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As minhas futuras professoras e meus futuros professores de matematica,

que um dia me disseram, com a simplicidade de quem vé o essencial:

“Vocé é voce, professor!”.

Essa frase, que guardo como um convite a reinvencao de si,

inspira e da sentido a esta tese sobre as identidades que se constroem no caminho docente.
Que cada uma e cada um de vocés encontre, na profissdo e na vida,

0 espago e a coragem para ser plenamente quem ¢ -

e quem ainda pode vir a ser.
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Cota Nao é Esmola

Cancio de Bia Ferreira e Doralyce

Existe muita coisa que nao te disseram na escola

Cota ndo ¢ esmola

Experimenta nascer preto na favela pra vocé ver

O que rola com preto e pobre ndo aparece na TV
Opressao, humilhagao, preconceito

A gente sabe como termina, quando comeca desse jeito
Desde pequena fazendo o corre pra ajudar os pais
Cuida de crianga, limpa casa, outras coisas mais

Deu meio dia, toma banho vai pra escola a pé

Nao tem dinheiro pro busao

Sua mae usou mais cedo pra poder comprar o pao

E ja que t4 cansada quer carona no busao

Mas como ¢ preta, pobre, o motorista grita: Nao!

E essa ¢ s6 a primeira porta que se fecha

Nao tem busao, ja t4 cansada, mas se apressa

Chega na escola, outro portdo se fecha

Vocé demorou! Nao vai entrar na aula de histéria
Espera, senta ai, j4 ja d4 uma hora

Espera mais um pouco e entra na segunda aula

E vé se ndo atrasa de novo, a diretora fala

Chega na sala, agora o sono vai batendo

E ela ndo vai dormir, devagarinho vai aprendendo que
Se a passagem ¢ 3,80 e vocé tem 3 na mao

Ela interrompe a professora e diz, ‘entdo ndo vai ter pao’
E os amigos que riem dela todo dia

Riem mais e a humilham mais

O que voc¢ faria?

Ela cansou da humilhac¢ao e ndo quer mais escola

E no natal ela chorou, porque ndo ganhou uma bola

O tempo foi passando e ela foi crescendo

Agora 14 na rua ela ¢ a preta do sovaco fedorento



Que alisa o cabelo pra se sentir aceita

Mas nao adianta nada, todo mundo a rejeita

Agora ela cresceu, quer muito estudar

Termina a escola, a apostila, ainda tem vestibular

E a boca seca, seca, nem um cuspe

Vai pagar a faculdade, porque preto e pobre ndo vai pra USP
Foi o que disse a professora que ensinava 14 na escola
Que todos sao iguais e que cota ¢ esmola

Cansada de esmolas e sem o dim da faculdade

Ela ainda acorda cedo e limpa trés apé no centro da cidade
Experimenta nascer preto, pobre na comunidade

Cé vai ver como sdo diferentes as oportunidades

E nem venha me dizer que isso ¢ vitimismo

Nao bota a culpa em mim pra encobrir o seu racismo!

E nem venha me dizer que isso € vitimismo

Que isso ¢ vitimi, que isso ¢ vitimi, que iSso € vitimismo
Sao nagoes escravizadas

E culturas assassinadas

E a voz que ecoa do tambor

Chega junto, venha ca

Vocé também pode lutar, ei!

E aprender a respeitar

Porque o povo preto veio para revolucionar

Nao deixe calar a nossa voz, ndo!

Revolucao

Nascem milhares dos nossos cada vez que um nosso cai

Essa musica marca o meu ingresso no curso de licenciatura em matemdtica da UFMS em
2016 e a minha aprovagdo no concurso publico como Professor do Magistério Superior da
UESB em 2022, ambos pela politica de cotas.

Gerson dos Santos Farias
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RESUMO

Com vistas aos processos identitarios, a nossa tese teve, como objetivo, analisar os movimentos
de constituicdo da identidade profissional (IP) de futuros (as) professores (as) no curso de
licenciatura em matematica da UESB de Vitéria da Conquista, bem como conhecer as
concepgoes de IP de futuros (as) professores (as) de matematica (FPM) no contexto da formagao
inicial e identificar nas narrativas autobiograficas os aspectos formativos dos processos de
constitui¢do da IP. O estudo buscou tensionar a seguinte questdo de pesquisa: Que possiveis
narrativas os (as) FPM elaboram sobre seu processo de constituicdo de IP? Para isso,
dialogamos com um referencial tedrico que contempla a discussdo dos elementos presentes no
movimento de constituicdo da IP na formacao inicial de FPM. Assumimos a IP como um
conjunto de historias que atravessam a encruzilhada narrativa das nossas existéncias enquanto
sujeitos-professores, como um mosaico identitario de uma obra inacabada, que se remonta a
cada nova experiéncia de vida e de formagdo, e esse movimento envolve a percep¢ao ¢ a
reinven¢do de si e do outro como sujeitos historicos, culturais, sociais e politicos. Como
referenciais metodologicos, adotamos a pesquisa (auto)biografica, sustentada pela producao de
narrativas autobiograficas por meio da técnica da entrevista narrativa autobiografica. As
historias de vida e formagdo foram contadas por 8 (oito) FPM e analisadas a partir da
perspectiva da leitura metaforica em trés tempos: o perfil biografico (Tempo 1), as unidades de
analise tematica emergentes das leituras cruzadas (Tempo II) e a sintese do trabalho
autobiografico, destacando a poténcia dos participantes (Tempo III). Os resultados demarcam:
a) a motivagdo e a escolha pela docéncia emergem de experiéncias pessoais, familiares e
escolares, entrelagadas em discursos de prestigio, desvalorizagdo e resisténcia; b) as concepgoes
de matematica sao construidas a partir de memorias e vivéncias diversas - familiares, escolares,
sociais e territoriais - que influenciam diretamente seus processos identitarios; ¢) a formagdo
inicial representa um choque entre expectativa e realidade, marcada pelo distanciamento entre
a matematica da escola e da universidade, causando rupturas, tensdes e reconstrucdes
identitarias que revelam a necessidade de uma formacdo mais humana, integrada e coerente
com o proposito de formar professores; d) a participagdo no PIBID, nos estdgios e em projetos
formativos emerge como ponto de virada na constru¢do da IP, permitindo que os (as) FPM se
reconhecam na docéncia; €) as concepgoes de IP apontam para um movimento plural - repleto
de memorias, afetos, escolhas, contradi¢des, reflexdes e lutas - que se (re)inventa na relagao
consigo, com o outro € com a escola, encontrando na formagdo inicial um solo fértil para
florescer e transformar-se; f) os afetos, crengas e emogoes atravessam profundamente a
constituicdo identitaria, orientando percepgoes, escolhas e modos de agir, revelando como medo,
inseguranga, afeto e empatia se tornam forcas que tensionam, desafiam e impulsionam a
reflexdo, a ressignificagdo e o pertencimento na formagao docente. Dito isso, constatamos que
a IP se constitui como um tecido vivo, costurado pela singularidade, coletividade e
subjetividade de cada trajetoria de vida e formagao.

Palavras-chave: Formagao de Professores. Pesquisa (Auto)Biografica. Educacao Matematica.



ABSTRACT

With a view to identity processes, our thesis aimed to analyze the movements of professional
identity (PI) formation among future teachers in the mathematics undergraduate course at
UESB in Vitéria da Conquista, as well as to understand the conceptions of PI held by future
mathematics teachers (FMTs) in the context of initial teacher training and to identify, in
autobiographical narratives, the formative aspects of PI formation processes. The study sought
to address the following research question: What possible narratives do FMTs develop about
their PI formation process? To this end, we engaged with a theoretical framework that considers
the discussion of the elements present in the PI formation movement in the initial training of
FMTs. We understand the IP (Individualized Learning) as a set of stories that traverse the
narrative crossroads of our existences as teacher-subjects, as an identity mosaic of an unfinished
work, which is reassembled with each new life and training experience, and this movement
involves the perception and reinvention of oneself and the other as historical, cultural, social,
and political subjects. As methodological references, we adopted (auto)biographical research,
supported by the production of autobiographical narratives through the autobiographical
narrative interview technique. The life and training stories were told by 8 (eight) FPM (Teacher-
Position) participants and analyzed from the perspective of metaphorical reading in three stages:
the biographical profile (Stage 1), the thematic analysis units emerging from the cross-readings
(Stage II), and the synthesis of the autobiographical work, highlighting the potential of the
participants (Stage III). The results indicate: a) the motivation and choice for teaching emerge
from personal, family, and school experiences, intertwined in discourses of prestige,
devaluation, and resistance; b) Conceptions of mathematics are constructed from diverse
memories and experiences—family, school, social, and territorial—that directly influence their
identity processes; ¢) Initial teacher training represents a clash between expectation and reality,
marked by the distance between mathematics in school and university, causing ruptures,
tensions, and identity reconstructions that reveal the need for a more human, integrated, and
coherent training with the purpose of training teachers; d) Participation in PIBID, internships,
and training projects emerges as a turning point in the construction of IP, allowing FPMs to
recognize themselves in teaching; €) Conceptions of IP point to a plural movement—full of
memories, affections, choices, contradictions, reflections, and struggles—that reinvents itself
in relation to oneself, to others, and to the school, finding in initial teacher training fertile ground
to flourish and transform itself; f) Affections, beliefs, and emotions profoundly permeate
identity formation, guiding perceptions, choices, and ways of acting, revealing how fear,
insecurity, affection, and empathy become forces that create tension, challenge, and drive
reflection, re-signification, and belonging in teacher training. That said, we observe that identity
formation is constituted as a living fabric, woven together by the singularity, collectivity, and
subjectivity of each life trajectory and training experience.

Keywords: Teacher Training. (Auto)Biographical Research. Mathematics Education.
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O ENTRELACAR DE FIOS DE HISTORIA DE UMA TESE

Eu preciso escrever a nossa tese. Os dias estao passando e eu tenho sentado em frente
ao computador, na tentativa de rabiscar letras, silabas, frases e versos. As primeiras folhas sao
sempre as mais dificeis. No Onibus ndo ¢ diferente; nas idas e vindas para o trabalho, tenho
observado historias de vida, na busca por conjecturar estruturas que me inspirem a rascunhar
textos. Ja na sala de aula, especialmente nos componentes de Estagio Supervisionado (ES),
tenho me nutrido com as experiéncias que (res)significam o meu processo identitario, como
homem negro, gay, pesquisador narrativo e professor de matematica. Os tdo sonhados primeiros
anos de docéncia chegaram, uma vitéria! Somados a isso, vieram os obstaculos de conciliar o
processo de doutoramento e a produ¢do de uma pesquisa narrativa com uma jornada de trabalho
no curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB), campus de Vitoria da Conquista.

Neste emaranhado, eu também me transformo, vou compondo a minha identidade
profissional (IP) a partir de um mosaico formativo. Talvez seja essa a virada necessaria em um
doutorado, a compreensao de que a tese acontece no plano da vida; e a vida acontece no plano
narrativo, por isso, insisto em me movimentar a partir das experiéncias que me atravessam, dos
fios de historia entrelagados aos meus, na luta constante por nos reafirmarmos como
protagonistas das nossas proprias histdrias. A escrita em primeira pessoa, entdo, demarca esse
lugar, ora no singular, ora no plural, demonstrando o grito de nossa existéncia, que brada por
uma pesquisa com a experiéncia.

Agora no doutorado, as indagacdes parecem surgir a todo momento: Sera que as
palavras conseguirdo capturar o meu processo de doutoramento? Além disso, quais sdo as
palavras que devo escolher para a produgdo de uma tese? As pistas comegam a surgir, 0s
calafrios e o0 medo também e, em um exercicio inventivo, comego a criar possibilidades; por
conta disso, prefiro utilizar “nossa tese”. Porque entendo o doutorado como um coletivo de
forgas, como um espago de ressignificacdo do conhecimento, como uma oportunidade de
transformagdo da nossa realidade. E embarcar nessa aventura figura ser um dos maiores
desafios que ja enfrentei, em razdo da metamorfose que tenho vivido nos tltimos anos.

Eu tinha um “plano”: ingressar no mestrado, no doutorado, atuar como professor da

Educacao Basica e, por fim, ja com certa experiéncia, ser aprovado em um concurso publico
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para o Ensino Superior, pois, como contei na dissertacdo!, trago comigo o desejo de contribuir
com a formacgdo de FPM. Falar sobre isso me transporta para um lugar de afeto, na busca por
memorias dos meus eternos professores, meus pais, Ana Claudia e Edson Vieira, seguidos das
professoras Marilene, Eliedete, Eugenia e Patricia, que contribuem para a minha formagao
como professor e pesquisador narrativo do campo da Educa¢do Matematica.

Também nao posso deixar de mencionar as professoras e professores em formacgao, que
fazem parte dos componentes que construimos no curso de licenciatura em Matematica da
UESB, campus de Vitoria da Conquista. Vocés fazem parte da minha historia € me inspiram
neste processo formativo! Como vocés ja me disseram um dia: “Vocé é vocé, professor!”. Nesse
dia eu percebi que a tematica da identidade faz parte de mim e, de alguma forma, se conecta
com aquelas e aqueles que se abrem para as experiéncias formativas que compdem o bojo da
docéncia em Matematica.

Onde, a partir dos cacos de um grande mosaico formativo, vou (re)montando a minha
IP, que acontece no plano da vida, a partir da produgdo narrativa como “[...] caminho para o
entendimento da experiéncia” (Clandinin; Connelly, 2015, p. 27). Dado que “[...] as narrativas,
com seus vieses identitarios, tém fertilidade significativa para a compreensdo da praxis
formativa e profissional, uma vez que permitem o movimento, [...] dialético e dialégico, pessoal
e interpessoal [...], imbuido na atividade de narrar, que traz a tona [...]” (Ibiapina, 2011, p. 9) o
ecoar de vozes dos sujeitos da experiéncia.

Acontece que a atividade de narrar ndo ¢ linear, minha historia também nao ¢, em virtude
dos fatos ndo obedecerem a uma sequéncia programada € o movimento da vida ocorrer com a
contragdo das experiéncias, que sdo “[...] as historias que as pessoas vivem. As pessoas vivem
historias e € no contar dessas historias que essas pessoas se reafirmam. Modificam-se e criam
novas historias” (Clandinin; Connelly, 2015, p. 27). A produ¢do de uma tese de doutorado
também nao ¢ linear, ndo vejo essa prerrogativa, muito pelo contrario, vejo idas e vindas em
um labirinto que, certamente, em dado momento ird culminar em um continuum formativo, com
pontos de partida, para uma travessia reflexiva que modifica os sujeitos-narradores de vida e
formacao.

Este € o convite que eu gostaria de deixar, o convite para uma fese viva, que nos toque

de alguma forma, nos provoque a refletir com os nossos processos identitarios, nos sensibilize

! Titulo: Narrativas autobiograficas do percurso formativo de egressos da Licenciatura em Matematica da
UFMS/CPTL. Disponivel em: https://repositorio.ufms.br/handle/123456789/4523. Acesso em: 15 mar. 2024.
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a perceber a narrativa como “[...] alternativa formativa, [...] como espago de reflexdo, pelas
histérias de vida do sujeito-narrador, cujo exercicio de contar a vida, historicizando-a,
representa, na pesquisa, um momento no seu processo de formacgao” (Brito; Lima, 2011, p. 89).
Uma tese que vive em mim. Uma tese que vive em nds. Uma tese que se materializa na nossa
atividade de narrar. Uma tese que ressignifique o nosso tornar-se professor de matematica. Uma
tese que dialogue com a IP de professores (as) de matematica. Uma tese produzida pelas
narrativas de FPM do curso de licenciatura em matematica da UESB. Uma tese que inaugure
um outro modo de produzir pesquisa no campo da formagao de professores. Este € o desejo que
me move a pesquisar com as nossas experiéncias formativas. Eu aceito o desafio e espero que
vocé aceite também.

Aceitar esse desafio pode ser um complicador; algumas das minhas vivéncias no curso
de Licenciatura em Matematica dizem isso. Sobretudo, quando ougo - “Professor, eu achei que
a pesquisa deveria ser escrita somente na terceira pessoa’; “Mas o correto ndo é estar longe
do texto?”; “Sempre escrevi de modo formal e distante da pesquisa!”; “Ndo chegue muito perto,
para ndo contaminar os dados”. Essas falas revelam um modo de produzir pesquisa atrelado a
um certo formalismo, que, de forma exacerbada, pode sufocar o pesquisador ¢ contribuir para
a produgdo de uma narrativa dominante (Clandinin; Connelly, 2015). Eu ndo me vejo nesse
lugar. Ndo ¢ a pesquisa que eu acredito, nem tdo pouco a Educacdo Matematica que tenho
produzido.

Por conta disso, tenho reinventado a minha trajetéria como professor e pesquisador,
rompendo com a narrativa de uma historia tinica (Adichie, 2019), na qual, a partir dos processos
de subjetivagdo, “[...] encontrei uma forma de refletir profundamente sobre as minhas préticas,
trazendo a tona as memorias que me constituem como me tornei [...]” (Brido, 2017, p. 32). E
com essa forma que produzimos a nossa tese de doutorado, adotando a pesquisa narrativa como
fendmeno e método de estudo (Clandinin; Connelly, 2015); como alternativa de “[...] pesquisa-
formacgao, instituindo a legitimidade do conhecimento (r)elaborado pela pessoa que ao narrar
se forma (Narrar € preciso!). Ele responde a pergunta: Como a pessoa que narra se (trans)forma
ao narrar?” (Passeggi, 2020, p. 74); como dispositivo autobiografico e identitario, “[...] no
enquadramento de sua fertilidade como significativa ferramenta de intervencdo na praxis

formativa e na praxis profissional” (Brito; Lima, 2011, p. 88). Pois,

Compreender a narrativa nesta dimensdo comporta associa-la a perspectiva
dialdgica dos sujeitos, a sua dimensao reflexiva e formativa. A dialogicidade,
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neste caso, faculta o entendimento acerca da vida vivida e contada,
autobiografada, configurada pela historia pessoal, pela experiéncia temporal,
contidas nos relatos memorialisticos que engendram a singularidade de cada
percurso de vida, dotando de sentido a condigao existencial de cada sujeito da
narrativa (Brito; Lima, 2011, p. 88).

A vida vivida e contada é o motor que nos movimenta a todo o momento, nos colocando
como narradores de um processo que ¢ complexo, dindmico e inconcluso. Aqui me refiro a
nossa identidade, que, com o passar dos anos, toma corpo, toma forma, toma vida e, se torna
IP, entranhada a cada uma das experiéncias que atribuem a ela significado, sentido,
singularidade e coletividade. E como um dos narradores desta historia, me apresento a voce.

Meu nome ¢ Gerson dos Santos Farias, tenho 27 anos, sou um homem negro, de pele
parda, gay e nascido e criado no interior de Sao Paulo, em Andradina. Filho de Ana Claudia
dos Santos Farias e Edson Vieira de Farias, que ainda seguem por nossa cidade, juntamente
com meu irmao, André Luis dos Santos Farias. Os meus pais sdo 0os meus maiores professores,
como disse na abertura da minha caixa de lembrangas. Nas minhas aulas sou, frequentemente,
questionado sobre as minhas inspiragdes e com muito orgulho menciono nossa historia.

Nos falamos quase todos os dias e eles sempre me perguntam: Como vai o doutorado?
E eu dou um sorriso e respondo: - Vai bem, caminhando, na medida do possivel. Essa pergunta
me reporta as memorias que fazem parte da minha trajetéria pessoal e profissional, porque em
casa sempre entendemos a luta do outro como um compromisso nosso, ou seja, 0s meus pais
vivenciaram comigo cada uma das etapas do meu percurso formativo. Eu preciso dizer que, as
vezes, ocultei algumas coisas, sobretudo as violéncias enfrentadas no ambiente académico.
Gosto de falar que a minha mae e o meu pai me prepararam para o mundo, o qual eu ndo
imaginava ser tao cruel. Sei que essas palavras sao duras, mas quando se ¢ um menino negro e
gay, voce precisa se tornar forte e, isso, eu entendi logo cedo. Nao sei se eu queria que as coisas
fossem assim. Eu ndo fui forte o tempo todo e hoje entendo que ndo preciso ser.

A infancia entdo ganha outros contornos, ja ndo sendo mais tao colorida. Somasse a isso
o fato da descoberta (0s outros descobriram, porque eu ja sabia!) da minha orientagdo sexual.
O que me levou a um lugar solitario, onde, mesmo estando rodeado por muitos colegas, eu
precisava esconder parte de mim. Fiz isso até o final do meu Ensino Médio. E como estratégia
de sobrevivéncia me apeguei aos estudos, sobretudo nas Artes e na Matematica. Era um lugar
seguro. Eu sinto que 14 eu podia inventar mundos, colorir as paredes do meu quarto e

experimentar a vida. Foram nesses momentos que eu comecei a me apegar a narrativa do
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nimero um, aquela que prega uma suposta necessidade de ser o primeiro em tudo; esse parece
ser um marco na historia de muitas pessoas negras.

Eu sentia que os meus pais se empenhavam e isso fazia com que eu me cobrasse de
maneira exagerada, como se quisesse equilibrar o fato (para muitos o “fardo”) da minha
orientacdo sexual com o forte apego aos estudos. Depois de muito tempo entendi que a minha
existéncia ndo ¢ um fardo. Meus pais pareciam teorizar estratégias de sobrevivéncia e praticar
algumas nuances de uma educagdo como pratica de liberdade, como a de Paulo Freire e bell
hooks?. Hoje eu entendo isso. Ela me ensina algo ja enraizado na educacio negra ancestral, pois
a narrativa do nimero um esta ligada ao fato de aprendermos “[...] desde cedo que nossa
devoc¢do ao estudo, a vida do intelecto, era um ato contra-hegemonico, um modo fundamental
de resistir a todas as estratégias brancas de colonizagao racista” (hooks, 2017, p. 10).

Falando em estudos, eu amo a escola, preciso registrar isso aqui. A escola ¢ a minha
possibilidade de resistir. Uma possivel explicagdo reside no interior dos banheiros que minha
mae limpava; lembro de nossos encontros na hora do intervalo. Ela ainda trabalha 14, hoje como
inspetora, mas nos anos iniciais esse era um dos nossos pontos de encontro favoritos; ndo posso
esquecer de mencionar o lugar atrds do refeitdrio. Ter a minha mae comigo me fortalecia,
fazendo brotar um carinho especial pela escola. Desde o cheiro da merenda, das paredes
pintadas, dos espacos decorados, das quadras agitadas, das salas de aula repletas de vida, tudo
me encantava e, quando chegdvamos em casa, ao final do dia, continudvamos fofocando,
tomando café e fazendo as ligoes.

Minha mae me ajudava com as tarefas de Portugués e Artes e o meu pai com os deveres
de Matematica. O meu pai também sempre esteve comigo; até hoje, ele € o que mais pergunta
do doutorado. E dificil explicar nossa conexio. Eu tenho varias memorias marcantes; uma delas
foi de um dia de chuva, em que chorei de desejo de ir a escola e meu pai chegou 14 todo molhado,
foi até a minha sala de aula e me entregou uma mochila, ja que a minha havia estragado. Aquela
cena ficou gravada, por conta do esfor¢co em apoiar os meus estudos. Os anos foram passando
e chegou um tempo em que os conhecimentos dos meus pais pareciam estar distantes das

disciplinas escolares; isso foi logo quando mudei de escola, nos anos finais do Ensino

2 bell hooks é pseudonimo utilizado pela escritora, professora e intelectual negra insurgente Gloria Jean Watkins,
como uma homenagem aos sobrenomes da mae e da avo. O pseudénimo é grafado em letras mintsculas, para ela,
nomes, titulos, nada disso tem tanto valor quanto as ideias.
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Fundamental e Médio. Foram anos dificeis. Acabei me apegando ainda mais aos estudos, como
forma também de ignorar as piadinhas e brincadeiras vivenciadas diariamente.

Nesse periodo conheci a professora Marilene, que lecionava a disciplina de Artes, isso
na 6* série, atualmente, 7° ano, em que verbalizei, pela primeira vez, o sonho de me tornar
professor de Matematica. Uma memoria significativa, que resgata o desejo pela docéncia, em
especial, pela Matematica. Ela era uma professora a frente do seu tempo, estava para além dos
conteudos da disciplina de Artes. Dentre as nossas producdes, quero destacar as pinturas de
realidade, com o passo que teciam criticas a uma sociedade e as intervengdes pelos corredores,
salas dos professores e comunidades, que expandiam a nossa percep¢do de mundo para uma
Arte transformadora de vidas.

O resgate dessas memorias estampa um sorriso em meu rosto, agora, enquanto escrevo.
Ja com a chegada do final do Ensino Médio, tive que seguir fazendo escolhas, tendo em vista a
necessidade do meu contexto familiar. Por conta disso, optei pelo ingresso no mercado de
trabalho, em um escritorio de contabilidade como office boy’, no ano de 2014. As referéncias
do meu pai levavam-no a me incentivar a fazer um curso de informatica, como possibilidade de
aprimoramento para o primeiro emprego. Estar em um curso de nivel superior ndo estava em
nossos planos. Nao tinhamos dinheiro para uma graduacdo em uma faculdade privada e
desconheciamos o contexto de uma universidade publica.

A falta de representatividade na familia ndo me paralisou, ouso dizer que ela me motivou
a trilhar caminhos desconhecidos por nés. Como eu ndo tinha ninguém 14, tive que ser o
primeiro em minha familia. Sao por estas razdes que eu celebro a nossa forca ancestral e digo
que a minha chegada na universidade ¢ coletiva. Fruto das transformacgdes sociais provocadas
por um processo educacional critico emancipador. Onde, mesmo ndo conhecendo termos
especificos da linguagem que circula na academia, consequentemente, nas produgdes
intelectuais contemporaneas, meus pais trazem consigo a educagdo em sua esséncia, cOmo
possibilidade de transformar o mundo a nossa volta.

Munido dessa for¢a, em 2016, ingressei no curso de Licenciatura em Matematica da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), campus de Trés Lagoas (CPTL). Eu
estava indo perseguir o sonho de me tornar professor de Matematica. Lembro de ter tirado uma

nota zero em uma das primeiras provas e, i1sso, logo de cara, me mostrou que nao seria facil. As

3 Com a fungdo de realizar servigos administrativos e externos ao escritorio, envolvendo as seguintes atribuigdes:
entregas de documentos, organizac¢do de arquivos, distribuicao de correspondéncias e servigos em banco.
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primeiras reprovagdes chegaram e, com elas, uma sensacdao de inseguranga com a profissao
escolhida. Eu ndo me sentia representado naquele espaco e os discursos de muitos professores
potencializavam a narrativa de um certo nao lugar, como se aquele espaco nao fosse pensado
para corpos como o meu. A minha identidade parecia ser um incomodo.

Foi um periodo doloroso, de marcas significativas no meu processo identitario como
futuro professor de Matematica. Em meio a esse contexto, ja em 2017, sai do emprego ¢ me
mudei para Trés Lagoas. Ufa! Agora com mais tempo para me dedicar aos estudos, foi quando
tive a oportunidade de participar como bolsista do Programa de Inicia¢io a Docéncia (PIBID)*,
coordenado pela Profa. Eliedete Pinheiro Lino. O PIBID representa os meus primeiros passos
no chdo da escola, antes mesmo dos estagios. Nos trabalhdvamos em dupla e atendiamos uma
escola estadual no centro de Trés Lagoas, Mato Grosso do Sul - MS. Cada dupla era responséavel
por trabalhar um assunto com os estudantes no contraturno, mas ndo de forma tradicional; a
ideia era fugir um pouco da lousa e giz. Por isso, desenvolviamos atividades diferenciadas com
metodologias e estratégias didatico-pedagogicas alinhadas a realidade da turma, sem perder de
vista o planejamento, a avaliacdo e o uso das tendéncias em Educacdo Matematica.

Nos encontravamos, semanalmente, para debater tematicas relacionadas a nossa pratica
pedagdgica como FPM e também sobre as experiéncias que aconteciam na sala de aula,
juntamente com a nossa coordenadora € com o professor supervisor, que nos acompanhavam,
orientavam e supervisionavam em todo o processo entre a parceria universidade e escola.
Durante esse periodo, tenho uma memoria marcante, porque, mesmo ingressando no curso
querendo ser professor, ainda assim, pairavam sobre mim algumas insegurangas. Eu tinha medo
de como a sala de aula iria me receber. Vivia um dilema: Preciso ser eu? Preciso me tornar
outra pessoa? Eu ndo me pare¢o com os professores de Matematica que eu conhego, o que esta
acontecendo? Ainda ndo utilizava os termos dos quais escrevo hoje, mas ja me apropriava de
questionamentos que ndo eram solucionados com respostas de sim ou nao; aqui, talvez, reside
uma profunda e intermindvel questao de pesquisa. Pois, mesmo desenvolvendo uma pesquisa
para o meu processo de doutoramento, sobre e com a IP, sinto que as indagagdes vao mudando

a cada nova experiéncia.

4 O PIBID ¢ um programa da Coordenagio de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que tem,
como finalidade, fomentar a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacao de docentes
em nivel superior e para a melhoria da qualidade da educagao publica brasileira (Ministério da Educagdo, 2021).
Foi coordenado pela Profa. Dra. Eliedete Pinheiro Lino, docente aposentada do Curso de Licenciatura em
Matematica da UFMS/CPTL, no periodo de 2015 a 2018.
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Quando entro em sala de aula, consigo perceber o quanto de vida tem nesse tema e, mais
do que isso, o quanto de vida tem em nosso processo identitdrio como educadoras e educadores
de uma geragdo que esta por vir. Por isso, foi no PIBID que vivenciei o despertar para as
questdes relacionadas a formagdo de professores de matematica, em especial para a IP. A
professora Eliedete estava certa quando disse: Eu te vejo sentado na minha cadeira e estudando
formacgdo de professores! Hoje ocupo uma cadeira na universidade e tenho me dedicado a
investigar os movimentos, os aspectos e as finalidades do processo de formar uma professora,
um professor e, para além disso, tenho me conectado com a vida dos que habitam aquele espaco,
de modo a produzir sentidos e significados para a constru¢do de uma docéncia humanizada,
afetiva, critica e reflexiva, com foco em uma educacao matematica libertadora. Ela, literalmente,
pegou em minha mao € me mostrou como costurar um texto em Educacdo Matematica; foi a
minha primeira escrita para um evento cientifico. Eu tenho um aprego pelas palavras, gosto
muito de me expressar nos textos e tento trazer essa leveza para momentos como esse, de
producao da nossa tese.

Um tempo mais tarde, tive que deixar o PIBID; era chegado o término do programa e
aposentadoria da Profa. Eliedete. Segui seus conselhos e fui concorrer em uma selecdo do
Programa de Educagdo Tutorial (PET), mais especificamente, no Grupo PET Conexdes de
Saberes Matematica®, com a tutoria da Profa. Eugenia Brunilda Opazo Uribe. Eu ainda estava
um pouco deslocado e havia acabado de ouvir falar sobre Educagdo Matematica, mas
vislumbrava no programa uma possibilidade de ampliagdo da minha formagdo como futuro
professor de Matematica. A Tutis, apelido carinhoso, me acolheu e aceitou o desafio de
conhecermos juntos a Educagdo Matematica e o campo de estudos da formagao de professores
de matematica. Ela sempre esteve comigo e somos muito amigos, até os dias de hoje. Lembro
também dos nossos cafés, dos “triplos”, por favor... E assim que diziamos, quando enchiamos
0s copos em nossas tardes de conversa. Ela me ensinou muito sobre ser professor de Matematica.
Por conta da nossa parceria e do Grupo PET, pude desenvolver pesquisas, que foram
apresentadas em eventos cientificos pelo Brasil e, em uma dessas andangas, fui parar em Campo

Grande, capital do Mato Grosso do Sul - MS.

5> A proposta de criacdo do grupo PET Conexdes de Saberes Matematica da UFMS/CPTL foi vinculada ao Lote G
do Edital 09/2010, visando atender estudantes oriundos de comunidades populares urbanas (Farias et al., 2021, p.
99).
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Um menino que sai do interior e resolve se aventurar na cidade grande, mal sabia eu das
aventuras que estavam por vir. La participei do XIII Seminario Sul-Mato-Grossense de
Pesquisa em Educagio Matematica (SESEMAT)®, com o trabalho intitulado “Formacio do
Professor de Matematica: Uma andlise do Projeto Politico Pedagogico do Curso da
UFMS/CPTL”’, fruto da minha pesquisa desenvolvida no 4mbito do PET para a disciplina
Trabalho de Conclusio de Curso (TCC)®. Era tudo novo e os meus olhos seguiam brilhando,
por conta da oportunidade de conhecer o Programa de P6s-Graduagao em Educagdo Matematica
(PPGEduMat) da UFMS de Campo Grande - MS e suas aspiragdes para a formagdo de
pesquisadoras e pesquisadores em Educacdo Matematica. O dia de apresentagdo passou voando
e, no final da tarde, encontrei a Profa. Patricia, ela desceu as escadas e conversamos rapidamente.
Lembro que ela me perguntou sobre o trabalho e o que estava achando do evento, do programa
e da cidade; prontamente, respondi.

Um tempo depois do evento, participei do processo seletivo para o Mestrado em
Educagao Matematica e, para a minha surpresa, fui aprovado. Ver o meu nome naquela lista
simbolizava o passaporte para uma viagem ainda desconhecida, eu estava disposto a me abrir
para o novo. Lembro de dizer isso para os meus pais, que estava indo em busca das respostas
para os meus questionamentos, uma vez que a cerimonia de entrega do diploma de licenciado
em Matematica pela UFMS/CPTL simbolizou a abertura dos caminhos formativos e, com a
licenga deles, os trabalhos precisavam continuar. Com isso, cheguei em Campo Grande com
uma mala de sonhos, cem reais em moedas de meu pai, alguns mdveis da antiga republica
estudantil e o desejo por produzir uma narrativa diferente. Eu ndo queria voltar para Andradina,
interior de Sao Paulo, sentia que precisava me aprofundar, me conhecer, me arriscar como
investigador da minha prépria historia.

