professor,
ensinar e aprender sdo coisas desconexas. Acredita que o fato do professor buscar
melhorar sua metodologia de ensino ou mesmo produzir formas diferenciadas de
ensinar ndo ir4, necessariamente, implicar em melhorias nas aprendizagens dos
futuros professores.

Veiga (2010) chama a atencdo para a relacdo entre ensinar e aprender,
pesquisar e avaliar, como dimensfes integradas, de acfes reciprocas e
interdependentes. Professor e aluno sao vinculados pela mediacdo entre
conhecimento e intencionalidades pedagdgicas e sociopoliticas. O ensino €
compromisso com a aprendizagem, com o processo de construgcdo do
conhecimento.

O interlocutor afirma que ndo tem nenhuma importancia aprender
matematica através da reproducdo dos conteudos elencados nos livros didaticos.
Reforca, ainda, que grandes génios da Matemética, conhecidos historicamente
tiveram problemas de rejeicdo nas escolas onde estudaram por assumirem um
pensamento que fugia aos padrdes estabelecidos pela sociedade, bem como pelas
escolas da época.

Shulman (1987) afirma que o conhecimento requer ndo s6 a compreensao
das formas como estdo organizados 0s conceitos e 0s principios basicos da
disciplina, como também, exige o dominio do conjunto de maneiras, mediante as
quais, a validade das producdes é estabelecida no referido campo do conhecimento.
Isso significa que o professor que vai ensinar matematica deve ter um conhecimento
filoséfico, histérico e epistemoldgico sobre esta, para ser capaz de apresentar para
seus estudantes conceitos matematicos e as relacdes entre eles, fundamentando-se

na literatura acumulada na area.
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D’Ambroésio e Jaramillo (2001) explicam que as concepgoes e as crengas de
uma pessoa sao adquiridas e/ou construidas ao longo dos anos, a partir das
experiéncias vividas. Desse modo, as crencas sobre o ensinar e o aprender
matematica, sejam elas positivas, sejam negativas, constituem uma construcao
socialmente produzida dentro e fora do contexto educacional e constituem,
igualmente, marcas da identidade docente.

A narrativa do professor Euclides elucida as peculiaridades de sua
concepcao de ensino e de aprendizagem, bem como realgca o0 processo de
construcdo de sua identidade. Bauman (2005) afirma que a esséncia da identidade
constroi-se em referéncia aos vinculos que conectam as pessoas umas as outras.
Segundo esse autor, o habitat da identidade € o campo de batalha: ela sé se
apresenta no tumulto. Nao se pode evitar sua ambivaléncia: ela é uma luta contra a
dissolucdo e a fragmentacdo, uma intencdo de devorar e uma recusa a ser
devorado. Essa batalha a um sé tempo une e divide, suas intencdes de inclusdo e
segregacao, misturam-se e complementam-se.

A partir das narrativas dos interlocutores da pesquisa, entendemos que a
identidade é construida, também, pela representacdo que cada professor, como
produtor de sua pratica, confere a atividade docente no seu dia a dia com base em
valores, em sua maneira de situar-se no mundo, em sua historia de vida. Enfim, no
sentido que tem, em sua vida, ser professor. Essas concepcfOes tém grandes
influéncias e interferem na pratica docente e, consequentemente, interfere nos

modos de ser professor e de ensinar, que discutiremos na categoria a seguir.

4.2 Pratica docente e mudancas nos modos de ser professor e de ensinar

Analisar 0 ensino de Matematica na atualidade nos remete a pensar uma
pratica docente contextualizada, considerando os usos da Matematica em nosso
cotidiano. Podemos pensar a mateméatica como disciplina que pode se alicercar em
situacdes significativas de ensinar/aprender, transcendendo a abordagem tradicional
do contetdo matemético. Pensar no ensino contextualizado, no &ambito da
matematica, leva-nos a sonhar com novas praticas de ensinar que visem a
organizacdo de novos ambientes de aprendizagem geradores de mudancgas nas
posturas dos professores na sala de aula, bem como no tratamento do

conhecimento matematico como produgao sociocultural.
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Mediante essa concep¢do sobre o ensino de Matematica o desafio dos
professores é, entdo, valorizar a disciplina, tornando-a prazerosa, criativa e, de
modo especial, tornando-a util, garantindo a participacao e o interesse por parte dos
futuros professores, assim como por parte da comunidade, na perspectiva de
proporcionar um aprendizado eficiente, de qualidade e contextualizado.

Nesta acepcao, o desafio posto ao professor formador de professores € de
considerar o mundo cultural, social e politico-econbmico em que Vvivemos,
apresentando aos futuros professores os conhecimentos mateméticos articulados a
melhor forma de trabalha-los junto aos futuros professores, fazendo uma interface
COm Seus usos sociais, para se relacionar com a Matematica presente na vida dos
estudantes como cidadaos, pautando as praticas escolares no ensino de matematica
em conhecimentos que extrapolem as fronteiras de sua disciplina, contemplando
uma concepcgdo holistica da matemética para relacionar os usos e fungbes da
Matematica na sociedade.

Vale ressaltar que a Matematica, neste cenario, emerge como producao
sociocultural, fruto da criacdo humana. Raz&o por que, podemos pensar que O
conhecimento matematico implica no desenvolvimento da imaginacgéo, do raciocinio
l6gico, de contra exemplos, de conjecturas e de criticas. A Matematica, nesta
perspectiva, ajuda a potencializar capacidades como as de observacao, projecéo,
generalizagao, abstracao, entre outras formas, que favorecem o desenvolvimento do
raciocinio légico e da criatividade. Nesse sentido, analisamos os dados explicitados
pela interlocutora Emmy acerca de sua pratica docente e dos modos de ser e de

ensinar no processo de formacgéo de professores de Matematica:

Sou professora do curso de Matematica da UFPI desde 2008. Dando aula
para o curso de Matematica foi onde eu tive mais oportunidades realmente
de trabalhar com a formacé&o do professor. Nas minhas atuagfes anteriores,
eu trabalhei mais em cursos de Engenharia. Tive a oportunidade como
professora substituta ministrar aulas da disciplina Matematica aplicada, mas
era, digamos assim, outro foco, outro ambiente e ai agora trabalhando
diretamente com futuros professores de Matematica a gente percebe
realmente essa mudanca no foco, esse cuidado do profissional que a gente
guer que va para a sala de aula, que ensine matematica, que tire 0 medo da
matematica que existe culturalmente. O cuidado que o0s alunos saiam com
uma formacgdo basica suficiente para ensinar Matematica. Entdo, nesse
sentido, tanto de trabalhar esse lado de motivar o estudo da Matematica,
mas, também, esse lado de dar essa formacéo basica de Matematica para
que ele |4 consiga desenvolver bem o trabalho como professor do ensino
basico. (PROFESSORA EMMY).
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O desafio que se apresenta para uma proposta de trabalho com Matematica
na formacdo de professores € pensar que o0 ensino dessa disciplina pode gerar
aprendizagem significativa, explorando uma grande variedade de possibilidades
matematicas, referentes as ideias ndo apenas numéricas, mas que abarquem os
conhecimentos relativos a geometria, as medidas e a estatistica, além de incorporar
contextos do cotidiano, de forma que os estudantes desenvolvam diferentes formas
de compreensdo da realidade. Com isso, ha condicbes de que o estudo de
diferentes conteddos mateméaticos ocorra de modo contextualizado e ndo apenas
como conteudo escolar.

O professor formador deve realizar constantemente um trabalho de
sensibilizacdo dos futuros professores de Matematica no que concerne trabalhar
uma forma contextualizada, estabelecendo perspectivas para uma abordagem
interdisciplinar, ou seja, para o ensino de Matemética pensado numa perspectiva
ampla. E fundamental trabalhar com situacées praticas relacionadas com problemas
do cotidiano, que fornecam contextos e possibilitem explorar, de modo significativo,
os diferentes conceitos e procedimentos matematicos.

E preciso, portanto, que o professor formador de professores de Matematica
desenvolva uma pratica docente que estimule e viabilize a efetivagdo de um ensino
de Matematica dentro de um contexto de interacdes, de troca de ideias, de saberes,
de construcgéo coletiva de novos conhecimentos. Evidentemente, o professor tem um
papel muito importante como mediador e orientador das interacées no processo
ensino/aprendizagem, mas sabemos que existem muitos fatores intervenientes que
permeiam o ensino da Matematica no contexto escolar.

Abordando essa tematica em seu relato, a interlocutora explicita a
necessidade de adequacdo de sua pratica docente para atender a clientela com a
qual trabalha atualmente e demonstra preocupacdo com uma formacao sélida dos
futuros professores, no que diz respeito aos conteudos especificos da Matematica,
uma vez que acredita que, agindo assim, estara formando professores de
Matematica que conseguirdo desenvolver um bom trabalho na educacgédo basica.
Demonstra preocupacdo com o conhecimento do conteido, mas ndo evidencia a
mesma preocupacdo em relagcéo a aquisicdo dos conhecimentos pedagodgicos.

O relato da professora nos remete ao amplo debate e preocupacdo que
existe em relacdo ao campo da formacédo dos professores, o qual vem apontando

para um novo modelo que coloca a pratica docente como lugar central de formacgao
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e de producdo de saberes. O que implica que n&o deveria haver distingao entre a
importancia das disciplinas didatico-pedagégicas e das disciplinas especificas
(matematicas), pois ambas contribuem igualmente para a formacao do professor.

Na profissdo docente se articulam diferentes saberes (os sociais, 0S
escolares, os saberes disciplinares e curriculares, os saberes oriundos das ciéncias
da educacéo, os saberes pedagodgicos e os experienciais) (TARDIF, 2007). O autor
reforca que um professor de profissdo ndo € somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo € somente um agente determinado por
mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do termo, isto €, um sujeito que
assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que
possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua prépria atividade e a
partir dos quais ele a estrutura e a orienta.

Nessa acepcao, o professor formador de professores deve se preocupar em
desenvolver uma pratica docente voltada para conscientizar os académicos, futuros
professores de matematica, acerca das exigéncias formativas para o professor, que
nao se resumem ao dominio dos conteudos, mas implica levar seus alunos a
reconhecer a importdncia e as contribuicbes dos conteddos matematicos
trabalhados em sala de aula para sua vida. Exige, ainda, que o professor tenha
conhecimento pedagodgico do conteudo, a fim de desenvolver uma pratica
comprometida com o ensinar/aprender de forma significativa.

Percebemos que a identidade profissional do professor esta diretamente
relacionada a disciplina com a qual trabalha na instituicdo educacional e que seu
fazer docente é um ponto central da construcao da identidade profissional (DUBAR,
1997). Em termos de trabalho, o que se faz define quem se é. Ou seja, 0 modo
como a professora ensina Matematica, valorizando o aprendizado do contetdo
especifico, revela o entendimento de que para ensinar, saber o conteudo é o
bastante.