Eu ndo conhecia o professor Gerson dos Santos Farias. Demorei um tempo para
conhecé-lo. Antes disso, tive que ressignificar algumas marcas da minha identidade e entender

como elas subjetivam e potencializam o exercicio da minha docéncia. Isso leva tempo, ndo ¢

¢ O Seminario Sul-Mato-Grossense de Pesquisa em Educagio Matemadtica é um evento anual organizado pelo
Programa de Pods-Graduacdo em Educagdo Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.
Disponivel em: https://sesemat.wordpress.com/. Acesso em: 15 mar. 2024.

7 Sob a orientagdo da Profa. Dra. Eugenia Brunilda Opazo Uribe ¢ do Prof. Dr. Paulo Fioravante Giareta.
Disponivel em: https://periodicos.ufms.br/index.php/sesemat/article/view/8408. Acesso em: 05 mar. 2024.

8 Defendi a monografia intitulada “Didlogos entre teoria e pritica na formagio de professores de Matematica: Uma
analise do projeto politico pedagdgico do curso de Licenciatura em Matematica”, sob a orientacao da Profa. Dra.
Eugenia Brunilda Opazo Uribe, no ano de 2019.



https://sesemat.wordpress.com/
https://periodicos.ufms.br/index.php/sesemat/article/view/8408

26

da noite para o dia, talvez eu ainda esteja nesse movimento. Logo nos primeiros dias de
mestrado, fui acolhido pela Profa. Patricia Sandalo Pereira e pelo Grupo de Pesquisa Formagao
de Professores e Educacdo Matematica (FORMEM)’, onde estive na linha de Formagio de
Professores e Curriculo e sigo com ela até os dias de hoje. Aqui reside uma curiosidade
interessante, a sensibilidade para a tratativa da formagdo de professores. Esse ¢ um elo entre a
minha orientadora e eu, por estarmos preocupados com as experiéncias dos sujeitos de vida e
formagdo e, com isso, temos a possibilidade de aglutinar a produgdo de pesquisa nos mais
diversos cenarios formativos.

Eu ainda estava seguindo o meu plano, ja estava na etapa do mestrado, quando fomos
surpreendidos pela pandemia da Covid-19'°, reinventando as nossas relagdes em todos os
ambientes sociais. As dindmicas precisaram mudar, inaugurando em nos um outro modo de
viver em sociedade. O fato ¢ que a pandemia da Covid-19 escancarou a fragilidade da vida, que
foi retirada de muitas familias no Brasil, deixando cicatrizes que serdo lembradas na memoria
de muitas geragdes. Em meio a esse furacdo, segui com o mestrado como pude, da janela de
casa e, isso fez com que mudassemos as ideias do projeto de pesquisa. No inicio eu me senti
perdido. Precisava me encontrar com a pesquisa. Precisava encontrar algo que trouxesse sentido
a minha formag¢ao como professor e pesquisador. Foi ai que conheci o universo das narrativas

autobiograficas, que possuem como

[...] preocupagdo primordial [...] quem escreve. Admite-se, como principio,
que as escritas de si, longe de comunicar o que ja se sabe, constituem-se
verdadeiros processos de descobertas. Essa dimensao heuristica permite a
quem escreve explicar as experiéncias e transformar saberes implicitos em
conhecimento (pesquisa). O narrador, ao redescobrir-se como ser aprendente,
reinventa-se (formacgfdo). Nesse processo hermenéutico permanente de
interpretagdo e reinterpretagdo dos fatos, o adulto reelabora o processo
historico de suas aprendizagens (a¢do). E nesse sentido que se pode falar de
aprendizagem biografica (Passeggi, 2010, p. 115, grifo nosso).

® O Grupo de Pesquisa Formagio e Educagio Matematica (FORMEM), cadastrado no CNPq, possui duas linhas
de pesquisa, sejam elas Formag@o de Professores, que tem, como objetivo, investigar sobre a formagdo docente
em seus diferentes espacos e niveis educativos, e Historia da Educagdo Matematica, que tem, como foco,
compreender os processos e dindmicas de sistematizacao de saberes da Educagdo Matematica. Tem como lider a
Profa. Dra. Patricia Sandalo Pereira e o Prof. Dr. Edvanilson Santos de Oliveira. Diretorio do Grupo de Pesquisa:
http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/2203402591574592. Acesso em: 20 mar. 2024,

19 No dia 17 de margo de 2020, o Ministério da Educa¢do e da Cultura (MEC), por meio da Portaria n° 343 de 17
de marco de 2020, autorizou, em carater excepcional, a substituicdo de disciplinas presenciais, em andamento nas
instituicdes de ensino do Brasil, por aulas que utilizem meios e tecnologias digitais enquanto durar a situacao de
pandemia do Novo Coronavirus - COVID-19.
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Encontrei na pesquisa com narrativas autobiograficas um refugio, um lugar seguro para
que eu pudesse criar com a minha propria existéncia, um lugar de acolhimento para os meus
processos de narrar, que se materializavam nas minhas formas de ler, escrever e matematizar o
mundo. Por isso, durante o mestrado, optamos por produzir narrativas autobiograficas com 6
(seis) professores egressos do curso de Licenciatura em Matematica da UFMS - campus de Trés
Lagoas, com foco nos seus percursos formativos (Farias, 2022). Para isso, buscamos responder
a seguinte questao de pesquisa: Como se da o percurso formativo de professores egressos da
Licenciatura em Matemdtica da UFMS/CPTL? A busca por respostas exigiu um
aprofundamento teérico no campo da formagao de professores de Matematica e metodologico
para com a pesquisa (auto)biografica (Abrahao, 2004; Passeggi, 2016; Passeggi; Souza, 2016),
a partir da producdo de narrativas autobiograficas (Souza, 2010, 2014), por intermédio das
entrevistas narrativas autobiograficas (Schiitze, 2013) como técnica de producao de dados e da

analise compreensiva-interpretativa (Souza, 2004; 2014). Como resultados demarcamos

[...] a pluralidade de experiéncias narradas, que imprimem marcas
significativas e evidenciam a singularidade ¢ a subjetividade de cada individuo.
Em destaque ao periodo de pandemia, os depoimentos dos professores
apontam para a complexidade em atuar frente a um contexto em que eles nao
foram preparados. Por isso, enfrentaram (e seguem enfrentando) desafios com
relacdo ao ensino de Matematica e a formacdo de professores; a precarizagdo
e desvalorizagdo do trabalho docente no Brasil; as desigualdades sociais
refletidas nas condig¢oes de acesso ao ensino na modalidade remota; bem como
fragilidades no que tange a organizagdo e a gestdo escolar. O estudo também
sinaliza a necessidade de reflexdo sobre o percurso formativo de professores,
como forma de criagdo de espagos de dialogo, uma vez que a reflexdo
engendra uma poténcia de transformagdo de realidade no sujeito que narra
(Farias, 2022, p. 8).

Os resultados contribuiram para a ressignificacdo do processo de producdo de uma
pesquisa com narrativas autobiograficas; para além disso, questionaram em mim pontos nos
quais eu ainda ndo havia parado para interrogar. Das entrevistas narrativas autobiograficas
foram emergindo as unidades para a analise, sejam elas: continuum formativo; teoria e pratica;
matematicas, contextos e cenas; inicio de carreira; identidade profissional; relagdao universidade
e escola; o contexto pandemia e o trabalho docente (Farias, 2022). Elas expressam a riqueza do
dialogo e a reflex@o para com os nossos percursos formativos como professores de Matematica.

E de todos os entrevistados, um deles se conectou comigo de maneira diferente. Ele

narrava de um lugar muito particular, que parecia comum entre nds. Sua historia estava
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conectada a minha, de alguma forma, sobretudo nas questdes relacionadas a identidade, em suas
dimensodes pessoais e profissionais. Em sua narrativa, ele nos conta que parecia que existiam
duas pessoas dentro dele e que elas ndo conversavam; entretanto, ao longo de seu percurso
formativo, elas se juntaram e ele pode ser o professor de matematica, que também ¢ gay (Farias,
2022). Ele também sentia medo da sala de aula e eu também sentia. O que pode estar
relacionado com um certo estereotipo de professor de matematica, no qual nossos corpos nao
se encaixam e nossas historias seguem sendo insurgentes. Foi entdo que encontrei a motivagao
para um processo de doutoramento, com foco nas questdes identitarias, narradas pelos proprios
sujeitos, que ousam ocupar a profissdo professor (a) de matematica e, nesse espaco de vida e
formagao, eu me produzo também.

Eu ainda ndo estava preparado para produzir uma pesquisa (auto)biografica, ainda
existiam camadas ndo ressignificadas, mas que, naquele momento, ndo me paralisaram, muito
pelo contrario, serviram de motivagdo para a constru¢do de um projeto de pesquisa para a
aventura do doutorado. Eu queria lapidar a minha escrita; me aprofundar nas técnicas de
pesquisa; conhecer as teorias € as praticas de professores de Matematica; produzir uma pesquisa
que fosse significativa para mim, para o outro e para o n6s. Foi uma primeira experimentacao
do universo narrativo e da sua poténcia como modo de ler, interpretar e matematizar a vida.

Eu ainda estava seguindo o plano, mas agora era diferente, pois as narrativas me
mostraram uma possibilidade de produzir um estudo com as nossas proprias experiéncias. Ou
seja, uma alternativa de produzir com a insubordinagdo criativa (D’ Ambroésio; Lopes, 2015),
um “[...] caminho vidvel para que minha identidade docente fosse preservada, ao mesmo tempo
que repensada, reconstruida, implodida de dentro” (Brido, 2017, p. 32). Um doutoramento que
trouxesse a tona as nuances antes ndo percebidas, as sutilezas antes ndo contadas, os detalhes
antes ignorados, as escritas de si, as vozes dos (as) FPM, que devem ser ouvidas durante a
formacao inicial.

A minha chegada no doutorado expressa isso, o desejo por “[...] fazer pesquisas que
fossem relevantes para a nossa profissdo. Com isso, ndo quero dizer que as minhas historias e
pesquisas sejam heroicas e salvadoras, sd quero me sentir contribuindo para fazer parte de algo
transformador” (Brido, 2017, p. 32-33). Algo com a poténcia das nossas proprias historias de
vida e formacao, com um carater sensivel as subjetividades do processo investigativo, de forma
a impactar “[...] quem I€, assim como para quem escreve, foi um dos meus guias para a

construcdo do trabalho autobiografico” (Brido, 2017, p. 33).
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Adotar a perspectiva narrativa possibilitou a ampliacdo dos meus horizontes como
professor de Matematica e como pesquisador narrativo do campo da Educacdo Matematica;
consequentemente, a nossa tese esta “[...] impregnada de quem a escreve: € relacional, € visceral,
¢ inaugural. O pesquisador precisa se conhecer durante o processo, pois esta agora sera a sua
historia de como lidou com a histéria do outro” (Brido, 2017, p. 33). Foi nesse periodo, nos
primeiros meses de doutorado, que fui aprovado no concurso publico para professor do curso
de Licenciatura em Matematica e Pedagogia da UESB!!. Foi entdo que conheci o professor
Gerson dos Santos Farias. A vida me apresentou uma virada de chave, uma virada narrativa,
que me levou a lugares antes ndo imaginados, antes nao sonhados para o meu corpo.

Os meus planos foram mudados e algumas etapas que estavam previstas tiveram que ser
reinventadas. Fui aprovado no concurso em junho e em outubro ja estava em sala de aula com
o componente de Estigio Supervisionado'?. Tudo era novo para mim! Eu estava/estou
realizando um sonho coletivo! Agora tenho a oportunidade de vivenciar o objeto da pesquisa,
tendo em vista que, como formador de professores, tenho acesso, influéncia e uma parcela de
responsabilidade para com o processo identitario de FPM. Por isso, a nossa tese ¢ autobiografica!
Por compreendermos as dimensdes que atravessam o meu eu (quem escreve) e se conectam
com os protagonistas da pesquisa, que irdo narrar suas proprias historias, dando o “[...] tom
autoformativo da pesquisa” (Brido, 2017, p. 33), ou seja, a minha identidade se conecta com a
identidade de futuros (as) professores (as) e vice-versa. Um sentir o processo identitario, de
dentro para fora, com vistas as sensibilidades que dilaceram e silenciam nossas identidades
durante a formagao inicial. Essa historia tinica (Adichie, 2019) eu ja conhecia, j& havia visto
essas tentativas; sinto que chegou a hora de narrarmos outras historias, de criarmos espagos de
producdo de afetos para uma formacdo de professores comprometida com uma educagdo
matematica libertadora.

Dentro dessa perspectiva, o movimento de constitui¢do da IP de FPM ¢ cruzado por
questdes que extrapolam as paredes da universidade e da escola. A IP, nesse aspecto, ndo deve

ser entendida como algo pronto e acabado, pelo contrario, ela se constrdi a partir de lutas,

"' Mais informagdes em: https://www.uesb.br/editais/edital-079-concurso-publico-de-provas-e-titulos-para-

rovimento-de-cargos-de-professor-do-magisterio-superior-nas-classes-de-professor-auxiliar-e-professor-

assistente/. Acesso em: 25 set. 2024.

12 Na UESB, o Estagio Supervisionado se constitui como “[...] a pratica pedagdgica desenvolvida obrigatoriamente
na modalidade de projeto de ensino e facultativamente nas modalidades de pesquisa e extensdo, em instituicdes de
educagdo basica, preferencialmente publicas, e outros espacos educativos, em conformidade com o projeto
pedagogico do curso” (Uesb, 2004, p. 1).


https://www.uesb.br/editais/edital-079-concurso-publico-de-provas-e-titulos-para-provimento-de-cargos-de-professor-do-magisterio-superior-nas-classes-de-professor-auxiliar-e-professor-assistente/
https://www.uesb.br/editais/edital-079-concurso-publico-de-provas-e-titulos-para-provimento-de-cargos-de-professor-do-magisterio-superior-nas-classes-de-professor-auxiliar-e-professor-assistente/
https://www.uesb.br/editais/edital-079-concurso-publico-de-provas-e-titulos-para-provimento-de-cargos-de-professor-do-magisterio-superior-nas-classes-de-professor-auxiliar-e-professor-assistente/
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conflitos e tensoes (Novoa, 1992). “Por isso, ¢ mais adequado falar em processo identitario,
realgando a mescla dinamica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor”
(N6voa, 1992, p. 10). O referido processo identitario articula-se com a ideia de movimento, ou
seja, o desvelar da IP parte da complexidade presente na tentativa de perceber, compreender e
significar algo que ndo ¢ estatico.

Nesse sentido, interessa-nos contribuir com a constru¢do de “[...] ambientes propicios
ao processo de aprendizagem e socializagdo profissional” (Novoa, 2019, p. 201). Pensando
nisso, acrescentamos duas justificativas a nossa escrita, que sinalizam o desejo e a emergéncia
por abordar a tematica da IP no curso de licenciatura em matematica, sejam elas: a necessidade
emergente de investigacdo da IP (De Paula; Cyrino, 2021) e a pouca quantidade de pesquisas,
no ambito da formagao inicial, que discutem a IP (Fiorentini; Passos; Lima, 2016).

Frente a primeira possivel justificativa, ¢ necessario destacar o ensaio tedrico de De
Paula e Cyrino (2021), intitulado “Identidade profissional de professores que ensinam
matematica: Elementos e agdes a construcao de uma proposta para futuras investigacdes”. Nele,
os autores esbocam alguns aspectos a serem considerados por pesquisadores que pretendem

discutir a [P (De Paula; Cyrino, 2021). Para os autores,

Reunir esforgos que promovam reflexdes para compreender os elementos
presentes no movimento de constitui¢do da Identidade Profissional (IP) de
professores que ensinam matematica (PEM) se apresenta como um constante
desafio aos interessados em enveredar-se por esse campo emergente de
investigacdo. Por entendermos que a formagao de PEM se da em um campo
de luta ideologica e politica (Cyrino, 2006; 2017; Souza, Teixeira, Baldino, &
Cabral, 1995) e que o movimento de constituicdo da [P de PEM deve
considerar aspectos como a dinamicidade, a temporalidade, a complexidade e
a experiencialidade - CDTE (De Paula & Cyrino, 2018d, em submissio) —,
reafirmamos a necessidade de discutir o movimento de constituicio da IP
pela otica da formacgdo (De Paula; Cyrino, 2021, p. 2, grifo nosso).

Os autores chamam nossa atenc¢ao para a necessidade de discutir a tematica pela oOtica
da formacao, a partir das experiéncias pessoais e profissionais dos sujeitos imersos no processo
identitario de se tornar professor de Matematica. Alinhado a essa necessidade emergente,
Noévoa (2019) tece uma critica a universidade, a pesquisa e a escola. Conforme o autor, esses
ambientes carecem de investigagdes com relagdo ao desenvolvimento profissional docente, em

especial, a sua primeira fase, a formacao inicial (Novoa, 2019).
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Essa caréncia de investigagdes pode estar ligada a caréncia de ambientes propicios,
como o autor nos diz, pois, historicamente, conseguimos perceber os cursos de Licenciatura em
Matematica honrando o modelo 3 + 1, ou seja, em quais momentos paramos para debater
questdes relacionadas a nossa profissdo docente? Serd que esse € um papel, quase que exclusivo,
dos componentes de Estagio Supervisionado? Para além de olharmos para o outro, em que
momento voltamos nossos olhares para a nossa propria pratica como FPM? Essas questoes
estdo envoltas em uma problematica ainda latente, que ¢ a necessidade emergente, e por que
ndo gritante, de investigarmos a IP nos cursos de Licenciatura em Matemadtica. Eu vejo, eu sinto
€, por isso, escrevo.

Tais posicionamentos nos aproximam da segunda possivel justificativa para o
desenvolvimento da nossa pesquisa, a pouca quantidade de estudos no ambito da formagao
inicial, o que pode ser constatado por meio da publicagdo “Mapeamento da pesquisa académica
brasileira sobre o professor que ensina matematica: periodo 2001 - 2012, que teve como
organizadores os docentes Dario Fiorentini, Carmen Lucia Brancaglion Passos e Rosana
Catarina Rodrigues de Lima, em parceria com colaboradores de diversas instituigdes de Ensino
Superior, de modo a abarcar todas as regides do Brasil (Fiorentini; Passos; Lima, 2016).

No nono capitulo do referido documento, os autores trazem as sinteses dos
mapeamentos regionais, discutindo as tendéncias de pesquisas brasileiras encontradas,

evidenciando que teméticas desenvolvidas no contexto da formacao inicial

[...] s8o pouco explorados nas pesquisas. Consideramos que esse € um campo
ausente nas pesquisas brasileiras, o que sugere a necessidade de investimentos,
pelos pesquisadores, para analisar as condi¢des para atuacdo profissional do
professor [...], as quais comprometem a propria identidade profissional |[...]
(Nacarato et al., 2016, p. 346, grifo nosso).

E se tratando, especificamente, da teméatica da IP, os dados da pesquisa apontam para a

[...] emergéncia de pesquisas que tém como foco a identidade do PEM (12
trabalhos), a maioria desenvolvida a partir de 2010. Outra interpretagdo
possivel ¢ o ndo entendimento de que a formagdo inicial contribua para a
construcdo da identidade; é na formacéo inicial que comeca a se delinear a
identidade profissional, embora ainda seja uma construcio incerta, [...].
Ele concebe identidade como resultado do processo de socializacdo, em
que a pessoa se reconhece pelo olhar do outro (Nacarato ef al.,2016, p. 334,
grifo nosso).
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Nessas condigdes, a partir das possiveis justificativas apresentadas, assumimos o desafio
de trilhar caminhos investigativos ainda carentes de debates e reflexdes, pois consideramos o
campo de pesquisa da formagao de professores como espaco propicio para a compreensao da
praxis identitiria. E pertinente ressaltar que pretendemos discutir os movimentos de
constitui¢do da IP, no ambito da formagdo inicial, reconhecendo que esse desafio pode ser o
primeiro passo para olhar para si proprio, para o outro e, coletivamente, para o nds. O que se
alinha com a produgao narrativa autobiografica, a partir da pesquisa (auto)biografica (Abrahao,
2004; Passeggi, 2016; Passeggi; Souza, 2016; Souza; Meireles, 2018; Passeggi, 2020) como
uma “[...] outra logica para se pensar a formacao, mediante a possibilidade de colocar-se em
um processo de escuta e de partilha de conhecimentos e historias sobre o vivido, que revela
saberes tacitos ou experienciais, [...] sobre si e sobre a propria vida-formacao-profissao”
(Souza; Meireles, 2018, p. 286).

Partindo dessas ideias, estar imerso nesse movimento investigativo implica produzir
questionamentos com as experiéncias vivenciadas ao longo do percurso formativo dos sujeitos,
uma vez que a [P se constroi a partir das relagdes sociais e, por meio delas, sdo interpretados e
atribuidos os significados da profissdo professor. Nesse sentido, estamos diante de um grande
mosaico de experiéncias formativas, chamadas por De Paula e Cyrino de “pecas
epistemologicas”, montado e remontado a cada nova experiéncia (De Paula; Cyrino, 2021, p.
7). Em conformidade com os autores, a cada nova (re)montagem das pegas que compdem a IP,
0 sujeito (re)monta-se também. Entdo, “[...] sua IP como PEM ainda continua a mesma?
Acreditamos que ndo.” (De Paula; Cyrino, 2021, p. 7).

A partir da indagacdo apresentada, com base nos estudos discutidos e nas minhas
vivéncias como formador de professores, surgem outras questdes: Que significados o (a) futuro
(a) professor (a) atribui ao seu processo de constitui¢do da IP? Que discussoes sdo realizadas
no curso de licenciatura em matematica sobre a IP? Questdes como essas ajudam-nos a
efervescer os didlogos no campo de pesquisa da formagdo de professores, em especial, a
formacgao inicial, visto que se trata de uma pauta “[...] relevante porque pode fomentar a
valorizagdo de praticas profissionais de (futuros) PEM e evidenciar momentos de
tensao/fragilidade potencializadores dos processos de formagao necessarios para o movimento
de constitui¢do da I[P de PEM.” (De Paula; Cyrino, 2021, p. 2).

Por fim, “[...] temos ciéncia do quanto as problematicas a respeito da IP de PEM

envolvem questionamentos que dificilmente aceitam respostas definitivas, do tipo sim/ndo,
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certo/errado ou contra/a favor, pois essas dicotomias ndo colaboram para o avanco da discussao”
(De Paula; Cyrino, 2021, p. 6). Com isso, esperamos construir um caminho que nos leve a
refletir com as nossas experiéncias pessoais € profissionais, a partir do “[...] alargamento de
consciéncia, onde o sujeito consegue se colocar no mundo de forma coletiva. [...]. Vale dizer
que esta inauguracdo nao ocorre sem tormentos ¢ duvidas” (Brido, 2017, p. 34).

Nessa dire¢ao, partindo da hipotese de que a formacao inicial ¢ um espago propicio para
a construgao, didlogo, problematizagao e reflexao da IP de FPM, formulamos a seguinte questao
de pesquisa: Que possiveis narrativas os (as) futuros (as) professores (as) de matematica
elaboram sobre seu processo de constituicio de identidade profissional? Dessa forma, com

base na inquietacdo de pesquisa, temos, como objetivos da investigagao:

Objetivo geral: Analisar os movimentos de constituicdo da identidade profissional de futuros

(as) professores (as) no curso de Licenciatura em Matematica da UESB de Vitoria da Conquista.

Objetivos especificos
a) Conhecer as concepg¢des de identidade profissional de futuros (as) professores (as)
de matematica no contexto da formacgao inicial;
b) Identificar nas narrativas autobiograficas os aspectos formativos dos processos de

constituicdo da identidade profissional.

Para expor os resultados obtidos a partir dos objetivos propostos, organizamos o texto
narrativo da seguinte forma:

No Capitulo I, apresentamos um estudo de revisdo, do tipo revisao de literatura, no qual
levantamos a producdo académica, com enfoque nos descritores “Identidade Profissional”,
“Formacao” e “Matematica”, disponibilizada pela Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes
(BDTD). Para os ultimos dez anos, encontramos 122 trabalhos, sendo 52 teses e 70 dissertacoes,
que foram sendo tratadas a partir da leitura analitica dos resumos e titulos. Ficamos com 33
estudos, que foram analisados por ano de defesa, nivel, orientador (a) e estado, como também
com o auxilio do software IRaMuTeQ. Depois disso, realizamos um agrupamento com o
software e observamos uma classe convergente de pesquisadoras e pesquisadores que
utilizaram abordagens narrativas, da qual emergiu um subgrupo de 10 pesquisas, denominado

por nés como corpus de analise final, no qual realizamos um exercicio de analise.
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Ja no Capitulo II, debru¢amo-nos sobre o campo de estudos da identidade, a partir das
interlocugdes com a concepgao psicossocial de Ciampa (2001), a perspectiva socioldgica de
Dubar (2009) e, por fim, os estudos culturais de Hall (2006). Tais escolhas se justificam pela
massiva aparicao desses pesquisadores no corpus de analise da revisdo de literatura do capitulo
anterior. Por fim, percorremos o caminho até a formacao inicial de professores de matematica,
em que problematizamos a epistemologia da IP de (futuros) professores de matematica, sob a
otica formativa (De Paula; Cyrino, 2020; 2021). A luz desse percurso tedrico, explicitamos,
entdo, a nossa concepgao de IP.

No Capitulo III, apresentamos as escolhas metodoldgicas para a producdo de uma
pesquisa (auto)biografica (Abrahdo, 2004; Passeggi, 2016; Passeggi; Souza, 2016; Souza;
Meireles, 2018; Passeggi, 2020), a partir do Método (Auto)Biografico (Novoa; Finger, 2010;
Souza; Meireles, 2018), que busca analisar os movimentos de constituicdo da IP de FPM no
curso de Licenciatura em matematica da UESB de Vitoéria da Conquista. Nele, justificamos a
escolha pela pesquisa (auto)biografica, apresentamos o contexto, o convite e as estratégias
investigativas e nos aprofundamos na técnica das entrevistas narrativas autobiograficas
(Schiitze, 2013), desenvolvida com oito participes, seguindo trés etapas, sejam elas: narrativa
autobiografica inicial, parte central da entrevista e incentivo as descrigdes e reflexdes. Por fim,
na ultima secdo, suscitamos o caminho trilhado para a analise das narrativas identitarias, para
isso, optamos pela andlise compreensiva-interpretativa (Souza; 2004; 2014), a partir dos
seguintes tempos: Tempo [: Pré-anélise / leitura cruzada; Tempo II: Leitura tematica - unidades
de andlise tematica e Tempo III: Leitura interpretativa-compreensiva do corpus.

No Capitulo 1V, reunimos as historias de vida e formagao de FPM. Sao vozes que
narram realidades, contextos, complexidades e singularidades que constroem a subjetividade
de cada um, durante o processo de tornar-se professor (a) de Matematica. Inicialmente,
apresentamos o perfil biografico do grupo entrevistado. Depois, construimos um didlogo com
as unidades de analise tematica que emergiram das sucessivas leituras cruzadas das narrativas.
Como unidades destacamos: a) motivagdo e escolha pela docéncia; b) concepcdes de
matematica; ¢) formacdo inicial; d) participagdo no PIBID, nos estdgios e em projetos
formativos; €) concepgdes de identidade profissional e f) afetos, crengas e emogdes. E, por fim,
evidenciamos a poténcia dos (as) protagonistas da pesquisa, propondo um exercicio de sintese

do trabalho autobiografico.
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Nos ultimos momentos de escrita, apresentamos algumas possiveis considera¢des para
a nossa pesquisa com narrativas, resgatamos os objetivos do trabalho autobiografico e
demarcamos a poténcia dos resultados. Além disso, refletimos acerca de todo o processo
investigativo, com vistas para o duplo viés formativo, uma vez que as vozes dos protagonistas
da pesquisa se fundiram a minha voz, ou seja, os resultados impactam quem narra, escreve €
vive a pesquisa. Também nos ocupamos com as possibilidades futuras, desafios enfrentados e
outras perspectivas de trabalho que poderao ser exploradas pelos interessados no universo das
narrativas de vida e formagao, com foco na formagao e IP. Por fim, nos despedimos da escrita

deixando uma mensagem aos (as) nossos (as) FPM.
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1 QUEM E O (A) PROFESSOR (A) DE MATEMATICA? MAPEANDO
SUBJETIVIDADES DO NARRAR

Neste capitulo, tecemos um dialogo com a produgdo académica sobre a IP no contexto
da formagao de professores de matematica. Nos orientamos pela seguinte questdo: Quem é o (a)
professor (a) de matematica?

E com ela buscamos mapear subjetividades, percorrendo, na primeira sec¢ao, as pistas
investigativas de uma encruzilhada narrativa. Nela evidenciamos nossa escolha pelos estudos
de revisao (Vosgerau; Romanowski, 2014), do tipo revisdo de literatura (Brizola; Fantin, 2016),
no qual explicitamos o detalhamento para a composicdo do corpus de analise, em que
realizamos um levantamento da produ¢ao académica, com enfoque nos descritores “Identidade
Profissional”, “Formagdo” e “Matematica”, disponibilizada pela Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagdes (BDTD). A pesquisa apontou para um corpus de analise inicial, com 122 trabalhos,
sendo 52 teses e 70 dissertagdes, que foi sendo tratado a partir da leitura analitica dos resumos
e titulos.

J& na segunda secdo, foram mantidos 33 estudos, entre teses e dissertacdes, que foram
analisadas por ano de defesa, nivel, orientador (a) e estado, como também com o auxilio do
software IRaMuTeQ. Depois disso, realizamos um agrupamento com o software € observamos
uma classe convergente de pesquisadoras e pesquisadores que utilizaram abordagens narrativas,
da qual emergiu um subgrupo de 10 pesquisas, denominado por ndés como corpus de analise
final.

Por fim, na terceira se¢do, apresentamos um exercicio de analise desse pequeno corpus,
com foco em identificar a problematica da pesquisa, os objetivos, a fundamentagao teorica, os
procedimentos metodologicos, os principais resultados e, por fim, as possiveis conclusdes. Com

nossas palavras, contamos uma historia possivel, uma costura formativa possivel.
1.1 As pistas investigativas de uma encruzilhada narrativa
As discussdes a respeito da IP t€m se intensificado no campo de pesquisa da formacgao

de professores, em especial, os que ensinam matematica em diferentes ciclos, etapas, niveis e

modalidades, no que tange ao escopo da Educacdo Basica e Ensino Superior (Cyrino, 2016;
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2017; Albuquerque; Gongalves, 2020; 2022; De Paula; Cyrino, 2019; 2020; 2021; Brito;
Fiorentini, 2024).

As investigacdes representam uma pluralidade de enfoques contextuais, tedricos e
metodoldgicos, possibilitando a multiplicidade de olhares para o prisma que compde 0s
processos identitarios de professores em formagdo e atuagdo, a partir de um complexo percurso
formativo - o exercicio da docéncia, que ultrapassa as paredes de sala de aula e ¢ atingida por
fatores de ordem social, cultural e historica.

Em um ensaio tedrico recente, que retine esforgos realizados nos ultimos anos, De Paula
e Cyrino (2021) nos convidam a conhecer elementos e acdes a serem considerados em
investigacdes acerca da temadtica, reconhecendo o “[...] constante desafio aos interessados em
enveredar-se por esse campo emergente de investigagdo” (De Paula; Cyrino, 2021, p. 2). A
construcao desse espago de discussdo e problematizagdo, figura ser uma necessidade emergente
na formagao de professores, principalmente na formagao inicial, no curso de Licenciatura em
Matematica, como tarefa primordial e estruturante da profissao docente.

Flertamos com as reflexdes trazidas pelos autores, quando se desafiam a tensionar a
seguinte questdo: “Que elementos e acdes podem ser considerados em uma investigagao que se
propoe a discutir a IP de PEM?” (De Paula; Cyrino, 2021, p. 3). A busca por respostas deu
inicio a um processo investigativo cuidadoso, que desaguou em quatro questdes subliminares
(De Paula; Cyrino, 2018a, 2018b, 2018c, 2020). A partir desse movimento, foi composto um
corpo de analise de 2006 a 2016, com um total de 47 estudos, sendo eles: 15 dissertagdes, 9
teses e 23 artigos (De Paula; Cyrino, 2021).

Os resultados apontam para a dificil tarefa de encontrar “[...] subsidios teoricos de
autoria de pesquisadores(as) do campo da Educacdo Matematica [...] que realizem
problematizagdes tedricas. Os(as) [...] interessados(as) em discutir a [P de PEM no contexto da
formacgao inicial, assumem essa caréncia de estudos” (De Paula; Cyrino, 2021, p. 14) para a
construcdo de um levantamento, que sirva de bussola tedrica e metodoldgica para o
desenvolvimento da pesquisa. Aqui chegamos a uma encruzilhada narrativa, j4 antes anunciada
no titulo da se¢do.

As pistas investigativas que nos trouxeram até aqui parecem convergir para a
necessidade de um mapeamento, de um estudo de revisao (Vosgerau; Romanowski, 2014),
como forma de compreensdo do caminho ja percorrido, bem como possibilidade de

ressignificagdo das nossas escolhas tedricas e metodoldgicas. Partimos da experiéncia como
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chave de acesso para o universo subjetivo dos processos identitarios de sujeitos-narradores, que
se encontram imersos na formacao ¢ reflexao.

Ao longo do trajeto nos deparamos com um ecoar de vozes, que foram compondo o
cenario investigativo, somando as nossas motivagdes as aspiragdes de cunho académico e social,
reforcando as justificativas da pesquisa, que tem como esséncia e matéria-prima o bojo de
experiéncias formativas na constituicdo da IP de FPM.