Revela, também, que sua pratica foi se modificando na medida em que
vivenciava experiéncias como professora. O fato de ministrar aulas no curso de
formacdo de professores de Matematica, redirecionou o foco de atengdo em sua
pratica docente, direcionando-a para sensibilizar os futuros professores para o
conhecimento Matematico e para assegurar uma formacao basica com capacidades

para ensinar em sua area de atuacao.
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O professor Pitagoras elenca, em sua narrativa, os diferentes desafios
enfrentados pelo professor universitario em inicio de carreira, afirmando que, na
maioria das vezes, esse professor vem imbuido de muito conhecimento tedrico, mas
sem o0 conhecimento da realidade educacional brasileira, desenvolvendo dessa
forma, uma prética docente sem os devidos conhecimentos pedagdgicos para torna-
la significativa. O professor, em inicio de carreira, mesmo tendo acumulado
conhecimentos teoricos, tem dificuldades para enfrentar a complexidade da
realidade escolar, que se descortina diante dos seus olhos. Essas dificuldades
encontradas, dentro e fora da escola, em muitos casos, Sao decisivas no processo
de formacéo e construcao identitaria. O interlocutor Pitagoras retoma questdes sobre

sua iniciacao na docéncia universitaria, relatando sobre sua pratica:

Eu acredito que no inicio da préatica docente, nés professores durante a nossa
formacdo, a gente tem uma identificacdo muito teorica, entdo a pratica a
gente vai exercendo na profissdo e vendo como ela estd ocorrendo, o
processo de ensinar e de aprendizagem. Entdo, ao meu ver, eu tinha muita
expectativa sobre o ensino no inicio, por exemplo, eu pensava que nao fosse
tdo defasado alguns pontos da educacao do nosso pais. Mas, em cima disso,
na minha pratica eu pude perceber que sempre, principalmente na
matematica, depende muito do aluno a aprendizagem no sentido de que é
necessario fazer atividades, ou seja, o aluno ser ativo na constru¢cdao do seu
conhecimento, ndo ser passivo, ndo o professor chegar, dar sua aula, seja
com metodologia expositiva ou com outros recursos, mas o aluno acima de
tudo tem que ter uma postura ativa; se ndo tiver essa postura ativa
dificilmente, principalmente na matematica, é dificil alcancar os objetivos que
no caso € a aprendizagem, no primeiro momento. Para um segundo
momento, € ter a consciéncia de ser um formador porque se ele nao tiver
atingido o conhecimento necessario, ou seja, se capacitar para isso, ele nao
vai ter condi¢cdes de repassar esse conhecimento. Entdo, a primeiro vista, o
que eu pude perceber € a questdo da participacdo do aluno de ser mais ativo
na construcdo do conhecimento, e tem que deixar esse lado passivo um
pouco mais para tras, que é muito no ensino brasileiro como um todo. Aqui
UFPI que é a universidade, na qual eu venho trabalhando esse € um
problema sério que a gente vivencia no curso, essa questdo dos alunos
esperarem a informacéo chegar e ndo praticar, isso € um problema grave que
a gente esté sofrendo, que eu pude perceber durante essa minha experiéncia
como docente. (PROFESSOR PITAGORAS).

O professor remete a responsabilidade da efetivacdo da aprendizagem dos
conteudos matematicos aos futuros professores, reforcando que precisam ter uma
postura ativa no que diz respeito a busca e a aquisicdo dos conteudos trabalhados

pelo professor formador em sala. Menciona que professor formador tem que buscar
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0s conhecimentos necessarios para trabalhar de forma eficaz junto aos seus alunos.
Esse relato nos remete ao termo competéncia que € bastante discutido no ambito
educacional brasileiro. De acordo com Vilela (2004) e Tardif (2007), para um
professor ser competente ndo basta transmitir conhecimentos, E preciso levar o
estudante a descobrir o que fazer com o que aprendeu. Isto é, ter a capacidade para
colocar em pratica, de utilizar no cotidiano o contetdo aprendido.

A experiéncia concreta em curso de formacdo de professores tornou-se
objeto de reflexdo e de revisdo como parte constitutiva da identidade profissional e
pessoal, assim como por ter que explicitar para os futuros professores suas
responsabilidades como formadores. Sobre a pratica e suas mudancas, o relato do
interlocutor apresenta tensées no que se refere aos modos de ensinar, pois
reivindica participacdo ativa dos estudantes e, a0 mesmo tempo, entende que a
tarefa que irdo assumir se resume a repassar conhecimentos. Para pensar nas
tensdes da pratica, encontramos em Noévoa (1992), a proposicdo de que a
identidade é um lugar de lutas, tensGes e conflitos, caracterizando-se como um
espaco de construcdo do ser e estar na profissdo, que parte do pessoal para o
profissional e vice-versa.

Concordamos que o professor ao ingressar no magistério superior se depara
com muitas insegurancas em relacdo as suas habilidades, conhecimentos e
competéncias e, muitas vezes, percebe-se sozinho, mesmo estando dentro do
ambiente escolar, tendo em vista que na docéncia universitaria ha de modo
marcante o trabalho solitario, o isolamento. Em muitas situacdes, é preciso provar
sua competéncia sem contar com o devido respaldo, pois 0 que encontra como
ferramenta de apoio a pratica docente sdo os projetos pedagoégicos dos cursos, as
ementas prontas, cabendo-lhe tdo somente transferir esses dados para os planos de
ensino.

O professor Arquimedes, de modo diferente do professor Pitdgoras, que
mencionou em sua narrativa suas angustias acerca do ensino quando na condicao
de professor em inicio de carreira, menciona as mudancas efetivadas em sua pratica
docente aos longos dos Ultimos dez anos de atuacdo no Ensino Superior,
ressaltando as contribuicées da Olimpiada Brasileira de Matematica e do trabalho
com o0 ensino de matematica para criangas, como dois dos fatores que
proporcionaram reflexdo sobre sua atuacdo e indicaram necessidade de mudanca

de sua préatica docente. O professor Arquimedes destaca:
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Eu acredito que h& cerca de 10 anos atras eu comecei essa mudanca na
minha maneira de ensinar. Primeiro de tudo porque faz 10 anos que eu
comecei a trabalhar com a Olimpiada Brasileira de Matematica e com o
ensino de matematica para criancas e isso de certa forma me fez repensar
guanto as dificuldades de ensinar, de como abordar os alunos, de
reconhecer as fragilidades deles e pensar de um modo mais reflexivo como
ensinar mateméatica. (PROFESSOR ARQUIMEDES).

O relato do professor Arquimedes destaca as contribuicbes significativas
trazidas da Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP) para
a melhoria da qualidade do ensino de Matematica em seu contexto profissional, bem
como indica que essa olimpiada tem sido muito para o aperfeicoamento de sua
pratica como professor formador. Podemos inferir que essa olimpiada é reconhecida
pelo interlocutor como uma contribuicdo para melhoria de sua prética por possibilitar
reflexdes sobre o ensino de Matematica na Educacéo Basica.

Por meio da experiéncia com a OBMEP, os formadores de professores de
Matemética sdo sensibilizados e desafiados a buscar subsidios que contribuam para
o desenvolvimento de uma pratica docente que favoreca a formacdo do futuro
professor de Matematica para atuar de modo competente na Educacado Basica. Mas,
ainda ha um longo caminho a percorrer, de modo a alcancar o objetivo de melhorar
os indicadores de qualidade da educacdo basica em Mateméatica no Brasil,
destacando-se, sobretudo, a necessidade de ampla divulgacdo de experiéncias bem
sucedidas em todo pais, nas escolas, por meio de materiais didaticos, como videos
e apostilas, além da maior especializacdo do corpo docente.

Outro fator que merece destaque na narrativa do professor Arquimedes,
como fator de melhoria para a préatica docente de professor formador é o trabalho
gue desenvolve junto as criancas, no que diz respeito ao ensino e a aprendizagem
significativa dos contedudos matematicos. A importancia dada pelo interlocutor ao
trabalho de ensinar matematica as criancas contribui para a conscientizacdo dos
futuros professores de Matemética acerca do seu papel no ensino. Barreiro (2006, p.
23) confirma essa percepgao ao afirmar que: “...] a identidade do professor é
construida no decorrer do exercicio da sua profissao [...]", porém, a formacéo inicial
€ o locus de consolidacdo de pressupostos e principios de decisivos nos processos
identitarios.

Os dados mostram que é imprescindivel que o professor que ensina
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Matematica busque cotidianamente desenvolver uma pratica que venha romper a
dicotomia existente entre a Matematica escolar, vista como formal e a Matematica
em uma dimenséo sociocultural, como conhecimento util no cotidiano dos cidad&os.
A perspectiva da Matemética como produto cultural favorece o interesse, o
dinamismo e a motivagdo para ensinar e aprender Matematica, levando em
consideracdo as competéncias particulares e as habilidades, os seus medos e suas
dificuldades no ensino. D"Ambrosio (1993, p.35-40) analisa 0 ensino de Matematica
pontuando que o professor de Matematica precisa entender o que € a Matemética e
0 constitui a atividade nesta area. O professor Euclides, ao ser indagado sobre o
desenvolvimento da pratica docente, bem como a respeito das mudancas em seus

modos de ser professor e de ensinar, informa:

Talvez a primeira mudanca seja com relacdo ao ser professor formador.
Ultimamente eu tenho me afastado dessa coisa de ser um professor
formador. Tenho entendido muito mais como deformador que formador.
Deformar do que formar no sentido de criar uma forma, de produzir uma
forma eu tenho entendido de outra maneira. Eu tenho entendido que na
realidade talvez nosso trabalho aqui seja muito mais de deformar do que de
fato formar. Entdo esse trabalho de formar professores € uma balela, uma
balela no sentido de a gente produzir, trabalhar num conceito ja pronto do
professor que vai ensinar conceitos ja colocados, que ja estdo prontos no
livro, e que esse professor vai transpor esses conceitos, esses conteudos
para o aluno. Entdo houve uma mudanca, ou as mudancas que se
efetivaram nos meus modos de ser professor e de ensinar talvez seja um
pouco por ai e isso especialmente eu diria depois do doutorado, entdo muito
recentemente, ndo tem nem seis meses que eu estou em sala de aula
depois do doutorado. Mas essa coisa do ensinar, tudo bem, a gente ensina
muito nas universidades, agora a aprendizagem € outra coisa, 0 ensino esta
num lugar e a aprendizagem esta em outro. (PROFESSOR EUCLIDES).

Encontramos na narrativa do professor Euclides algumas concepg¢des que
nos fazem pensar na atuacdo dos formadores de professores, principalmente
quando afirma que: “[...] tenho entendido que na realidade talvez nosso trabalho aqui
seja muito mais de deformar do que, de fato, formar [...]". O professor percebe a
formacdo como a producado do ser professor, como um processo que ndo implica na
formatacdo de um profissional, mas que o desafia a produzir-se profissionalmente.
Essa concepcgéo interfere no desenvolvimento da identidade profissional docente,

bem como no desenvolvimento da pratica docente como professor formador.
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Recorremos ao pensamento de Pimenta (2010) para iluminar nossas
reflexdes sobre os dados apresentados pelo interlocutor. Essa autora afirma que a
identidade do docente formador é a (re)significacdo social da profissdo, a partir da
relacdo com saberes e é marcada por discursos de diferentes campos sociais nos
quais o profissional esteve inserido durante sua vida, bem como por formas,
memarias e experiéncias de sua cultura e instituicdo de origem.

O professor tece criticas a forma ‘engessada’ que, muitas vezes, caracteriza
o desenvolvimento da pratica docente do professor formador, bem como reflete
sobre as estratégias e/ou metodologias utilizadas para se efetivar o processo de
socializacdo do conhecimento. Outro fato que merece destaque na narrativa do
professor € sua afirmacdo de que ensino e aprendizagem estdo em lugares
diferentes, ndo concebendo dessa forma que a apropriacdo do conhecimento
acontece, de fato, na mediacéo do professor, buscando em suas aulas conscientizar
os alunos (futuros professores) sobre a importancia de sempre se estabelecer uma
relacdo harmoniosa entre o ensino e a aprendizagem, pois 0 sucesso de um é a
consequéncia da outra.

Nesse sentido, Maldaner (2006) afirma que a prética docente do formador,
ou seja, as préticas de formacdo, as quais os futuros professores sdo submetidos
durante as licenciaturas, acabam por modelar as posturas profissionais dos futuros
professores e perpetuar nelas, mesmo que involuntariamente, modos de ser
professor que coadunam com a ideia de professor como técnico do ensino.