Nesse movimento formativo-critico-reflexivo (Farias, 2022), percebemos a importancia
de nos posicionarmos (De Paula; Cyrino, 2021), como sendo um “[...] ato politico necessario,
(im)pertinente, insubordinado (D’ Ambrosio & Lopes, 2015) e deve ser esperado em um estudo
a respeito da [P de PEM [...]” (De Paula; Cyrino, 2021, p. 20).

Frente a isso, nos posicionamos como pesquisadores narrativos em formacgao e, por
conta disso, optamos por construir uma revisao de literatura (Vosgerau; Romanowski, 2014;
Brizola; Fantin, 2016), do tipo estudo de revisdo (Vosgerau; Romanowski, 2014) com o apoio
das técnicas de andlise do software Interface de R pour les Analyses Multidimensionnelles de
Textes et de Questionnaires (IRaMuTeQ) (Tinti; Barbosa; Lopes, 2021; Mendes; Proenca;
Pereira, 2022), tendo como tematica a producdo académica, dos ultimos dez anos no catdlogo
de teses e dissertagdes da CAPES!?, sobre a IP no contexto da formagio de professores de
matematica, com enfoque nas abordagens narrativas da pesquisa educacional realizadas no
contexto da formagao inicial.

Para tal, iniciamos contextualizando os rumos da pesquisa, de forma a evidenciar a
necessidade de construgao do nosso estudo de revisao. Seguindo agora para as compreensoes
acerca das escolhas que pautam o caminhar investigativo, sejam elas as discussdes sobre a
importancia da revisdo de literatura (Vosgerau; Romanowski, 2014; Brizola; Fantin, 2016),
bem como seus desdobramentos em termos de critérios, descritores, recorte temporal e detalhes
para os movimentos de analise do corpus selecionado. Por fim, apresentamos as potencialidades
do software IRaMuTeQ (Tinti; Barbosa; Lopes, 2021; Mendes; Proenga; Pereira, 2022),
explicitando o seu papel em nossa investigacdo. Para isso, discutimos a respeito das técnicas:
nuvem de palavras, analise de similitude e classificacdo hierarquica descendente, que foram

utilizadas para o delineamento do objeto de pesquisa.

13 Catélogo de teses e dissertagdes da CAPES. Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-
teses/#!/. Acesso em: 15 mai. 2024.
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A chegada em uma encruzilhada narrativa expressa a necessidade de tomada de decisdes
durante o processo investigativo, como também a reflexdo sobre as indagagdes que foram
surgindo durante o percurso. O que dizem os estudos sobre a IP de FPM? O que eles nos contam
e 0 que podemos contar? S3o questionamentos que desatam nosso processo de escrita € nos
movimentaram a seguir com a pesquisa.

Por isso, adotamos a perspectiva dos estudos de revisdo, como possibilidade de
compreensao do “[...] movimento da area, sua configuragao, propensoes tedricas metodologicas,
analise critica indicando tendéncias, recorréncias e lacunas” (Vosgerau; Romanowski, 2014, p.
167). E dentro desse viés, de maneira mais especifica, escolhemos a revisdo de literatura, por
seu potencial de reconstrucao e reconfiguracao das tomadas de decisdes sobre uma determinada
tematica, no qual a “[...] analise das publica¢des pode contribuir na reformulagao historica do
didlogo académico por apresentar uma nova direcdo, configuracdo e encaminhamentos”
(Vosgerau; Romanowski, 2014, p. 167).

A revisdo de literatura aguga a nossa curiosidade epistemologica sobre o assunto
pesquisado, nos levando ao aprofundamento, a partir das “[...] analises destinadas a comparar
pesquisas [...]; apontar a evolucdo das teorias, dos aportes tedrico metodologicos e sua
compreensao [...], indicar as tendéncias e procedimentos metodoldgicos utilizadas na area,
apontar tendéncias das abordagens das praticas educativas” (Vosgerau; Romanowski, 2014, p.
168). Sobre isso, Brizola e Fantin (2016, p. 27) afirmam que a revisao de literatura, “[...] nada
mais ¢ do que a reunido, a juncdo de ideias de diferentes autores sobre determinado tema,

conseguidas através de leituras, de pesquisas realizadas pelo pesquisador”. Entdo,

[...] o trabalho que estd sendo feito ndo vai ser algo totalmente original, até
por que a revisdo da literatura é uma compilacio critica de obras que
discorrem sobre uma tematica, ou seja, a revisao de literatura, por ser um
didlogo feito entre o pesquisador-escritor do trabalho e os autores por ele
escolhidos para debater a tematica, resulta em um texto que ndo precisa ser
inédito, mas sim um texto analitico e critico das ideias estudadas sobre a
tematica escolhida para o trabalho (Brizola; Fantin, 2016, p. 27, grifo nosso).

A fala dos autores expressa a tentativa deste capitulo, a constru¢ao de um texto analitico
e critico sobre a IP na formagao de professores de Matematica, com enfoque nas abordagens
narrativas da pesquisa educacional realizada no contexto da formacao inicial. Analitico no
sentido de compor significados com os detalhes das produgdes selecionadas. Critico no olhar,

no fazer e no sentir a pesquisa, na investida de construir outras possibilidades de produzir com
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a identidade. S3o dois exercicios que indagam o meu processo de tornar-se professor e
pesquisador e me fazem dialogar e refletir, constantemente, com o bojo de crengas e concepgoes
construidas acerta do nosso foco de estudo. A seguir, apresentamos algumas etapas que nos

ajudaram a construir a revisao de literatura, sejam elas:

[...] (a) delimitar o problema da pesquisa, (b) auxiliar na busca de novas linhas
de investigagdo para o problema que o pesquisador pretende investigar, (c)
evitar abordagens infrutiferas, ou seja, através da revisdo da literatura o
pesquisador pode procurar caminhos nunca percorridos, (d) identificar
trabalhos ja realizados, ja escritos e partir para outra abordagem e (e) evitar
que o pesquisador faca mais do mesmo, que diga o que ja foi dito, tornando a
sua pesquisa irrelevante (Brizola; Fantin, 2016, p. 24).

Inicialmente, com foco no problema de pesquisa, definimos os descritores “Identidade
Profissional”, “Formacao” e “Matematica”, por abarcarem o nosso objeto de estudo. Dessa
forma, para buscarmos novas linhas de investigacdo e possiveis caminhos nao percorridos,
optamos por nos aventurarmos no catalogo de teses e dissertagdes da CAPES, uma base de
dados aberta que contém as informagdes das pesquisas defendidas junto a programas de pos-
graduacdo do pais, onde buscamos os estudos indexados no periodo de 2013 a 2023. Pela
especificidade das abordagens narrativas, adotamos esse recorte temporal, uma vez que as
pesquisas encontradas durante a busca poderdo tocar tais aspectos, que nos interessam na
compreensdo dos processos identitarios.

A busca dos descritores foi realizada de forma combinada, utilizando o operador logico
“AND”, uma conjungao, e, também, aplicamos o filtro temporal (2013-2023). Os dados obtidos
passaram por um processo de analise critica e, a partir disso, elaboramos um exercicio de “[...]
contextualizagdo, problematizacdo e uma primeira validacdo do quadro tedrico a ser utilizado
na investigacdo empreendida” (Vosgerau; Romanowski, 2014, p. 70). O que evidencia a nossa
preocupacao em nao fazer mais do mesmo, como nos alertam Brizola e Fantin (2016).

Esse primeiro movimento culminou na constru¢do de um corpus de analise inicial, com
122 trabalhos, sendo 52 teses e 70 dissertacdes, que foi sendo tratado a partir da “[...] leitura
analitica, dos titulos e resumos dos estudos, e posteriormente ap6s essa andlise” (Brizola; Fantin,
2016, p. 34), decidimos “[...] quais estudos devem ser incluidos e quais devem ser excluidos,
ndo sem antes fazer um registro do porqué tais estudos serdo incluidos e outros excluidos”

(Brizola; Fantin, 2016, p. 34). Foram mantidos 33 estudos, entre teses e dissertacdes, que foram
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analisadas por ano de defesa, nivel, orientador (a) e estado, como também com o auxilio do
software IRaMuTeQ.

Em um segundo momento, tivemos o cuidado de entrelagar as possiveis relagdes entre
os estudos selecionados e a nossa pesquisa; de maneira mais especifica, assumimos os elos das
pesquisas que foram instrumentalizadas pelas abordagens narrativas em educagdo. “Aqui, ele
deve buscar responder, além das perguntas ‘quando’, ‘onde’ e ‘quem’ produz pesquisas num
determinado periodo e lugar, aquelas questdes que se referem a ‘o qué’ e ‘o como’ dos trabalhos”
(Ferreira, 2002, p. 265). Com isso, nos questionamos: O que das pesquisas selecionadas? A IP
de FPM. Como? Com produgdo narrativa, como dispositivo para refletirmos com as
experiéncias que compdem os processos identitarios na formacao de professores de Matematica,
a partir da multiplicidade de enfoques tedricos e metodoldgicos. A comegar desse movimento,
compomos o corpus de analise final, com 10 estudos, entre teses e dissertagdes.

Durante esse caminhar investigativo, fomos destrinchando o quantitativo de pesquisas,
sempre com um olhar atento as aproximacdes e distanciamentos do nosso objeto de estudo. O
que apresentamos no capitulo é uma possivel interpretacdo. Certamente, outras vivéncias
poderdo convergir para outros rumos de pesquisa. Nas encruzilhadas narrativas, nos deparamos
com uma necessidade diferente, uma vez que a producao de tabelas e mapas parecia ndo dar
conta da dimensao dos dados. Para isso adotamos o software IRaMuTeQ, como estratégia de
producdo de uma outra leitura possivel, uma vez que trabalhamos com um grande volume de
dados e, dessa forma, construimos uma “[...] andlise mais focada, sem desconsiderar a
amplitude dos dados” (Tinti; Barbosa; Lopes, 2021, p. 486).

Vale salientar que a utilizagdo de softwares na estruturagdo de estudos de revisdo, sejam
eles revisdes de literatura, estados da arte, estados do conhecimento, revisdes sistematicas,
dentre outras, ndo ¢ novidade no ramo da pesquisa educacional, como apontado por Vosgerau
e Romanowski (2014). Elas ainda nos alertam que “[...] o valor e a credibilidade do estudo
dependem fundamentalmente da transparéncia e do rigor empreendido pelo pesquisador”
(Vosgerau; Romanowski, 2014, p. 183), ou seja, a utilizagdo do software IRaMuTeQ se
constitui como possibilidade de enriquecimento da pesquisa, sendo “[...] importante sinalizar
que o uso dessa ferramenta de maneira alguma substitui a importancia do pesquisador na
conducao da pesquisa” (Tinti; Barbosa; Lopes, 2021, p. 493-494).

De acordo com Mendes, Proencga e Pereira (2022, p. 232) o software IRaMuTeQ “[...]

foi construido por Pierre Ratinaud e Pascal Marchand, de forma a possibilitar a realizag¢do de
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analises. A resposta estatistica das andlises possiveis [...] ndo se traduz somente a apresentar a
palavra, mas a toda a resposta do individuo que possa vir de uma questao aberta, textos [...]”.
Tais possibilidades dialogam com o campo da pesquisa educacional, em especial as
investigacdes em Educagdo Matematica (Mendes; Proenga; Pereira, 2022; Tinti; Barbosa;

Lopes, 2021) e, também, suas contribui¢des nas pesquisas com narrativas, pois o software:

[...] (a) oferece um rapido panorama dos contetidos presentes nas narrativas,
(b) permite ao pesquisador trabalhar com grandes volumes de dados, de forma
agil, (c) apresenta uma rapida identificagdo de categorias de analises oriundas
de fontes (auto)biograficas, em consondncia com conhecimentos analiticos,
teoricos e praticos dos pesquisadores (Tinti; Barbosa; Lopes, 2021, p. 493).

A utilizagdo do software possibilita uma nova roupagem para o corpus de pesquisa,
levando em consideragao as nossas intervengdes analiticas e criticas na produgdo de um
processo interpretativo e reflexivo. No corpus de analise inicial foram adotadas as seguintes
técnicas do IRaMuTeQ: a produgdo de uma nuvem de palavras, seguida da analise de similitude
e classificagao hierarquica descendente dos 33 resumos de pesquisa.

A nuvem de palavras nos conta uma histdria a partir de um agrupamento das frequéncias
das palavras de um ou mais textos. A partir disso, o software gera ““[...] um grafico em que as
palavras ficam colocadas na horizontal e na vertical de forma aleatéria, mas levando em
consideracdo que as mais coocorrentes ficam no meio e tém o tamanho de sua letra aumentado,
conforme a proporcao que representam do todo” (Mendes; Proenga; Pereira, 2022, p. 237). As
palavras de maior frequéncia sdo colocadas no centro, em tamanho grande; ja nas extremidades,
sdo posicionadas as de menor frequéncia, em tamanho menor (Mendes; Proencga; Pereira, 2022).

A analise de similitude expressa o entrelacar de fios de historias; a partir da frequéncia
e conexao entre as palavras, sdo percebidos os nucleos dos textos em questdo. “A Analise de
Similitude ou andlise de semelhangas foi inventada por Claud Flament na década de 60 e
aprimorada posteriormente na década de 70 por Alain Degenne e Pierre Verges, de modo a
utilizar em conjunto a teoria de grafos” (Mendes; Proencga; Pereira, 2022, p. 232). Dessa forma,
a utilizacdo do IRaMuTeQ nos “[...] possibilita apresentar no grafico tais valores, bem como os
halos que se constituem por conjuntos coloridos que agrupam as palavras que t€ém maior relacao,
ficando a cargo do pesquisador escolher utiliza-los ou ndo” (Mendes; Proenca; Pereira, 2022,

p. 233).



43

J4 a classificacdo hierarquica descendente evidencia o confronto entre as palavras, a
separacao e a estruturagao de unidades de contexto. “O processo constitui-se na analise do que
se chama de Segmento de Texto de forma a contrastar as palavras presentes nestes por métodos
estatisticos” (Mendes; Proenga; Pereira, 2022, p. 233). Para esta organizacdo de segmentos de
texto sdo realizados dois processos: o primeiro diz respeito a separacao do texto e o segundo a
segmentagao propria do software (Mendes; Proenca; Pereira, 2022). No qual, com base na
mescla das informagdes obtidas, o IRaMuTeQ “[...] forma classes com base no reagrupamento
das unidades de significado que contém as mesmas palavras do resultado obtido no cruzamento
dos dados. No final, o software destaca as palavras que sdo mais associadas a uma classe e sua
significancia em relagcdo ao corpus” (Mendes; Proenga; Pereira, 2022, p. 233).

A utiliza¢ao de cada uma dessas técnicas nos possibilitou conhecer os desdobramentos
de cada uma das pesquisas, nos levando a uma percepcdo mais agucgada, sobretudo para o
fenomeno da IP de professores de matematica, ndo como ponto de chegada, mas sim como
ponto de partida para as tomadas de decisdes tedricas e metodologicas, bem como para o
delineamento do objeto de pesquisa. A seguir, compomos com os detalhamentos do corpus de
analise, inicial com 33 e final com as 10 pesquisas, de modo a percebermos o movimento de

area, como destacado por Vosgerau e Romanowski (2014).

1.2 Identidade Profissional, Formac¢io e Matematica: por onde os estudos nos orientam?

Visitar estudos € sempre uma tarefa desafiadora para mim. Eu me apego aos detalhes e
com eles me transporto para o contexto investigado essa viagem estd para além das palavras
rabiscadas na estrutura de um trabalho académico. Tento perceber a vida que compde a costura
de cada pesquisa. Por isso, mesmo que seja um estudo de revisdo, existe uma dimensdo
subjetiva de quem escreve, interpreta e analisa todo o processo. Entdo, percorrer caminhos de
outros sujeitos-narradores figura ser um exercicio de respeito as producdes de um campo, que
se constitui a partir de um entrelacar de fios de historias de vida e formagao.

Inicialmente, para a composic¢do do corpus de analise inicial, realizamos uma pesquisa
no catalogo de teses e dissertacdoes da CAPES, em janeiro de 2024, nas obras de mestrado e
doutorado, tendo como critério de selecao os descritores “Identidade Profissional”, “Formagao”
e “Matematica”. Ambos os descritores foram combinados no momento da busca, utilizando o

operador logico “AND” e, com isso, foram encontrados 122 trabalhos, que foram sendo tratados
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a partir da leitura analitica dos titulos e dos resumos. Este processo resultou em 33 pesquisas,
que correspondem ao periodo de 2013 a 2023 e estao distribuidas em diversas regides do Brasil,

conforme a Tabela 1.

Tabela 1: Distribuicdo de trabalhos por estado

Instituicoes Quantidade %
Bahia UESB (1) 01 3,03
Ceara UFC (2) 02 6,06

Minas Gerais UFTM (1); UFVIM (1); UFMG (1); UFOP (1) 04 12,12
Mato Grosso UFMT (1) 01 3,03
Para UFPA (2) 02 6,06
Parana UEL (8); PUCPR (1) 09 27,27
Piaui UFPI (1) 01 3,03
Rio de Janeiro UFRIJ (2); Universidade Estacio De Sa (1) 03 9,09
Santa Catarina UFSC (1) 01 3,03
Séo Paulo UNESP (2); USF (1); PUC-Campinas (1); UNICAMP (1); 08 245
PUCSP (1); Universidade Cruzeiro do Sul (1) ’
Sergipe UFSE (1) 01 3,03
TOTAL 33 100,00

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

No Brasil temos 26 estados e o Distrito Federal; podemos observar o desenvolvimento
de pesquisas, no que tange aos descritores, em 11 estados, ou seja, ndo chegamos na metade do
pais. Em primeiro lugar, temos o estado do Parand, totalizando nove trabalhos (27,27%)
distribuidos entre duas instituicdes de Ensino Superior. Vale destacar que a Universidade
Estadual de Londrina (UEL) segue com a maioria das investigacdes que contemplam os
descritores do nosso estudo de revisao. Em segundo lugar, temos o estado de Sao Paulo,
totalizando oito trabalhos (24,25%) distribuidos entre seis instituicdes de Ensino Superior. A
soma dos dois estados ultrapassa cinquenta porcento, o que evidencia uma expressiva
contribui¢do para o campo investigativo, que ainda se manifesta de forma timida. Por outro
lado, a menor quantidade (3,03%), que equivale a um trabalho para os descritores em questao,
pode ser entrada em diferentes estados, sejam eles: Bahia, Mato Grosso, Piaui, Santa Catarina
e Sergipe.

A partir dos dados da Tabela 1, fica notoria a pouca quantidade de pesquisas que se
propdem a desbravar os processos identitdrios de professores de Matematica, a partir da
perspectiva da formagdo. Para além disso, também ¢ possivel perceber uma certa disparidade
relacionada a produgdo de pesquisa sobre a tematica nos estados brasileiros e, isso, aponta para

a importancia de discutirmos a IP no “[...] contexto da formagao inicial e continuada de (futuros)
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PEM, problematizar (in)eficiéncias de determinadas politicas publicas que envolvem direta ou
indiretamente os papéis de PEM é uma necessidade” (De Paula; Cyrino, 2021, p. 19). E preciso
que haja um descristalizar identitdrio, em que cursos de Licenciatura em Matematica se
conscientizem do real papel de formar professores de Matematica; talvez seja esse o primeiro
passo.

A seguir, apresentamos o numero de trabalhos por ano de defesa e por nivel, como

explicitamos na Tabela 2.

Tabela 2: Numero de trabalhos por ano de defesa

Tese Dissertagao (,;1: (3:2;;) %
2013 01 - 01 3,03
2014 01 - 01 3,03
2016 -- 01 01 3,03
2017 01 01 02 6,06
2018 05 - 05 15,15
2019 04 04 08 24,25
2020 03 02 05 15,15
2021 03 01 04 12,12
2022 04 - 04 12,12
2023 - 02 02 6,06

TOTAL 22 11 33 100,00

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

Conforme a Tabela 2, € possivel observar que houve uma certa estagnagdo nos anos de
2013, 2014 e 2016, ambos com um estudo (3,03%). Dito de outra forma, poucas investigagdes
e uma zona de siléncio no ano de 2015. J4 para os anos seguintes, observamos um crescimento
consideravel entre 2017 (6,06%), 2018 (15,15%) e 2019 (24,25%), que somados atingem um
total de 15 investigagdes. Por fim, nos anos de 2020, 2021, 2022 e 2023 temos um decaimento

na produgdo académica. Em seguida, na Tabela 3, destacamos o numero de trabalhos por nivel.

Tabela 3: Numero de trabalhos por nivel

Quantidade de Trabalhos %
Tese 22 66,67
Dissertacao 11 33,33
TOTAL 33 100,00

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.



46

A Tabela 3 evidencia o nimero de trabalhos por nivel; logo, percebemos que a maior

parte das pesquisas se refere ao doutorado (22). A seguir, na Tabela 4, apresentamos as
pesquisadoras e pesquisadores que orientaram os trabalhos que compdem o corpus de analise

inicial, de modo a considerar o recorte temporal do nosso estudo de revisao.

Tabela 4: Quantitativo de trabalhos por orientador (a)

Orientador (a) Instituicao 2013

Talamira Taita Rodrigues Brito (UESB)
Paulo Meireles Barguil (UFC)

Silvina Pimentel Silva (UFC)

Valdina Goncalves da Costa (UFTM)
Adriana Assis Ferreira (UFVIM)
Cristina de Castro Frade (UFMGQG)
Douglas Da Silva Tinti (UFOP)
Marilena Bittar (UFMT)

Tadeu Oliver Goncalves (UFPA)

Antonia Edna Brito (UFPI)

Marcia Cristina Costa Trindade Cyrino (UEL)
Pura Lucia Oliver Martins (PUC/PR)

Angela Marta Pereira das Dores Savioli (UEL)
Wellerson Quintaneiro da Silva (UFRJ)

Victor Augusto Giraldo (UFRJ)

Laelia Carmelita Portela Moreira
(Universidade Estacio de S4a)

Regina Celia Grando (UFSC)

Denize Da Silva Souza (UFSE)

Rosana Giaretta Sguerra Miskulin (UNESP)

Adair Mendes Nacarato (USF)

Renata Cristina Geromel Meneghetti (UNESP)

Dario Fiorentini (UNICAMP)

Maria Auxiliadora Bueno Andrade Megid

(PUC/Campinas)

Maria de Lourdes Ramos da Silva (USP)

Celi Aparecida Espasandin Lopes

(Universidade Cruzeiro do Sul)

Vera Maria Nigro de Souza Placco (PUC/SP)
TOTAL

20142015 (2016 [ 2017 [2018 [ 2019 2020 [2021[2022]2023 | Total
1 V| o | = | = | 2] | | 2| -] 7
1| 1o ]| 1| 2] 5|8 5 4 | 4| 2| 33

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

Os dados mostram a diversidade de pesquisadoras e pesquisadores pelo Brasil. A

maioria das pesquisas foi orientada por profissionais distintos, levando em considera¢do os

descritores “Identidade Profissional”, “Formacao” e “Matematica”, indexados no catdlogo de

teses e dissertagdes da CAPES. Vale destacar que a Professora Doutora Marcia Cristina Costa



47

Trindade Cyrino'#, da Universidade Estadual de Londrina (UEL), orientou a maior parte das
pesquisas, sete no total, contribuindo, significativamente, para a constru¢do do campo
investigativo dos estudos que tematizam a IP de professores que ensinam matematica (PEM).

Reunimos os esfor¢os iniciais, que sinalizam, em sintese, uma timida producgdo
académica para com os descritores escolhidos e, isso, evidencia a necessidade emergente do
campo. Nesse sentido, com foco em uma percepgao mais especifica, que adentre nos resumos,
passamos agora a utilizar o software IRaMuTeQ, como “[...] recurso de otimizac¢ao do processo
de organizacdo de dados que pode ser util, se acompanhado de um estudo sobre o significado
das andlises textuais geradas pelo software” (Tinti; Barbosa; Lopes, 2021, p. 494). Este é o
nosso interesse, a produgdo de significados em um movimento de revisdo de literatura.

A seguir, apresentamos, na Figura 1, a nuvem de palavras dos 33 resumos das

pesquisas que fazem parte do corpus.

Figura 1: Nuvem de palavras dos resumos
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Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

14 A professora ¢ lider do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a Formagdo de Professores que Ensinam Matematica
(Gepefopem) e tem investigado, de acordo com o site do grupo, “[...] os fundamentos e os processos de constituicao
dos conhecimentos/saberes docentes na formagao inicial (curso de licenciatura em Matematica e pedagogia), bem
como na formagdo em servigo de professores em matematica”. Disponivel em: https://www.uel.br/grupo-
estudo/gepefopem/apresentacao.html. Acesso em: 15 dez. 2024.
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Seguimos as recomendagdes de Tinti, Barbosa e Lopes (2021, p. 250), que nos alertam
sobre a “[...] apresentagcdo da frequéncia, principalmente para as palavras em maior destaque,

para uma melhor interpretacio do grafico”. A palavra “Professor’"?

pode ser percebida como
nucleo das investigagdes, em diferentes frentes de atuagdo e formagdo. Seguidos deste grupo,
conseguimos identificar as palavras “Profissional”, “ldentidade” e “Matemdtica”, como
aspectos que dialogam, diretamente, com o exercicio da docéncia. Nao podemos deixar de
mencionar a palavra “Ser”, que pode denotar uma preocupacao com as dimensdes objetivas e
subjetivas do “Ser Professor”, caracterizado por sua identidade.

Dito de outra forma, como exemplo do terceiro grupo, a IP do ser professor de
matematica perpassa pela “Formagdo” e “Pesquisa”, como sendo um “Processo” que nao ¢
estatico. Por isso, chegamos ao quarto grupo, por compreendermos a “Experiéncia” como
“Movimento” “Narrativo” “Formativo”, que possibilita a “Reflexdo” nos espagos da
“Licenciatura”, do “Estagio”, entre outros, com atencao a “Aprendizagem” de todos os agentes
envolvidos, isso inclui futuros professores e “Formador”. Escrevemos uma leitura possivel, nao
unica.

Essas composi¢des nos revelam a fertilidade da técnica da nuvem de palavras; com ela
compomos uma interpretagao a partir das nossas experiéncias e, certamente, os leitores deverdao
produzir outras possibilidades. A seguir, na Figura 2, apresentamos a analise de similitude, na
qual podemos identificar as conexdes com o nucleo central, que se conectam pelos halos

coloridos.

15 A nuvem de palavras de maior frequéncia foi: professor (242), profissional (163), identidade (152), matematica
(152), ser (139), como (136), ir (101), formacao (99), sua (82), docente (76), pesquisa (73), processo (61), formador
(52), pratico (47), curso (46), constitui¢ao (46), partir (45), analise (45), estudo (44), experiéncia (44), educagéo
(40), ter (40), formativo (38), estagio (35), investigagdo (35), realizar (34), licenciatura (34), narrativo (33), futuro
(32), docéncia (32), contexto (32), movimento (31), aspecto (31), aprendizagem (30), relagdo (30), trabalho (30),
compreender (29), entrevista (27), construcao (27), meio (26), elemento (26), agdo (26), ensinar (25), teorico (25),
profissdo (24), saber (24), objetivo (24), conhecimento (24), desenvolvimento (24), qualitativo (23), universidade
(23), reflex@o (23), historia (23), constituir (23), vida (23), supervisionar (22), trajetoria (22), perspectiva (21),
respeito (20) e poder (20), sendo ofuscadas da anélise as palavras com frequéncia menor que 20 (vinte).
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Figura 2: Analise de similitude dos resumos
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Fonte: Dados da pesquisa, 2024.
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A anélise de similitude nos mostra as conexdes entre as palavras que compdem 0s
resumos das pesquisas do corpus. A partir disso, realizamos uma leitura possivel com os
nucleos centrais “Professor”, “Matematica”, “Profissional” e “ldentidade”. Optamos por
manter as cores, justamente pela demarcacgao das relagdes entre os componentes da comunidade.
Se levarmos em consideragdo os nucleos centrais, chegaremos na Identidade Profissional do
Professor de Matematica, génese do nosso estudo. Isso sinaliza que a composi¢ao do corpus de
analise inicial se assenta sobre e com o objeto de pesquisa, uma vez que as nossas escolhas nos
mostram isso.

A partir da categoria central, podemos visualizar algumas subcategorias, como € 0 caso
do Ser Professor. Nessa subcategoria estariam presentes, por exemplo, as palavras
“conhecimento”, “pedagogico”, “processo”, “narrativo”, ‘“‘experiéncia’, ‘“‘prdtico”,
“formativo”, “formador”, “aprendizagem”, “comunidade”, “ac¢do”, “ensinar”, “reflexdo”,
“politico”, “escola’, “respeito”, “investigar”, “buscar”, “constituir’, “possibilitar”, “trabalho”,
dentre outras. Esse agrupamento expressa a complexidade da profissdo docente, por isso
perpassa por dimensdes formativas, criticas e reflexivas quando se propde a atribuir sentido e
significado ao ser professor, que se alinha aos aspectos de uma sociedade, produzida na e pela
cultura e histéria. Tudo isso acontece no plano narrativo, de forma processual, dindmica e
inconclusa. A busca por uma epistemologia do ser professor inaugura em nos a possibilidade
de pensarmos sobre e com 0s nossos processos de ser e estar no mundo. Estamos nos tornando
professores-pesquisadores a cada nova experiéncia formativa que nos atravessa.

Aqui reside um outro ponto que nos chama a atencdo: a escolha por verbos como
marcadores do ser professor: seu estado no infinitivo denota as agdes a serem realizadas pelo
sujeito, dito de outra forma, precisamos buscar, investigar, construir, possibilitar, ensinar,
dentre outros exemplos, aqueles e aquelas que fazem parte do nosso oficio como educadores.
Este ndo ¢ um processo isolado. E a realizagdo destas a¢des caminha para a criagao de
possibilidades para uma formacao cidada emancipadora.

E quando transportamos essa discussdo para os PEM, nos deparamos com o estudo de
De Paula e Cyrino (2021, p. 7), que nos dizem que o “[...] PEM, por sua vez, ¢ um ser socio-
cultural-politico, resultante (entre outros fatores) de suas multiplas relagdes com os outros.
Apos transformacoes epistemologicas, sua esséncia € alterada”. Somos ressignificados, em um
movimento dialético e dialdgico e tudo acontece por meio da atividade de narrar (Ibiapina,

2011). Frente a isso, consideramos o primeiro eixo que norteia o sujeito autobiografico nas
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abordagens narrativas (Passeggi, 2011; 2020), no que tange a producdo de “[...] narrativas
autobiograficas como um fendmeno antropologico (Narrar ¢ humano!). Ele responde a seguinte
pergunta: Como cada ser humano se torna quem ele ¢?” (Passeggi, 2020, p. 74). Como cada
professor (a) de Matematica se torna quem ele (a) é? As respostas para essa indagacao residem
na emergéncia de um campo investigativo para o prisma dos estudos identitarios em Educacao
Matematica.

Ja para a subcategoria Identidade Profissional, podemos destacar, por exemplo, as
palavras “desenvolvimento”, “social”, “educador”, ‘“contribuir”, “resultado”, “trajetoria”,
“perspectiva”, “caracteristica”, “evidenciar”, “construgdo”, “diferente”, “historia”, “vida”,
dentre outras. Esse agrupamento evidencia os aspectos que estao ligados a nossa trajetoria como
docentes; a partir de um processo que ¢ experienciado a cada novo lugar de atuagdo, vamos nos
constituindo educadores, em uma dimensao individual e coletiva e, isso, ¢ diferente para cada
historia de vida. Ou seja, a IP ¢ parte do nosso desenvolvimento, como consequéncia da nossa
relacdo com o mundo social e “[...] das condi¢des dessa relagdo, sendo resposta e reconfigurada
a cada momento, com os novos contextos de trabalho. Logo, [...], ¢ algo que estd em continuo
processo, sempre em transformacao” (Albuquerque; Gongalves, 2020, p. 16).

A desestabilizagdo dos resumos possibilitou a reconstru¢do de outras formas de
percepcao do objeto de pesquisa. Nao estamos preocupados em fechar as discussoes, até porque,
isso ndo € possivel; o nosso foco reside na produgdo de um espago de discussdo e
problematiza¢do, uma vez que a analise de similitude ndo se limita somente “[...] a apresentacao
do grafico, mas sim que seja apresentado o que significam as palavras mais fortes e quais sao
as ligacdes de uma palavra a outra em cada aresta que as unem” (Mendes; Proenca; Pereira,
2022, p. 250).

Por fim, geramos com o auxilio do sofiware IRaMuTeQ o dendrograma na Classificagao

Hierarquica Descendente (CHD), como disposto na Figura 3.

Figura 3: Dendrograma da CHD dos resumos
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classe 4 classe 3 classe 1 classe 2 classe 3

universidad dado objectivo identidade relacéao
licenciatura analise matematica interesse  saber
educacao ir buscar diante vivenciar
basico narrativo compreender contribuir com

curso questionario  responder complexidade nao

federal entrevista professor poder vez

ensino dois ter ser conhecimento

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

A produgdo do dendrograma sinaliza a constru¢ao de “[...] classes com base no
reagrupamento das unidades de significado que contém as mesmas palavras do resultado obtido
no cruzamento dos dados. No final, o software destaca as palavras que sdo mais associadas a
uma classe e sua significancia em relagdo ao corpus” (Mendes; Proenga; Pereira, 2022, p. 235).
A classe que nos chamou mais a atencdo foi a terceira, com 24,5%, por conta das palavras
selecionadas pelo IRaMuTeQ, como ¢ o caso, por exemplo, de “dado”, “andlise”, “ir”,
“narrativo”, “questionario”, “entrevista”, “produzir”, “audio”, “grava¢do”, “autobiografico”,

9 6 29 <6

“interpretagdo”, “video”, “oral”, “observacao”, dentre outras.
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O agrupamento para essa classe parece convergir para um conjunto de pesquisadoras e
pesquisadores que utilizaram abordagens narrativas; por isso, realizamos uma leitura cuidadosa
e atenta aos detalhes do corpus de analise inicial, da qual emergiu um subgrupo de 10 (dez)
pesquisas, denominado por nds como corpus de analise final.

Utilizamos como critério de selecdo as abordagens narrativas, seja por meio do viés
tedrico, metodoldgico ou tedrico-metodologico. As abordagens narrativas rompem com uma
certa tradi¢ao de pesquisa, trazendo uma preocupacdo centrada na vida, na formagdo e na
subjetividade do sujeito que narra. “A dialética entre a vida, a experiéncia vivida e a ciéncia é
a ideia central que defendemos como o fundamento central do paradigma narrativo-
autobiografico” (Passeggi, 2020, p. 77). Dentro dessa perspectiva, escolhemos dialogar, com
maior proximidade, com estudos que t€m como foco os processos identitarios na formagao de
professores de matematica, com um olhar especial para o cendrio da Licenciatura em
Matematica. Trata-se, entdo “[...] investigar as histdrias que as pessoas vivem e, ao contar suas
histoérias, elas podem apoderar-se da sua experiéncia profissional, reafirmar ou redimensionar
aspectos de suas identidades profissionais e também criar outras historias” (Tinti; Barbosa;
Lopes, 2021, p. 482).

O exercicio de andlise desse pequeno corpus tem como foco identificar a problematica
da pesquisa, os objetivos, a fundamentacdo teodrica, os procedimentos metodoldgicos, os
principais resultados e, por fim, as possiveis conclusdes. Estabelecer o didlogo com
pesquisadoras e pesquisadores sobre a tematica da nossa tese implica em “Reconhecer as
limitagdes investigativas, ao se enveredar nos estudos a respeito da I[P de PEM, nao ¢ demérito,
¢ maturidade. Sinalizar (novos) questionamentos deve ser um principio norteador aos(as)
interessados(as) nesse campo investigativo” (De Paula; Cyrino, 2021, p. 18). Dando
continuidade ao nosso estudo de revisdo, a seguir, apresentamos algumas reflexdes com os

trabalhos selecionados, a fim de costurar uma colcha de fios de historia de vida e formacao.

1.3 Travessias identitarias e os modos de narrar a vida

Nesta secdo, trouxemos algumas possibilidades de didlogos com as pesquisas que
tematizam os processos identitarios de sujeitos que habitam os espacos da universidade e da
escola, operando com a diversidade de enfoques tedricos e metodoldgicos no fazer pesquisa

com e ndo sobre o outro. Por isso, nas linhas a seguir, tecemos uma conexao com as experiéncias
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de pesquisadoras e pesquisadores narrativos, entendendo que “[...] os estudos com as historias
de vida em formagdo e as narrativas autobiograficas, ao priorizar o humano situam-se numa
perspectiva epistemopolitica” (Passeggi; Souza, 2016, p. 11).

A busca na base de dados da CAPES, no periodo de 2013 a 2023, nos retornou 122
trabalhos. A partir da leitura e analise critica das teses e dissertagdes, ficamos com 33
investigacoes e, de maneira mais especifica, nos debrugamos sobre 10 trabalhos, a saber: Pereira
(2017), Rocha (2017), Santos (2018), Souza (2019), Talarico (2019), Thielide (2019), Freitas
(2020), Barbosa (2021), Santos (2021) e Luz (2022), conforme evidenciado no Quadro 1.

Quadro 1: Pesquisas que compdem o corpus de analise

Orientador AT
Autor (a) Titulo Nivel () Instituicio | Estado de
Defesa
PEREIRA, Como Nos Tornamos Adair Universidade
Formadores de Professores: ~
Carlos e . Tese Mendes Sdo SP 2017
Processo de Constituigao .
Andre Bogea . Nacarato Francisco
Profissional
. Universidade
ROCHA, Um estudo dq Iden.tldade . Federal dos
. Docente de Licenciandos . N Adriana
Marineide o Dissertacao . Vales do MG 2017
. em Matematica da Assis .
Almeida . . Jequitinhonha
Unimontes Ferreira .
e Mucuri
Constitui¢do da Identidade
SANTOS, Profissional de Formadores Antonia Universidade
Cleidivan de Professores de Tese Edna Brito Federal do PI 2018
Alves dos Matematica: Dialogos Piaui
Narrativos
Torna’r-.se Professo.r de Talamira Universidade
Matematica nos Institutos .
SOUZA, . . . N Taita Estadual do
Federais: Narrativas de um | Dissertacdo . BA 2019
Janmara . Rodrigues Sudoeste da
. Processo Formativo no . .
Pereira . . Brito Bahia
Interior Baiano
Tessituras de um Olhar Universidade
TALARICO, Sobre a Propria Pratica Regina Federal de
Lucas Pedagdgica do Professor de | Dissertagdo Celia SC 2019
. L. Santa
Ramiro Matematica em Sala de Grando .
Catarina
Aula
Narrativas e Aprendizagens
THIELIDE, | da Docéncia na Licenciatura . .
Veronica da m Matematica da Marilena Universidade
eronic © ematic Tese e Federal de MT | 2019
Silva Unemat/Sinop: Uma Bittar
. cn L . Mato Grosso
Pavanelli Experiéncia no Estagio
Troian Supervisionado
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A Construgo da Identidade
Profissional Docente a partir
FREITAS, das Historias de Vida de Paulo Universidade
Bruno Licenciandos em Dissertagao Meireles Federal do CE 2020
Miranda Matematica participantes do Barguil Ceara
Programa Residéncia
Pedagbgica da Unilab
A Identidade Profissional na Celi
BARBOSA, Formagao Inicial de Aparecida Universidade
Cirleia Professores de Matematica: Tese Espasandin Cruzeiro do SP 2021
Pereira Um Estudo no Estagio p Sul
. .. Lopes
Curricular Supervisionado
SANTOS, Dizr:tfﬁ II\)/IrgiisrliZ?salde Tadeu Universidade
Nayra da Tese Oliver Federal do PA 2021
Formadores de Professores ,
Cunha Rossy o, Gongalves Para
de Matematica
(Re)Significando as
LUZ, Experiéncias Vividas: Um Vera Maria Pontificia
Alexandra Olhar para a Constituigdo Tese Nigro de Universidade Sp 2022
Garrote Identitaria de Professores de Souza Catolica de
Angiolin Matematica, por meio das Placco Sao Paulo
Narrativas (auto)biograficas

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

Quando olhamos para o Quadro 1, nos deparamos com uma certa auséncia de pesquisas
com abordagens narrativas nos anos de 2013 a 2016, isso no catalogo de teses e dissertagcdes da
CAPES, a partir dos descritores utilizados. Também percebemos que em 2023 nao captamos
nenhum trabalho, o que pode dar indicios de uma necessidade e uma emergéncia por um campo
investigativo, como faces da mesma moeda. Outro ponto que nos chama a atencdo ¢ a
multiplicidade contextual do campo de pesquisa com formacao de professores, em especial, de
Matematica, uma vez que o descritor “Formag¢do” foi utilizado com a intengdo de acessar
ambientes formativos que perpassem pela formagao inicial, continuada e pelos primeiros anos
de docéncia, ou seja, o ciclo do desenvolvimento profissional docente (N6voa, 2019), entendido
por ndés como um processo continuum (Novoa, 1992b; 1995; 1999; 2017; Garcia, 1995; Gatti
etal., 2019).

Os nossos esfor¢os de pesquisa emergem de um contexto de formagao inicial; esse € o
nosso foco. E por trabalharmos com a IP, percebemos o seu movimento por diferentes espagos
formativos; por isso, ndo fechamos o descritor em “Formagao Inicial”, mas sim “Formag¢do”,
visto que o debate ¢ coletivo e ndo exclusivo de uma etapa. Concentramos a nossa atencao “[...]
no modo como construimos uma identidade profissional, no modo como cada pessoa constroi
0 seu percurso no interior da profissdo docente. Tornar-se professor [...]. Nao € possivel

aprender a profissdo docente sem a presenga, 0 apoio e a colaboracdo dos outros professores”
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(Novoa, 2019, p. 6). O tornar-se professor denota um movimento de construgdo de IP, a partir
de cada uma das experiéncias formativas que compdem o sujeito que narra.

Nao ¢ possivel avangcarmos sem a colaboragao de outras vozes que nos ajudem a
significar um fendmeno tdo complexo, a nossa identidade. Dentro dessa perspectiva, vale
ressaltar também, que o Quadro 1 foi organizado com a disposi¢do cronologica das pesquisas,
indexadas na CAPES. Entretanto, a ordem com que os estudos serdo apresentados e discutidos
diz respeito as articulagdes estabelecidas entre eles no ato da visitagdo de cada uma dessas
producdes.

Optamos por iniciar o caminho com a pesquisa de Talarico (2019), por ser a Unica
investigacdo que utiliza como objeto de pesquisa a propria pratica do professor de Matematica.
Um desafio. Uma vez que muitos de nos ndo fomos ensinados a perceber o processo pelo qual
nos tornamos professores, aqui vale destacar o lugar ocupado pela Matematica, que nos mostra
uma certa dureza, frieza e, por que nao, superioridade. Professor de Matematica ainda parece
ter uma cara, um jeito, um esteredtipo e uma identidade cristalizada. Essa narrativa tnica pouco
nos ajuda e mais contribui para a perpetuacdo de uma histéria que nos distancia de uma
matematica humanizada, fruto da pratica social e, por isso, oriunda da pluralidade das nossas
existéncias. Perceba que eu falei professor de Matematica, porque ainda notamos as raizes
profundas das desigualdades de género no campo das Ciéncias ditas Exatas.

Tudo isso corrobora para a necessidade de langarmos um olhar reflexivo para com as
nossas atitudes como docentes, sem perder de vista a distingdo de reflexivo como adjetivo e
como conceito (Talarico, 2019). Sobre isso, Talarico (2019, p. 139), nos alerta que “O conceito
¢ mais amplo do que o adjetivo consegue alcancar. Além disso, exige-se uma postura reflexiva
deste docente, de modo a associar essa reflexdo a investigagao e a pratica exercida por ele”. Em
outros termos, a reflexdo estd pautada na agdo que inaugura um profundo processo de

transformagao pessoal e profissional. Dessa forma, o autor teve como objetivo

[...] lancar um olhar reflexivo para a minha trajetoria escolar e profissional, a
fim de compreender a minha identidade docente, por meio da reconstrugao das
minhas praticas pedagogicas escolares. Ainda que o ato de rememorar seja
permeado por escolha de fatos e lembrancgas e também por silenciamentos, o
ato de reconstruir a minha trajetdria me permitira observar e analisar quem fui
e quem sou, por meio da investigagdo da minha propria pratica (Talarico, 2019,

p. 19).
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A produgdo narrativa ocupa um lugar de destaque, em que a partir das escolhas dos fatos,
das memorias e dos silenciamentos, foi sendo possivel construir uma histéria que
ressignificasse a identidade do sujeito que narra, entrelacando passado (quem fui), presente
(quem sou) e futuro (quem serei). Tal movimento fez com que a IP do professor pesquisador
Lucas florescesse (Talarico, 2019), em suas palavras, “[...] O profissional que ha muito tempo
estava adormecido e incomodado com os processos a que vinha se submetendo na rede privada
[...] € que agora, na institui¢do publica, se v€ incentivado a algar voos maiores na dire¢ao do
que sempre sonhou como uma educagdo de qualidade” (Talarico, 2019, p. 17). Eu me vejo em
Lucas e, mais do que isso, me reconhe¢o em sua narrativa.

Aqui reside uma potencialidade da utilizagdo de abordagens narrativas como dispositivo
de pesquisa-formacao. Logo, corroboramos com Talarico (2019, p. 18), por entendermos o “[...]
conceito de ‘Pesquisa-formacao’ [...] como a possibilidade formativa para o professor ao se
conceber a pesquisa como pratica reflexiva, critica e transformadora da realidade social (Josso,
2010)”. Nao ha distanciamento entre sujeito e objeto. “[...] O distanciamento e a separag¢do dos
lugares que produzem conhecimento sofrem uma ruptura a partir da ideia de pesquisa-formagao.
Ao se conhecer através dela, se tornam sujeitos todos envolvidos no processo formativo”
(Talarico, 2019, p. 42).

Problematizar a propria pratica € problematizar a propria identidade, em um processo

de pesquisa e formacao constante. Por isso, o autor optou por

[...] utilizar a metodologia de resolugdo de problemas, com tarefas
exploratorio-investigativas que envolviam razao e propor¢do, desenvolvendo
uma pesquisa-formacdo. Por meio dos pressupostos da pesquisa narrativa,
narrei os confrontos, significa¢des, ressignificagdes e reverberagdes nos dois
momentos distintos de producdes de dados, realizados em 2018 ¢ 2019, bem
como na analise desenvolvida, utilizando como referéncia os conceitos de
professor reflexivo e investigador, identidade profissional docente, pesquisa
da propria pratica e pesquisa formagao. Assumi ainda algumas aproximagdes
com a perspectiva historico cultural (Talarico, 2019, p. 9).

O operar narrativo exige uma intima relagdo com o campo das experiéncias, a partir de
uma reflexao individual e coletiva da vida. Para isso, Talarico (2019) dialoga com Clandinin e
Rosiek (2007, p. 42), que nos dizem que a “[...] narrativa ndo ¢ apenas uma valoriza¢ao da
experiéncia dos individuos, mas também uma explora¢do das narrativas sociais, culturais e

institucionais dentro das quais as experiéncias dos individuos foram constituidas, moldadas,
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expressas e promulgadas [...]”. Dito de outra forma, a narrativa de vida tem possibilidade de
construir, moldar, expressar e promulgar a identidade.

O principal instrumento para o registro da producao de dados foi o diario de campo
(Talarico, 2019), como também a recolha de “[...] todo o material produzido pelos alunos,
material este que foi digitalizado e utilizado para analise [...]” (Talarico, 2019, p. 24). Além
disso, durante a investigacao, os “[...] momentos de argumentagao nos grupos, realizados pelos
estudantes do sétimo ano e por mim, bem como a socializa¢ao dos resultados, foram gravados
em audio, produzindo fontes orais que foram posteriormente transcritas [...]” (Talarico, 2019,
p. 24). Portanto, “[...] os diarios de campo, a transcri¢do dos audios ¢ as tarefas escritas pelos
alunos constituiram os dados produzidos para analisar minha prépria pratica” (Talarico, 2019,
p. 24).

Os movimentos de interpretacdo e andlise foram produzidos com a utilizagdo dos
conceitos: “[...] aprendizagem docente, professor reflexivo, identidade do professor,
experiéncia docente e pesquisa da propria pratica” (Talarico, 2019, p. 24), subsidiados pelo
seguinte referencial teorico: “[...] Alarcao, (2001; 2008), Dewey (1978), Freire (1987, 1996),
Marcelo (2009), Novoa (2007), Ponte (2003), Pimenta (2005), Schon (1995; 2000), Tardif
(1991; 2002)” (Talarico, 2019, p. 24). Os resultados apontam para as possibilidades de

reinvenc¢do do proprio eu, sendo possivel

[...] constatar que embora eu me veja como um professor pesquisador
reflexivo, imbuido de desafios diadrios acerca do cotidiano escolar, eu me
descubro ¢ (re) significo a cada dia. Alguns aspectos puderam ser explorados
na analise no que diz respeito a natureza das tarefas propostas, a reflexdo do
professor-pesquisador diante das mediagdes com os estudantes e a
caracteristica formativa da minha constitui¢do como professor pesquisador.
Nesse processo de investigagdo da minha propria pratica foi possivel
compreender movimentos de ousadia, de experiéncia, de significacdo, de
descoberta, de ‘erros’ e de construcdo coletiva do meu fazer pedagogico.
Compreendi que estarei em constante via de construcio da minha
identidade docente (Talarico, 2019, p. 9, grifo nosso).

A pesquisa de Talarico (2019) nos sensibiliza a percebermos a trajetoria de vida de cada
um de nds, perpassando por aspectos pessoais € profissionais, o que mostra a impossibilidade
de concebermos uma identidade estatica em seus principios sociais, historicos e culturais. O
que nos leva a assumirmos diferentes identidades ao longo da vida, como apontado por Talarico

(2019, p. 150), a partir da pergunta: “[...] ‘0 que quero vir a ser?’” como um norte para construgao
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da minha identidade, uma vez que irei desenvolver e reconhecer novas identidades durante toda
a minha vida, estando permeado pelos contextos que eu estiver inserido”. Dentro dessa
perspectiva, a “[...] identidade [...] requer comprometimento e desejo legitimo por parte do
individuo” (Talarico, 2019, p. 150).

Quando nos propomos a investigar os aspectos que compdem a IP, estamos dando os
primeiros passos para um mar de descobertas, nem sempre agradaveis, das nuances narrativas
que significam o nosso processo identitario e, isso, requer um compromisso politico com a
profissdo docente. Entdo, das pesquisas com a propria pratica podem emergir questdes que
possibilitam o exercicio inventivo do sujeito-narrador, expresso em Talarico (2019), como
também aspectos que disparam questoes de pesquisa da propria experiéncia vivida, como € o
caso de Luz (2022), segunda pesquisa abordada por nos.

A autora nos conta sobre 0 seu encontro com a tematica; ela nos diz que sentia uma certa
angustia, como se faltasse algo em seu projeto de pesquisa (Luz, 2022). Ao longo de sua
trajetoria, ela foi se redescobrindo como professora de Matemadtica dos anos finais do Ensino
Fundamental, entendendo a “[...] necessidade de uma formag¢ao mais humana, a importancia do
reconhecimento do aluno como sujeito histérico no processo ensino-aprendizagem e a
valorizacao dos saberes e das capacidades que estao além dos conhecimentos matematicos |[...]”
(Luz, 2022, p. 30). E isso fez com ela repensasse a sua propria IP, incentivando-a na busca por
“[...] caminhos que proporcionem, aos professores de matematica, reflexdes acerca da sua
constitui¢do identitaria profissional, podendo ser um dispositivo que leve a mudanca de praticas
na sala de aula e da sua relagdo com os alunos” (Luz, 2022, p. 30).

Por muito tempo eu também senti que faltava algo. Sobretudo quando estava cursando
as disciplinas do doutorado, era comum termos que responder perguntas sobre o nosso projeto
de pesquisa, 0 que me trazia inseguranga, pois eu ndo conseguia (talvez ainda ndo consiga)
“capturar”, com precisdo, a minha questdo de pesquisa. Eu nutria em mim o desejo por
investigar as historias de vida e formacao, estando interessado nas experiéncias que compoem
0 nosso processo identitario como professoras e professores de Matematica. A minha chegada
no curso de licenciatura em Matemadtica da UESB expressa isso, 0 meu encontro com a tese, o
meu encontro com o meu eu professor, por vislumbrar na produgdo narrativa autobiografica
uma alternativa para refletirmos acerca da nossa IP, nos levando as possibilidades de mudancas,

como sugerido em Luz (2022).
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Nessa direcao, Luz (2022, p. 30) teve como objetivo geral “Compreender como as
experiéncias vividas auxiliam no processo de constituicdo identitaria do professor de

matematica e reverberam em suas praticas de ensino”. Para isso, realizou uma investigacao com

[...] cinco professores de matematica, da rede municipal de educagdo de Séo
Paulo, que atuam nas turmas do 6° ao 9° ano. A producdo dos dados baseou-
se na proposta de ateli€ biografico de projeto, no qual as narrativas
(auto)biograficas — orais e escritas — ¢ as reflexdes realizadas pelo grupo
reflexivo integram o corpus de analise desta pesquisa. O ateli€ biografico de
projeto foi realizado de forma remota devido a pandemia Covid-19 e
contemplou a realizagdo de oito encontros reflexivos, nos quais os
participantes produziram, socializaram e refletiram sobre as experiéncias
vividas que contribuiram para a sua constituicao identitaria profissional. Para
apresentar as emocgdes, 0s sentimentos e as subjetividades que afloraram nas
narrativas orais, optou-se por utilizar a transcriacdo para a analise dos dados
(Luz, 2022, p. 11).

As escolhas de Luz (2022), frente a um contexto de incertezas, expressam o cuidado
para com a matéria-prima das experiéncias de professores de Matematica. Ela optou por
trabalhar com a “[...] narrativa (auto)biografica (Passeggi, 2011; Delory-Momberger, 2016),
atelié biografico de projeto (Delory-Momberger, 2006) e grupo reflexivo (Passeggi, 2011)”
(Luz, 2022, p. 31) e, também, com “[...] o questiondrio, com o intuito de caracterizar nossos
sujeitos envolvidos nos encontros reflexivos, as etapas do atelié biografico de projeto e o corpus
da pesquisa” (Luz, 2022, p. 31).

Atelié pressupde a presenca de artesdos e, no caso do ateli€é biografico de projeto
(Delory-Momberger, 2006), estamos falando de artesdaos que manejam a arte das historias de
vida, a partir da producao narrativa, por meio de fontes, orais e escritas, entrelagadas a “[...]
experiéncia de si mesmo e do mundo em um tempo que ele relaciona com sua propria existéncia.
A temporalidade biografica ¢ uma dimensao constitutiva da experiéncia humana, por meio da
qual os homens dao forma ao que vivem” (Delory-Momberger, 2006, p. 136)”. Dessa forma,
na pesquisa de Luz (2022, p. 150), o atelié “[...] proporcionou a partilha de experiéncias e
saberes, em um trabalho colaborativo repleto de empatia e escuta atenta ao outro, resgatando o
valor do trabalho coletivo e a verdadeira percep¢ao do Outro na constitui¢do identitaria de cada
professor participante”.

O ateli¢ ¢ um entrelagar de fios de historias de vida, nos possibilitando uma
compreensdo mais profunda da experiéncia humana, na dimensao do eu, do outro e do nés. Luz

(2022, p. 150) também sente isso, quando nos diz que a realizacdo possibilitou “[...] um
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encontro comigo mesma em todas as etapas da minha vida”. E com isso, “[...] revisitar a maneira
como cheguei a profissdo, as experiéncias vividas que contribuiram para a minha constituigao
atual como professora, fez-me concordar com o sentido explicitado pelos professores nas
narrativas orais, isto €, eu também estou no lugar certo, na educacao” (Luz, 2022, p. 150).

A realizagdo de um estudo identitario admite sempre o movimento e, quando se trata de
histérias de vida e formagao, pressupde um movimento (auto)biografico, como nos propomos
em nossa tese. Os dados foram analisados com a transcriagao, com vistas para todo o processo
investigativo, bem como para a fundamentagao tedrica sobre “[...] a concepcao de constitui¢ao
identitaria profissional [...] Ciampa (1989), Dubar (2005) e Placco e Souza (2016). [...] os
principios epistemologicos [...] sobre o conceito de experiéncia — concebido por Larrosa (2002)”
(Luz, 2022, p. 31) e, também, pelo “[...] elo entre a constitui¢do identitaria frente a suas
experiéncias vividas, como uma maneira de formagao de si, ancorado em Delory-Momberger
(2006; 2011; 2016), Josso (2007) e Passeggi (2006; 2011; 2016; 2021)” (Luz, 2022, p. 31). Os

principais resultados nos dizem que

As experiéncias vividas, narradas a luz da memoria, da dimensao temporal e
da dimensdo afetiva, revelaram que as diferentes socializagdes vividas
(familiar, escolar e profissional), as identificagdes com as atribuigdes
socialmente construidas em relagdo a profissdo, a formagdo continuada
centrada na escola, a relagdo afetiva vivenciada no processo de ensino-
aprendizagem enquanto alunos e a relagdo com o Outro contribuiram de forma
significativa para as pertencas na constitui¢ao identitaria profissional de cada
professor(a) de matematica. Os resultados indicaram que a (re)visita e a
reflexdo sobre as experiéncias vividas por meio de narrativas
(auto)biograficas sio instrumentos potentes para compreender o
processo de constituicio identitaria dos professores de matematica. A
reflexdo em torno das experiéncias vividas possibilitou aos participantes a
constituigdo e reconstitui¢do de si, em uma perspectiva de autoformacgdo, em
um movimento dialético que liga o passado, presente e futuro (Luz, 2022, p.
11, grifo nosso).

Os multiplos processos de socializacdo que passamos no ambito familiar, escolar e
profissional contribuem, significativamente, para a trilha dos primeiros passos no campo da
identidade; ¢ como se eles fossem guias para a constitui¢ao identitaria de cada um de nods. Entao,
existe um bojo de experiéncias que (re)significam os percursos formativos de cada professor (a)
de Matematica, ou seja, um tornar-se, no sentido de deslocamento para um lugar de consciéncia
critica. E foi pensando nesse ir € vir que escolhemos a nossa terceira pesquisa, a de Souza (2019),

que também dialoga com professores de Matematica em exercicio, mas agora em um contexto
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especifico, os institutos federais do interior da Bahia, a partir da compreensdo de

desenvolvimento profissional (DP), como sendo um

[...] aprendizado ao longo da vida, e que nessa jornada aprendemos dentre
tantas outras coisas a sermos professores de maneira mais ampla — a partir do
significado que os professores internalizam sobre o valor social da profissdo
docente e o que representa socialmente ser professor, mas, também
aprendemos a sermos professores de acordo com as experiéncias trocadas e
construidas a partir do ambiente de trabalho € com nossos pares (Souza, 2019,

p. 18).

O que nos mostra que a identidade ndo ¢ construida de forma isolada, todavia a partir
de uma jornada de descobertas da nossa propria formagao, do nosso proprio processo identitario
e da nossa propria significacdo do que ¢ tornar-se professor (a) de Matematica. Estando-a,
intimamente, interligada aos “[...] pilares essenciais para que os docentes possam desenvolver-
se através do vivido pessoal, profissional e nas socializagdes ao longo de suas vidas, a fim de
adquirir consciéncia, experiéncias e significados em ser professor” (Souza, 2019, p. 18).

Em Luz (2022) e Souza (2019), conseguimos perceber a IP a partir do exercicio do
trabalho docente em diferentes etapas e modalidades de ensino, garantindo a necessidade de
movimento, de contragdo de historias de vida, de pluralidade de experiéncias e da realidade
experimentada por cada sujeito. Nas palavras de Souza (2019, p. 10) “O tornar-se professor de
matematica a partir da realidade de formacgao e trabalho foi o ponto de partida desta pesquisa”,

com foco em responder:

Como os docentes de matematica se percebem no contexto do fazer/fazer-se
professores dos Institutos Federais (IFs) de Jequié e Santa Inés? O objetivo
geral foi compreender como os docentes de matematica se percebem no
contexto do fazer/fazer-se professores dos IFs nas cidades baianas de Jequié e
Santa Inés. Nutrimos também os objetivos especificos de Apresentar suas
histérias de vida, formagdo e trabalho; Identificar nas narrativas as
manifestagdes de entendimento de si e de seu papel no processo formativo de
estudantes; Apresentar os contextos de vida e trabalho que mobilizaram os
docentes em experiéncias marcantes que vém definindo sua identidade
profissional nesses espagos.

Fazer, tornar, ser e estar sdo verbos que parecem traduzir acdes que se conectam na
compreensdo dos processos identitarios de professores de Matematica. Aqui vale uma reflexao
atenta a especificidade da formacao matematica, pois sabemos que ela, historicamente, tende a

supervalorizar os conhecimentos matematicos em detrimento dos conhecimentos pedagogicos,
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o que pode enfraquecer e, at¢ mesmo, ofuscar o significado de formar-se professor (a) de
Matematica. Essa discussao ganha outros contornos quando mergulhamos na pesquisa de Souza
(2019), no que tange a realidade de chegada dos professores nos Institutos Federais (IFs), visto
que “[...] ndo exige uma formacao especifica para o exercicio na EP, uma vez aprovados, logo
sdo destinados a sala de aula, sem sequer conhecer o que € o instituto, qual sua funcdo, para que
a matematica, qual matematica”. E a partir disso, ela comeca a questionar a realidade dos
estudantes e dos professores, de modo a perceber a fungdo social do ato de educar
matematicamente um sujeito para uma sociedade, ou seja, “[...] quem € o professor que leciona
matematica nesse espaco? Como eles se percebem nessa aventura de se tornarem professores
de um IF? Como acontece a constru¢do identitaria junto ao fazer-se professor do IF?” (Souza,
2019, p. 19) e, para além disso, “[...] qual o papel social dos IFs na formacao desses estudantes?”
(Souza, 2019, p. 20).

Questdes como essas desencadeiam um movimento de pesquisa, podendo ele partir de
inimeros lugares discursivos e, no caso de Souza (2019), encontramos o ponto de partida na
realidade de trabalho e formacdo. A fim de buscar respostas para as indagacdes apresentadas, a
investigacdo pautou-se na “[...] pesquisa de abordagem qualitativa, nos [...] estudos
(auto)biograficos, para orientar nosso olhar sobre a realidade, que buscamos construir num
exercicio interpretativo narrativo ao escutar, transcrever, (re)ler, implicar(se) com os quatro
professores colaboradores” (Souza, 2019, p. 10). O que se aproxima da perspectiva adotada em
nossa tese, quando nos propomos a produzir narrativas autobiograficas como alternativas de
(auto)formacdo e (auto)reflexdo do processo identitario. Assim, corroboramos com o

entendimento de Souza (2019, p. 26), que nos diz que

[...] o (auto)biografico aqui ¢ entendido por ndés como uma propriedade
formativa de mao dupla, uma vez que enquanto o outro (docente) narra sua
historia, ha um processo no pesquisador(a) que biografa e também se
identifica com tais historias, mas, ha algo maior, que ¢ também uma tentativa
de narrar/narra-se, reconhecendo que ha limites em toda trama que esta posta
numa relagdo entre pessoas.

O que concebe as narrativas autobiograficas como sendo uma potente alternativa de
formacao e reflexdo para quem produz as suas proprias histdorias, como também para quem as
escreve durante o processo investigativo do sujeito-narrador. Os dados da pesquisa foram
produzidos com 4 (quatro) professores colaboradores, a partir da técnica das entrevistas

narrativas, em que cada um “[...] narrou sua histéria de modo singular, retrataram suas
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formagdes iniciais e continuadas, além das trajetérias de vida e profissdo, motivacdes e
experiéncias que lhes possibilitaram tornarem-se professores, € em especial professores de IFs”

(Souza, 2019, p. 199, grifo nosso). Nessa imersao narrativa, os resultados nos contam que

Suas narrativas apresentaram historias de desafios, aprendizagens e
experiéncias para formar-se e continuar na docéncia; mostrou também como
cada um, de forma bem particular, seguiu o desejo de se tornar professor do
IF; evidenciou que nfo se nasce docente de matematica para os cursos
técnicos, mas ha uma processo construido ao longo de um tempo acomodado
pelas experiéncias de vida, formagdo e trabalho que possibilitaram
aprendizagens com a profissdo, ja que todos eles afirmaram manter uma
relacdo de afeto pela matematica e pela profissdo professor. A consolidagido
de politicas institucionais que provoquem experiéncias formativas no inicio e
em todos os processos de vivéncia da experiéncia docente, precisam ser
edificadas como mecanismos de construgdo de novas identidades para com os
cursos técnicos. Cremos que com tal agdo relagdes mais complexas entre a
formagdo recebida, a formacao construida e a formacdo desejada pelos
professores, podem ajudar cada vez mais a tornar esse processo algo coletivo
que ajudara a dar mais sentido ao entendimento de que o tornar-se professor
€ uma construcio diaria consentida e é um ato politico de cada envolvido
no processo.

A producdo narrativa nos transporta para o lugar social da profissdo professor, que
muitas vezes ¢ entendida como dom, vocagdo e, no caso da matematica, como um lugar de
génios, de seres superiores. Tais ideias sao desmontadas pelas reflexdes construidas em Souza
(2019), que nos mostra que ndo nascemos professores de matematica, muito pelo contrario, nos
tornamos professores de matematica a partir das multiplas experiéncias que nos constituem.
Vale destacar o papel da formacdo como movimento do ser, uma vez que percebemos as
complexas diferenciacdes entre a recebida, a construida e a desejada. As narrativas também
evidenciaram o “[...] autoreconhecimento a partir do outro, foi necessario e importante para eu
perceber a constru¢do de minha IP, tomando as palavras de Josso (2010) ao refletir que nao
existe uma caminhada para o outro, sem que eu possa também caminhar para mim” (Souza,
2019, p. 202).

Ao passo em que vou escrevendo a nossa tese, vou sentindo isso também. E quase como
se as travas da escrita precisassem de mais leituras, discussdes, amadurecimento e, por que nao,
de um olhar para mim. Conforme nos propomos a dialogar com as identidades dos sujeitos-
narradores, inauguramos também uma caminhada para a nossa propria identidade. Nessa
direcdo, nos conectamos com Pereira (2017), quarta pesquisa do corpus de analise, que se

propde a investigar os formadores de professores “[...] em especial os sete formadores de
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professores de Matematica (e nesse grupo o pesquisador se inclui) que atuaram e continuam
atuando no contexto de formagdo continuada da Rede Municipal de Educagdo de Sao Luis,
estado do Maranhao” (Pereira, 2017, p. 9).

Ele também ¢ um formador, por isso faz parte da pesquisa. E quando falamos formador
de professores, estamos levando em conta o percurso formativo do investigador, uma vez que,
para atingir o objetivo da pesquisa, foi “[...] necessario descortinar uma comunidade de
formadores de professores, desvelando suas teorias, praticas e metodologias no que se refere ao
trabalho de formador” (Pereira, 2017, p. 200). Aqui reside uma compreensao aprofundada sobre
o sentido e o significado de formar um cidadao, melhor dizendo, “[...] Formagao. Formar quem?
Formar pra qué? Quem forma? Formador. Eu, eles, nés. Quem nos formou? O que devemos
fazer? Quem somos? Perguntas que deram origem a esta pesquisa” (Pereira, 2017, p. 199).