Na andlise dos dados ratificamos que a docéncia universitaria postula, além
de conhecimentos sobre a area especifica de formacao, que os futuros professores
se apropriem dos fundamentos pedagogicos inerentes ao processo de ensino-
aprendizagem, aliados aos saberes de sua experiéncia e de sua producao cientifica
na area. Nesse sentido, compreendemos que uma formacao, voltada a pratica dos
professores em unidade com os diferentes conhecimentos da profissdo docente,
torna-se um desafio essencial a ser transposto no Ensino Superior.

Essa formacédo podera favorecer ao professor universitario e aos futuros
professores uma reflexdo sobre préatica docente, possibilitando diferentes momentos
para que consigam interpreta-la e recria-la, tornando-a, também, uma fonte de
aprendizagem na perspectiva de mudanca e de inovagcdo. No préximo topico,

estabeleceremos uma discussdo acerca das marcas que 0s percursos formativos
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vivenciados pelos professores imprimiram em seus processos de constituicdo da

identidade profissional docente.

4.3 Marcas dos percursos formativos naidentidade profissional docente

Os processos formativos de professores podem se delinear como processos
gue viabilizam mudancas na pratica docente, mas podem, também, concorrer para a
perpetuacdo de préaticas no processo educativo e formativo dos académicos, bem
como na sociedade como um todo, isso porque dependem dos principios tedricos e
metodoldgicos subjacentes aos processos formativos dos professores, que tém o
compromisso e a responsabilidade de fazer a mediacdo dos conhecimentos
construidos e acumulados ao longo da historia pela humanidade.

Os conhecimentos que o professor adquire, seja na formacao inicial, seja na
formacéo continuada, favorecem ao processo de identificagdo com a profisséo, ou
seja, servem de base para a construcdo, (des)construcdo e reconstrucdo da
identidade profissional docente. E nos processos de formacgdo que o professor vai
estabelecendo diferentes relagbes de afeto e de identificagdo com o trabalho
docente, na medida em que vivencia, sente e experiencia as diversas situagbes da
pratica docente. No percurso de formacao, os futuros professores tém possibilidades
de colocar em pratica seus saberes, bem como de construir novos conhecimentos, a
partir das relacdes que se materializam no ambiente da escola e da sala de aula.

Libdneo (2011) reforca a formacdo de professores como uma prética
educativa que objetiva mudancas qualitativas no desenvolvimento e na
aprendizagem de sujeitos que desejam se preparar profissionalmente para ensinar.
Nessa mesma linha de raciocinio, Imbernén (2011) sugere que a formacao deve
fornecer bases para poder construir um conhecimento pedagogico e deve dotar o
professor de elementos que séo indispensaveis para a construcao da sua identidade
profissional, bem como para o exercicio da docéncia. Para que o professor tenha
uma praxis docente significativa, a formacao docente representa um dos processos
fundamentais para se adequar aos novos paradigmas educacionais.

O processo de construcao da identidade do professor alicerca-se desde a
formacéo inicial nas interacdes com os professores formadores, por meio de
observacédo e de analise das préticas formativas destes e vai se expandindo com as

oportunidades vivenciadas no decorrer do exercicio e no desenvolvimento
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profissional, bem como pela continuidade e pelas marcas significativas da formacéo
profissional.

A construcdo da identidade do professor € um processo de constituicdo do
sujeito histérico e social, que vive numa sociedade em constante processo de
mudangas em funcdo das novas demandas e das novas exigéncias educacionais.
Acerca das marcas edificadas em sua identidade profissional e seu percurso

formativo, a professora Emmy relatou:

Eu acho que a minha formacé&o, digamos até o Doutorado, foi dar essa base
para os alunos do curso de Matematica, tanto em relacdo a matematica
basica quanto a esses conhecimentos, além da Mateméatica, a Matematica
aplicada a outros cursos e também, como eu lhe falei. Quando eu passei a
ministrar a disciplina Estagio Supervisionado, é que eu passei a ter essa visao
mais para o lado mesmo da Licenciatura em Matematica. Entdo, eu acredito
gue estou assim, digamos, ampliando meus horizontes com esse estudo novo
e acredito que com isso estou ajudando a formar professores.
(PROFESSORA EMMY).

Em sua narrativa, a professora Emmy reforca que seu processo formativo
até o doutorado reforcou basicamente a sua formagcdo na area especifica da
Matematica, o que favoreceu o desenvolvimento de uma pratica docente com o
objetivo de munir os futuros professores dos conhecimentos matematicos para o
reconhecimento de sua aplicabilidade. Narra que as experiéncias com a disciplina de
estagio supervisionado foram marcantes para o desenvolvimento de uma pratica
docente voltada para a formacgé&o do futuro professor de Matemética.

N&o questionamos a necessidade e a importancia do professor possuir 0s
conhecimentos especificos da sua area de formacdo, mas entendemos que a
formacao do professor para uma pratica competente esta alicercada nos diferentes
investimentos que realiza em relagéo a sua formacao continuada e no compromisso
ético e politico com a profissdo, que impulsiona os profissionais a buscarem a
ampliacdo de seu arcabouco de conhecimentos (te6ricos e praticos) para
desenvolverem uma pratica docente que atenda aos anseios e as perspectivas de
seus estudantes e que favoreca os subsidios necessarios para a construcdo da
identidade profissional docente.

Teixeira (2018, p. 01) em estudos sobre a formacao de professores, enfatiza
que a “[...] competéncia s6 pode ser constituida na pratica. Nao é sé o saber, mas o

saber fazer. Aprende-se fazendo, numa situacdo que requeira esse fazer
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determinado.” Para desenvolver suas competéncias, 0 professor precisa ir além e
contextualiza-las, para que aprendam sobre a utilidade do conhecimento, quando e
como aplica-lo. Isto €, precisam adquirir novas competéncias e habilidades e novos
conhecimentos que a formacao pode favorecer.

O processo de formacdo constante é primordial na profissdo docente,
exigindo que os professores formadores tenham um comprometimento cada vez
maior com a inovacdo, com a reflexdo e com a tomada de decisbes frente a
complexidade deste processo, conscientizando seus alunos sobre a necessidade de
buscar a profissionalizacdo e ndo apenas de investir em treinamento, pura e
simplesmente.

Nesse sentido, reforcamos que o professor formador deve se preparar e
preparar os futuros professores para a apropriacdo dos conhecimentos especificos
da sua area de formacdo, aliando-os aos conhecimentos didaticos e pedagdgicos,
necessarios para a atuacao docente, objetivando que os futuros professores possam
ser pesquisadores de suas praticas, fazendo uso do maximo de competéncias,
estratégias e conhecimentos possiveis, de maneira consciente, para lidar com o
instavel, com o contraditério, com 0 novo e estabelecer uma relagdo de confianca e
de parceria com os demais protagonistas do processo de ensino e aprendizagem.

A identidade profissional é forjada e efetivada a partir do contexto historico
da formagédo docente e dos interesses postos historicamente, como forma de
controle e de organizacdo das mudancas educativas ou, ao contrario, como forma
de ndo submissdo ao que é imposto. Moita (1992, p. 116), acrescentando
contribuicBes pertinentes a essa discusséo, reitera que a identidade profissional é
“[...] uma construgao que tem a marca das experiéncias feitas, das op¢des tomadas,
das praticas desenvolvidas, das continuidades e descontinuidades, quer em nivel
das representacdes, quer em nivel do trabalho concreto”.

O professor Pitdgoras revela em sua narrativa as contribuicdes que sua
formacdo em Matematica trouxe para sua vida nas diferentes esferas, evidencia os
lacos de amizade construidos ao longo do seu processo formativo e a relagéo

estabelecida entre académico e orientador, em uma dimensao formativa:

A formacdo profissional minha de matematica me marcou em varios
aspectos, seja ele econdmico, seja ele social, seja ele familiar, porque na
Matematica a gente busca essa formacéo, busca essa identidade, a gente
vai encontrando amigos, a gente vai formando familias, temos irmdos. Na
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Matematica tem muito disso, o orientador [...], entdo € um segundo pai que a
pessoa ganha na Matematica. [...]. A identificacdo com a Matematica ocorreu
no primeiro periodo do curso de graduagdo na qual eu acabei me
interessando e criando gosto em praticar e exercer, fazer os exercicios das
disciplinas e tomando gosto com o estudar Matematica e essa pratica foi s6
aumentando no decorrer do tempo. Atualmente estd trabalhando,
contribuindo, dando um retorno para a sociedade, o investimento que foi
dado para noés como cidaddo, a gente estudou em escola publica, fez
universidade publica e t4 agora fazendo um papel inverso, a gente esta
ensinando e contribuindo para formar futuros profissionais. (PROFESSOR
PITAGORAS).

O professor Pithgoras comenta sobre a aproximacdo com a éarea da
Matematica que se efetivou no inicio de seu processo formativo, fato que o motivou
a realizar diferentes atividades académicas que aprimorassem o seu conhecimento.
Menciona, tambem, a importancia do percurso formativo na Educacdo Basica
(formacédo pré-profissional), e no Ensino Superior, como fator que o fez perceber a
necessidade de dar sua contribuicdo & sociedade, como cidaddo e profissional,
formando outros profissionais.

Diante de sua narrativa, € relevante destacar que o professor acredita que a
prépria docéncia serve de referéncia ao ensino, que o professor € sujeito de uma
histéria que se entrelaca com as histérias de outras pessoas. O entrelagamento
dessas historias de vida na formagéo colabora com a identificagéo profissional, pois
a identidade pessoal ou profissional resulta, também, do somatério de historias de
vidas que nos atravessam e dos valores partilhados. Para Perrenoud (1993), os
profissionais da educacao necessitam de novas competéncias para se motivarem na
atuacao, de modo que os objetivos de uma educagéao corporativa sejam melhorados,
frente as aprendizagens essenciais aos profissionais de hoje.

No atual contexto, a identidade do professor como transmissor de
informacdes e de conhecimentos é bastante criticada por ndo favorecer a formacéo
de profissionais criticos, conscientes dos efeitos de suas praticas na formacdo de
pessoas e de profissionais. E preciso que os docentes de Educacdo Superior se
preocupem com uma perspectiva de formacao docente na qual as dimensdes éticas,
humanas e politico social sejam articulada. Sob esse ponto de vista, Ponte (1995, p.
205) esclarece: “[...] a forma como se vive a profisséo, estreitamente ligada a nocéo

gue se tem de identidade profissional, € um aspecto decisivo que condiciona muito
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do que o professor faz ou esta receptivo para vir a fazer num futuro préoximo”. O

interlocutor Arquimedes analisa a formacéo ponderando que:

Hoje eu me considero um professor formador mais critico, mais disposto a
reinventar minha maneira de atuar na sala de aula. Eu continuo, além de
atuando no ensino superior, atuando também no ensino de Matematica para
criancas e adolescentes e isso tem me marcado. Hoje eu fago muito o
ensino de Matematica por exemplos. Eu uso muito a exemplificacdo, as
situacdes préticas para que sé entdo, depois que os alunos entendam as
situagOes préticas, eles possam formalizar os conceitos, as definicbes e as
propriedades dos objetos estudados. (PROFESSOR ARQUIMEDES).

O professor Arquimedes descreve em sua narrativa diferentes mudancgas
gue vivencia diariamente para se tornar um professor formador mais critico e mais
motivado a desenvolver uma pratica docente de forma critica para atender os
anseios e as perspectivas dos estudantes. Segundo Pimenta (1999), os professores
“[...] tém um grande trabalho a realizar, que é proceder a mediagdo entre a
sociedade da informacdo e os alunos, a fim de possibilitar que, pelo exercicio da
reflexdo, adquiram a sabedoria necessaria a permanente construgdo do humano”.

Para tanto, o professor formador precisa entender que a formacdo € um
espaco de constituicdo da identidade e desenvolvimento profissional docente, o que
denota sua responsabilidade em investir na profissdo, agir de modo responsavel,
definir metas para o seu progresso, fazer balancos sobre o percurso realizado,
refletir com regularidade sobre a sua pratica. Essas atitudes podem ser mais ou
menos favorecidas pelo contexto exterior; mas, mesmo nas condi¢cdes mais dificeis,
estdo sempre ao alcance de todo professor.

O professor enfatiza que desenvolve sua pratica docente no Ensino
Superior, mas que o ensino de Matematica junto as criancas e adolescentes tém
trazido marcas positivas para a sua atuacao profissional. Relata que utiliza muitos
exemplos do cotidiano para levar os alunos a formulacdo de conceitos e a
aplicabilidade dos conteldos matematicos estudados, 0os quais estdo presentes em
diversas atividades realizadas pelas criancas e adolescentes e oferece aos homens,
em geral, varias situa¢cfes que possibilitam o desenvolvimento do raciocinio légico,
da criatividade e da capacidade de resolver problemas.

Ao afirmar que: “[...] eu me considero um professor formador mais critico,

mais disposto a reinventar minha maneira de atuar na sala de aula”, entendemos o
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significado da formacéo profissional na identidade docente, pois a forma como nos
inserimos na profissdo é de fundamental importancia no processo de construcdo da
identidade do professor. Conforme Ponte (1995), esta € outra caracteristica
relacionada a identidade docente, conhecida como cultura profissional, levando em
consideragdo como o professor vivencia o seu dia-a-dia, suas responsabilidades
perante os alunos, as suas relacdes com os colegas, sua convivéncia entre pares e
as suas relacbes com o meio educativo. Em relacdo aos processos formativos e

constituicdo da identidade profissiona, o interlocutor Euclides elucida:

O que eu chamo de formagéo profissional é esse exercicio de abertura, de
exposicao aos encontros, as “afetagdes”, ao que se produz a cada encontro,
aos acontecimentos, e por ai vai. Entdo acho que de forma isso tem
marcado a minha identidade como professor formador: primeiro talvez
desmanchando a minha identidade de professor formador. Compreendendo
gue deixando essa identidade de professor formador e me entregando, me
abrindo aos encontros, as experiéncias, ao que se produz e escapa das
formas ja estabelecidas, da minha forma que hoje esta aqui estabelecida.
Entdo, o que vocé tem chamado de identidades, eu diria que é esse campo,
estaria um pouco nesse campo das formas e a forma que eu estou querendo
compreender, o0 exercicio que eu tenho feito de formacéao profissional, que é
um exercicio de vida, compreendendo esse sujeito, essa identidade ai que
ela escapa as formas, ela vai além da histéria, ela vai além das questdes
sociais, do encontro de um com o outro, do dialogo, da comunicacéao.
(PROFESSOR EUCLIDES).

Na formacéo profissional, no entendimento do professor Euclides, é preciso
ter abertura para os encontros e para o que se produz a partir deles. Compreende
“[...] que essa identidade [...] escapa as formas, ela vai além da histdria, ela vai além
das questbes sociais, do encontro de um com o outro, do dialogo [...]. O professor
entende a importancia do outro em nossas identidades e, por essa razao, utiliza a
expressdo afetagbes no sentido de que um profissional € afetado no encontro com
0s outros. As teorizagbes de Dubar (1997) acerca da construgcdo da identidade
confirmam que essa construcdo se da a partir das representacdes individuais e
subjetivas dos proprios atores, ocasionando 0 reconhecimento ou nao
reconhecimento de outrem, a identidade se constitui como uma construgdo conjunta,
circunscrita numa dualidade.

Outro ponto que merece destaque na narrativa do professor Euclides é a
mudanca de concepcao sobre o professor formador. Afirma que a primeira mudanca

em sua pratica como formador de professores possibilitou que passasse a valorizar
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as experiéncias, os encontros e os diadlogos produzidos no desenvolvimento da
pratica docente, deixando de lado as formas e as regras engessadas pré-
estabelecidas pelo sistema. Oliveira (2004) salienta que a identidade profissional é
habitualmente conotada com o conceito de identidade social e que se associa a um
processo de identificagdo de um sujeito a um grupo social, neste caso, a classe
profissional.

Gama e Fiorentini (2008) reforcam essa discussdo ao afirmarem que as
identidades podem se constituir em um processo de negociacdo entre 0s sujeitos,
por meio da convivéncia entre os pares. Refor¢a que a identidade de um professor
nunca chega a um estagio final, que depende de varios fatores internos ou externos,
durante e apds o processo formativo (inicial e continuado) e é afetada, também,
pelas constantes transformacdes ocorridas durante o seu exercicio profissional.
Essas constantes transformacdes dependem da forma como se enxerga O outro,
depende de como se estabelece a alteridade, do conteddo que se ensina o qual
pode construir a identidade do professor. No item a seguir, apresentamos ideias
acerca de como as histérias de vidas pessoais e profissionais de nossos
interlocutores afetam o0 processo constitutivo de suas identidades profissionais

docentes.

4.4 Historias de vidas pessoais e profissionais e as identidades docentes

O processo de construcdo da identidade profissional de docentes
universitarios a cada dia ganha mais atencao das pesquisas, visando uma discussao
mais ampla acerca da tematica, bem como sobre as formas e/ou mecanismos que
possam elucidar duvidas acerca das relacbes entre a formacdo e a construcao
identitaria de professores que atuam no Ensino Superior. Segundo Fonseca (2002),
0s estudos e debates que tratam dessa questdo, desde a década de 1990, vém se
intensificando no Brasil, articulados aos movimentos internacionais no campo da
pesquisa em educacdo, de maneira que, na atualidade, ainda s&o recorrentes as
investigacdes nessa area.

Colaborando com o estudo desse tema, Nunes (2013) menciona que é
possivel identificar varios motivos, como a historia de vida, a formacdo inicial e
continuada, o significado da docéncia e a pratica docente desenvolvida pelo

professor, como sendo um conjunto de aspectos que contribuem para o
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desenvolvimento e a construgdo da identidade profissional. Essa construcdo é
profundamente impactada por condi¢cdes objetivas e subjetivas que envolvem o
trabalho do professor e a maneira como este o percebe em constante movimento.

As histérias de vida, as representacdes e as narrativas de formacdo marcam
aprendizagens tanto na dimensdo pessoal, quanto profissional e entrecruzam
movimentos potencializadores da profissionalizacdo docente, cujos efeitos séo
bastante significativos na analise da identidade profissional docente, haja vista que
“[...] um professor tem uma histéria de vida, € um ator social, tem [...] uma
personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e acdes
carregam as marcas do contexto nos quais se inserem” (TARDIF, 2000, p. 15).

A interlocutora Emmy deixa evidente que a sua histéria de vida pessoal e
suas vivéncias foram imprescindiveis para a sua identidade profissional, como

podemos observar em sua narrativa:

Quando eu penso em identidade profissional docente e vida pessoal eu
lembro desde a minha infancia, porque eu fui criada dentro de escola. A
minha mae era professora do ensino de 12 a 42 série da época, entéo eu fui
criada mesmo dentro de uma escola publica de ensino béasico e desde la eu
sempre tive, digamos assim, esse envolvimento com o ensino. Desde que eu
me lembre por gente, ja me vejo professora, tipo assim. Entdo, com essa
histéria pessoal, vamos dizer assim, e também na minha familia, minha mae
professora, minha irma mais velha professora, entdo aquele ambiente
mesmo de ensino, ambiente escolar eu acredito que eu contribui e isso
contribuiu para a minha identidade profissional e eu também consigo
contribuir um pouco com essa histéria de vida para os meus alunos porque
eu tenho, digamos assim, desde o conhecimento |4 daquela vida dentro de
uma escola do ensino basico, principalmente com relacdo ao ensino publico
até mesmo a formacdo como professora de matemética. E ai, com certeza,
essa minha histéria de vida contribui bastante, como eu lhe disse assim, eu
sempre desde quando eu penso como gente eu ja me imagino como
professora. Entdo, realmente, isso contribuiu bastante. (PROFESSORA
EMMY).

A narrativa da professora Emmy expressa nitidamente que a convivéncia
familiar e o contato direto com o ambiente escolar, foram alguns dos motivos que a
levaram a identificar-se com a docéncia. A professora realga “[...] com essa historia
pessoal, [...] ambiente mesmo de ensino, ambiente escolar, eu acredito que [...] iSs0O
contribuiu para a minha identidade profissional”. Percebemos no relato da
interlocutora, a confirmacao da relevancia das histérias de vida na constituicdo das

identidades pessoais e profissionais.
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Gatti et al (2007) afirmam que podemos perceber que a identidade
profissional resulta das relagdes com o outro e das interacdes no trabalho, fundadas
nas negociacdes exigidas no cotidiano, nas relacdes estabelecidas e nas interacdes
do trabalho. A construcdo da identidade do professor ndo pode e nao deve ser
considerada somente a partir de conhecimentos adquiridos ao longo dos anos, em
sala de aula, como aluno. Mas, precisa ser concebida como decorrente de toda
histéria de vida, que carrega consigo uma carga de experiéncia familiar, social,
cultural, religiosa, econbémica e da proépria insercdo na carreira docente, em seus
primeiros anos de atividades, com seus anseios, conflitos e dificuldades enfrentadas
na sala de aula.

As historias de vida sdo, sem duavida, fundamentais para as escolhas
profissionais de uma pessoa, como podemos ver, por exemplo, a narrativa do

professor Pitdgoras, que descreve sua identificagcdo com a Matematica:

Na histéria de vida pessoal, eu sempre tive o gosto pela matematica desde o
ensino basico, mas ndo pensei que iria me realizar nessa profissdo de
docente em matematica. Sempre tive gosto pelos nimeros, mas nao tinha
essa visdo de que eu seria um professor de matematica futuramente. Essa
identificacdo com a histéria de vida comeca desde o ensino basico com o
gosto de estudar matematica, em ter interesse pelos nimeros, mas o fato
marcante mesmo para mim foi quando eu vim morar aqui na cidade de
Parnaiba, porque eu sou residente em Piripiri € nesse primeiro periodo teve
a questdo da distancia da familia, varios problemas, situacdes novas, ndo
vamos dizer problemas, mas sim desafios a serem vencidos na qual na
matematica eu pude ver uma realizacdo e essa realizacao foi onde ocorreu a
identificacdo e de certo modo essa contribuicdo veio também dos
professores do curso, que eram como base para mim, no caso eram bons
professores e eu tinha em mente o papel que desenvolviam, a importancia
gue eles tinham, o trabalho que eles exerciam e eu comecei a tomar gosto
também observando esses profissionais. (PROFESSOR PITAGORAS).

O interlocutor Pitagoras revela que varios foram 0s entraves que vivenciou
durante o seu processo de formac&o, um deles foi a mudanca de cidade que
ocasionou um distanciamento de sua familia, mas evidencia que a identificagcdo com
0 curso e com seus professores formadores foram essenciais para vencer 0S
desafios. Segundo Catani et al. (2003, p. 168-169), “[...] as memodrias pessoalmente
significantes s@o aquelas que carregam significados adquiridos em seus usos

adaptativos, na maior parte das vezes, nas relagdes com os outros.
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As experiéncias vividas tém um significado social e ndo desaparecem com a
histéria dos sujeitos, pelo contrario, cumprem papel importante na formacao e
identidade docente, mediante as imagens que os sujeitos vao formando sobre o
professor como profissional nas trajetérias e nos percursos formativos. Pimenta e
Anastasiou (2008, p.77), a esse respeito, complementam que “[...] nos processos de
construcdo da identidade docente, tem papel fundamental o significado social que 0s
professores atribuem a si mesmos e a educacgao”.