A busca por respostas encaminha o autor a necessidade do operar narrativo. Do modo
de produzir pesquisa com as narrativas, que o ajudaram no entendimento de que “[...] a trajetoria
de vida de um profissional pode (ou ndo) interferir em suas escolhas. A nossa vida ¢ carregada
de experiéncia, das nossas vivéncias, daquilo que fizemos, e isto nos marca (Clandinin;
Connelly, 2011). Assim também como nos forma (Souza, 2010b)” (Pereira, 2017, p. 199).
Vamos nos formando a cada nova formacgao. E para tentar responder aos questionamentos, o
autor recorreu as narrativas de vida, “[...] construidas a partir das entrevistas, foram gravadas,
transcritas e, posteriormente, textualizadas. O respeito com as textualizagdes foi fundamental
para que eu ndo distorcesse o sentido do que foi falado (Bertaux, 2010)” (Pereira, 2017, p. 199).

Os resultados apontam para a mudanca, para a transformacao, para o entendimento da
identidade dos formadores como algo que “[...] ndo nasce ao acaso, ele se constroi. Ele inicia
como estudante, torna-se professor, aperfeigoa-se, reconstroi-se. Entdo ¢ chegada a hora: recebe
um convite ou busca ser um convidado. E volta novamente a ser estudante, pois nunca deixa de
estudar” (Pereira, 2017, p. 201). Como um movimento formativo-critico-reflexivo (Farias,
2022), voltando “[...] novamente a ser professor, porque estd ensinando algo. E ¢ formador, pois
percebeu algo além daquilo que aprendeu como professor”. Portanto, o “[...] formador € entdo,
agente de mudanga” (Pereira, 2017, p. 200).

E quando vislumbramos os passos da investigacdo, conseguimos perceber uma
caminhada para o eu, também percebida na pesquisa de Souza (2019) e, na medida em que vou
costurando a nossa pesquisa, me costuro as experiéncias na formagao inicial, nas salas de aula

de Matematica e nas encruzilhadas identitarias da vida dos sujeitos-narradores. “[...] Preciso
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construir um autorretrato e perceber que ele s6 faz sentido pra mim, pois o que vejo ndo € o
mesmo que o outro vé. Reforco: tudo ¢ relativo” (Pereira, 2017, p. 201). E aquilo que o outro
vé diz respeito ao lugar de cada um, a partir de uma dimensao subjetiva-singular e também de

uma dimensao coletiva-plural. E a partir dai, precisamos nos questionar.

Mas ai, entra o outro em minha vida, e ja ndo sou mais sozinho. Preciso
interagir? Preciso interagir. O resultado ndo depende mais apenas de mim. Eu
estou com pessoas e sou espelho para elas. O outro estd a minha espera. Ja nao
posso pensar apenas em mim. Eu sou o formador. O outro busca se formar.
Como forma-lo? Formando-me primeiro, preparando-me primeiro, sempre
buscando novos caminhos e aprendendo com o outro (Pereira, 2017, p. 201).

A minha identidade ndo depende s6 de mim; o outro, os outros, fazem parte desse
movimento. E como formadores de professores, temos a oportunidade de nos conectarmos com
as identidades daquelas e daqueles que estdo atuando ou irdo atuar, bem como, em um
contramovimento, somos acessados por inimeras identidades que podem ressignificar a nossa
profissdo de professor. E ai, entra em jogo uma questdo interessante: De que forma podemos
provocar conexdes significativas para o processo de constituigdo da IP? Pereira (2017) nos
convidou para o contexto de formacgdo continuada e aqui, em nossa tese, estamos galgando o
desafio de trilhar os caminhos da formagao inicial de professores de Matematica, tendo como
um elo potente - a narrativa - como motor de transformacgao do eu, do outro e do nos.

Ainda operando com formadores de professores de Matematica, transportamos a
conversa para o cenario da formacao inicial, agora com foco nos memoriais de trés docentes
“[...] do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica da Universidade Federal do Para
(IEMCI/UFPA) que prestaram concurso para o cargo de professor titular/titular livre” (Santos,
2021, p. 8). Esses s@o documentos de dominio publico, cedidos pelos colaboradores e, por isso,
foram utilizados os nomes reais durante a investigacdo de Santos (2021), quinta pesquisa do
corpus de andlise, que teve como objetivo “[...] caracterizar uma possivel identidade
profissional de professores formadores de professores de Matematica, a partir de aspectos
emergentes da analise de seus memoriais de formag¢ao” (Santos, 2021, p. 8).

Diferente de Pereira (2017), que utilizou a técnica das entrevistas narrativas e grupos de
discussdo, Santos (2021) optou por mergulhar nos memoriais de formag¢do como possibilidade
narrativa de didlogo com a “[...] memdria, recordacdo, narrador, subjetividade, historicidade
(Nacarato et al., 2014), contexto, identidade (Larossa, 1994)” (Santos, 2021, p. 54). Os

memoriais de formagao sdo formados por fios de historia de sujeitos que narram sua propria
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existéncia, estando eles carregados de subjetividade “[...] como uma substancia mutavel,
representada por uma série interconectada de eventos, constituindo-se precisamente na
dinamica da composi¢do narrativa, ao mesmo tempo que ¢ fluida. Entdo, para o sujeito,
interpretar o texto de sua historia, € interpretar a si mesmo [...]” (Santos, 2021, p. 53).

A pesquisa buscou tensionar a seguinte questao: “[...] que identidades profissionais sdo
reveladas a partir da anélise dos aspectos emergentes das narrativas de professores formadores
de professores de matematica?”’ (Santos, 2021, p. 13). Para isso, foram construidas articulagdes
entre “[...] Dubar, Morin e Bauman foi assumida para a analise dos memoriais € tomou como
base sobretudo a concepgdo de Bolivar (2006) para enunciar o nosso entendimento deste
conceito, diretamente ligado com a narrativa” (Santos, 2021, p. 14). Os documentos foram
analisados levando em consideragdo “[...] quatro eixos norteadores que emergiram a partir dela.
Tais eixos analisam: a) a relagdo do sujeito com o objeto matematico; b) o papel das crises de
identidades vivenciadas; c) os processos de identificagdo por si mesmos ¢ pelos outros; d) a
relacdo do sujeito com o mundo” (Santos, 2021, p. 13).

Os resultados apontam para “[...] uma identidade possivel, ou reflexdes teodricas
possiveis para o objeto de pesquisa” (Santos, 2021, p. 133), de modo que corroboramos com a
autora ao sustentar a “[...] proposicdo de que a identidade profissional de professores
formadores de professores de matematica constitui-se de forma gradativa e nao linear, a partir
de relacdes estabelecidas com a Matematica ou objetos matematicos [...]” (Santos, 2021, p. 8),
em articulagdo com as “[...] influéncias do mundo e de outros sujeitos, sendo as crises,
elementos deflagradores desse processo constitutivo” (Santos, 2021, p. 8). De maneira mais
especifica, podemos destacar que dois dos memoriais de formacao “[...] trouxeram elementos
abracados em uma cultura local que ndo podem ser dissociados do que os constitui
profissionalmente. A constitui¢do identitaria [...] do corpus dessa pesquisa ¢ fortemente
marcada pelo contexto amazonico” (Santos, 2021, p. 136).

Os memorais se revelam como uma rica fonte para a compreensdao de processos
identitarios de formadores de professores de Matematica, sendo possivel percebermos as
entrelinhas das historias de vida narradas, muito atreladas a “[...] relacdo ser x estar. As
contingéncias identificadas nos memoriais revelam uma relacdo orgéanica onde ‘ser’ e ‘estar’ se
misturam a ponto de parecerem um elemento s6. Ao mesmo tempo em que se € (na perspectiva
do ser), se estd” (Santos, 2021, p. 137). Sdo elementos que se fundem em cada um de nds e que,

de certa forma, se entrelagam ao processo investigativo que se materializa na escrita da nossa
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tese, em que ser e estar também dialogam com o movimento de tornar, tornar-se professor (a)
de matematica.

E isso se da a partir de um certo dinamismo entre o que € subjetivo e objetivo; real e
imaginario; passado, presente e futuro sdo aspectos que dialogam com a construgdo da
identidade, em especial a IP de formadores de professores que atuam na licenciatura em
Matematica, tema também de Santos (2018), sexta pesquisa do corpus de analise.

Para o autor, precisamos “[...] considerar os diversos fatores/aspectos que permeiam a
construcao da identidade desses profissionais, uma vez que sdo esses profissionais que atuam
diretamente na formag¢ao dos licenciandos e que servem ou ndo de modelos de um ‘bom’
professor” (Santos, 2018, p. 17-18). Dentro dessa perspectiva, temos na formacao inicial uma
série de modelos que nos inspiram para o aprendizado da docéncia, “[...] objetivando, dessa
forma, a efetivagdo e consolidacdo do processo de construgdo da identidade profissional
docente, fornecendo meios para que os futuros professores possam desenvolver a sua autonomia
e o seu pensamento critico e reflexivo” (Santos, 2018, p. 10).

Pensando nisso, a pesquisa de Santos (2018, p. 10) teve como objetivo “[...] analisar os
aspectos constitutivos da IP 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”. A analise de aspectos que dizem respeito a historia de vida dos formadores
pode estar conectada as nuances formativas da identidade de FPM, uma vez que, para o autor,
“[...] A construgdo identitaria, [...], € processual, complexa e decorrente de diferentes fatores,
tais como: formagdo profissional, experiéncias de vida (pessoal e profissional) e do encontro
com o outro (intera¢do social)” (Santos, 2018, p. 17).

Dito isso, como fundamentagdo tedrica, foram estabelecidos didlogos com o campo da
formacgao de professores: “[...] Tardif; Gauthier (1996), Pimenta (1999, 2002), Novoa (2010,
2000, 1999, 1995), Giroux (1997), Schon (1995), Zeichner (2008), Freire (1999), na area da
Educacdo Matematica, Chevallard (2001), Ponte et al (1998), Fiorentini (2003), D" Ambrosio
(2005)” (Santos, 2018, p. 10) e, de maneira mais especifica, com a literatura de IP, “[...] na
perspectiva sociologica dos autores como Dubar (2005, 2009), Kaufmann (2004), Ciampa
(1987), Hall (1998, 2006), dentre outros” (Santos, 2018, p. 10). A investigacao foi desenvolvida

com base na

[...] pesquisa narrativa como metodologia a ser seguida. No processo de
producdo dos dados, teve como técnicas de produgdo dos dados, o memorial
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e a entrevista semiestruturada. Os interlocutores da investigagdo 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 analise dos dados, conforme pressupostos
da andlise de contetido defendida por Poirier, Clapier-Valladon, Raybaut
(1999) (Santos, 2018, p. 10).

A técnica narrativa do memorial também foi utilizada em Santos (2021) e, agora, em
Santos (2018), conseguimos perceber também seu uso como organizador da memoria, como
exercicio de reflexdo, como dispositivo autobiografico (Santos, 2018), “[...] que ndo 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 profissdao” (Santos, 2018, p. 51). Ao se dispor a produzir um memorial, vemos a
oportunidade de rememorar o percurso de vida do sujeito, que, a partir das experiéncias, tem a
oportunidade de refletir com a sua vida, formagao e identidade. A escrita de memoriais ¢ a

produgdo de entrevistas semiestruturadas revelaram que

[...] o processo de formagdo dos professores que atuam no ensino superior,
deve ser pautado em agdes formativas, que possibilitem a esses profissionais,
conhecimentos mais abrangentes a respeito da docéncia e das dimensdes que
estdo intrinsecas a mesma, viabilizando dessa forma, que o processo de
constru¢do da identidade profissional desses formadores possa ser
consolidado, além da pesquisa na Matematica, também, na docéncia e na
formagao 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 ¢ resultante da formagao, das vivéncias da
pratica e das interagcdes que os atores do processo formativo vivenciam
(Santos, 2018, p. 10).

A pesquisa de Santos (2021) nos encaminha para uma necessidade de despertarmos
atributos que compdem a docéncia e isso estd para além da pesquisa em Matematica. E preciso
que aconte¢a uma tomada de consciéncia sobre o papel do formador na licenciatura em
matematica, tendo em vista que muitos ndo se reconhecem como tal. Talvez seja esse um dos
pontos que dificultam e, até mesmo, limitam a formag¢ao de FPM, por estarem presos a modelos
que tiveram ao longo de suas trajetdrias. Por isso, em Santos (2018, p. 105), foi ressaltada a
importancia do “[...] desenvolvimento de agdes formativas para que futuro professor, o
licenciando, perceba-se como sujeito da aprendizagem, como alguém que terd o desafio de

ensinar/aprender, haja visto que a licenciatura ¢ espaco de formagdo de professores”.
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E quando falamos em um espago de formagdo de professores, estamos tratando da
complexidade formativa que atravessa o futuro professor, o que inclui uma gama de
conhecimentos especificos e pedagdgicos, em articulagdo com os fatores historicos, culturais e
sociais para o exercicio da profissdo. Por isso, os resultados da pesquisa com os formadores,
descortinaram dimensdes que dizem respeito a multiplicidade de aspectos que subjetivam o ser

professor, nos convocando para uma mobilizagao.

[...] como sujeitos e como membros de uma coletividade, para transformar a
realidade em que estdo inseridas suas praticas de ensinar. Trata-se de uma
dindmica de idas e vindas, formativas revelando, primeiramente, a
necessidade de mudancas de mentalidade e a vontade de desenvolver uma
acao pedagogica critico-reflexiva que priorize o crescimento em potencial dos
sujeitos que se formam (Santos, 2018, p. 106).

O sentimento de pertencimento a uma coletividade faz parte do debate da identidade,
pois ela, por si s0, ndo se constroi de forma isolada. Somos, fortemente, influenciados pelas
experiéncias formativas que nos tocam ao longo da formagao inicial e fora dela. Um possivel
exemplo seria o estudo de Barbosa (2021), sétima pesquisa do corpus de analise, que tem como
objeto de estudo o componente de estagio supervisionado e a IP, tendo como objetivo “[...]
investigar aspectos do movimento de constitui¢do da identidade profissional de dois futuros
professores de Matematica, ao participarem de espagos formativos - [...] -, € as contribui¢des
dessa experiéncia para o seu desenvolvimento profissional” (Barbosa, 2021, p. 7). O Estagio
Supervisionado se constitui como um espago formativo de trocas de experiéncias, reflexdes
sobre a (futura) pratica, producdo de conhecimentos especificos e pedagogicos e construcdo da

IP; por isso ele foi escolhido como cendrio investigativo, sendo a pesquisa

[...] realizada paralelamente ao Estagio Curricular Supervisionado I e II, de
margo a novembro de 2019, em uma escola publica de Formiga (MG). Além
das narrativas escritas pelos estagidrios, os dados também foram produzidos
por meio de: didrio de campo da pesquisadora, entrevistas narrativas com os
professores supervisores, gravacdes em audio e video dos encontros e
avaliagdo e autoavaliagdo (oral e escrita) do trabalho com o grupo de estudos
(Barbosa, 2021, p. 7).

O que nos mostra a pluralidade de instrumentos na produg¢do de dados, em outras
palavras, a tratativa do fendmeno constitutivo do ser professor de matematica envolve uma

gama de aspectos a serem contemplados, percebidos, debatidos em um processo de pesquisa-
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vida-formagao. Outro ponto importante ¢ a coletividade, que nao se separa da IP, pois, 8 medida
que os sujeitos-narradores experienciam as agdoes propostas, os demais agentes envolvidos se
formam também. Tal fato pode ser percebido quando a autora nos diz sobre a “[...] relevancia
desses espacos formativos para o desenvolvimento da identidade profissional na formagao
inicial de professores de Matematica e de parcerias colaborativas no ambito do Estagio
Curricular Supervisionado” (Barbosa, 2021, p. 7).

A parceria universidade-escola se constitui como elo na formagdo de FPM. Nao se
formam professores de maneira isolada. Por isso, a importancia do trabalho colaborativo no
estagio supervisionado, que na pesquisa em questdo foi uma alternativa de “[...] resisténcia as
formas tradicionais de funcionamento do ECS, ainda presentes em programas de formagao
inicial de professores em que, muitas vezes, ndo ha o acompanhamento do professor formador
e a participagdo efetiva do professor supervisor” (Barbosa, 2021, p. 209). A construgdo desse
espaco de resisténcia favoreceu as trocas formativas entre os participes do grupo e, com isso,
“[...] possibilitou aos estagiarios vivenciar na pratica o que significa ser professor de
Matematica; possibilitou a mobilizagdao de aspectos da identidade, o que contribuiu para o seu
desenvolvimento; e forneceu elementos para compreender a sua socializagdo profissional”

(Barbosa, 2021, p. 209). E, de maneira mais especifica,

[...] o grupo de estudos e as narrativas, contribuiram para que os futuros
professores de Matematica revelassem aspectos relacionados a como se veem
como professores (autoimagem). Isso permitiu que os licenciandos se
autoavaliassem em suas a¢des docentes (autoestima). Os espacos formativos
também os levaram a pensar sobre suas escolhas e anseios profissionais
(motivagdo para o trabalho); a refletirem sobre o que significa ser um bom
professor e, com isso, pensarem a respeito de suas acdes docentes
(reconhecimento de tarefas profissionais); e, por fim, a pensarem sobre suas
expectativas como futuros professores (perspectiva futura). Esses aspectos
estdo associados ao autoconhecimento (Barbosa, 2021, p. 202-203).

As narrativas exibiram algumas das nuances da IP, como ¢ o caso da autoimagem,
autoestima, motivacao para o trabalho, reconhecimento e perspectiva futura (Barbosa, 2021).
Ao “[...] escreverem narrativas sobre suas experiéncias, Kaio e Miguel mobilizaram aspectos
da identidade profissional do professor de Matematica relativos as crengas, aos conhecimentos,
ao autoconhecimento, a autonomia, a0 compromisso politico e as emocdes” (Barbosa, 2021, p.
203). As narrativas dos sujeitos-narradores ecoam para uma necessidade formativa, a escuta

sensivel e atenta de FPM. Por conta disso, corroboramos com Barbosa (2021, p. 2010), em
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razdo de considerarmos “[...] ndo s6 importante, como também indispensavel, que a formagao
inicial esteja atenta a biografia e a identidade do futuro professor de Matematica”.

As palavras de Barbosa (2021) flertam com a defesa construida em nossa tese, por
acreditarmos ndo ser possivel formar professores de matematica sem a devida ateng@o a sua
historia de vida. Ainda nesse caminho, o estudo também “[...] mostrou que ¢ necessario ir mais
além e pensar na pessoa do futuro professor e suas perspectivas futuras” (Barbosa, 2021, p.
210). Ir além do que esta posto, isso também implica compreendermos, profundamente, 0 nosso
papel como formadores de professores; para isso, nos ancoramos nas narrativas autobiograficas
como possibilidades de acesso ao nosso proprio eu, ao nosso percurso formativo. A pesquisa
de Troian (2019), oitava investigagdo do corpus de andlise, também nos mostra isso, uma vez
que as narrativas produzidas no contexto do estagio supervisionado permitiram que ela
revisitasse seu “[...] percurso formativo, desde a educagdo basica, a graduacdo, a inser¢ao na
docéncia, a constituigdo em professora pesquisadora no mestrado, e agora, no doutorado,
investigadora da minha prépria praxis” (Troian, 2019, p. 169).

Conforme foi conhecendo as historias de FPM, ela foi se transformando também, a partir
da imersdo em seus universos subjetivos (Troian, 2019). A pesquisa foi produzida com dois
grupos de licenciandos, com foco na seguinte questdo: “[...] o que revelam as narrativas dos
licenciandos em Matematica, produzidas durante o Estagio Curricular Supervisionado, sobre
suas aprendizagens para a docéncia?” (Troian, 2019, p. 14-15). Compreender as aprendizagens
para a docéncia implica perceber cada um dos detalhes do nosso percurso formativo, por isso a
escolha pelas narrativas “[...] em forma de Memoriais de Formagao, que perpassam o método
autobiografico e as histérias de vida narradas a partir da perspectiva de quem as escreve”

(Troian, 2019, p. 15). A escolha pelo dispositivo dos memoriais de formagao

[...] busca reviver a histéria de quem os produz, a fim de que os sentimentos,
a afetividade, as lembrangas que emanam de diferentes referéncias venham a
tona, nos diversos aspectos da vida, especialmente no processo de
escolarizagdo, tornando possivel vislumbrar, nas a¢des desenvolvidas no
presente, marcas expressas nas narrativas. A escrita dos memoriais tende a
traduzir a vida em palavras [...] (Troian, 2019, p. 15).

A escrita de memoriais de formacdo ndo ¢ uma tarefa simples, ndo deve ser reduzida a
disposi¢ao dos fatos da vida de uma pessoa. Esse tipo de escrita envolve a reordenagdo dos
eventos, a escolha das experiéncias e a (re)significagdo dos acontecimentos na atividade de

narrar. A propria pesquisadora reconhece isso, que as narrativas estavam para além do roteiro-
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sugestao utilizado, ja que a “[...] analise do percurso individual de cada licenciando também
trouxe a tona as fragilidades do curso, [...], € ainda me levaram a refletir em qual concepcao de
formacgao o curso se sustenta” (Troian, 2019, p. 166).

E isso demarca a utilizagcdo dos memoriais de formagao como sendo uma possibilidade
de “[...] ‘ouvir’ nossos alunos licenciandos, para assim poder ‘falar com’ eles, e juntos
podermos fazer a leitura da realidade do curso, de maneira mais acurada, e contribuir com a
melhoria do mesmo, a partir de uma reformulagao empreendida coletivamente” (Troian, 2019,

p. 165). As andlises das narrativas demarcaram ainda

[...] que a experiéncia pratica ¢ fonte das aprendizagens para a docéncia, mas
que os licenciandos ainda carecem de referenciais teodricos que lhes
possibilitem reflexdes mais aprofundadas sobre os processos de ensinar e
aprender, e que, de alguma maneira, os levem a questionar os processos
formativos que vivenciam. Também se faz necessario o engajamento dos
professores do curso nestas discussodes (Troian, 2019, p. 168).

A pesquisa evidencia a importancia do estagio supervisionado como espaco de multiplas
aprendizagens, mantendo o foco na necessidade de aprofundarmos os referenciais trabalhados,
bem como a coletividade necessaria para o desenvolvimento dessa etapa. As narrativas também

nos contam sobre a IP dos (as) FPM, revelando

[...] em suas narrativas que suas identidades profissionais estdo sendo
construidas, em interacdo com o ambiente da escola, do curso, e por vezes,
vivenciaram momentos de angustias e sentimentos contraditorios, pois ao
mesmo tempo em que se depararam com o desprestigio da profissdo,
dificuldades estruturais em relagdo a carreira e ao processo educativo, também
vivenciaram a alegria de serem reconhecidos pelos alunos, de se sentirem
responsaveis pela aprendizagem e sucesso dos mesmos, e pelo apoio recebido
de outros professores em relagdo a profissdo. Isso tudo faz parte das
aprendizagens para a docéncia que vao vivenciar em um longo percurso, € o
estagio ¢ apenas uma breve experiéncia formativa inicial (Troian, 2019, p.
168-169).

Os primeiros contatos com a sala de aula, geralmente, acontecem durante a realizacao
dos estagios; 1a os (as) futuros (as) professores (as) sao apresentados (as) a um universo ainda
desconhecido, habitado pela multiplicidade que compde a escola, experimentando o tornar-se
professor (a) de matematica, a partir da articulagdo entre teoria e pratica em meio a aproximacao

com a realidade. Isso tudo pode despertar outros movimentos para com a docéncia, de modo a
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vislumbrarem parte de seu processo identitario ainda no estagio, tema esse que também dialoga
com a investigagdo de Freitas (2020), nona pesquisa do corpus de analise.

Freitas (2020, p. 11) nos diz que a “[...] formagdo inicial de professores no pais ¢
majoritariamente pautada na dimensdo técnica e bacharelesca sem a devida discussdo e
aproximacao sobre a realidade escolar”. As dificuldades apontadas ainda sdo persistentes e
podem ser percebidas na formagao de professores de matematica, como ¢ o caso da heranca do
modelo 3 + 1, do paradigma da racionalidade técnica, da desarticulagdo entre teoria e pratica,
que sdo alguns dos aspectos que corroboram para os apontamentos do autor. Somado a isso,
temos a pouca consideragdo dos aspectos subjetivos dos futuros professores (Freitas, 2020), que
em alguns casos ndo sdo lidos como tal, mas sim como matematicos e, isso, pode causar uma
crise identitéria.

Pensando nisso, programas como o PIBID e o Programa de Residéncia Pedagogica
(PRP), muitas vezes em parceria com os estagios supervisionados, contribuem para a formagao
identitaria como redes de apoio durante a formacao inicial. Dado tal contexto, a pesquisa de
Freitas (2020, p. 11) buscou responder os seguintes questionamentos: “Como as Historias de
vida constroem os saberes e a identidade docente? Qual ¢ o lugar das histérias de vida na
formacgao inicial de professores?”, para isso, teve como objetivo: “Compreender a construgao
da identidade profissional de estudantes do curso de Licenciatura em Matematica da [...]
UNILAB a partir das historias de vida e das aprendizagens experienciais e/ou formadoras
realizadas ao longo da trajetdria existencial e formativa” (Freitas, 2020, p. 11).

O autor se desafiou a produzir uma pesquisa no contexto do curso de licenciatura em
matematica, o que muito se aproxima da nossa tese. “Os sujeitos da pesquisa foram oito
estudantes participantes do Programa Residéncia Pedagdgica que vivenciaram um processo de
biografizacdo desenvolvido no Circulo Reflexivo Biografico - CRB, dispositivo de pesquisa e
de formagdo desenvolvido por Olinda (2018)” (Freitas, 2020, p. 11). A autora idealizou o
Circulo Reflexivo Biografico, “[...] a partir dos circulos de cultura de Paulo Freire (1960), do
atelié biografico de Christine Delory-Momberger (2014) e das experiéncias de vida e formagao

de Marie-Christine Josso (2010)” (Freitas, 2020, p. 95), sendo norteado pelos momentos de

Acolhida - momento inicial para demonstrar que cada participante é
importante. [...]. Presentificag¢do - envolve o ser na acdo presente, atento ao
seu despertar espiritual, cognitivo, corporal e afetivo. [...]. Biografizacao -
conjunto de atividades que utiliza diferentes linguagens: oral, escrita, gestual
e imagética. [...]. Integracio experiencial - ao final de cada encontro
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realizamos uma dindmica grupal para uma sintese integradora das
experiéncias, além de avaliarmos os pontos altos e baixos de cada atividade,
incluindo o desempenho do mediador (Freitas, 2020, p. 177-178, grifo do
autor).

Foram realizados cinco encontros e, como “[...] estratégias de aproximacao, utilizamos
a observacao participante (Ghedin; Franco, 2011) e a analise documental” (Freitas, p. 2020, p.
11-12). O planejamento, implementacdo e realizacdo do Circulo Reflexivo Biografico
trouxeram a pesquisa um duplo viés formativo, impactando o pesquisador e os demais sujeitos,
de modo a proporcionar “[...] um espaco de reflexdo sobre a vida, a formacao docente e aspectos
subjetivos da dimensdo humana” (Freitas, 2020, p. 157). Nas narrativas também foi possivel
compreender “[...] que os estudantes se percebem como professores, reconhecendo seus papeis,
mobilizados para a mudanga do meio social que estdo inseridos ou vao se inserir” (Freitas, 2020,
p- 159).

E sobre a identidade, o estudo reafirma a importancia de lembrarmos que “[...] o
exercicio da docéncia ¢ ativo e influenciado pela sociedade, ¢ que, neste exercicio, os
professores (re)constroem o grupo social que participam” (Freitas, 2020, p. 159). Uma
contragdo de experiéncias forma a IP; por isso, concordamos com autor quando ele nos diz que
um dos maiores desafios “[...] ¢ a identidade que os cursos forjam em seus estudantes. E
importante entender quando e como essa identidade ¢ composta” (Freitas, 2020, p. 161). As
tentativas de compreensao dessas identidades figuram ser o desafio da nossa tese, uma vez que,
como afirma Rocha (2017, p. 110), décima e Gltima pesquisa do corpus de analise, “Todas as
marcas deixadas, sejam no Estagio Supervisionado e/ou nas vivéncias da infancia, contribuiram
para a constituicdo da identidade docente dos licenciandos”.

As investigagdes seguem nos alertando sobre a importancia de considerarmos os tragos
da experiéncia na nossa formagado de professores de Matematica. Por que muitos cursos seguem
ignorando tais resultados de pesquisa? Ainda ndo tenho uma resposta para isso; talvez ao longo
da escrita irei desenvolver argumentos que sustentem possiveis argumentos para a questao, ou
mesmo, tensionar o processo investigativo para que outras problematicas surjam.

A nossa ultima pesquisa analisada teve como objetivo “[...] desvelar indicios de
constituicdo da identidade docente de licenciandos do Curso de Licenciatura em Matematica da
Universidade Estadual de Montes Claros” (Rocha, 2017, p. 11). Para isso, a autora optou por

uma “[...] pesquisa de abordagem qualitativa, utilizando como instrumento de produgdo e
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analise de dados as historias de vida dos sujeitos, acessadas a partir de um memorial de
formacdo e complementadas por entrevistas semiestruturadas” (Rocha, 2017, p. 21).

Novamente percebemos o uso dos memoriais de formac¢do como instrumentos
narrativos que nos possibilitam (re)contar, (re)organizar e (re)dimensionar a vida, a partir das
reflexdes, tendo em vista que os sujeitos-narradores constroem sua identidade “[...] ao longo da
vida e da formagdo, pois, [...], a0 entrarem no processo de formagdo, trazem consigo varias
experiéncias que ndo podem ser descartadas da sua histéria” (Rocha, 2017, p. 22). Dessa forma,
a produgdo e analise das oito historias de vida, sugerem “[...] influéncias multiplas, que se inter-
relacionam e apresentam-se de diversas formas, como elementos de uma historia de vida, como
acontecimentos ao longo de um percurso de vida e que configuram a representacdo que o
professor tem de si proprio e de sua profissao” (Rocha, 2017, p. 11).

Quem ¢ o (a) professor (a) de matematica? Nos movimentamos com essa pergunta € por
ela percorremos pistas investigativas por todo o Brasil, que nos levaram, em diversos momentos,
a encruzilhadas narrativas. Essas paradas representam o descanso e as reflexdes produzidas
durante as travessias identitarias nas pesquisas analisadas. Tentamos trazer um didlogo, ainda
que incompleto, com cada uma das 10 investigacdes; certamente precisariamos de longas horas
de conversa para um mergulho mais profundo nas historias de vida e formacao dos sujeitos que
protagonizam as pesquisas analisadas.

O exercicio de mapear as subjetividades do narrar as historias de vida e formagdo de
(futuros (as)) professores (as) de matematica, em diferentes contextos formativos, nos sinalizou
a importancia da tematica da identidade profissional no campo da formagao de professores de
matematica; a poténcia formativa na construcao de espacos de didlogo e reflexao por meio das
narrativas e escritas de si sobre a profissdo professor; os desafios que ainda estdo postos nos
cursos de licenciatura em matematica e os seus impactos na formacgao e, por fim; a urgéncia
formativa por escutarmos, de forma sensivel e atenta, as vozes dos (as) nossos (as) FPM, pois
as suas (auto)biografias os constituem, ou seja, constroem identidade profissional.

Em sintese, com Talarico (2019) nos deparamos com a reinvencao de si e com a via
constante identitaria, e se aproxima, em Luz (2022), da poténcia das narrativas como atividade
de reflexdo com as experiéncias, em uma vertente de autoformagdo. De pensar a si proprio
como professor (a), como notamos em Souza (2019), ndo nascemos professores (as) de
Matematica, essa ¢ uma construgdo didria € um compromisso politico; por isso, em Pereira

(2017), desprezamos o acaso na IP, por nos embasarmos na construgao didria. Isso nos coloca
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em um lugar identitario possivel, gradativo e ndo linear, como vimos em Santos (2021). Ja
Santos (2018) nos faz um alerta como formadores, uma vez que exercemos influéncia na
construgdo identitaria dos (as) futuros (as) professores (as), a partir das relacdes e dinamicas
formativas. Dessa forma, concordamos com Barbosa (2021), ao defender uma formagao inicial
atenta a biografia e IP do futuro professor. Entretanto, com Troian (2019), denunciamos a
caréncia de referenciais que nos possibilitem reflexdes mais profundas sobre ser professor de
matematica e, isso, de acordo com Freitas (2020), pode estar ligado ao entendimento de qual
identidade esta sendo construida nos cursos de Licenciatura em Matematica, pois, com Rocha
(2017), reiteramos que os sujeitos trazem experiéncias que nao podem ser descartadas durante
a formacao inicial. Essa ¢ uma historia possivel, uma costura formativa possivel.

O didlogo construido neste capitulo potencializa o desenvolvimento da nossa pesquisa,
em especial pela pluralidade teorica e metodoldgica que conhecemos, que nos ajudam na
composicao da nossa tese. A seguir, apresentamos alguns enlaces com o campo dos estudos
identitarios, com especial atencdo a perspectiva psicossocial, sociologica e dos estudos culturais,
por conta de sua expressiva apari¢ao no corpus analisado e, por fim, trouxemos, de maneira
mais especifica, algumas contribui¢cdes sobre a IP de (futuros (as)) professores (as) de

matematica, como forma de demarcacao do campo e embasamento da pesquisa.
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2 IDENTIDADE PROFISSIONAL: ENTRE DIALOGOS, FORMACAO E REFLEXAO

As constatagdes que questionam a representagdo convencional de uma
identidade, que se poderia definir num dado momento gragas & sua
estabilidade conquistada, e que se desconstruiria pelo jogo dos deslocamentos
sociais, pela evolugdo dos valores de referéncia e das referéncias
socioculturais, junta-se a tomada de consciéncia de que a questio da
identidade deve ser concebida como processo permanente de
identificacao ou de diferenciacio, de definicao de si mesmo, através da
nossa identidade evolutiva, um dos sinais emergentes de fatores
socioculturais visiveis da existencialidade (Josso, 2007, p. 415-416, grifo
Nnosso).