O professor Arquimedes rememora as dificuldades que teve de enfrentar
para alcancar seus objetivos, mas ressalta o apoio e a presenca de professores que

foram fundamentais para que conseguisse éxito em suas atividades:

Antes de tudo, eu acho que sendo um emergente, olho para o que eu era,
30, 20 anos atras, lembro-me das minhas dificuldades, lembro-me da
maneira como eu enfrentava o mundo e os desafios que apareciam.
Realmente foi uma época de muitas dificuldades e que sem duvida o apoio
do professor foi essencial e descobri que ele estava ali ndo s6 para me
cobrar, mas também para me ajudar a atravessar aquela fase dificil, isso foi
muito importante. Hoje eu procuro ser um professor parceiro desses meus
alunos, a gente procura estar disponivel porque sabe que sdo muitas as
variaveis que influenciam no desenvolvimento da vida desses alunos, que
interferem na aprendizagem e na disponibilidade que eles tém para
aprender. (PROFESSOR ARQUIMEDES).

O interlocutor relata que na atualidade, como formador de professores,
procura ter disponibilidade para os seus estudantes por reconhecer as dificuldades
e/ou desafios que enfrentam para alcancar suas metas pessoais e profissionais. A
identidade profissional, que os professores, individual e coletivamente, constroem e
a forma como a profisséao € representada estdo intimamente ligadas. Nesse sentido,
€ razoavel esperar que os cursos de formacao exercam influéncia na construcéo da
identidade profissional dos professores (GUIMARAES, 2004).

O processo de construcdo e consolidagdo da identidade do professor esta
interligada as trajetérias individuais e sociais, com a possibilidade de
construcdo/desconstrucdo/reconstrucdo, por meio da atribuicdo de sentido ao
trabalho realizado e por meio da imagem social que se tem da profissdo, que é
legitimada a partir da relag@o de pertencimento a profissao.

Goodson (1992) nos instiga a uma reflexdo para compreendermos que as
pesquisas referentes a vida de professores podem nos ajudar a ver o individuo

situado na sua histéria e no seu tempo, possibilitando perceber a interseccdo da
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histéria de vida com a histéria da sociedade, revelando as escolhas, contingéncias e
opc¢Oes assumidas por cada um.

Trata-se de resgatar a riqueza e a importancia das recordacdes dos sujeitos,
possibilitando as pessoas que fizeram da histéria um lugar especial mediado por
suas préprias narrativas. Ao rememorar suas vivéncias o fagam com a dignidade de
guem tem muito ainda a contribuir com as novas geracfes. Em seu relato, o
professor Euclides anuncia que inicialmente desejava cursar engenharia, mas por
sua familia ndo ter boas condic¢des financeiras para manté-lo em outra cidade, e por
necessidade de comecar a trabalhar, optou pelo curso de Licenciatura em
Matematica.

O processo de escolha da carreira constitui decisdo importante na
construcdo da identidade docente. Segundo Souza (2012), que se referencia em
Tardif (2010) elenca alguns fatores que poder&o ser determinantes nessa escolha,
tais como: a realidade socioeconémica, as oportunidades oferecidas e a afinidade
com aspectos centrais da profissdo. Portanto, mesmo que inicialmente néo
almejassem ser professores, alguns profissionais passaram por um processo de
identificacdo com o magistério ao longo de suas formacbes ou outra atividade

profissional, como descreve o professor Euclides:

Eu queria fazer engenharia e acabei fazendo Matematica, nao fiz engenharia
porgue meu pai nao tinha condigdes de me mandar para outra cidade para
estudar, eu ndo tinha muitas condicbes e acabei fazendo o curso de
licenciatura noturno porque eu precisava trabalhar durante o dia. Uma
histéria que é comum ai para quem geralmente ndo tem dinheiro, ndo tem
muitas condi¢gbes financeiras. Bom, a minha histéria de vida pessoal e
profissional, e a minha formacéo, a minha identidade como professor, hoje
particularmente pouco me interessa, isso ai para mim € o de menos, até
porque eu tenho entendido muito mais nesse sentido de desconstruir
qualquer identidade profissional. A minha identidade profissional € produzida
no dia a dia, na vida, nos moldes que vao se produzindo em sala de aula, na
escola, na universidade, na vida aqui no trabalho e hoje é de um jeito,
amanha é de outro; ndo € uma identidade que se constitui e que depois
deixa de ser uma identidade e forma outra identidade ou uma identidade que
vai se construindo. (PROFESSOR EUCLIDES).

O professor Euclides afirma que no atual momento busca diariamente
descontruir qualquer ideia formal de identidade profissional, inclusive menciona que
“[...] minha identidade profissional é produzida no dia a dia, na vida, nos moldes que

vao se produzindo em sala de aula, na escola, na universidade, na vida [...]".
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Podemos afirmar que o interlocutor compreende que sua identidade ndo é estética,
sendo produzida e modificada a medida que desenvolve o seu fazer docente.
Pimenta (2008) chama atencéo para a importancia das experiéncias vividas no
ambito pessoal e profissional como meio de constru¢cdo da identidade profissional e
do saber docente, que se inicia na formacéo inicial, reconfigura-se na formacéo
continuada, na troca de saberes e de experiéncias com seus pares e profissionais
correlatos.

Entende que a construcdo do saber docente, da identidade profissional e da
epistemologia didatico-pedagdgica € um processo que comeca formacao inicial e
prossegue na continuidade da formacado profissional, ou seja, na formacao
continuada, no desenvolvimento profissional do professor, como processo que é
ininterrupto, € um caminhar pessoal e profissional construido ao longo da trajetéria
de formacé&o pessoal e profissional.

Nesse contexto, as vivéncias dos professores, suas experiéncias pessoais
elou profissionais e 0s saberes que sdo mobilizados na medida em que estes
desenvolvem seus trabalhos, articulam-se as historias de vida e constituem
processo de construcdo de identidade, impactando a vida dos académicos, tanto

como pessoas, quanto como profissionais.

4.5 Identidade presumida para futuros professores de mateméatica docente

Os professores universitarios que atuam nos cursos de formacdo de
professores enfrentam muitas dificuldades, pois o0s cursos de licenciatura
apresentam uma preocupacdo acentuada em formar profissionais para atuar no
Ensino Fundamental e Médio, sem se preocupar com a metodologia de ensino e,
tdo pouco, com o0s recursos didaticos que o professor do Ensino Superior deve
utilizar em sua sala de aula.

Os docentes do Ensino Superior, tanto 0os que se encontram no mercado de
trabalho ha bastante tempo, quanto os que estdo no inicio da trajetoria profissional,
precisam conhecer as nuances da préatica docente na universidade. A titulacdo de
mestre ou doutor constitui condicdo essencial para o ingresso e a permanéncia na
docéncia universitaria, embora muitos docentes ndo tenham formagdo em nivel de
pés-graduacdo stricto sensu. Para atender a essas demandas, muitas instituicoes

fazem algumas adequac¢des quanto ao curriculo, formatos de curso e condi¢cdes de
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participacdo para que haja mais compatibilidade entre o trabalho nas empresas e os
cursos de pdés-graduacao stricto sensu, possibilitando que diversos profissionais se
direcionem para a carreira académica.

Pimenta e Anastasiou (2008) comentam que o0s professores quando
exercem a docéncia nas instituicbes de Ensino Superior trazem consigo inUmeras
e variadas experiéncias do que € ser professor. Experiéncias que adquiriram como
alunos de diferentes professores ao longo de sua vida escolar, as quais lhes
possibilitam afirmar quais eram os bons professores, (quais eram bons em
contetdo, mas ndo em didatica, isto é, quais ndo sabiam ensinar).

O professor do Ensino Superior ndo pode privilegiar uma Unica forma para
desenvolver sua pratica docente, mas necessita pensar em varias possibilidades
de organizacdo de suas praticas, para que o Ensino Superior seja desenvolvido de
forma eficaz. Pensando no professor como um profissional dotado de
conhecimentos sistematizados, a formacédo académica exerce papel fundamental na
conducdo da pratica docente que este profissional desenvolvera, uma vez que as
metodologias de ensino adotadas serdo reflexo, entre outros fatores, daquelas que
vivenciou durante sua licenciatura.

Se a formacdo académica tem a funcdo de preparar o futuro profissional,
apresentando subsidios técnicos, tedricos, didaticos e pedagdgicos tem, também, o
compromisso de oportunizar vivéncias e reflexdes que possibilitem um ensino
reflexivo, criativo e critico. Fiorentini e Oliveira (2013) trazem reflexdes sobre os
formadores de professores de Matematica, no que diz respeito ao lugar das
matematicas na licenciatura em Matematica e recomendam que devem desenvolver
a formacdo de futuros professores pensando em uma préatica voltada para a
efetivacdo da inter-relacdo entre a formacdo matematica, a formacado didatico-
pedagdgica e a pratica profissional. A professora Emmy em sua narrativa descreve o
perfil identitario do professor de Matematica que almeja formar, conforme descrito a

seqguir:

Reforcando o que eu tenho dito desde o inicio, tenho a preocupacdo de
formar um professor que tenha uma base muito boa em matematica, e que
guando forem exercer sua pratica docente tenha condicbes de explicar
matematica, ndo se enrolar numa questdo, ter condi¢cdes realmente de
desenvolver-se, tendo o compromisso de trabalhar matematica de um modo
mais motivador para o aluno, para em futuro proximo ir tirando esse medo
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que muitos possuem em relacdo a matemética, eliminado a ideia de que
matematica é dificil, € ruim, é chato. (PROFESSORA EMMY).

A professora Emmy deixa claro que pretende formar um professor que tenha
pleno dominio dos conteados matematicos para que consiga resolver de forma
correta uma questao ou um problema matematico. Nao deixa evidente, a mesma
preocupacdo com o processo de aquisicdo dos conhecimentos didaticos
pedagogicos por parte desse futuro professor. Nesse caso, por ndo se referir ao
aprender a ensinar, pressupde o professor de Matematica como especialista na
matéria, como um técnico. Marcelo Garcia (1999, p. 112), afirma que
“[...] falar da carreira docente ndo € mais do que reconhecer que os professores, do
ponto de vista do “aprender a ensinar’, passam por diferentes etapas, as quais
representam exigéncias pessoais, organizacionais, psicolégicas, dentre outras”.

Os professores formadores do curso de Matematica precisam perceber que,
além de conceitos e procedimentos matematicos, tem como desafio analisar e
refletir, também, sobre os modos de ser professor, sobre as formas de como ensinar
Matematica, de aprendé-la e de avalia-la, considerando que o futuro professor de
Matematica, internaliza a postura, crencas e valores daqueles que o ensinam. O
professor Pitdgoras, também, descreve sua preocupacdo em relacdo ao ensino de

Matematica, como podemos observar em sua narrativa:

O ensino de matemética é muito carente no Brasil, entdo vejo a necessidade
formar um professor que seja capaz de chegar no ensino basico e dar uma
aula boa, seja no ensino fundamental, seja no ensino médio. O que seria
uma aula boa? Ele ter pleno dominio daquele conhecimento e ele saiba ler o
livro e compreender o que esta la, ou seja, quando chegar numa sala de
aula, ele estar capacitado para resolver todas as questbes que o aluno
propor para ele. Entdo, a minha visdo € essa, de hoje em dia formar o
professor para que ele seja um bom profissional no ensino basico, Entéo,
estou priorizando em formar um bom professor nesse sentido, chegar no
ensino basico, e seja capaz de dar uma boa aula, ter o pleno dominio do
conteudo e consequentemente a aprendizagem, a metodologia, isso vai fluir
naturalmente, porque ele vai ter o dominio do conteudo. (PROFESSOR
PITAGORAS).