Na epigrafe, percebemos que a nossa existéncia pressupde a necessidade do debate
identitario como processo permanente e isso se interliga a génese deste capitulo, que tem como
foco a IP, partindo do didlogo, da formacao e da reflexdo para com a profissdo professor de
Matematica.

Iniciamos o debate com o campo dos estudos identitarios, estabelecendo um elo entre a
identidade, a experiéncia, a narrativa e a vida. Explorando o enigma da identidade e as suas
provocagdes em nossos modos de produzir pesquisa com narrativas.

Na segunda secdo, nos aprofundamos, principalmente, na concep¢ao psicossocial de
Ciampa (2001), na perspectiva socioldgica de Dubar (2009) e, por fim, nos estudos culturais de
Hall (2006). Vale lembrar, também, que a escolha por estas trés abordagens se dao pela massiva
aparicao desses pesquisadores no corpus de andlise da revisdo de literatura do capitulo anterior.

Ja na ultima sec¢do, percorremos o caminho até a formagao inicial de professores de
matematica, em que problematizamos a epistemologia da identidade profissional de (futuros)
professores de matematica, sob a 6tica formativa (De Paula; Cyrino, 2020; 2021). A luz desse

percurso teorico, explicitamos, entdo, a nossa concepgao de IP.

2.1 Identidade: a experiéncia, a narrativa e a vida

Fica evidente que ndo ¢ mais cabivel entender a identidade como produto. O
que tem que ser considerado ¢ o seu processo de construcdo. Para isso, é
preciso, como o passaro sem cor caminhar, voar para descobrir, pela
mediacio do outro, as multiplas facetas que constitui o que somos. Assim,
tentamos demonstrar que esse processo ¢ complexo, permeado por
contradigdes ¢ como toda totalidade unidade do diverso, cuja concretude ¢ a
sintese de multiplas determinagdes. Nesse movimento continuo de ser e vir a
ser a identidade constroi-se permanentemente (Ferreira, 2011, p. 57, grifo
Nnosso).
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O debate com e sobre as identidades sempre esteve presente na construgao narrativa da
humanidade, seja na dimensdo histérica, socioldgica, cultural, politica, entre outras. O com
denota o sentido de estar junto, parte do grupo, coletividade ja o sobre demarca um certo limite,
distanciamento e, at¢ mesmo, individualidade. A busca por uma identidade parece ser o nosso
objetivo, uma vez que, antes, durante e depois do nascimento, j4 nos deparamos com o0s
marcadores identitdrios que nos constituem como sujeitos historicos, culturais, sociais e
politicos.

Sabemos que o nosso foco ndo recai sobre a génese da identidade humana; todavia,
precisamos tracar uma linha de raciocinio que nos ajude a descortinar a concepcao de identidade.
Como a professora e pesquisadora Maria Salonilde Ferreira nos diz, em “Identidade: Um
enigma indecifravel?”, ndo devemos entendé-la como produto, mas sim como um processo
permanente (Ferreira, 2011). Ela também chama a nossa aten¢ao para a posi¢do que ocupamos,
pois, as vezes, esperamos que o outro nos diga quem nods somos; o outro fale por nds; a
sociedade dite as regras para os professores; as amarras da academia determinem o que ¢ uma
tese... Estar nessa posicdo nos aprisiona na logica do esperar, de uma esperanca passiva,
aguardando que os outros determinem quem nds somos. Em um contramovimento, precisamos
ser como o passaro sem cor (Pascoal, 2007), como disposto na epigrafe acima, na busca por
descobrir “[...] as multiplas facetas que constitui o que somos” (Ferreira, 2011, p. 47).

A lenda do péssaro sem cor retrata sua jornada por desvendar o motivo de sua diferenca
(Ferreira, 2011). A resposta para este enigma exige de ndés um amadurecimento teodrico e
metodoldgico, uma vez que a identidade ¢ habitada pela diferenga e ndo deve estar presa em
gaiolas. Dessa forma, assumindo “[...] essa possibilidade, ¢ que passaremos a discutir esse
fendmeno até certo ponto obscuro e ambiguo de modo a permitir interpretagdes multiplas —
quem somos nds” (Ferreira, 2011, p. 47).

A escrita da nossa tese de doutorado parte deste lugar, que ainda ¢ obscuro, devido
também a pouca quantidade de pesquisas sobre a tematica da IP na formacdo inicial de
professores de Matematica (Fiorentini; Passos; Lima, 2016), sobretudo as instrumentalizadas
pelas abordagens narrativas em Educacao Matematica, como percebemos no capitulo anterior.
Também notamos o carater ambiguo, em outras palavras, a pluralidade de sentidos atribuidos

aos processos identitarios de professores de matematica.
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Acrescentamos a esses aspectos a sensacdo de estarmos em um terreno espinhoso,
devido a construcao social do ser da identidade (Ferreira, 2011), que, historicamente, ndo se
entende e reconhece como autor e ator da propria historia. E quando afunilamos esta discussao
para o campo da formagao de professores de matematica, vislumbramos a auséncia de debates
e reflexdes sobre os processos identitarios na perspectiva formativa (De Paula; Cyrino, 2020;
2021). Por isso, nossas minhas palavras vao ao encontro da tentativa de expansdao do campo
investigativo, nao tendo a intencao de esgotar a tematica, até porque isso nao € possivel.

Muito pelo contrério, o desafio de trilhar tais caminhos inaugura em n6s uma outra
percep¢ao de mundo, um outro modo de produzir pesquisa, que nos convida a algar voos a
lugares antes desconhecidos, por camadas mais profundas da nossa identidade. Antes mesmo
de iniciar a escrita, assumi a tarefa de construir uma pesquisa narrativa, pois essa ¢ a minha
forma de me colocar no mundo, na qual, “[...] pesquisado e pesquisador se fundem em mim”
(Brido, 2017, p. 34). As nossas identidades estdo sendo repensadas e ressignificadas a todo

momento, em um exercicio narrativo reflexivo do nosso ser e estar no mundo. Entdo,

Como podemos constatar, saber quem somos € como nos situamos no mundo
em que vivemos vem sendo pensado de maneira mais problematica, que
delineia um prisma diacronico da identidade na atualidade mais rico,
articulado e diferenciado, evidenciando o pluralismo das interpretagdes,
apontando tendéncias as vezes ambiguas e contraditdrias, conferindo-lhe a
uma compreensao completamente diversa da que lhe era atribuida até entdo
(Ferreira, 2011, p. 47).

O pensar quem somos, de modo mais problematico, estd ligado ao entendimento de que
a “[...] identidade ¢ metamorfose, ou seja, € processo permanente de formagao e transformacgao
do individuo, que ocorre com base em condigdes histdricas, sociais € materiais, as quais podem
levar ou ndo a emancipa¢do humana” (Carvalho, 2011, p. 24). Isso exige um olhar mais atento,
uma ag¢do pautada na reflexdo critica de si mesmo, para sé entdo alcan¢armos a transformacao
danossa realidade. A percepg¢ao da identidade como um movimento formativo-critico-reflexivo
(Farias, 2022) a desloca para um lugar de consciéncia do eu, do outro ¢ do nds, a partir da
producdo narrativa com a propria existéncia e, isso, fornece ao sujeito que narra a possibilidade
de compreensdo da sua propria praxis identitaria. Por outro angulo, a identidade também ¢ uma
“[...] categoria tedrica, que, aliada a [...] atividade e consciéncia, desvela o movimento dialético

de se tornar humano, porque explica e expressa [...] o carater social, historico, dinamico e
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transformador do homem, do seu psiquismo e da sua forma maior de expressao: a subjetividade”
(Carvalho, 2011, p. 24).

A principal marca de cada um de nds. A nossa singularidade como algo que nos
diferencia uns dos outros e, a0 mesmo tempo, nos conecta no mundo social, historico e cultural,
a partir de um emaranhado de historias que sdo contadas e recontadas por nos, nas dimensoes
individuais e coletivas. A subjetividade concebe a identidade, a singularidade do ser, que ¢
forjada a cada nova experiéncia; por isso, identidade pode ser concebida com o movimento das
“[...] relagdes que constituem as organizagdes sociais” (Ferreira, 2011, p. 52). A identidade
entdo assume novos contornos, a partir dos processos de subjetivacao, que tém na narrativa uma
possibilidade de ressignificagdo da experiéncia vivida, permitindo assim, por meio da
reflexividade narrativa (Passeggi, 2020; 2021), o “[...] devido distanciamento hermenéutico
para efetuar a travessia que promove a consciéncia historica e da historicidade para nos afirmar
como seres sociais singulares” (Passeggi, 2020, p. 69).

O desenrolar da vida nos possibilita construir nossas identidades, que se edificam no
“[...] entorno no qual o sujeito esté inserido, cuja esséncia interior modifica-se continuamente
nas inter-relacdes entre o eu e o mundo [...]” (Ferreira, 2011, p. 47). As articulagdes entre o eu
e o mundo possibilitam a abertura da dimensdao do nds, uma vez que o sujeito, que antes
acreditava ser o “[...] o senhor de suas agoes, percebe-se um sujeito historico que faz parte de
um organismo maior, do qual é um potencial transformador, situando seu tempo, espago e
comunidade” (Brido, 2017, p. 34).

Em funcao disso, a construcao da identidade estd ligada a um complexo processo de
pertencimento do ator social em questdo, a partir de uma dimensao individual e coletiva, de
forma indissociavel. Dai a importancia do pertencimento a uma comunidade, a um grupo de
pessoas, a uma familia, a um coletivo, a um género, a uma raca, a uma classe social, dentre
tantas outras cascas e camadas que nos caracterizam, de forma movente, mutavel e
interseccional. Entdo, o sentimento de pertencimento pode contribuir para a producao de uma
identidade, que ndo ¢ fixa e se reinventa a cada nova experiéncia. Por isso, “[...] a concepgao
de identidade vem se tornando mais complexa e mais matizada, plena de penumbras, como
também claros-escuros, de tensdes e contrastes, além de opcdes nao realizadas, de
possibilidades diversas” (Ferreira, 2011, p. 48).

A busca por uma solugdo para o enigma da identidade, como proposto por Ferreira

(2011), segue provocando os meus modos de produzir pesquisa. A minha identidade ndo esta
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pronta e acabada, sinto que nunca estara. Embarquei nessa aventura de produzir uma tese com
as nossas experiéncias de vida e formagao, pois, a medida que escrevo, vou resgatando as
minhas memorias e ressignificando a minha propria vida e, para além disso, no desenrolar do
enigma, vamos mudando a atmosfera sensorial do nosso corpo, os sentidos se agucam, as maos
gelam, os olhos brilham, os sorrisos falam, unindo nossas vozes, como sujeitos narradores que
produzem um potente espago de dialogo e reflexdo - a nossa tese, que se materializa na nossa
atividade de narrar.

Um universo ocupado por seres da identidade (Ferreira, 2011), que seguem buscando
por um lugar seguro para expressar a vida em suas multiplas facetas. “O ser da identidade em
si aparece como um paradoxo: do ser e do nao ser, do aparecer e do desaparecer, da criagao e
da destruicao, do estavel e do instavel, da permanéncia e da mudanca. Em qual dos lados estaria
o ser da identidade?” (Ferreira, 2011, p. 48). As contradigdes parecem mover o ser da identidade,
mais do que isso, figuram torcer a vida de uma forma diferente, ndo havendo brecha para
interpretacdes simplistas do nosso existir. A autora segue nos indagando: “Seria a identidade
s0 permanéncia e estabilidade, por oposi¢ao a instabilidade ¢ a mudanga? (Ferreira, 2011, p.
48). Nao pretendemos buscar tais respostas, até porque esse exercicio pode nos imobilizar,
mesmo que, momentaneamente.

O fato ¢ que tais questionamentos ampliam o leque de possibilidades para “[...] a
decifracao do enigma - identidade” (Ferreira, 2011, p. 48), que tem como plano de fundo a vida,
a narrativa e a experiéncia. “A marca da vida ¢ a sua incompletude e, consequentemente sua
intercomplementaridade. Para entendé-la, temos que ultrapassar a dimensao fisica-quimico-
molecular [...] e entende-la na sua singularidade [...]” (Ferreira, 2011, p. 48).

Nesta perspectiva, de expansao e aprofundamento do campo de estudos sobre identidade,
passaremos agora para as interlocu¢des com a concepg¢do psicossocial de Ciampa (2001), a
perspectiva sociologica de Dubar (2009) e, por fim, com os estudos culturais de Hall (2006).
Tais escolhas representam o nosso caminhar investigativo, sendo necessario percorrer as
pegadas desses autores, somadas as contribui¢des de Carvalho (2011), Ferreira (2011) e
Albuquerque e Gongalves (2020), como forma de busca para o entendimento dos proximos
passos da pesquisa e respeito para com o legado tedrico-metodologico ja construido. Vale
lembrar, também, que a escolha por estas trés abordagens, se da pela massiva apari¢ao desses
pesquisadores no corpus de analise da revisdo de literatura do capitulo anterior. Tais pistas ndo

podem ser ignoradas.
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Durante o trajeto, faremos algumas paradas de descanso, folego e interpretagdo, um
entrecruzamento de fios de historia, que se materializam na aposta pela identidade como forma
de (re)existir no mundo, como mote para, ao final deste capitulo, problematizarmos a
epistemologia da IP de FPM, sob a o6tica formativa (De Paula; Cyrino, 2020; 2021), uma vez
que refletir sobre e com os processos identitarios “[...] significa compreender a IP como uma
perspectiva de formagio de PEM, de modo que seus aspectos (CDTE)'® sejam efetivamente
considerados em programas e agdes formativas, nos quais PEM estejam envolvidos” (De Paula;
Cyrino, 2020, p. 14). A seguir, compomos discussdes com a identidade em diferentes

concepgoes.

2.2 O ser da identidade: um didlogo entre diferentes concepg¢des

Antonio da Costa Ciampa (2001), a partir do materialismo historico dialético, em “A
estoria do Severino e a Historia da Severina: Um ensaio da Psicologia Social”, evoca a
profunda relagdo entre a constitui¢do identitdria do homem e a sociedade, atrelada a um
conjunto de fatores, como tempo, lugar, familia, historia e contexto social. O estudo em questao
aborda a estoria de Severino, personagem de Morte e Vida Severina de Joao Cabral Melo Neto,
com a historia de Severina, propondo uma trama sobre a construcao identitaria, a partir do “[...]
movimento dialético que constitui a identidade social, definindo-a como metamorfose e
reinterpretando-a como sintagma identidade-metamorfose-emancipagao” (Carvalho, 2011, p.
27). Assim, a identidade ¢ compreendida como um processo que transcende a individualizacao

do suyjeito (Ciampa, 2001).

Essa constatagdo nos ajuda a entender que uma intrincada rede de
representagdes que permeiam todas as relagdes, onde cada identidade reflete
outra identidade [...]. Esse jogo de reflexdes multiplas que estrutura as
relagdes sociais ¢ mantido pela atividade dos individuos de tal forma que ¢é
licito dizer-se que as identidades, no seu conjunto refletem a estrutura
social, ao mesmo tempo que reage sobre ela, conservando-a (ou
transformando-a) (Ciampa, 2001, p. 171, grifo nosso).

A partir do reconhecimento dessa intima relagdo entre constru¢do da identidade e

16 Corroboramos com De Paula e Cyrino (2021, p. 2), quando nos dizem que “[...] o movimento de constitui¢do
da TP de PEM deve considerar aspectos como a dinamicidade, a temporalidade, a complexidade e a
experiencialidade - CDTE [...]”. Vale destacar que a sigla CDTE sera explorada na ultima secdo deste capitulo.
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estrutura social, podemos compreender as IP de (futuros(as)) professores (as) de matematica
como reflexo de outras identidades, que o sujeito experienciou ao longo de sua trajetoria. Por
i1sso, ainda ¢ rotineiro encontrar professores de Matematica que reproduzem agdes de seus
professores anteriores e, isso, muitas vezes, pode afetar o aluno e contribuir para o refor¢o do
esteredtipo da Matematica “para poucos”, aquela matematica “aprendida por poucos e temida
por muitos”. Essas representacdes sociais da Matematica e, de certa forma, do professor de
Matematica, sdo reflexo de raizes historicas, culturais e sociais que, por sua vez, impactam os

movimentos de constitui¢do da IP do professor. Diante disso,

Se a identidade ¢ identidade de pensar a ser, a resposta posta que buscamos ¢
uma resposta sempre vazia, como um salto, pois ¢ metamorfose. O contetido
que surgird dessa metamorfose deve subordinar-se ao interesse da razdo e
decorrer da interpretagio que fagcamos do que merece ser vivido. E
autoprodugdo do homem. E vida. Isso pode responder o que ¢ identidade
humana (Ciampa, 2001, p. 241-242, grifo nosso).

Produzir pesquisa sobre e com a identidade, em especial a nossa IP, como (futuros(as))
professores (as) de matematica, figura ser uma necessidade emergente, ancorada na construgao
de espacos de reflexdo e discussdo de conflitos, tensdes, contradicdes e lutas. Nesse bojo
formativo, identidade ¢ metamorfose, € transito, ¢ movimento, ¢ vida (Ciampa, 2001).

Os avancos epistemologicos do autor nos permitem interpretar a identidade como um
campo de disputas narrativas do ser social, historico e cultural, que se entrelaca a uma dimensao
individual e coletiva. Por isso, inspirados em Ciampa (2001), Albuquerque e Gongalves (2020,

p. 5, grifo nosso) nos dizem que:

Identidade é sempre movimento, aceitacio ou negaciio, processo dialético
de devir, razdo pela qual n6s acabamos nos vendo do sujeito que somos
representados pela sociedade e, por vezes, reforcamos estes papéis que nos
sdo impostos, como o de ser professor, ndo podemos, portanto, ser um so e
verdadeiro sujeito, pois somos representados e representamos constantemente.
As permanentes mudancas de meus personagens sdo dialéticas, historicas e
sociais.

A aceitagdo e a negacdo da identidade estdo ligadas ao movimento da contradi¢ao
dialética, “[...] como processo [...] permeado por diferentes antagonismos, implicando
identificacdes diferenciadas para individuos, grupos, comunidades, nagdes e identidades que se

cruzam contraditoriamente, sem permitir a constituicdo de uma identidade unica abrangente”
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(Ferreira, 2011, p. 57). O que se alinha com o defendido por Albuquerque e Gongalves (2020,
p. 5), pois, a0 mesmo tempo que estamos mergulhados nas “[...] diferentes identidades e as
constantes mudangas (metamorfose) a nossa identidade ¢ totalidade”. O que reafirma o conceito

de identidade atrelado ao

[...] contexto social, mais especificamente ao sistema capitalista em que
vivemos. Neste sentido a sociedade capitalista produz a desrazao ou alienagao,
nega o ser humano e o coloca como uma coisa, um objeto a servigo do sistema
econdmico. Porém, o mundo é produzido por este homem que foi negado,
desumanizado, onde este mesmo homem so se torna homem e é considerado
como tal pela sociedade porque produz. No sistema capitalista, o capital é o
sujeito, o cerne, o principal, ¢ o homem ¢é o predicado, o secundario
(Albuquerque; Gongalves, 2020, p. 5, grifo nosso).

A identidade de diferentes grupos sociais foi roubada, negada e desumanizada. A
retomada dessa identidade requer de nds uma posi¢do epistémica politica, de resgate ancestral,
de ressignificacdo da nossa propria existéncia. Por isso, produzimos com as narrativas, como
alternativa insubordinada para a constru¢do de uma “[...] nova episteme, um novo tipo de
conhecimento, que emerge ndo na busca de uma verdade, mas de uma reflexdo sobre a
experiéncia narrada, assegurando um novo posicionamento politico em ciéncia, que implicam
principios e métodos legitimadores da palavra do sujeito [...]” (Passeggi; Souza, 2016, p. 11).

O processo de negacao e desumanizacdo das identidades esta, diretamente, ligado a
manutengdo de um processo de exclusao, colocando o sujeito no “modo automatico”, em prol
da estrutura social. Nesse contexto apresentado, a atividade de pensar parece estar presente,
mesmo que de forma “coisificada”, mas pouco se percebe a atividade de refletir como
possibilidade de transformacao de realidade. Ciampa (2001) nos alerta sobre isso, chamando a
nossa atencao para o papel de conservacao, fortemente empregado na narrativa dominante da
estrutura social e, aqui, repousa uma questao politica, de compromisso para com a produ¢ao de
identidades que engendrem um profundo processo de transformacao social.

E ndo podemos nos distanciar da nossa identidade como (futuros (as)) professores (as),
que esta totalmente ligada a uma estrutura social, a partir das relagdes que a estabelecem. A
matematica ndo estd desatrelada dessa realidade, uma vez que, antes mesmo da formacao inicial,
j& fomos ensinados a reproduzir discursos que a colocam como a suposta rainha das demais
ciéncias. Tais discursos buscam conceber a matematica como um lugar de neutralidade,

universalidade, modernidade e linearidade, como se ela ndo fosse atravessada por questdes
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sociais, historicas e culturais e, até mesmo, como se ela fosse desenvolvida/produzida, em sua
totalidade, por raizes eurocéntricas; pelo menos € essa a narrativa uinica que nos foi contada.

Por isso, em nossa escrita, flertamos com a multiplicidade de confluéncias que
impactam a formagao da IP, que atingem, diretamente, o corpo dessa identidade em sociedade,
“[...] sem se esquecer das relagdes com o macro, como sistema politico, econdmico e cultural
em que vivemos, na qual somos pais periférico de uma sistema capitalista, aspectos que também
deverdo ser levados em consideragao quando da andlise da construcao identidade docente”
(Albuquerque; Gongalves, 2020, p. 5).

Na historia de Severina, percebemos o quanto a estrutura social impacta a construgdo da
identidade, “[...] pois, a0 mesmo tempo em que ela desenvolvia sua identidade, ela passava por
retrocessos, bloqueando a sua produg¢do, na sua propria existéncia” (Albuquerque e Gongalves,
2020, p. 6). Concebendo o trabalho como aspecto fundante para o entendimento da identidade
em sociedade, isso quando estamos nos pautando na perspectiva da psicologia social
(Albuquerque; Gongalves, 2020).

Aqui, podemos fazer uma relagdo com a historia de vida da minha familia e, at¢ mesmo,
de muitas familias brasileiras, marcadas pelo trabalho como atividade exploradora que rouba a
vida do sujeito. Papai e mamae ainda vivem tal aprisionamento. Por muito tempo, cresci vendo
meu pai dizer que eu deveria buscar o trabalho a qualquer custo, pois o dinheiro fornecido era
0 mais importante e isso implicava em processos de sacrificios, rentincias e dores. Com o passar
dos anos, fui percebendo os marcadores da minha casa, especialmente os étnico-raciais, pois a
relagdo com o trabalho muda quando estamos falando de uma familia preta; consequentemente,
a relagdo de exploragdo também. Vi suas identidades sendo negadas diariamente; por isso,
produzir uma escrita com a tematica da identidade implica revisitar as memorias que nos
constituem e, antes mesmo de nos tornarmos professores (as) de matematica, nds nos tornamos
gente.

As minhas palavras buscam aglutinar o processo de escrita da nossa tese, a todo
momento. A medida em que avangamos nas leituras dos referenciais teéricos, vamos tecendo
didlogos com pesquisadoras e pesquisadores, a partir da nossa propria existéncia, que ndo esta
descolada da realidade. Talvez aqui resida a poténcia da minha escrita, pautada no desejo de
comunicar ideias, estabelecer conjecturas e provocar reflexdes em quem 1€, escreve, interpreta
e narra a nossa pesquisa. A costura de elementos da minha histdria se constitui como um ato de

resisténcia e, “[...] este tipo de investigacdo contribui para a ressignificagdo da docéncia do
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leitor, quando a narrativa de vida ressoa em sua propria vida de professor. Neste espago-tempo,
existe o transporte deste leitor ativo a um leitor de reflexdo no resgatar das suas proprias
memorias significativas” (Brido, 2017, p. 33).

O resgate das memorias significativas da profissdo professor, em especial, professor de
matematica, que, a0 mesmo tempo em que desenvolve seu trabalho docente, produz também a
sua [P, a partir das interagcdes com o meio em que esta inserido. “Quando escolhe sua profissao,
ser professor de matematica ao mesmo tempo que se diferencia dos demais se iguala aos de sua
area, [...], com as mesmas condi¢gdes de trabalho, saldrios e representacdao sobre o papel da
educacdo” (Albuquerque; Gongalves, 2020, p. 6-7).

O olhar para as relagdes de trabalho e, para nos, o trabalho docente, parece estabilizar,
até certo ponto, as identidades profissionais. Entretanto, existem outras concepgdes de
identidade e IP, como é o caso de Dubar (2009), em seu livro A crise das identidades: a
interpretagdo de uma muta¢do. Claude Dubar foi professor de sociologia e forneceu
contribui¢cdes fundamentais para o campo de estudo, estando para além do conceito de
identidade e expandindo seu olhar para as identidades pessoais, profissionais, sexuais €
simbolicas, com especial atencao entre as crises da modernidade e das identidades (Dubar,
2009). Tais crises sdo inseparaveis e contribuem para a desvalorizacdo social das formas
comunitarias, estando incapacitadas de impor novas alternativas (Dubar, 2009). Sobre isso, com
base na obra do autor, Albuquerque e Gongalves (2020, p. 7) nos contam que “[...] a crise que
se acentuou apds a Segunda Guerra Mundial, que ndo ¢ apenas econdmica, ¢ uma crise
antropologica que poe em jogo os mitos criados na modernidade: do progresso, da ciéncia e da
democracia formal” (Albuquerque; Gongalves, 2020, p. 7).

E isso tem gerado desestabilizacdo, desestruturagdo e deslegitimacdo dos dispositivos
de interacdo social, o que impacta, profundamente, as relacdes entre os individuos e o contexto
social (Dubar, 2009). Por conta disso, Jodo Carlos Correia, ao prefaciar Dubar (2009, p. I-1I)
reitera que

Vivemos, portanto, num contexto onde a identidade pessoal ja ndo ¢
transmitida pelas institui¢des, nem herdada dos contextos sociocomunitarios,
mas em que ela é, em grande parte, uma identidade construida pelos proprios
individuos no decurso das suas trajectorias de vida com a contribuigdo das
institui¢des e do social-comunitario, e, portanto, das interacgoes.

O que implica uma mudanca de paradigma e das perspectivas sociologicas que,

anteriormente, desvalorizavam as subjetividades dos sujeitos (Dubar, 2009). Ao considerarmos
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as subjetividades, sobretudo para o campo da educagdo matematica, com enfoque na formagao
de professores de matematica, estamos interessados nas trajetorias pessoais que constroem a IP,
a partir das experiéncias que (re)significam as concepgoes, crencgas, atitudes e acdes de cada
um. Lembrando que a “[...] subjetividade s6 aparece quando se busca um rosto: Quem ¢? Quem
foi? Seja para louvar ou para punir. E quando a pessoa surge na sua individualidade ¢ que se
percebe a relagdao entre o acontecimento, existéncia, resisténcia e a vida” (Passeggi, 2020, p.
76). Ainda sobre isso, Jodo Carlos Correia, ao prefaciar Dubar (2009, p. III), nos diz que a

[...] obra apresenta uma abordagem socioldgica das novas modalidades das
politicas, desenvolvidas tanto pelas empresas como pelo Estado, tendo em
conta as subjectividades dos individuos, as suas experiéncias, os seus
sentimentos, as suas crises existenciais e as suas aspiracdes em serem
reconhecidos como sujeitos criticos e capazes de conciliar liberdade e
solidariedade, autonomia e sociabilidade, autenticidade e conformidade.

A obra sinaliza a entrada da subjetividade como alternativa potente e possivel para a
leitura e interpretacdo das relagcdes de mundo, com foco no trabalho. Os contextos de crise,
narrados por Dubar (2009), também podem ser percebidos na sociedade brasileira, em especial
na categoria docente, como ¢ o caso da “[...] intensificagdo da precariza¢ao das condigdes de
trabalho, que se agravavam a partir da década de 1960, [...]. [...], cresce a procura por
professores, o que acarreta na sobrecarga de trabalho dos docentes, a desvalorizagdo enquanto
profissional, os contratos temporarios [...]” (Albuquerque; Gongalves, 2020, p. 9), bem como
“[...] o rebaixamento de saldrios, o aumento das responsabilidades e tarefas/atividades a eles
atribuidas, fatores que geram uma mudanca no perfil e na identidade profissional dos docentes
que ingressam na carreira” (Albuquerque; Gongalves, 2020, p. 9).

A mudanca no perfil docente parece ser um trago histérico no campo da formagao de
professores, que segue impactado pelas crises identitarias das tltimas décadas. O que demonstra
que as identidades sao moventes e estao sendo construidas por diferentes influéncias, como € o
caso do trabalho, da religido, da familia e das comunidades, como demonstra Dubar (2009). Por
essa dire¢do, chegamos agora na pds-modernidade com os estudos de Hall (2006) sobre a
identidade cultural. Stuart Hall foi um socidlogo e teoérico cultural jamaicano, comprometido
com a produgdo de conhecimento para o campo dos estudos culturais, especialmente sobre as
questdes da identidade, da cultura e da representagao.

Em sua obra, Hall (2006) faz a distin¢do de trés concepg¢des de identidade: a do sujeito
do iluminismo, pautado na centralidade, unidade e capacidade de razao, expressando uma visao

individualista; a do sujeito sociologico, com base nas relacdes com os outros, ou seja, ndao
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estamos s6s, vivemos em um mundo complexo, construido a partir das relagdes e mediado pela
cultura; a do sujeito pés-moderno, aqui percebemos que a identidade ndo ¢ fixa, mas sim
transformada continuamente e afetada pelos sistemas culturais a sua volta (Hall, 2006). Nao ha
possibilidade de fechamento da identidade do sujeito pds-moderno, portanto “[...] o sujeito
assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que nao sdo unificadas ao
redor de um ‘eu’ coerente” (Hall, 2006, p. 13), logo, “A identidade plenamente unificada,
completa, segura e coerente ¢ uma fantasia” (Hall, 2006, p. 13).

Assim, o autor avanga para a apresentacdo do conceito de identidades culturais como
parte de nossas identidades que surgem da identificagdo com diversos grupos, sejam eles étnicos,
religiosos, nacionais, entre outros (Hall, 2006). Em outras palavras, “Uma cultura nacional ¢
um discurso - um modo de construir sentidos que influencia e organiza tanto nossas agdes
quanto a concepg¢ao que temos de nds mesmos” (Hall, 2006, p. 50). Evidenciando o campo de
tensOes e a impossibilidade de conceber a identidade de forma homogénea, com isso, constata-
se que “[...] as nagdes modernas sdo, todas, hibridos culturais” (Hall, 2006, p. 62).

Diante desse cenario, com o advento da globalizacdo, podemos destacar consequéncias

imediatas nas identidades culturais/nacionais, que, nas palavras do autor

[...] quanto mais a vida se torna mediada pelo mercado global de estilos,
lugares e imagens, pelas viagens internacionais, pelas imagens da midia e
pelos sistemas de comunicag@o globalmente interligados, mais as identidades
se tornam desvinculadas - desalojadas - de tempos, lugares, historias e
tradi¢des especificos e parecem “flutuar livremente”. Somos confrontados por
uma gama de diferentes identidades (cada qual nos fazendo apelos, ou melhor,
fazendo apelos a diferentes partes de nods), dentre as quais parece possivel
fazer uma escolha (Hall, 2006, p. 75).

Sao maltiplas identidades como partes de cada um de nos. Para o autor, o processo de
globalizacdo guarda consequéncias para a produgao identitaria, trazendo a “[...] desintegracao
das identidades nacionais, antes fixas e estaveis, resultando na homogeneizagao cultural e do
p6s moderno global, o que gera um efeito inverso. [...]. Tais transformagdes estdo alterando as
identidades pessoais, [...], fendmeno que gera uma crise de identidade (Albuquerque; Gongalves,
2020, p. 10).

As reflexdes apresentadas até aqui nos ajudam a situar a identidade como metamorfose,
transito e movimento, estando sempre permeada por disputas de narrativas, lutas e processos

histéricos que hé colocam em uma posi¢ao de crise. Com Cimpa (2001), Duar (2009) e Hall
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(2006), constatamos que ndo ha identidade isolada, fixa ou descolada das estruturas sociais.
Muito pelo contrario, somos produzidos por um campo complexo de relagdes, com o outro,
com o trabalho, com a cultura, com as nossas proprias narrativas e, sobretudo, nas tensdes que
torcem os nossos papeis em sociedade.

Aqui chegamos a I[P na formagao inicial de professores (as) de matematica, uma vez que
a “[...] crise gera a necessidade de revisdo das identidades pessoais e profissionais,
especialmente das relacionadas ao exercicio profissional docente, pois estas lidam diretamente
com a formagdo de pessoas [...]” (Albuquerque; Gongalves, 2020, p. 10) que, no nosso caso,
sdo FPM. Por conta disso, interessa-nos discutir, na préxima se¢do, as concepgoes de IP na
formacao inicial, trazendo o foco para a educacao matematica, a partir de um exercicio critico

e reflexivo para com os cursos de licenciatura em matematica.

2.3 Identidade profissional na formacao inicial de professores (as) de matematica

A identidade e, em especial, a IP sdo conceitos polissémicos, dos quais nao ¢ possivel
capturar ou, até mesmo, isolar algo. O campo dos estudos identitirios tem nos mostrado tais
desdobramentos. Pensando nisso, temos como intuito a produ¢do de uma discussdao com a IP
na formagao inicial de professores (as) de matematica. “O PEM, por sua vez, ¢ um ser sécio-
cultural-politico, resultante (entre outros fatores) de suas multiplas relagdes com os outros.
Ap0s transformagdes epistemolodgicas, sua esséncia € alterada” (De Paula; Cyrino, 2021, p. 7).

Ou seja, sua identidade ¢ transformada a cada nova experiéncia formativa,

No transcorrer das agdes/praticas formativas e, por conseguinte, no
movimento de constitui¢do de sua IP como PEM, o exercicio de didlogo com
o(s) outro(s) sdo constantes. E nesse movimento de identificacdo/didlogo, a
experiéncia de ser, ver-se e ser reconhecido como um professor que ensina
matematica envolve a relagdo identidade/alteridade, e essa particularidade nédo
garante que haja convergéncia/concordancia do decorrer das agdes. Suas
experiéncias (Larrosa, 2002) o modificam. Como individuo, o PEM ¢
complexo e temporal, suas relagdes pessoais e profissionais estio em
constante modificacdo. Os aspectos caracterizados de sua IP como PEM
(CDTE) evidenciam, portanto, que ela se da em movimento (De Paula; Cyrino,
2021, p. 7, grifos dos autores).

Ao assumirmos a caracterizagdo construida pelos autores, estamos abrindo margem para

a ampliacdo e problematizacdo dos nossos entendimentos durante a caminhada investigativa,
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que se somam aos referenciais tedricos ja discutidos. Uma perspectiva ndo anula a outra. E
sobre o movimento de constitui¢dao da IP de FPM, demarcamos a complexidade, a dinamicidade,
a temporalidade e a existencialidade (CDTE) (Cyrino, 2016; 2017) — como “[...] aspectos

relevantes nesses processos” (De Paula; Cyrino, 2020, p. 6). Nessas condigdes, a

[...] complexidade advém do entendimento de que os movimentos de
constituicdo da IP de PEM sao influenciados por uma gama de fatores, por
exemplo, pessoais, sociais, culturais, psicologicos, contextuais e politicos. O
PEM, como ser social, interage e ¢ interdependente das agdes (e reacoes) do
outro — como se vé, como ¢ visto pelos outros e como ¢ representado
socialmente -, envolve multiplos fatores, inclusos os de natureza subjetiva e
outros historicamente construidos (De Paula; Cyrino, 2020, p. 6, grifo nosso).

Essa complexidade coloca em xeque toda a nossa existéncia, que acontece por
intermédio do campo das relagdes que, pouco a pouco, constroem significados para a nossa
identidade. Tudo isso esta intimamente relacionado ao contexto em que vivemos - desde os
processos de escolariza¢do, motivagdo e escolha da profissdo, ingresso na formacao inicial e
exercicio do trabalho docente - e as pessoas com as quais, direta ou indiretamente, nos
relacionamos. Essas afetacdes fazem parte desse bojo complexo de relagdes, que encontra em
si e no outro as representagdes historicamente construidas para o (a) professor (a) de matematica.

Seguindo essa linha de raciocinio, a

[...] dinamicidade ¢ evidenciada na natureza sempre inconclusa desses
processos formativos. Os reflexos dos movimentos continuos oriundos dos
contextos (pessoal, profissional e inter-relacional) nos quais 0 PEM se envolve
(de natureza complexa) evidenciam que os processos de constituigdo da IP de
PEM estao em constante modificagdo. As inter-relagdes dos/nos contextos
proporcionam transformagdes (metamorfoses) pessoais e profissionais. Por
esse motivo, cada um de nds, individualmente e como PEM, somos agora
diferentes daqueles que fomos no inicio do exercicio profissional, e
certamente seremos diferentes no futuro (hoje?, amanha?) (De Paula; Cyrino,
2020, p. 6, grifo nosso).

A dinamicidade concebe a n6s uma natureza inconclusiva, ou seja, estamos sempre nos
transformando em muitas coisas. Ela coloca em suspensdo as nossas concepcdes como
professoras (as) de matematica, especialmente aquelas construidas historicamente, que nos
dizem como deve ser o ensino de matematica e quais devem ser as nossas posturas em sala de
aula. A dinamicidade rompe com essa ideia e nos traz a possibilidade de nao saber tudo,

justamente porque somos humanos em um constante processo de descoberta de si e do outro no
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mundo; por isso somos diferentes do que fomos ontem, do que somos hoje e, certamente, do

que seremos amanha. Precisamos entender o conceito de IP como

[...] uma realidade que evolui e se desenvolve, tanto pessoal como
coletivamente. A identidade ndo ¢ algo que se possua, mas sim algo que
se desenvolve durante a vida. A identidade ndo ¢ um atributo fixo para
uma pessoa, ¢ sim um fendomeno relacional. O desenvolvimento da
identidade acontece no terreno do intersubjetivo e se caracteriza como
um processo evolutivo, um processo de interpretacao de si mesmo como
uma pessoa dentro de um determinado contexto. Sendo assim, a
identidade pode ser entendida como uma resposta a pergunta “quem sou
eu neste momento” A identidade profissional ndo ¢ uma identidade
estavel, inerente ou fixa (Marcelo, 2009, p. 112).

E esse processo de evolugdo e interpretacdo de si mesmo se da com a dinamicidade das
relagdes que fazem parte do contexto de cada um de nods. “Por isso entendemos que outros
aspectos estdo presentes: a temporalidade e a experiencialidade” (De Paula; Cyrino, 2020, p.
7, grifo nosso). Produzimos com o tempo justamente pelo fato da IP de FPM ndo ser algo pronto
(De Paula; Cyrino, 2020), pois estamos falando de algo que se transforma, que ndo ¢ o mesmo
nos cursos de licenciatura em matematica. Nessas condi¢des, as tramas temporais, estao
entrelacadas aos

[...] ambientes espago-tempo, transcendendo os cenarios tradicionalmente
associados a formagao docente (formagdo inicial e os raros momentos de
formag@o continuada): ele ocorre em todos os contextos nos quais o PEM se
insere, como pessoa. O professor é um sujeito temporal. Suas praticas,
historicamente, se conectam ao desenvolvimento de agdes/papéis envolvendo
as dimensdes de observagdo/agdo/planejamento diante das continuas
mudangas sociais, culturais e politicas que ocorrem ao seu redor (De Paula;
Cyrino, 2020, p. 7).

Somos sujeitos do tempo em diferentes contextos de vida e formagdo, em um elo entre
passado, presente e futuro, como tecitura que jamais se encerra. O entrelagcamento do tempo
nos constitui também como FPM, por meio de cada uma das experiéncias formativas, criando
camadas em nosso proprio eu. A temporalidade ndo se limita a tempo cronoldgico, mas a
historicidade que faz parte de nds e nos orienta todos os dias sobre os modos de ser professor
(a) de matematica.

Em um didlogo com a temporalidade, a experiencialidade nos convoca a reconhecermos
que a profissdo professor (a) de matematica ndo se limita ao dominio do conteudo especifico,

mas envolve, sobretudo, a condi¢do humana do sujeito que escolhe se tornar professor (a) de
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matematica. Trata-se, entdo, de um movimento de existir no mundo, a partir da mobilizacao de
afetos, sentidos e intencionalidades que dialogam com as nossas vivéncias individuais e
coletivas. A experiencialidade “[...] guarda em si as profundas e particulares relagdes
estabelecidas por esse profissional consigo mesmo, os outros, seu trabalho, a sociedade e os
contextos nos quais se insere” (De Paula; Cyrino, 2020, p. 7).

Nesse sentido, a experiéncia atrelada a existéncia, enquanto aspecto da IP, nos permite
compreender que ser professor (a) de matematica nao se reduz ao dominio dos contetdos e das
técnicas; ao contrario, ela emerge como uma constru¢do subjetiva que se reinventa nos
contextos formativos e sociais. Assim, a IP se revela como uma constru¢do que se faz no
encontro, nas encruzilhadas narrativas de si com o outro, com a escola, com a universidade e
com a sociedade. A experiencialidade, portanto, reforca a ideia de que ser professor (a) ¢ um
ato profundamente humano.

Diante dessa caracterizacdo, que considera a relacdo entre complexidade, dinamicidade,
temporalidade e experiencialidade (CDTE), reafirmamos que a IP de FPM se configura como
um movimento permanente e isso inviabiliza leituras simplistas e, at¢ mesmo, fixas sobre o que
significa tornar-se professor (a) de matematica. Dessa forma, sintetizar esses aspectos “[...] para
uma defini¢do formal, finita, com limites bem (pré)determinados € inviavel, posto que a IP de
PEM esta em constante movimento. Assim, ndo hé critérios de precedéncia, superagao ou
relevancia, [...], mas, sim, vinculos de proximidades e colisdes, cujas fronteiras sdo ténues” (De
Paula; Cyrino, 2020, p. 8).

Com esse movimento, fomos nos aproximando de outras concepgdes €, a0 mesmo
tempo, estabelecendo as colisdes entre elas, em uma linha sutil. Entendemos a formacao inicial
como um “[...] momento privilegiado para conscientizagdo e mobilizacdo desses processos
identitarios, pois representa o primeiro contato sistematizado e intencional com as teorias e as
praticas que fundamentam a educacgao e a docéncia” (Costa; Silva, 2024, p. 7). Sao os primeiros
passos por um caminho, antes desconhecido, repleto de possibilidades de se pensar e fazer a
profissdo docente, uma vez que se trata de “[...] um periodo que permite ao futuro professor
integrar e refletir criticamente sobre suas crengas e conhecimentos prévios, facilitando uma
transi¢do mais suave e consciente para a pratica profissional” (Costa; Silva, 2024, p. 7).

Estamos falando de todo um percurso formativo, que deve ser repleto de oportunidades
para questionar e problematizar o processo identitario, “[...] compreendendo que a identidade

estd imersa nesse processo de reconhecimento, tanto de si mesmo, como dos outros em relacao
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a si” (Santos; Quintaneiro; Giraldo, 2020, p. 45). Reforcando a ideia de que o movimento de

constituicdo da IP de FPM ¢ influenciado por inimeros fatores, dentre eles:

[...] a familia; as experiéncias como aluno da Educacao Basica; o processo de
formacao inicial (primeiras experiéncias docentes, principalmente no decorrer
do estagio curricular supervisionado); as reflexdes desencadeadas pelos
formadores; as experiéncias com o inicio da docéncia; as relagdes com seus
pares no cotidiano escolar; as politicas publicas e seus desdobramentos; a
visdo de futuro a respeito de si e de seu trabalho (Cyrino, 2017, p. 702).

Esses fatores nao atuam de forma isolada ¢ compdem uma rede de influéncias que se
entrelacam e se transformam em diferentes contextos. Cada uma das vivéncias produz marcas
identitarias que sdo ressignificadas continuamente. A formagao inicial, nesse sentido, ndo se
restringe a um aglomerado de disciplinas, mas sim como uma possibilidade de revisitar a
propria historia, significar a profissdo, questionar as crengas enraizadas e elaborar novas
perspectivas para o ensino de matematica. Dito de outra forma, precisamos “[...] entranhar o
percurso de significados, atrelando os percalcos vividos pelo formando, para que ele possa
atribuir sentido a sua pratica, e se perceber enquanto sujeito historicamente situado, nao
somente em sua vida, mas também na vida de seus alunos” (Melo; Sousa; Sila, 2021, p. 248).

Estar situado na propria vida e na vida dos alunos exige de nds um compromisso ético
e politico com a docéncia, que nos desafia a questionar a producdo do conhecimento
matematico, uma vez que a nossa IP também estd ligada a forma com que ensinamos
matematica. “Nao perdendo de vista que o ensino da matematica ¢ um aspecto da pratica
docente, entendemos que a identidade profissional docente e a pratica estdo intimamente ligadas
através da perspectiva que se tem sobre a matematica” (Santos; Quintaneiro; Giraldo, 2020, p.
39). Ensinamos aquilo em que acreditamos e isso esta carregado de intencionalidade
pedagdgica e politica, uma vez que ser professor (a) de matematica “[...] ndo abrange apenas a
cognicdo, mas também as dimensdes motivacionais e afetivas que valorizam o cuidado, a
confianga, a agéncia e a equidade, transacionando de diversas maneiras em variados contextos
socio-culturais-historicos, que provocam movimentos de constitui¢ao da IPD” (Cyrino et al.,
2025, p. 14).

Em suma, chegamos até aqui com as contribui¢cdes daqueles (as) que vieram antes de
nés. Reconhecemos sua poténcia e tentamos produzir com ela. Assim, consideramos que o
movimento de constitui¢cao da IP de FPM “[...] se da tendo em vista um conjunto de crencas e

concepgoes interconectadas ao autoconhecimento e aos conhecimentos a respeito de sua
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profissdo, associado a autonomia (vulnerabilidade e sentido de agéncia) e a0 compromisso
politico [...]” (Cyrino, 2017, p. 704).

E, a partir das discussdes deste capitulo e dos anteriores, como também das nossas
vivéncias com a formagdo de professores (as) de matematica, assumimos, para a nossa tese, a
I[P como um conjunto de historias que atravessam a encruzilhada narrativa das nossas
existéncias enquanto sujeitos-professores, como um mosaico identitario de uma obra inacabada,
que se remonta a cada nova experiéncia de vida e de formagao, e esse movimento envolve a
percepgao e a reinvengao de si e do outro como sujeitos historicos, culturais, sociais e politicos.
Essa concepcdo se soma aos debates em torno da tematica e se abre para as abordagens

narrativas autobiograficas, tema do proximo capitulo.
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3 A PESQUISA (AUTO)BIOGRAFICA NA FORMACAO INICIAL: PEGADAS
IDENTITARIAS

[...] pesquisa com narrativas, através do método (auto)biografico, se insere em
um campo investigativo que legitima outros modos de producdo de
conhecimento, a partir de um movimento hermenéutico, subjetivo e
qualitativo, contribuindo, assim, para a consolidacdo de novas formas de se
conceber a pessoa humana e as perspectivas de pesquisa sobre/com ela. Nao
se trata, portanto, de considerar a realidade revelada como uma verdade
unica, mas como possibilidade de producio de um outro conhecimento,
talvez mais proximo dos sujeitos, dos contextos e da producio da
existéncia narrada (Souza; Meireles, 2018, p. 292, grifo nosso).

Existe uma historia tnica na formacao de professores de matematica, sobretudo aquela
que aponta para a perpetuagdo de certos estereotipos, que, no imaginario social, nos dizem como
devemos ser professores de matematica. Essa historia unica, ancorada na perspectiva de Adichie
(2019), pouco nos ajuda na producao de outros conhecimentos; precisamos estar com o0s sujeitos
em seus contextos de vida e formagdo, como destacado na epigrafe. “A historia Gnica cria
esteredtipos, € o problema com os esteredtipos ndo € que sejam mentira, mas que sao
incompletos. Eles fazem com que uma histdria se torne a tnica historia” (Adichie, 2019, p. 14),
logo, ndo estamos interessados em verdades cristalizadas, estamos interessados nas sutilezas
que escapam da propria existéncia de FPM, quando narram o seu processo identitario.

Por conta disso, neste capitulo, apresentamos as escolhas metodologicas para a produgao
de uma pesquisa (auto)biografica (Abrahdo, 2004; Passeggi, 2016; Passeggi; Souza, 2016;
Souza; Meireles, 2018; Passeggi, 2020), a partir do método (auto)biografico (Ndvoa; Finger,
2010; Souza; Meireles, 2018), que busca analisar os movimentos de constitui¢do da IP de FPM
no curso de licenciatura em matematica da UESB de Vitdria da Conquista.

Na primeira se¢ao, justificamos a escolha pela pesquisa (auto)biografica, com base no
método (auto)biografico (Novoa; Finger, 2010; Souza; Meireles, 2018), a partir da produgdo de
narrativas autobiograficas, posicionando-as como um dispositivo de pesquisa-a¢do-formacao
(Pineau, 2005; Passeggi; Nascimento; Oliveira, 2016). Além disso, sinalizamos algumas notas
identitarias, pois a pesquisa com narrativas também nos ajuda na compreensao da existéncia
narrada por FPM, uma vez que a atividade de narrar estd atrelada a producao de uma reflexao
sobre a propria IP.

J& na segunda se¢do, apresentamos o contexto, o convite e as estratégias investigativas.

Iniciamos com o contexto da UESB e do curso de Licenciatura em Matematica, partimos para
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o convite aos colaboradores da pesquisa e finalizamos com as estratégias, que expressam todo
o cuidado ético para com a elaboracao dos instrumentos e sua utilizagdao na pesquisa.

Para a terceira se¢do, nos aprofundamos na técnica das entrevistas narrativas
autobiograficas (Schiitze, 2013)!7, desenvolvida com oito participes, seguindo trés etapas,
sejam elas: narrativa autobiografica inicial, parte central da entrevista e incentivo as descrigdes
e reflexdes.

Por fim, na tltima sec¢do, suscitamos o caminho trilhado para a analise das narrativas
identitarias; para isso, optamos pela analise compreensiva-interpretativa (Souza, 2004; 2014),
a partir dos seguintes tempos: Tempo I: Pré-analise / leitura cruzada; Tempo II: Leitura tematica
- unidades de analise; e Tempo III: Leitura interpretativa-compreensiva do corpus. Como forma
de compreendermos e sistematizarmos os significados produzidos com as experiéncias narradas

pelos sujeitos durante o processo de tornar-se professores (as) de matematica.

3.1 A pesquisa (auto)biografica: notas identitarias

Cada uma das escolhas que fiz durante a minha trajetdria investigativa compde um
emaranhado de possibilidades que me formam como professor e pesquisador narrativo do
campo da educacdao matematica. Nao vejo essas identidades de forma disjunta, ou mesmo
cristalizadas; muito pelo contrério, tenho vislumbrado um mosaico de incertezas, dividas e
medos, que fazem parte do processo de produgdo de uma pesquisa. A medida que cada uma
dessas pecas se encaixa, vou me remontando também, sempre de forma inacabada, deixando
espago para a continuagao, ressignificacao e reflexdo. Por acreditarmos que “Pesquisar ¢ uma
aventura incrivel! Uma experiéncia de vida-formacdo, um movimento pendular, de
apropriacdes de conceitos, de verticalizagdo do objeto e de aproximagdes com o cotidiano que
se pesquisa” (Souza; Sousa, 2021, p. 100).

Como sinalizei no comego da escrita - eu aceitei o desafio. Resolvi me aventurar nas
historias de vida e formagao dos sujeitos que habitam o curso de Licenciatura em Matematica
da UESB de Vitdria da Conquista. Eu queria (e ainda quero) conhecer mais. Sinto que podia (e

ainda posso) fazer mais como formador. Sinto que a minha historia de vida se entrelaca aos

17 Foi publicado originalmente em Neue Praxis, 1, 1983, p. 283-293. Traduzido por Denilson Werle e revisado por
Wivian Weller para a obra Metodologias da pesquisa qualitativa em educagdo: teoria e pratica, sendo, nesta
pesquisa, utilizada a 3. edi¢ao - 6. reimpressao da Editora Vozes, Petrépolis, 2013.
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processos identitarios de FPM, por isso, optamos pelo método (auto)biografico, em “[...] suas
perspectivas  epistémico-metodoldgicas, compreende-se a experiéncia humana e suas
(re)significagdes como estruturas fundantes do processo de narrar” (Souza; Meireles, 2018, p.
290).

A nossa pesquisa se inscreve nessa cena, de ndo silenciamento das vozes de FPM, de
nao silenciamento das identidades profissionais. Com isso, ndo pretendemos “dar voz”, até
porque isso ndo ¢ possivel. Nao somos donos das vozes de ninguém. Em um contramovimento,
garantimos em nossa pesquisa um ecoar de vozes, entendendo que a pesquisa (auto)biografica
se insere numa perspectiva epistemopolitica (Passeggi, 2016; Passeggi; Souza, 2016; Souza;
Meireles, 2018; Passeggi, 2020), uma vez que a narrativa (auto)biografica “[...] ¢ tomada como
um modo particular de producao de conhecimento. Nesse sentido, deixa de ser vista como uma
mera repeticao de histdrias e passa a ser compreendida como parte da biografia do narrador que,
ao doté-la de sentido, a transforma em experiéncia, em conhecimento” (Souza; Meireles, 2018,
p. 291).

Isso acontece devido ao surgimento dos métodos (auto)biograficos “[...] nas ciéncias
sociais, em principios do século XXI, e, posteriormente, nas pesquisas educacionais, anuncia-
se um periodo de ressignificacdo da subjetividade humana, onde as pessoas passam do estatuto
de objeto das analises para o de sujeitos protagonistas da investigacdo” (Souza; Meireles, 2018,
p. 287). E um deslocamento que concebe ao campo da pesquisa qualitativa um outro modo de
producdo de conhecimento, que agora passa a considerar as historias de vida, individuais e
coletivas, como fontes historiograficas, a partir, também, das “[...] resisténcias construidas pela
Escola de Chicago” (Souza; Meireles, 2018, p. 289).

A Escola de Chicago, nos anos 1920-1930 provoca fissuras na tradicao positivista da
época, evocando novas formas de produzir o conhecimento cientifico, trazendo ao cenario
investigativo a pluralidade de fontes para o estudo das “[...] historias individuais e coletivas de
migrantes e também fontes ndo usuais (cartas, diarios, fotografias, autobiografias) mediante
movimentos de implica¢do e distanciamento entre pesquisadores e colaboradores” (Souza;
Meireles, 2018, p. 288) e, isso, resulta em “[...] compreensdes simbdlicas, valores e costumes
diante das interacdes sociais vividas pelos sujeitos e suas relagdes com questdes politicas e
estruturantes da sociedade capitalista” (Souza; Meireles, 2018, p. 288). Causando uma ruptura
paradigmatica, “[...] que se contrapunha a quantificagdo, as leis, generaliza¢des e explicagdes

gerais dos fendmenos sociais” (Souza; Meireles, 2018, p. 288).
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As ideias generalistas ja ndo ddo conta mais da explicitacdo das condi¢des sociais,
histéricas e culturais que dilaceram a vida dos sujeitos. Isso ndo quer dizer a anulagdo da
abordagem quantitativa, mas sim de uma coexisténcia qualitativa na produgao de pesquisas de
cunho social, historico e cultural. Essas transformag¢des também ocorrem no campo da educacao,
no qual, “[...] a pesquisa esteve durante muito tempo atrelada ao bindmio racionalidade
metodoldgica e objetividade, de forma que a abordagem qualitativa € recente [...]” (Souza;
Meireles, 2018, p. 289-290), em especial a historia de vida e o método (auto)biografico (Souza;
Meireles, 2018). Reiteramos essa afirmacdo e acrescentamos a pouca quantidade de estudos
que tematizam a IP. Como percebido nos capitulos anteriores, ainda temos um caminho a
descortinar, pois a percepcao da subjetividade ainda nos parece timida na formacao inicial de
professores de matematica.

Assim, optamos pela pesquisa (auto)biografica, decorrente do método (auto)biografico,

por entendermos que,

[...] no campo educacional, as pesquisas (auto)biograficas nascem e se
articulam a partir de principios da pesquisa qualitativa e da constituicao
de outros modos de ver/escutar/marrar a vida e as aprendizagens-
experiéncias que se inscrevem nos dominios da formacao dos adultos, de
professores em processos de formacao inicial ou continuada, mas também
das formas diversas que as narrativas tém assumido no cenario
contemporianeo. Sendo assim, as multiplas formas de expressdao do ato
narrativo (escrita, oral, imagética, digital) revelam e desvelam agdes
cotidianas, reflexdes sobre o publico ¢ o privado, demarcando os movimentos
propulsores das experiéncias, das histdrias individuais e coletivas de pessoas
simples, de intelectuais, de professores, de criangas, jovens e adultos. Destaca-
se nesse interim, as diversas maneiras de como os sujeitos narram a vida,
significando-a através das marcas formadoras e dos sentidos que lhe sdo
atribuidos, quando elaboram e partilham suas historias (Souza; Meireles, 2018,
p. 285, grifo nosso).

A multiplicidade de expressdes do ato narrativo pode nos ajudar a compreender os
processos identitarios, em um duplo viés formativo, seja na perspectiva de quem narra, como
também de quem escuta, “[...] incluindo o pesquisador, que se forma com a pesquisa € com
quem dela participa” (Passeggi; Nascimento; Oliveira, 2016, p. 115). As narrativas
(auto)biograficas que produzimos também dialogam com a minha historia de vida, ndo estando
deslocadas da sala de aula que acredito, nem tao pouco da formagao de professores que defendo,
uma vez que “As historias vividas e contadas pelos sujeitos permitem que os narradores

(re)signifiquem o proprio percurso existencial” (Souza; Meireles, 2018, p. 291).
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Dessa forma, a “[...] pessoa que narra faz uma reflexdo sobre sua propria vida e a
experiéncia vivida, geralmente, escrita na primeira pessoa: eu (auto)” (Passeggi, 2020, p. 69),
garantindo a ela, por intermédio da atividade de narrar, a possibilidade de pesquisa-agao-
formagao (Pineau, 2005), que, segundo Passeggi, Nascimento e Oliveira (2016, p. 122, grifo

das autoras),

A pesquisa esta relacionada ao fato de que para narrar as experiéncias
existenciais e refletir sobre elas € preciso que a pessoa se interrogue, questione,
‘pesquise’ sobre o que aconteceu ¢ o que lhe aconteceu. A ag¢do, segundo
elemento da triade, refere-se tanto as acdes de narrar, pensar, refletir, quanto
auma a¢do que possa decorrer da reflexdo. A formacdo, por sua vez, se realiza
pelo ato de se formar pela pesquisa e pelas agdes de narrar e de tomar decisoes
com base na reflexao.

Isso possibilita o conhecer-se a si proprio, um “conhecimento de si” (Souza, 2004),
mediado pela atividade de narrar, a partir da selecdo dos fatos vividos, reorganizagdo das
historias e reflexdo como possibilidade de mudanca e transformagao de vida. Entdo, quando
nos propomos a construir espagos de escuta e didlogo na formagao de professores de matematica,
estamos interessados no entrecruzamento das vozes dos sujeitos-narradores como “...]
movimentos potencializadores da profissao docente, as quais se inscrevem-se na historia de
vida de cada sujeito, na sua dimensao de ator e autor de sua propria narrativa de formagao”
(Souza, 2004, p. 309).

Quando nos tornamos atores € autores nas nossas proprias histdrias, estamos narrando
para o mundo as nossas singularidades e subjetividades e como elas nos tornam quem somos,
em uma dimensao temporal que implica pensarmos o passado (quem eu era?), o presente (quem
eu sou?) e o futuro (quem eu serei?). Sobre isso, concordamos com Brito e Lima (2011, p. 92),
que nos dizem que “O emprego das narrativas em estudos e pesquisas que abordam a formagao
e a identidade profissional [...] se prestam para desvelar a existencialidade dos narradores, a
producao de seus modos de ser e de agir [...]”. Por meio da producdo narrativa autobiografica,
¢ possivel conhecermos as crengas e concepgdes sobre a profissdo docente, os desafios da
formagao inicial, os medos para com o exercicio da profissdo, os primeiros contatos com o chao
da escola, os afetos que tocam os processos identitarios de FPM. Sobre isso, Cyrino (2017, p.

708-709) reafirma a fertilidade das abordagens narrativas em Educagdo, tendo em vista que
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[...] trabalhar com narrativas na formagdo de PEM pode ser uma opgao para
que eles possam evidenciar suas aprendizagens, suas crengas e concepgoes,
seu autoconhecimento e desvelar tragos de sua autonomia e de seu
compromisso politico. Falar de si ou explicitar sua reflexio sobre si mesmo
€ um aspecto essencial para o desenvolvimento de sua IP. [...] as narrativas
sdao uma fonte de informagdes valiosas na elaboragao e no processo de analise
das informagdes que permitem ao formador compreender e trabalhar com
aspectos da IP de (futuros) PEM (Cyrino, 2017, p. 708-709, grifo nosso).

As narrativas autobiograficas agucam os sentidos e significados atribuidos ao processo
formativo e, isso, nos possibilita trabalhar com as subjetividades do processo identitario, pois,
como possibilidade de pesquisa-acao-formagao (Pineau, 2005; Passeggi; Nascimento; Oliveira,
2016), elas abrem os caminhos para a ressignificacdo do ser da identidade, estando ancorada na
potencialidade de compreensdo das experiéncias, “[...] que entrecruzam o pessoal e o social, em
um movimento singular de produgdo de conhecimento” (Souza; Meireles, 2018, p. 287).

Frente ao exposto, posicionamos a nossa op¢ao pela pesquisa (auto)biografica (Abrahao,
2004; Passeggi, 2016; Passeggi; Souza, 2016; Souza; Meireles, 2018; Passeggi, 2020), com
enfoque na producao de narrativas autobiograficas (Souza, 2010, 2014; Passeggi; Nascimento;
Oliveira, 2016; Passeggi; Souza, 2016; Passeggi, 2020), a fim de analisar os movimentos de
constituicdo da IP de FPM no curso de Licenciatura em Matematica da UESB de Vitoria da
Conquista. Passamos agora, para uma breve apresenta¢ao do contexto da pesquisa e convite aos

sujeitos, bem como o delineamento e estratégias para o desenrolar investigativo.

3.2 O contexto, 0 convite e as estratégias de uma pesquisa com narrativas

Seja bem-vindo a UESB! Por muito tempo essa saudacao me acolheu (e ainda tem me
acolhido), desde que fui aprovado no concurso publico para professor do curso de Licenciatura
em Matematica e Pedagogia, em julho de 2022. A mudanga repentina, o desmanche da nossa
casa e as despedidas dos amigos de turma no doutorado em Campo Grande - MS, foram algumas
das acdes necessarias para que eu pudesse assumir a vaga de professor. Foi um momento de
muita alegria e, a0 mesmo tempo, de muito medo - lembro de ficar me questionando se eu seria
bom o bastante para tal atribuicdo. Bobeira minha. Eu ndo estava pronto, ainda ndo estou, pois
aminha IP estd sendo construida e ressignificada a cada nova experiéncia formativa; isso inclui
dinamicas, debates e discussdoes em sala de aula, orientagdes, planejamentos, avaliagdes e

demais aspectos que fazem parte do exercicio do trabalho docente. Nesses dois anos e meio eu
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pude encontrar a tematica da tese inimeras vezes, pude perceber detalhes que se materializavam
nos didlogos em nossas disciplinas, pude problematizar a tematica da IP, colocando em
evidéncia sua importancia para a formagdo de professores de Matematica.

No contexto da UESB, tive a oportunidade de desmontar a nossa pesquisa varias vezes.
Foram choros, ansiedades e medos; eles me acompanharam ao longo do processo de
doutoramento. O choro retrata a saudade de coisas que nao voltam mais. A ansiedade diz
respeito aos processos de escrita, por vezes solitarios. E o medo de ndo dar conta. S3o muitos
os afazeres que me consomem. Por isso, tive que fazer escolhas que me possibilitassem chegar
até aqui, que me ajudassem a caminhar com a escrita de uma pesquisa com narrativas. Eu nao
posso deixar de escrever estes paragrafos, ¢ a minha oportunidade de registro e, agora, enquanto
escrevo, quero dizer que o afeto da alegria tem acompanhado também. Essa alegria se constroi
a cada palavra que consigo esbocar em nossa tese.

Brido (2017, p. 35), em sua tese, me disse que “[...] queria escrever um texto que se
assemelhasse ao jeito descontraido [...]. Nada de relatérios com linguagem dificil e recheado
de distanciamentos”, particularmente, eu me identifico com a sua narrativa. E trazendo para o
exercicio da minha docéncia, quero me inspirar na autora para dizer sobre o meu desejo de
escrever uma tese recheada de afetos, como um convite para um processo de “[...] descoberta e
reinvencao de si” (Passeggi; Souza, 2016, p. 14), em outras palavras, como um processo de
descoberta e reinvengdo da propria identidade.

Por isso, a ocupacao dos espacos da UESB, durante os meus primeiros anos de docéncia,
em articulacdo com o periodo de doutoramento, tem me mostrado o quanto ¢ importante
vivenciarmos o cendrio da pesquisa, pois ele “[...] pde em evidéncia o modo como cada pessoa
mobiliza seus conhecimentos, os seus valores, as suas energias, para ir dando forma a sua
identidade, num didlogo com os seus contextos” (Moita, 1995, p. 113). A minha identidade
também esta sendo construida no contexto da UESB, assim como a identidade dos (as) FPM
que habitam o curso de Licenciatura em Matematica.

A UESB ¢ uma instituicdo multicampi, com sede na cidade de Vitoria da Conquista,
situada na Mesorregido do Centro-Sul, interior baiano. De acordo com os dados do tltimo censo

demografico, realizado em 2022 pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a
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8 9

populagio conquistense ¢ de 370.879 pessoas'®, concebendo a joia do sertdo baiano'®, a marca
de terceira maior cidade do estado. A UESB também possui mais dois campi, sendo um na
cidade de Jequié, com 158.813 habitantes®® e outro na cidade de Itapetinga, com 65.897
habitantes?!, como informado pelo IBGE, respectivamente. Em uma noticia publicada no site
oficial??, no ano de 2022, percebemos que a instituicio conta com quase cinco mil estudantes
matriculados, s6 em Vitéria da Conquista, entre os cursos de graduacao e pds-graduagao. Sao
22 cursos de graduagdo, dos quais 10 sao oferecidos na modalidade licenciatura.