O professor Pitdgoras deixa evidente em seu relato que sua preocupacao é
formar um professor imbuido de conhecimentos matematicos para resolver
diferentes questfes solicitadas pelos alunos. Entende que esse € o perfil identitario

de um bom professor para a educacédo basica. A andlise do relato produzido pelo
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interlocutor ratifica que compreende o bom professor como aquele que tem dominio
do conteudo. Entendemos que essa € a identidade de um professor, cuja préatica se
desenvolve a partir da reproducdo do conhecimento, através de uma metodologia
tradicional, que nao contribui para a formacdo do pensamento l6gico e para a
construcéo critica do conhecimento dos seus alunos.

Segundo Bitencourt (2013, p. 40), “[...] € necessario estar flexivel a
realizacdo de uma atividade matematica que promova a compreensiao e a
construgcdo do conhecimento dos alunos”. Nessa acepgéo, pensar 0 ensino como
producdo do conhecimento, como pratica que vai além do dominio do conteudo
matematico a ser ensinado, € preciso valorizar o conhecimento pedagodgico da
matéria, para entender como se da o processo de aquisicdo do conhecimento pelos
diferentes atores desse processo.

N&o h& sentido trabalhar somente os conhecimentos especificos da area da
Matematica, deixando, em segundo plano, os aspectos imprescindiveis para
mediacdo do conhecimento, uma vez que a docéncia e os dominios de saberes
pedagogicos, equivocadamente, ndo séo tidos por muitos professores formadores
como partes fundamentais da atividade profissional docente. O professor
Arquimedes apresenta uma visdo muito positiva acerca da identidade do professor

de Matematica que pretende formar:

Gostaria de formar, primeiro de tudo, um professor otimista, um professor,
mas que também seja critico, um professor que constréi conhecimento, um
professor capaz de olhar no olho do aluno dele e ser verdadeiro com ele,
mostrar quais sdo as dificuldades. Ensinar Matematica e ainda continuar
sendo amigo dele, quer dizer, as avaliacbes sado necessarias, 0 rigor da
matematica é necessario. Mas acho que esse processo ndo precisa ser
doloroso, o processo de ensino e de aprendizagem de matematica néo
precisa ser doloroso, pode ser algo mais prazeroso, claro passa pela
identificacdo de que matematica os alunos gostam, querem, se interessam e
a gente vai fazer dessa universidade um grande laboratorio para melhorar
isso. (PROFESSOR ARQUIMEDEYS).

O professor Arquimedes explicita que pretende formar um professor
Matematico que seja capaz de aliar os conhecimentos cientificos da sua area de
atuacdo aos valores éticos e humanos que entende como essenciais para a
formacéo integral do cidaddo e para a formacdo de profissional que assuma o

compromisso de desenvolver um processo de ensino e aprendizagem marcado pela
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dimensdo humana, entre outras. Propfe que a apropriacdo dos conteudos
matematicos seja significativa, tornando a universidade um laboratdrio de formacao
desse professor.

E importante ressaltar que a insercdo na carreira profissional docente é
permeada por desafios, angustias, dilemas e contradicbes que necessitam ser
enfrentados para que o docente construa, de maneira progressiva, sua identidade.
Nesse processo, a qualidade da formacéo inicial, certamente, repercutira no rito de
passagem vivido pelo professor que esta em processo de formacao, favorecendo ou
ndo a sua insercao profissional. Esse processo profissional, portanto, ndo é uma
responsabilidade individual, mas um desafio institucional das entidades formadoras.

Contribuindo com os estudos sobre a tematica Moreira e David (2005)
pontuam que: “[...] os condicionantes do processo de escolarizagdo basica acabam
por conformar uma lOgica técita, a qual orienta a incorporacdo dos diferentes
saberes & matematica escolar”. E valido mencionar que o papel do professor, como
agente de socializacdo do conhecimento mateméatico e de seus varios ramos de
atuacao podera contribuir significativamente na constru¢do do saber matematico,
articulando-o as situacdes cotidianas vivenciadas dentro e fora da escola.

O professor Euclides apresenta uma concepgédo acerca da identidade do
professor formador no tocante a sua contribuicdo no processo formativo de futuros

professores:

Eu ndo vou formar nenhum. Talvez um dia eu achasse que eu poderia
formar. Eu ndo vou formar nenhum professor. E talvez constatar que eu néo
vou formar nenhum professor, a0 mesmo tempo em que foi muito doloroso,
foi também, como eu diria, tranquilizador no sentido que eu nao sou
responsavel pela formacao desses alunos que estdo saindo daqui, ndo sou
eu que vou fazer isso ou aquilo ou vou fazer uma diferenca aqui ou ali. Nao
€ trazendo uma discussao, critica, um debate critico, uma visdo critica que
isso vai ter alguma ressonancia em sala de aula e vai dizer que tipo de
professor eu vou formar. [...]. Eu s6 aprendo se eu tiver abertura, se eu
estiver aberto, se eu tiver dado a me encontrar com aquilo que esta
acontecendo. E nesse sentido que para minha identidade profissional hoje
nao tem muito sentido, ndo faz muito sentido essa histéria de dizer que eu
responsavel por formar professores competentes. (PROFESSOR
EUCLIDES).

O professor Euclides afirma que ndo se sente responsavel pela formagéo de

futuros professores e que ndo acredita que a utilizagdo de metodologias criticas
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possa afetar positivamente a formacgéo de professores, que contribuird no processo
formativo dos licenciandos. Em sua analise destaca que uma boa formacéo depende
do sujeito que se forma, que deve esta aberto para as aprendizagens. Pensamos
diferente do interlocutor sobre a formacéo inicial e defendemos que formador de
professores tem uma grande responsabilidade em relacdo a constituicdo da
profissionalidade dos futuros professores.

Ao exercer sua atividade profissional, o formador influencia diretamente na
formacado, nas concepc¢des e nas crencas de futuros professores, pois ndo s6 o0s
contetdos afetam a identidade de quem estad em formacdo, mas as formas como
sdo trabalhados e os valores a eles associados atuam diretamente na sua formacao
identitaria. O professor formador deve propiciar uma formagdo que prepare 0s
futuros professores para que continuem em processos de formacao, sempre abertos
para novas e significativas aprendizagens docentes, que sdo importantes para a
identidade profissional.

O respeito pela profissdo de professor e 0 compromisso com o crescimento
social e, consequentemente, cultural do pais, deve ser frisado e construido no curso
de formacdo inicial. Nesse sentido, Freitas (2002, p. 46), compreende que, “[...] se a
carreira académica for uma escolha de profissdo, o professor desenvolverad muito
bem suas atividades”. Concordamos com o autor e ratificamos que participar de uma
formacéo, cuja opcado tenha sido consciente tem o diferencial de envolver intelectual
e afetivamento nos processos formativos.

Galiazzi (2003), ao discutir sobre as necessidades de melhorias nos cursos
de licenciatura no Brasil, debate diferentes problemas que, ao longo do tempo, foram
ocorrendo nas licenciaturas. Um desses problemas é justamente a falta de
identidade dos Cursos de Licenciatura no que concerne a perceberem que o objetivo
principal € o de formar professores a partir de conhecimentos necessarios a

profissdo docente.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ninguém nasce feito, &€ experimentando-nos
no mundo que nos nos fazemos (FREIRE,
2001, p. 79).

Analisar a constituicdo da identidade profissional docente como um processo
dindmico de interacdo social, afasta-nos da ideia de identidades pré-estabelecidas e
coisificadas, alicergadas numa visao essencialista e nos aproximando de uma
identidade profissional que se constréi nas sucessivas interacdes entre o sujeito e 0
meio sociocultural em que se insere. Essa ideia nos aproxima, também, do
pensamento freireano, explicitado na epigrafe dessa secédo conclusiva do estudo,
por confirmar que a identidade, seja pessoal, seja profissional é tecida em nossas
experiéncias no mundo.

O processo de construcédo das identidades dos professores formadores, no
gue diz respeito aos diferentes papéis e responsabilidades que assumem, requer o
reconhecimento de que existem forcas que operam no processo constitutivo das
identidades desses futuros professores, induzindo alguns profissionais, por néo
terem uma formacdo pedagodgica, a reproduzirem modelos de professores que
acreditam ser mais aceitos social e academicamente.

A identidade profissional docente ndo se esgota ou atinge o apice ao término
de um percurso formativo, seja ele inicial ou continuo. Esse processo se estende
nos percursos cotidianos da pratica docente, nos quais sdo vivenciados momentos
de compartilhamentos de experiéncias, bem como se amplia nas histérias de vida
pessoal e profissional dos professores.

A ideia de identidade como processo resulta, segundo Dubar (2005), dos
diversos papéis que um trabalhador desempenha ao longo de seus percursos de
vida e constitui algo de grande valia para qualquer pessoa e para qualquer
profissional. O sentimento de pertenca nos inclui e realca nossas singularidades e
nossa identificacdo com o coletivo da profisséo, fortalecendo o que somos e 0 que
fazemos, mas “...] a perda da Identidade é sindnimo de alienagdo, sofrimento,
angustia e morte.” (DUBAR, 2005, p. 13).

Considerando as reflexdes sobre a identidade profissional docente, é
oportuno retomarmos ao objeto de estudo de estudo dessa tese, que trata dos

aspectos constitutivos da identidade profissional dos professores formadores que
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atuam no Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Piaui —
Campus Ministro Reis Velloso, na cidade de Parnaiba — PI. Para a elaboracdo das
consideragcdes conclusivas desta pesquisa, orientamo-nos a partir dos objetivos
especificos, definidos para responder a questao central do estudo.

Esses objetivos postularam: a) identificar como as praticas profissionais de
professores formadores que atuam no Curso de Licenciatura em Matematica da
UFPI/CMRYV, na cidade de Parnaiba-PI, demarcam os seus modos de ensinar e de
ser professor; b) descrever as marcas que os percursos formativos de professores
formadores do Curso de Licenciatura em Matematica imprimiram/imprimem em suas
identidades profissionais docentes; c¢) compreender como as historias de vida
pessoais e profissionais de professores formadores do Curso de Licenciatura em
Matemética colaboram para redimensionar suas identidades profissionais.

Em relacdo as praticas profissionais de professores formadores que atuam
no Curso de Licenciatura em Matematica da UFPI/CMRYV, na cidade de Parnaiba-PI,
como demarcam os seus modos de ensinar e de ser professor, solicitamos aos
nossos interlocutores que narrassem as peculiaridades de suas praticas
pedagdgicas, abordando a forma como se delineia seu fazer docente junto aos
académicos do curso de Matematica, sinalizando seus modos de ser professor e de
ensinar.

Constatamos que os professores buscam suporte, para suas praticas, nos
conhecimentos adquiridos nos cursos de formacéo (inicial e continuada) para a
efetivacdo das praticas docente. Os dados mostram que aliam-se a esses
conhecimentos as destrezas profissionais produzidas nas experiéncias vivenciadas
em sala de aula, no sentido de firmar a identidade profissional docente, como
formador.

Nos relatos dos professores percebemos que as praticas sdo marcadas por
desafios, por dificuldades, mas que podem ser frentes de possibilidades, se os
problemas e desafios forem analisados criticamente. Sob essa perspectiva, as
dificuldades colocadas pelos proprios professores referem-se a: falta de
conhecimentos mateméaticos da Educacdo Basica, essenciais a compreensdo dos
conteudos a serem trabalhados no Ensino Superior, bem como a falta de autonomia
dos académicos e a desmotivacdo, dentre outras.

Sobre as marcas que 0s percursos formativos de professores formadores do

Curso de Licenciatura em Matematica imprimiram/imprimem nas identidades
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profissionais docentes, a analise dos dados nos revelou que, apesar da experiéncia
profissional, os interlocutores da pesquisa, reconhecem a existéncia de fragilidades
na sua formacéao inicial no que concerne as habilidades para o desenvolvimento de
atividades préaticas com os alunos, o que aponta a necessidade de investimentos em
acOes de formagéo continuada que abordem os temas do saber e do saber ensinar.

As demandas por formacédo, apontadas pelos interlocutores, podem ser
reflexo de uma formacdo inicial que ndo primou pela observacdo da unidade
teoria/pratica ou de formacdes continuadas que tenham sido desconectadas das
exigéncias da pratica docente, das necessidades formativas dos professores ou,
ainda, da auséncia de uma pratica alheia ao objetivo de formar professores, que
atendam as reais necessidades e peculiares do ensino de Matematica na atualidade.

Os dados sinalizaram ser fundamental que os formadores compreendam
gue os cursos de formacdo de professores, precisam fornecer os conhecimentos
necessarios para que os mesmos exercam sua funcdo da melhor forma possivel. O
gue ndo podemos esquecer € que o conhecimento profissional € produzido por
varias fontes e a formacado inicial € apenas uma delas. O saber ensinar, por
exemplo, é produzido, também, na pratica pedagogica, na autoformacao, na relacédo
com os pares e com o0s estudantes. Neste cenario, a sabedoria constituida pela
experiéncia no magistério é fundamental para os professores que desejam aprender,
sempre mais a arte e a técnica de ensinar.

A partir dos dados percebemos que a valorizagcdo da conexao sujeito/saber,
com professores formadores em servigco possibilita, ao mesmo tempo, um olhar
diferenciado sobre a formacao inicial e continuada dos futuros professores de
Matematica, bem como a identidade profissional, de modo a proporcionar aos
futuros professores a oportunidade de desenvolver um processo de crescimento
tanto pessoal, quanto profissional, levando em consideracdo as necessidades
formativas inerentes ao trabalho docente.

Podemos afirmar, baseados na pesquisa, que os formadores de professores,
tém um papel fundamental como mediadores e orientadores dessas interacoes e,
principalmente, como agentes que contribuem com a constituicdo das identidades
docentes. E importante o desenvolvimento de agdes formativas para que futuro
professor, o licenciando, perceba-se como sujeito da aprendizagem, como alguém
gue tera o desafio de ensinar/aprender, haja visto que a licenciatura € espaco de

formacéao de professores.
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A formacdo de professores, no curso de licenciatura em Matematica foi
apontada como processo inacabado, como um continuum que forja identidades,
muitas vezes, engajadas no conhecimento do conteudo, sem observar as
singularidades do ensino. Os dados revelaram, também, que a formacdo de
professores e de suas identidades ocorrem em outras instancias, concretizando-se,
inclusive, no dia-a-dia da profissédo, no cotidiano da acdo docente, nas trocas com 0s
pares, na relacdo com os alunos e com o saber. Essa constatacdo reforca a
necessidade de projetos de formagdo em servico, da formagdo permanente de
professores de Matematica, que deve ser pensada como um processo nucleado a
partir da propria escola, da préatica pedagégica huma concepcao de acao-reflexdo-
acao.

Trata-se de uma formacgao que deve ser realizada como um processo vivido
cotidianamente, objetivando a constru¢cdo de uma pratica em permanente didlogo
com a teoria, em articulacdo direta e permanente com a proposta pedagdgica das
instituicdes educacionais, valorizando, acima de tudo, as experiéncias profissionais e
considerando as dimensdes individual e coletiva da identidade docente.

Por conseguinte, constatamos que € necessario que o0s professores
formadores de professores de Mateméatica se mobilizem, como sujeitos e como
membros de uma coletividade, para transformar a realidade em que estdo inseridas
suas praticas de ensinar. Trata-se de uma dinamica de idas e vindas, formativas
revelando, primeiramente, a necessidade de mudangas de mentalidade e a vontade
de desenvolver uma acdo pedagdgica critico-reflexiva que priorize o crescimento em
potencial dos sujeitos que se formam.

Para compreendermos como as histérias de vida pessoais e profissionais de
professores formadores do Curso de Licenciatura em Matemética colaboram para
redimensionar suas identidades profissionais, registramos que
construimos/reconstruimos que os interlocutores produziram suas identidades
singulares como formadores a partir de diferentes histérias vividas nos percursos
formativos e nas vivéncias da pratica docente na universidade e fora dela, além de
terem tecido essas identidades nas interagdbes com 0s outros, revisitando
conhecimentos, crencas e préticas.

As histérias relacionadas aos processos de formacao de docente, analisadas
neste estudo, mostram que, se a intencdo de formar professores for pensada como

permanente e como cenario de formacédo de identidades docentes, as funcdes
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formativas da universidade terdo resultados positivos. Formar professores de
Matematica, a partir das experiéncias dos interlocutores envolve, de forma prioritaria,
a identidade que assumirdo em suas vidas. Envolve pensar criticamente sobre a
identidade necessaria para que os professores de Matematica promovam a
aprendizagem critica, significativa e articulada as situa¢des do dia-a-dia dos sujeitos
em formacéao.

Ademais, considerando a especificidade de cada individuo, que tem uma
identidade diferente de todas as demais pessoas, a qual é externada em termos de
posturas e de atitudes que se manifestam diante dos desafios e das situagcdes com
0s quais se deparam, os interlocutores deste estudo mencionam gue as historias de
formacéao constituem palcos de producéo de diferentes modos de ser professor com
reflexos diretamente em suas préaticas pedagdgicas, pois cada professor concebe o
processo educativo e como deve proceder em sua pratica pedagodgica de acordo
com 0 seu jeito proprio de ser e de pensatr.

A pratica docente como espaco de constituicdo das identidades profissionais
tem na interacdo um importante suporte. Essa pratica € espaco de diferentes
interacdes e encontros que afetam formadores e futuros professores, por se efetivar
como lugar da relagdo com o conhecimento e com os outros, que de uma forma ou
de outra, imprimem marcas nas identidades pessoal e profissional docente. A gama
de experiéncias vividas na pratica docente, na relacdo com o conhecimento, provoca
mudancas e rupturas em nossas posturas no ambito pessoal e profissional e,
particularmente, tem suas afetacfes no processo de constituicdo identitaria,
conforme constatamos no dialogo com formadores de professores de Matematica.

Entendemos, pois, que a constituicdo identitaria merece mais atencao na
formacdo e nas préaticas dos professores como possibilidade de romper com a
concepcao de que, com a conclusado da formagao inicial, o profissional professor
esta pronto para a docéncia. E preciso revé essa concepcdo, de forma criativa e
reflexiva, visando a emancipacdo do futuro professor de Matematica, no que diz
respeito a aquisicdo e/ou producdo dos conhecimentos basicos, no sentido da
efetivacdo de uma identidade docente baseada numa formacdo holistica, cuja
centralidade seja pensar a formacdo e a pratica do professor nas dimensdes
pessoais, culturais, contextuais, politicas e sociais.

Isso implica considerar a realidade do processo formativo dos professores e

do ensino escolar de Matematica, analisando de forma critica as possibilidades, as
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perspectivas e as dificuldades vivenciadas no ensino de Matemética para defendé-lo
com o0 processo de construcdo do conhecimento. A formacdo pautada em
intervencdes pedagogicas que superem os modelos tradicionais pode contribuir para
gue os futuros professores de Matemética compreendam a subjetividade humana e
a cultura na qual estéo inseridos os estudantes, como o compromisso de pensar e
desenvolver estratégias de formacdo, por meio das varias relacbes que poderao
oportunizar e potencializar uma educacéao para o exercicio da cidadania.

Em sintese, podemos afirmar, de acordo com os dados da pesquisa, que as
histérias de vida pessoais e profissionais de formadores de professores no Curso de
Licenciatura em Matematica colaboram para redimensionar suas identidades
profissionais, mostrando que essa identidade ndo é fixa, nem definitiva, pois decorre
de um processo continuo de transformacdes, em que os individuos a constroem e a
reconstroem ao longo de suas trajetorias de vida. E fruto da articulagdo entre uma
construcao pessoal e uma construcéo social, resultante de sucessivos processos de
socializacdes. Ou seja, abarca uma articulacdo entre dois processos: como 0
individuo se vé e quer ser e como 0 outro o vé e diz 0 que ele é.

Por meio de nosso estudo, percebemos que as histérias de vida sao auto
reveladoras em relacdo a questédo da identidade profissional docente, possibilitando
a percepcdo de uma autoimagem da pessoa do professor formador e daqueles que
estdo se formando, que se encontram na construcdo do processo formativo.
Percebemos, ainda, as vivéncias dos professores formadores, suas experiéncias
pessoais e/ou profissionais e os saberes que sdo mobilizados a medida que estes
desenvolvem seu trabalho e sao fatores constituintes do processo de construcao de
suas identidades.

As discussfes sobre a docéncia nos cursos de poés-graduacdo ainda sdo
incipientes e, conforme constatamos nas narrativas, sdo insuficientes para que o0s
formadores tenham clareza sobre seus papeis em um Curso de Licenciatura de
Matematica. Apesar disso, destacamos que a identidade profissional que é
consolidada nos cursos de pés-graduacéo é a identidade de pesquisador, ndo dando
subsidios suficientes para que seja discutida epistemologicamente a profissdo
docente em si. Isso gera dificuldades para que os futuros formadores se identifiquem
e compreendam sua pratica formadora de professores.

Seria pertinente que a formacdo na pos-graduacdo contemplasse de forma

indissociavel, a formacdo do pesquisador-docente. Acreditamos que todo docente
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pode ser pesquisador e que no ensino universitario os docentes serdo desafiados a
atuar como pesquisadores desenvolvendo, além de pesquisas na area da
Matematica, a formacdo dos futuros professores, neste caso, de Matematica.
Portanto, o carater da docéncia deve estar aliado a formagcdo que é oferecida na
pds-graduacao.

Ao longo do presente estudo , percebemos a necessidade de entendimento,
por parte dos formadores, de que suas praticas contribuem para a construcdo da
identidade do profissional professor que esta sendo formado, considerando a cultura
e a diversidade como aspectos fundamentais na construgdo de metodologias de
ensino. A partir da analise das narrativas, foi possivel explicitar, também, que quando
bem formado, o professor critico e reflexivo se torna apto a romper lagcos com
praticas que vivenciou durante sua trajetéria formativa em prol da construcdo de um
processo de ensino-aprendizagem que tenha novos paradigmas como base, e que
contemple formas distintas de pensar o conhecimento e o ensino de Matematica.

Percebemos, ainda, que embora valorizem demasiadamente o0s
conhecimentos especificos da formacdo, os interlocutores demonstram
compreensao sobre a importancia dos entrelagamentos entre o saber, o saber fazer,
0 saber conviver e o saber ser como potencializadores da dinamizagéo do processo
formativo dos futuros professores e do aprimoramento da pratica a ser desenvolvida
por cada professor, a luz de um sentido de educacéo vinculado as crencas as
concepcdes docentes. Os conhecimentos Mateméticos e os conhecimentos
pedagogicos, dificilmente poderdo ser desenvolvidos separadamente, pois ndo ha
sentido pensar a formacéo docente de forma fragmentada.

Na atualidade, este profissional devido as mudancas que acontecem na
sociedade, ndo pode, ao término de seu processo formativo, afirmar que ja esta
pronto para exercer 0 magistério ou que ja construiu sua identidade profissional
docente. Pelo contrario, esse fato se justifica pelas significativas e constantes
mutacdes que acontecem na sociedade contemporanea, o que exige dos docentes
continuas aprendizagens, objetivando suplantar os desafios e as adversidades
inerentes a profissdo, bem como ter uma praxis docente com mais éxito e eficacia.

E importante mencionar que em nosso estudo constatamos que uma
formacdo que se restrinja, apenas, a uma area especifica da Matematica, remete-
nos a necessidade de as instituicbes de ensino superior proporem algumas acodes

gue possam ser desenvolvidas para que os formadores desenvolvam sua identidade
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de formadores de professores de Matematica e, em consequéncia, proporcionarem
uma melhor formacgéo aos futuros professores dessa area.

Reforcamos que a tese do estudo estd confirmada, mostrando que a
identidade profissional docente do professor formador influencia significativamente
na identidade profissional docente de licenciados em Matematica e que é resultante
da formacéao, das vivéncias da prética e das interacfes que os atores do processo
formativo vivenciam.

Desse modo, ndo temos pretensdao de que os resultados obtidos nesta
pesquisa sejam generalizados ou que deem conta de toda a problematica do
processo de formacdo e construcdo identitaria dos formadores de professores de
Matematica. Mas, acreditamos que este estudo pode contribuir, de alguma forma,
para aqueles que compartilharam de nossos anseios e preocupacdes, com reflexdes
sobre o processo de construcdo da identidade profissional docente de formadores
de professores de Matemaética, servindo de estimulo a novos estudos e pesquisas.

Acreditamos nas mudancas. Ousamos sonhar. Construir aquilo que é
considerado possivel e nos aventurar, também, no que € tido como impossivel,
explorando limites, abrindo clareiras, na busca de novas alternativas para a acao,
explorando as potencialidades do presente, projetando futuros, utilizando aquilo que
dispomos. Nao é este, portanto, um momento de conclusdo, mas de indagacao e de

novas descobertas.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

MINISTERIO DA EDUCACAO - MEC

‘ UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI

< CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA - CMPP
"~ o ~

== CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

» Titulo do projeto: CONSTITUIQAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DE

FORMADORES DE PROFESSORES DE MATEMATICA: DIALOGOS

NARRATIVOS.

» Pesquisador responsavel: ANTONIA EDNA BRITO

» Telefone para contato: (86) 99461 0168 / 99829 1129

» Co-pesquisador: CLEIDIVAN ALVES DOS SANTOS

» Telefone para contato: (86) 99458 7040 / 99979 9110

> Instituicdo/Departamento: UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI - UFPI

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE

> Local da coleta de dados: UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI

CAMPUS MINISTRO REIS VELLOSO — CMRV

Caro Professor(a):

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario, de uma
pesquisa, em nivel de doutorado sobre a identidade profissional docente dos
professores formadores de professores de Matematica. Antes de concordar em
participar desta pesquisa, é importante que conheca detalhadamente as informacdes
contidas neste documento. Para isso, leia-o com atencéo e, fique a vontade para
esclarecer quaisquer duvidas com a pesquisadora responsavel. Caso concorde em
participar da pesquisa, assine duas vias impressas deste documento. Uma via ficar4
em seu poder e a outra, em poder da pesquisadora responsavel. Em caso de
recusa, agradecemos antecipadamente sua atencao.

O objetivo geral desta pesquisa € analisar 0os aspectos constitutivos da
identidade profissional dos professores formadores que atuam no Curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Piaui — Campus Ministro
Reis Velloso na cidade de Parnaiba — Pi. De forma especifica, o estudo pretende:
Identificar como as praticas profissionais de professores formadores que atuam no
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Curso de Licenciatura em Mateméatica da UFPI/CMRYV, na cidade de Parnaiba-PI,
demarcam os seus modos de ensinar e de ser professor; Descrever as marcas que
os percursos formativos de professores formadores do Curso de Licenciatura em
Matemética imprimiram/imprimem em suas identidades profissionais docentes;
Compreender como as historias de vida pessoais e profissionais de professores
formadores do Curso de Licenciatura em Matematica colaboram para redimensionar
suas identidades profissionais.

Nesse viés de investigacado, trabalharemos com a pesquisa narrativa, pois a
partir dessa modalidade investigativa sera possivel entender melhor os processos de
formacdo e pratica educativa dos professores formadores de professores de
Matematica, interlocutores desta pesquisa, “[...] porque a educacgao e formagao sao
processos de transformacdo, mdltiplos projetos habitam, tecem, dinamizam e
programam o0s relatos das histérias de vida e, também, informam-nos sobre os
desejos de ser e de vir a ser de seus autores" (JOSSO, 2006, p. 27). Dessa forma,
adotamos 0 método autobiografico, o qual permite ao sujeito tomar consciéncia de si
e de suas experiéncias, através de narrativas, que sdo uma forma especial de
escrever sobre si e sobre as experiéncias vividas no ambito pessoal e profissional.

Sua participacdo é voluntaria e se dara por meio da participacdo em
entrevista realizada pelo pesquisador responsavel, em local escolhido e determinado
por V.Sa. Para garantir a fidelidade das informagfes, tentando, assim, reduzir
deturpacdes ou interferéncias no registro de sua fala, o registro das entrevistas sera
feito em gravador digital para posterior transcricdo em forma textual, o qual vocé tera
acesso para sua aprovacao. Também, vocé sera convidado a produzir um memorial,
0 qual consiste num texto escrito, elaborado a partir de questdes previamente
elaboradas. O memorial representa um resgate dos fatos e de experiéncias
vivenciadas por alguém. Fatos e experiéncias que significaram e continuam a
significar muito para a vida pessoal e profissional, e que, em raz&o disso, precisam
ser revisitados na memoria, recorrendo-se ao memorial.

Se depois de consentir sua participagcdo o Sr (a) desistir de continuar
participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer
fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados, independente do motivo
e, sem nenhum prejuizo a sua pessoa. O (A) Sr (a) ndo tera nenhuma despesa e,
também, ndo receberd nenhuma remuneracdo, bem como ndo acarretard nenhum
tipo de dano moral, psiquico e emocional.

Vale ressaltar que durante o processo de producédo dos dados pode ocorrer
algum desconforto emocional momentdaneo ao rememorar as experiéncias
vivenciadas em sua historia de vida pessoal e profissional, o qual podera ser
superado através de conversa e interacdo com 0 pesquisador responsavel. Os
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resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade ndo sera
divulgada, sendo guardada em sigilo.

A presente pesquisa contribuird para discusséo tedrico-metodolégica acerca
das nuances que permeiam o0 processo de construcdo da identidade profissional
docente dos professores formadores de futuros professores de Matematica.

Caso V.Sa. queira fazer alguma consideracdo, esclarecer duvidas e/ou
quiser obter qualquer outra informacao sobre a ética da pesquisa, o (a) Sr (a) podera
entrar em contato com o Comité de Etica e Pesquisa da Universidade Federal do
Piaui, na Pro Reitoria de Pesquisa (PROPESQ), localizado no Campus Ministro
Petrénio Portela / Bairro Ininga — CEP: 64.049-550 na cidade de Teresina — Piaui.
Fone: (86) 3237 2332. Email: cep.ufpi@ufpi.br. Sitio: www.ufpi.br/cep.

Consentimento Pds—Informacéo:

Eu, ,
fui informado sobre o que os pesquisadores querem fazer, por que precisam da
minha colaboragcdo e entendi a explicagdo. Por isso, eu concordo em participar da
pesquisa, sabendo que ndo vou ganhar nada e que posso sair quando quiser. Este
documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pelos
pesquisadores, ficando uma via com cada um de nés.

Teresina (PI), de de 2016.

Assinatura do participante da pesquisa

ANTONIA EDNA BRITO
Pesquisadora responsavel pela pesquisa

CLEIDIVAN ALVES DOS SANTOS
Co-pesquisador responsavel pela pesquisa


mailto:cep.ufpi@ufpi.br
http://www.ufpi.br/cep

126

APENDICE B — APRESENTACAO E ROTEIRO DO MEMORIAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI - UFPI
< CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO - PPGEd
A PR ~
CURSO DE DOUTORADO EM EDUCACAO

Prezado Professor (a):

Solicitamos sua colaboracdo como interlocutor de nossa pesquisa, cujo
objetivo geral é: analisar os aspectos constitutivos da identidade profissional
dos professores formadores que atuam no Curso de Licenciatura em
Matemética da Universidade Federal do Piaui — Campus Ministro Reis Velloso
na cidade de Parnaiba — Pl. Neste sentido, vocé esta convidado(a) a redigir um
MEMORIAL, abordando seu perfil pessoal e profissional, focalizando,
especificamente, sua formacdo (inicial e continuada) e as experiéncias como
professor formador de futuros professores de Matematica. As informacdes fornecidas

contribuirdo para o efetivo desenvolvimento de nossa de pesquisa.
1 DADOS DE IDENTIFICACAO

» Nome Completo / Pseudbénimo;

» Formacéo profissional: inicial e continuada (descrever os diferentes
aspectos do processo formativo);

» Tempo de servigco como professor de Matemética da Educacéo Bésica;

» Tempo de atuacdo como professor formador de professores de

Matematica e quais disciplinas ministradas.

2 MEMORIAS DA FORMACAO: O SER E O CONSTITUIR-SE PROFESSOR
FORMADOR

» Forma a sua histéria de vida pessoal e profissional contribui para a
constituicdo de sua identidade profissional docente.

» Perfil do professor de Matematica que pretende formar enquanto
professor formador do Curso de Licenciatura em Matematica.
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APENDICE C - APRESENTACAO E ROTEIRO DA ENTREVISTA

2 UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI - UFP
3@74 CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO - CCE

W . X 5

SumZ PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO - PPGEd

CURSO DE DOUTORADO EM EDUCACAO

Prezado(a) Professor(a),

Estamos realizando uma pesquisa que tem como objetivo geral analisar os
aspectos constitutivos da identidade profissional dos professores formadores que
atuam no Curso de Licenciatura em Matemética da Universidade Federal do Piaui —
Campus Ministro Reis Velloso, na cidade de Parnaiba — PIl. O presente estudo € um
dos requisitos para a elaboracédo da tese de doutorado, bem como para a obtencéo
do titulo de doutor em Educacdo da Universidade Federal do Piaui/UFPI, sob a
orientacdo da Professora Dra. Antonia Edna Brito.

Nesse sentido, vocé estad convidado (a) a participar como voluntério (a)
desta pesquisa colaborando com a entrevista semiestruturada, que sera realizada
conforme sua disponibilidade. Antecipadamente, registramos 0S NOSS0S
agradecimentos por sua colaboracdo na realizacdo deste trabalho, assegurando a

preservagdo de sua identidade.

Cleidivan Alves dos Santos
Doutorando em Educacéao — UFPI/PPGEd

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

1. Gostaria que vocé comentasse sobre sua pratica docente, informando as

mudancas que se efetivaram em seus modos de ser professor e de ensinar?

2. Que investimentos tém feito na formagao profissional?
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3. Como essa formagéo tem marcado a sua identidade como professor formador?

4. Que tipo de professor vocé era no inicio da carreira docente e que professor

formador se tornou na atualidade?

5. Que aspectos contribuiram para mudancas em sua atuacdo como professor

formador no Curso de Licenciatura em Matematica?