O curso de Licenciatura plena em Matematica foi implementado, no campus de Vitoria
da Conquista, por meio da Resolugdo 48/98 do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e
Extensdo (CONSEPE)?, publicada no Diario Oficial do Estado da Bahia em 01 de junho de
1999. Nos anos posteriores, 0 curso passou por uma série de reformulagdes curriculares, o que
se perdura até os dias de hoje, para o atendimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagao inicial, em nivel superior, dos profissionais da Educagio Basica.

De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso (PPC), o curso tem como objetivos: “[...]
formar professores de Matematica para o Ensino Fundamental II e para o Ensino Médio.
Ademais, devem estar preparados para desafios e contribuigdes no ambito socioecondmico e
politico” (UESB, 2023, p. 53); “Formar recursos humanos com formagao basica relevante para
o desenvolvimento de estudos avang¢ados com vistas a sua inser¢cdo na carreira académica”
(UESB, 2023, p. 53) e, por fim, “[...] desenvolver indissociavelmente teoria e pratica entre
ensino, pesquisa e extensdo, desenvolvendo a compreensao de que o meio académico ¢ também
um espacgo de estudo e pesquisa, de continua formagdo, onde o conhecimento matematico pode
e deve estar acessivel a todos” (UESB, 2023, p. 53).

A organizagdo curricular busca “[...] caracterizar a identidade do professor de
matematica” (UESB, 2023, p. 71), perpassando por componentes de formacdo geral, de

aprofundamento e diversificagdo do campo profissional e atividades integradoras para o

18 Disponivel em: https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/ba/vitoria-da-conquista.html.

Acesso em: 15 dez. 2024.

19 Disponivel em: https://www.uesb.br/noticias/campus-de-conquista-um-tesouro-na-joia-do-sertao-baiano/.
Acesso em: 15 dez. 2024.

20 Disponivel em: https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/ba/jequie.html. Acesso em: 15 dez. 2024.

2l Disponivel em: https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/ba/itapetinga.html. Acesso em: 15 dez. 2024.

22 Disponivel em: https://www.uesb.br/noticias/as-possibilidades-de-formacao-no-campus-de-vitoria-da-
conquista/. Acesso em: 15 dez. 2024.

23 Disponivel em: https://www?2.uesb.br/transparencia/uploads/consepe/48-1998-063017500-1558546511.pdf
Acesso em: 15 dez. 2024.
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enriquecimento curricular (UESB, 2023). E importante salientar que o PPC faz uma mengio a
identidade do professor, entrelagada a articulagao teoria e pratica, a partir do didlogo produzido
entre os componentes de Pratica como Componente Curricular e os Estagios Supervisionados
(UESB, 2023).

Com isso, conhecemos parte da histéria do curso de Licenciatura em Matematica da
UESB, a partir de informagdes coletadas em documentos e sites oficiais. Entretanto, existem
outras historias que podem ser contadas, seja na perspectiva dos (as) formadores (as), dos (as)
FPM e demais atores que compdem o cenario formativo da universidade em sua triade ensino,
pesquisa e extensao. Nesse ecoar de vozes, quero me posicionar como formador de professores.
Como alguém que se preocupa com os demais sujeitos; como alguém que busca produzir
conexdes significativas com a profissdo docente; como alguém que busca construir uma
Educacdo Matematica emancipatoria.

Tais movimentos sempre me levaram a tentativa de conhecer o outro, tendo em vista
que “[...] € impossivel se narrar sem a referéncia ao ‘outro’ [...]” (Souza; Sousa, 2021, p. 121)
e, durante um processo de pesquisa, “Tudo depende da relagdo vivida” (Clandinin; Connely,
2015, p. 136). Por conta disso, a escolha dos sujeitos da pesquisa foi cuidadosamente pensada
a partir da minha relacdo com cada um; alguns fizeram parte de disciplinas, projetos de pesquisa,
programas de extensdo e/ou grupo de pesquisa sob minha responsabilidade, sendo esse o
primeiro critério. Com isso, chegamos ao segundo critério, a garantia da diversidade de
narradores, contando com vozes que estavam no comeco do curso de licenciatura e que ainda
nao haviam passado pelas experiéncias do Estagio Supervisionado, como também com as
histérias de vida daqueles que ja haviam trilhado boa parte da formagdo inicial, estando
envolvidos com atividades de extensdo e pesquisa. Levando sempre em consideracdo “[...] a
necessidade de uma aproximacao maior do pesquisador com o objeto de investigacdo e com os
sujeitos pesquisados, para conhecer o contexto em que as praticas acontecem” (Moura;
Nacarato, 2017, p. 18).

A nossa aproximagdo foi crucial para o desenvolvimento da pesquisa, a partir da
elaboracdo de uma relagdo de respeito e confianga mutua. Isso fez com que a produgdo de dados
ocorresse de maneira leve e aprofundada, pois, como nos lembram Passeggi ¢ Souza (2016, p.
12) “[...] a construg@o do conhecimento na pesquisa (auto)biografica so se faz com o outro € no

respeito ao outro, jamais pelo pesquisador isolado”.
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Os convites foram feitos de forma presencial, no decorrer do segundo semestre de 2023.
Vale lembrar que, em 2022, com a minha chegada na UESB, tivemos que realizar algumas
mudangas nas estratégias investigativas. Eu queria diversificar os instrumentos de producao de
dados, rodas de conversa (Warschauer, 2004; 2017a, 2017b, 2018) e entrevistas narrativas
autobiograficas (Schiitze, 2013), pois elas “[...] possibilitam ao (3) pesquisador (a) reunir
subsidios para reflexdo a respeito das ideias, pensamentos e opinides dos (futuros) PEM
relacionados ao (s) seu (s) assunto (s) de inquérito [...]” (De Paula; Cyrino, 2021, p. 21), todavia,
nao foi possivel, devido aos conflitos de agenda e a quantidade de colaboradores.

Foram realizados oito convites e todos aceitaram participar da pesquisa. Optamos por
produzir narrativas autobiograficas com um numero consideravel de participantes, por isso
escolhemos somente a entrevista narrativa autobiografica (Schiitze, 2013), por conta do amplo
volume de dados gerados e também pela possibilidade de imersdo nas historias de vida e
formagao. Em nossa investigacao, seguimos a orientagdo de De Paula e Cyrino (2021, p. 15),
pois os estudos a respeito dos processos identitarios “[...] centrados em um numero de
participantes reduzido sdo mais propicios a identificar seus elementos analiticos e,
consequentemente, a explord-los minuciosamente” (De Paula; Cyrino, 2018 apud De Paula;
Cyrino, 2021, p. 15).

Essas foram as minhas preocupacdes para a construcao do nosso trabalho autobiografico.
As entrevistas ocorreram no final de 2023 e inicio do primeiro semestre de 2024. Na
oportunidade, expus o projeto de pesquisa, discorrendo sobre seus objetivos e procedimentos
metodoldgicos a serem adotados. Também compartilhei com eles o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) (Anexo 1), informando que a nossa pesquisa foi, devidamente,
cadastrada e aprovada no Comité de Etica e Pesquisa (CEP) da UESB?*. O documento foi
assinado por cada um dos colaboradores; com isso, seguimos para o preenchimento de um
quadro inicial (Apéndice 1) para a construcao do perfil do grupo. Para além disso, apresentamos
nossa proposta de entrevista (Apéndice 2), que, posteriormente, foi realizada via plataforma
digital Google Meet.

As entrevistas foram gravadas e transcritas, retornando a cada um dos participantes para

os devidos ajustes. O acesso ao material produzido garante aos nossos colaboradores a retomada

24 O projeto de pesquisa Identidades Profissionais: Um estudo de narrativas autobiograficas de (futuros)
professores de matematica foi cadastrado no Comité de Etica e Pesquisa (CEP) da UESB, no final do ano de 2022,
sob o Certificado de Apresentagdo de Apreciacio Etica (CAAE) de namero 67749722.4.0000.0055 e aprovado
com o parecer de nimero 6.052.515 em 10 de maio de 2023.
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dos pontos narrados, bem como a sua “[...] aprovacdo ou para supressao de falas que julgar
inapropriadas para publicagdo” (Moura; Nacarato, 2017, p. 19). Esse tipo de procedimento em
pesquisas com narrativas exige de nds, pesquisadores (em formacao), “[...] uma postura ética
que vai além dos aspectos formais dos comités de ética na pesquisa. Nada pode ser analisado e
publicado sem o conhecimento e a concordancia do entrevistado” (Moura; Nacarato, 20117, p.
19).

Cada um dos nossos narradores optou pelo anonimato, até porque estariam narrando
experiéncias que marcaram as suas trajetorias pessoais e profissionais. De modo geral, eles se
sentiram acolhidos e confortdveis com o espaco de escuta atenta e sensivel; foi uma
oportunidade de acesso as camadas do ser da identidade. Concebendo a atividade de narrar
como um ato de resisténcia a dureza ainda enfrentada em muitos cursos de Licenciatura em
Matematica. Essa foi uma preocupacao minha, também, enquanto entrevistador, pois sinto a
dificuldade em construir espagos de didlogo e reflexao durante os componentes que ministro no
curso de Licenciatura em Matematica, uma vez que muitos (as) FPM, ainda se encontram
enlagados no paradigma epistemologico da racionalidade técnica, amplamente discutido e
evidenciado entre os resultados das pesquisas do campo da Educagcdo Matematica brasileira.

Dessa forma, ocultamos os nomes de cada narrador e aqui vamos nos referir a elas (es)
como: Futura Professora 1 (FP1); Futura Professora 2 (FP2); Futura Professora 3 (FP3); Futura
Professora 4 (FP4); Futura Professora 5 (FP5); Futuro Professor 6 (FP6); Futuro Professor 7
(FP7) e Futuro Professor 8 (FP8). Sdo oito vozes que transbordam suas experiéncias de vida e
formagdo, mediante um processo de biografizagdo e reinvencao da propria identidade, como
movimento (auto)biografico, “[...] que age sobre cada um dos envolvidos: o espago do
entrevistado na posi¢cdo de entrevistador de si mesmo; o espago do entrevistador, cujo objeto
proprio ¢ criar as condi¢des e compreender o trabalho do entrevistado sobre si mesmo” (Delory-
Momberger, 2012, p. 527). Aos poucos o cendrio, o convite e as estratégias foram sendo

desenhados e, a seguir, passaremos a produ¢do de dados.

3.3 A entrevista narrativa como acesso ao territorio do eu

A produgdo de dados nos convida a perceber as sutilezas do processo investigativo.

Durante essa caminhada, precisamos rever nossas escolhas metodologicas, a todo momento, em
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um movimento de ir e vir, ir para o outro e vir a si mesmo; assim construimos o nosso trabalho
autobiografico. Durante essas passagens, tive o tempo como aliado de pesquisa e, isso, me fez
olhar, escutar e sentir (Souza; Meireles, 2018) a producao narrativa autobiografica de uma
forma diferente, por conta da possibilidade de acesso as experiéncias, sejam aquelas da infancia,
adolescéncia e vida adulta, como também aquelas mais recentes, de modo a reordena-las no
processo de contar a propria historia. Tal exercicio singular e subjetivo demarca, na
autobiografia dos sujeitos-narradores, “[...] o trabalho de reflexividade, temporalidade e de
experiéncias biograficas que estdo implicadas aos atos de viver, narrar e formar, bem como nos
sentidos: olhar, escutar e sentir” (Souza; Meireles, 2018, p. 300-301).

Para esse mergulho, optamos pela entrevista narrativa autobiografica (ENA) (Schiitze,
2013), que ¢ uma variacdo da entrevista narrativa (EN), criada, nos anos 1970, pelo socidlogo
alemao Fritz Schiitze (Germano, 2009). A entrevista narrativa tem como principal caracteristica
a “[...] exploragao de narrativas ‘improvisadas’, isto &, relatos que o entrevistado produz sem
preparagdo e sem a interrup¢do do entrevistador” (Germano, 2009, p. 1). J4 na entrevista
narrativa autobiografica, “[...] o entrevistador solicita que a pessoa conte sua historia de vida a
partir de um convite amplo e ndo diretivo e somente ao final, faz perguntas especificas”
(Germano, 2009, p. 1). Ou seja, conseguimos notar um enfoque na produgdo narrativa com a
propria existéncia, uma vez que, “[...] Quem narra da realce a alguns contornos de sua existéncia,
atribuir sentido as experiéncias vivenciadas, transformando-as em experiéncias autoformativas”
(Brito; Lima, 2011, p. 95).

Entdo, o exercicio de escuta atenta e sensivel, as trajetorias pessoais e profissionais, com
foco na reconstrucao das memorias do sujeito-narrador, pode nos conceder acesso ao universo

subjetivo, as camadas que fazem parte da construcdo do ser da identidade. Dessa forma, as

Narrativas, considerando as idiossincrasias dos estudos que tém como objeto
a identidade profissional, produzem condi¢des para que os narradores
assumam a autoria de suas historias, apresentando versdes particulares sobre
suas trajetorias, sobre suas identidades e sobre a profissdo docente. Narrar
representa para o narrador a possibilidade de edificagdo de uma nova forma
de pensar a si mesmo e de pensar a profissdo, o que implica em uma tomada
de consciéncia sobre a existencialidade que provocara, possivelmente, a
emancipagdo daquele que escreve e reconstroi sua histéria de vida (Brito;
Lima, 2011, p. 93).

O ato de narrar, a partir do dispositivo da ENA, atua como uma poténcia para os

processos de reinvencao da profissdo professor de matemadtica, imprimindo pistas identitarias
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que flertam com as individualidades e coletividades de cada um, tendo em vista a ““[...] profunda
relacdo entre o desenvolvimento da identidade de um individuo e suas versdes narrativas de
experiéncias historicas de vida” (Schiitze, 2007, p. 8). Esses foram os meus alicerces para o
trabalho com as narrativas autobiograficas da nossa tese.

Nessa dire¢do, Souza e Meireles (2018, p. 296) concebem a EN como uma “[...]
entrevista individual onde os sujeitos falam de si e de seus percursos, disponibilizando
informacdes importantes de suas existéncias [...]”, “[...] como uma entrevista especifica ndo
estruturada, de profundidade, constituindo-se enquanto um dos corpora fundantes da pesquisa
(auto)biografica”. Ela rompe com o tradicional esquema de perguntas e respostas, bem como
com a rigidez das entrevistas estruturadas (Jovchelovitch; Bauer, 2013). O entrevistado € livre
para contar sua historia, a partir dos acontecimentos que julgar importantes, de modo a
reconstruir o vivido em um determinado contexto social (Jovchelovitch; Bauer, 2013).

Nos inspiramos na técnica da entrevista narrativa, mais especificamente, a de cunho
autobiografico (Schiitze, 2013), por conta da demarcac¢ao dos territorios do proprio eu, ou seja,
o narrador reordena os fatos, a partir de uma sequéncia logica, que faca sentido e tenha
significado para ele, “[...] possibilitando aos atores-autores uma reflexdo sobre os saberes da
experiéncia e transformando, assim, saberes implicitos em conhecimento, através de um
movimento heuristico e autopoiético de reinven¢ao e (re)descoberta de si” (Souza; Meireles,
2018, p. 296).

Para a realizacdo da ENA, seguimos as orientacdes de Appel (2005), que conta sobre a
importancia da fase de preparacdo e realizacdo da entrevista, a partir da construcdo de um
ambiente seguro, em que haja confianca, explanacdo da proposta investigativa e devidos
cuidados éticos. Outro ponto importante € a ndo interrupg¢ao do entrevistado, até que ele termine
sua fala (APPEL, 2005). Além dessas medidas, seguimos as trés etapas da ENA, propostas por

Schiitze (2013, p. 212, grifo nosso), na primeira temos

[...] a narrativa autobiograifica inicial. Na medida em que o objeto da
entrevista seja efetivamente a historia de vida do informante e transcorra
compreensivel de forma que o ouvinte possa segui-la, ndo devera ser
interrompida pelo pesquisador-entrevistador. Somente apos a indicacdo de
uma coda narrativa (por exemplo: “Entdo, era isso: ndo muito, mas mesmo
assim...”), o pesquisador-entrevistador comega com suas perguntas.

\

Os primeiros minutos da entrevista foram dedicados a constru¢do de uma narrativa

autobiografica inicial sobre o inicio da caminhada, como disposto na primeira parte da proposta,
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regada de afeto e visitagdo de momentos que marcaram a vida dos (as) nossos (as) FPM. As
emogdes foram despertadas! Acessadas de uma forma singular, aqui podemos destacar os
sentimentos de alivio, conflito, dificuldade, empatia, nostalgia, reflexao e vulnerabilidade, que
ecoaram das vozes dos entrevistados. Foi um processo de autodescoberta de si e, para mim, um
momento de profunda conexdo com os processos identitdrios que saltaram da experiéncia
humana.

Nesse momento, cada um nos contou a sua historia de vida, perpassando pela infancia,
adolescéncia e vida adulta, em articulagdo com o seu contexto familiar e escolar. Com destaque
as primeiras memorias da escola, sem perder de vista a sua relagdo com a matematica, estando
em transito por todas as etapas da Educacdo Bésica e chegada ao Ensino Superior.

J& na segunda etapa, a partir dos fios de historias, fomos entrelagando as experiéncias
narradas com o processo de tornar-se professor (a) de matematica, quase que costurando uma

“colcha de retalhos identitarios”. De acordo com Schiitze (2013, p. 212, grifo nosso), na

[...] parte central da entrevista - o pesquisador-entrevistador inicia
explorando o potencial narrativo tangencial de fios tematicos narrativos
transversais, que foram cortados na fase inicial em fragmentos nos quais o
estilo narrativo foi resumido, supondo-se ndo serem de importincia; em
fragmentos pouco plausiveis e de uma vaguidade abstrata, por se tratarem de
situagdes dolorosas, estigmatizadoras ou de legitimacao problematica para o
narrador, bem como em fragmentos nos quais o proprio informante demonstra
ndo ter clareza sobre a situagdo. E muito importante que as perguntas sejam
efetivamente narrativas. Para cada fragmento com possibilidades de
narrativas adicionais, particularmente naqueles pouco plausiveis [...]. O
ultimo fragmento narrado de forma detalhada é evocado na memoéria e, em
seguida, o entrevistador prossegue: “Sim, e, entdo, ndo consegui acompanhar
o restante. Sera que poderia, a partir desse ponto, contar mais uma vez?”.

O aspecto subjetivo me consumiu, a produgdo narrativa autobiografica fez isso comigo,
pois as historias nos convidavam para o debate da IP por muitos vieses, tanto que coloquei
alguns “cacos narrativos”, estando para além das perguntas dispostas em nossa proposta.
Naquele momento, dialogamos com os escapes da entrevista, com os fragmentos de historia
mais significativos para cada um. Foi um misto de emogdes, a partir das situagcdes narradas e
de como cada uma delas torna o sujeito quem ele (a) €.

As perguntas dispostas na proposta também nos ajudaram, dando liga a0 momento
formativo, por elas acessamos as memdorias de quando escolhemos nos tornar professores e qual

o significado disso para cada um de nds; transitamos pelo curso de Licenciatura em Matematica,
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de modo que cada entrevistado construiu a sua trajetéria singular e coletiva, em um terreno de
subjetivo, aqui nos deparamos com as marcas deixadas durante o processo formativo; narramos
também alguns dos primeiros contatos que a formagao inicial pode proporcionar, como € o caso
dos programas e projetos de pesquisa e extensao e sua relagdo com o tornar-se professor (a) de
Matematica; tentamos também acessar as lembrancgas de discussdes sobre o processo de tornar-
se professor (a) de Matematica.

As questdes foram, efetivamente, narrativas, propiciando uma reflexdo quase que
imediata, pois a maioria dos entrevistados se demorava nas respostas, em um exercicio de
resgate da experiéncia narrada e aprofundada com o nosso exercicio de didlogo. Assim,
chegamos a terceira etapa, talvez a parte mais dificil da entrevista, o encontro direto com o
proprio eu, em que o entrevistado se vé e se percebe como entrevistador da propria historia de
vida, tensionando o acesso aos territdrios que compdem a sua IP. Para Schiitze (2013, p. 212,

grifo nosso), temos

[...] por um lado, incentivo a descri¢do abstrata de situacées, de percursos
e contextos sistematicos que se repetem; por outro lado, estimulos as
reflexdes com perguntas do tipo “por qué?” e suas respostas argumentativas.
De agora em diante, trata-se de explorar a capacidade de explicacdo e de
abstragdo do informante como especialista e teérico de seu “eu”. As
perguntas subsequentes do pesquisador-entrevistador deveriam iniciar com
um incentivo ao potencial de descri¢do e teorizacao, desde que este se torne
evidente nos fragmentos autobiograficos comentados, na descricao de
acontecimentos centrais ou na conclusio da apresentacio de
determinadas fases da vida, assim como nos fragmentos que esclarecem
questoes de fundo situacional, habitual e socioestrutural.

Nessa etapa, incentivamos a retomada de algumas experiéncias que flertavam com esse
processo de autodescoberta de si, também estimulamos a produgdo de reflexdes com a propria
existéncia, por meio das pistas identitarias de cada sujeito. Novamente, em cada uma das
entrevistas, emergiram questdes do tipo “por qué?” e também utilizamos a nossa proposta,
deslocando o sujeito para a posi¢ao de autor e ator da propria historia. Iniciamos a tltima fase
da entrevista com foco na tentativa de construir o entendimento do que ¢ IP e, de posse dessa
concepgdo, como deveriamos proceder na futura profissdo docente; conversamos sobre as
memorias produzidas nos componentes do curso € o seu impacto formativo; partimos para o
autoconhecimento e questionamos o paradoxo de “ser vocé mesmo” ou “ser outra pessoa”

durante o trabalho docente; tensionamos o universo das cren¢as em relacdo a si mesmo como
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futuro (a) professor (a), tocando também em medos e anseios e, por fim, produzimos uma
mensagem que cada um gostaria de transmitir ao mundo como profissional.

A ENA proporciona ao sujeito uma entrada a um universo subjetivo, talvez antes nao
acessado ou, até mesmo, pouco percebido por eles. Quando pensamos na formagao inicial de
professores de matemadtica, ainda, nos dias de hoje, podemos nos deparar com tradigdes
cristalizadas, que tentam reduzir o processo formativo a mera reproducao de formulas e listas
de exercicios. Talvez seja por isso que, muitos deles, sentiram certa dificuldade em falar de si,
em fabricar uma historia de si, em narrar o seu processo identitario. Com isso, ficou evidente
que a ENA “[...] produz dados textuais que reproduzem de forma completa o entrelagamento
dos acontecimentos e sedimentagdo da experiéncia da historia de vida do portador da biografia”
(Schiitze, 2013, p. 213).

E importante salientar que as entrevistas foram realizadas com um certo espaco de
tempo, por conta da necessidade de amadurecimento da pesquisa. Eu fui percebendo isso ao
longo do processo investigativo, vi que trabalhar com as narrativas autobiograficas demanda
tempo e, como ja mencionei, preferi té€-lo como aliado. Dessa forma, seguimos as seguintes

indicag¢des durante o periodo de produgao de dados:

[...] evitar a ansiedade por parte do entrevistador; incentivar a narrativa, mas
sem pressionar o narrador; ndo fazer todas as entrevistas de uma so vez, pois
¢ indicado voltar a teoria e ouvir a gravagdo, pelo menos das primeiras
entrevistas e visualizar fragilidades, como a pressa do entrevistador e sua voz
excessiva na gravagdo. Quando isso ocorre, o pesquisador entende que, nas
conversas seguintes, ¢ fundamental esperar o tempo do narrador, percebendo
que sua respiragdo ou seu siléncio podem indicar algo ou mostrar aquilo que,
com palavras, ndo havia como expressar. Os siléncios também sao
importantes nessa modalidade de entrevista (Moura; Nacarato, 2017, p. 20,
grifo nosso).

Os siléncios também podem revelar marcas identitdrias. Eles ocorreram nos momentos
em que os narradores ndo encontraram palavras para descrever o que estavam sentindo. Eles
ocorreram também como prenuncios de dor, como porta de acesso as emogdes. Com isso, fomos
percebendo que os siléncios fazem parte do processo formativo do (a) entrevistado (a) e do
entrevistador. Apos a realizagdo de cada uma das entrevistas, passamos para a fase de
organizagdo e transcri¢do do material, com foco na “[...] limpeza das marcas de oralidade,
buscando construir uma narrativa em que as transagdes e os percursos vividos pelos narradores

fiquem evidenciados” (Moura; Nacarato, 2017, p. 20). As transcri¢gdes demandaram muitos dias,
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por conta da constante visitacdo do material narrativo, nos fornecendo pistas para o processo
de andlise. Fiz inimeras pausas ao longo da pesquisa; em alguns dias fui sucumbido pela
demanda de trabalho, em outros estava desanimado e cansado e, também, tiveram aqueles
momentos em que busquei nas narrativas refugio para a minha escrita. Tudo isso foi necessario
e faz parte da construgdo de uma pesquisa com narrativas.

A seguir, no Quadro 2, apresentamos, de forma aleatoria, as datas da realizacao das
entrevistas, bem como seu tempo de duragdo, o local, a data de entrega da transcri¢ao aos

participes e a sua respectiva data de devolugdo e aprovagdo do material narrativo.

Quadro 2: Dados das entrevistas narrativas autobiograficas

Futuras (os) Data da Local da ek (!e entrega e D ue
Professoras (es) Realizacao ENA recel?"flento das d9s
transcricoes das ENA | entrevistados
professora 1| 37| 09122033 | Googtenseer | o, | MAE
Professora2 | 12e | 25012024 | Googtedeer | Jgir, | NREE
Professora 3| 9 2Ts | 29032024 | Googieear | oty | MEEEEL
Professorad | dse | 2404204 | Googiemer | uicn, N
Professos | 4| 0052024 | Googiemer | Binch, N
Professor6 | 3| OVI12023 | Googleear | Sgorh | AR
Professor 7 | a0y | 02102023 | Googlenteer | Oy | NEATE
Profissors | o | 6022024 | Gomteear | GUhE | NEC

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

As oito entrevistas ocorreram no final de 2023 e no primeiro semestre de 2024, seguindo
as etapas de gravagao de dudio e video, organizacao, transcri¢ao das falas, entrega aos participes
e devolucao e aprovagdo do material narrativo. Cada um dos entrevistados recebeu a sua
narrativa autobiografica, via e-mail, estando com ela durante os dias que julgaram necessarios.
Esse procedimento ¢ importante para o desenvolvimento de uma pesquisa com narrativas, pois
garante a oportunidade de revisitar os fatos narrados, de maneira a acrescentar, completar ou

retirar fragmentos, tudo isso “[...] via acréscimos proprios” (Moura; Nacarato, 2017, p. 20).
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O trabalho com narrativas autobiograficas implica assumirmos os riscos € imprevistos
da pesquisa, uma vez que cada um dos sujeitos narradores estd envolto em sua propria historia,
o que implica narrativas que tocam aspectos sociais, culturais e historicos de cada um, em uma
dimensao subjetiva do ser da identidade. Por conta disso, as narrativas nos levaram a pluralidade
e a complexidade das experiéncias e compdem o territorio identitario do tornar-se professor (a)
de matematica.

Aqui narramos as nossas escolhas para o processo de producdo de dados e agora
apresentamos as decisdes para a analise de dados, com base na técnica da analise compreensiva-
interpretativa (Souza, 2006; 2014). E sempre um novo desafio! Por compreendermos que o “q[...]
o momento de analise reverte-se de fundamental importancia, tendo em vista a centralidade das
historias, experiéncias e narrativas dos sujeitos colaboradores, em processo de pesquisa e/ou

formagao, quando socializam suas trajetorias e percursos” (Souza; Meireles, 2017, p. 300).

3.4 Desvendando narrativas identitarias: uma leitura compreensiva e interpretativa

A producdo de dados e os encaminhamentos para a analise de narrativas estdo
carregados de aspectos subjetivos, de quem narra, escreve e vive cada uma das experiéncias. A
narrativa autobiografica de cada um dos entrevistados, “[...] embora reveladora de sua
subjetividade, relaciona-se com as narrativas de outros atores sociais” (Brito; Lima, 2011, p.
92). Elas dialogam com a vida de cada um dos sujeitos que habitam o contexto de formacdo
inicial, a partir das experiéncias que conectam os narradores entre si €, isso, nos coloca diante
de um vasto campo de alternativas de andlise para as histérias de vida e formagao.

De acordo com Souza e Meireles (2018, p. 299), a “[...] analise de narrativas ainda
representa um desafio no campo das pesquisas (auto)biograficas, uma vez que, ao buscar
compreender as singularidades dos itinerarios biograficos, se abrem diversas e complexas
possibilidades de compreensdo-interpretacdo”. Por essa razdo, em nossa tese, temos tentado
“[...] realizar uma andlise, na perspectiva de vislumbrar os sentidos que sdo postos, pelos
proprios narradores, do processo de contar e interpretar as historias narradas” (Souza; Meireles,

2018, p. 299).
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Dentro dessa perspectiva, nos inspiramos na técnica da entrevista narrativa
autobiografica, proposta por Fritz Schiitze (2013)%°, por conta de sua poténcia para a producio
de narrativas orais na pesquisa (auto)biografica (Souza; Meireles, 2018). J& para a analise de
dados, adotamos a técnica da andlise compreensiva-interpretativa (Souza, 2004; 2014), a partir

da

[...] ideia metaférica de uma leitura em trés tempos, por considerar o tempo
de lembrar, narrar e refletir sobre o vivido. Desta forma, a interpretacao
aconteceu desde o momento inicial da investigagdo-formagao tanto para o
pesquisador, quanto para os sujeitos envolvidos no projeto de formagao, a qual
se organizou a partir dos seguintes tempos: - Tempo I: Pré-analise / leitura
cruzada; - Tempo II: Leitura tematica - unidades de analise descritivas;
- Tempo III: Leitura interpretativa-compreensiva do corpus (Souza, 2004,
p. 122, grifo nosso).

De acordo com o autor, o processo de interpretacao dos dados acontece desde o inicio
da pesquisa, ou seja, estamos envolvidos em uma dindmica de vida e formagdo. Os trés tempos
de analise estdo entrelagados e, aqui, sdo “[...] tomados numa perspectiva metodoldgica e
mantém entre si uma relacdo de reciprocidade e dialogicidade constantes. Nao vejo
possibilidade de fragmentagdo entre os mesmos porque exigem um retorno as fontes em
diferentes momentos” (Souza, 2004, p. 122-123). A reciprocidade como troca mutua,
manifestada em nossa pesquisa a partir da colaboracdo na produ¢do de conhecimento, no
respeito e no empoderamento das vozes dos sujeitos. A dialogicidade como didlogo continuo,
aprofundada na reflexdo critica, potencializada pelo encontro dos narradores com as camadas

que compdem a sua IP. Assim, em nossa pesquisa, o0 Tempo I

[...] foi marcado pela pré-analise e pela leitura cruzada, que se desdobrou,
inicialmente, na leitura dos dados referentes aos perfis inicial e final, os quais
visavam a identificar e tracar o perfil biografico do grupo pesquisado. Ainda
assim, exigiu, apos o conhecimento do grupo, organizar a leitura cruzada, aqui
entendida como uma disposi¢io e articulagdo do perfil biografico com o
conjunto de narrativas para as sucessivas leituras (Souza, 2004, p. 123).

25 Schiitze (1977; 1983) propde seis passos para analisar narrativas. Sejam eles: 1°) Transcri¢do detalhada do
material verbal; 2°) Separacdo de material indexado e ndo indexado; 3°) Ordenagdo dos eventos com base no
material indexado; 4°) Analise do material com base no material ndo indexado; 5°) Agrupamento e contraste entre
as historias/biografias individuais; e 6°) Constru¢ao de um modelo teérico (Jovchelovitch; Bauer, 2013).
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Neste momento procuramos construir o perfil do grupo de entrevistados; as sucessivas
leituras das narrativas nos ajudaram a perceber as marcas individuais e coletivas que marcam
suas historias. Além dos dados produzidos com a entrevista, utilizamos também as informacgdes
do quadro preenchido por cada um. A realizagdo do primeiro tempo ¢ fundamental, pois nele
compreendemos algumas das pegadas dos sujeitos narradores e como eles trilharam o caminho
para chegar até o contexto de formagao inicial.

Conseguimos perceber também as primeiras conexdes entre os fragmentos
autobiograficos, sejam por meio de aproximagdes e/ou distanciamentos. O perfil biografico
também nos ajuda a suscitar impressdes para a constru¢ao das unidades de andlise, ou seja,
apreendemos as “[...] regularidades, irregularidades, particularidades e subjetividades de cada
historia individualmente e do conjunto das narrativas do grupo, mediante a organizagdo
tematica e agrupamento de unidades de analise que possibilitam a compreensao-interpretagao
do texto narrativo” (Souza, 2014, p. 44).

E importante destacar que as unidades de analise emergiram das incessantes leituras das
narrativas autobiograficas, por considerarmos as experiéncias que compdem O0S Processos
identitarios de FPM em articulagdo com as singularidades e subjetividades de cada historia,
combinadas em uma dimensao individual e coletiva do ser da identidade. Uma vez que, durante
o processo de andlise de narrativas, “[...] devemos considerar o alinhamento das histérias
individuais dos sujeitos com as histdrias coletivas de seus pares, pois tratam de historias que se
inter-relacionam” (Brito; Lima, 2011, p. 92).

O Tempo II foi dedicado a construcao das unidades de analise (Souza, 2004; 2014), que
“[..] nas e articula-se as leituras cruzadas porque evidencia regularidades, irregularidades,
particularidades e subjetividades com base na interpretagdo e no agrupamento tematico e
compreensivo dos textos narrativos” (Souza, 2004, p. 124). Do mergulho nas narrativas
autobiograficas emergiram as seguintes unidades de analise: a) motivacao e escolha pela
docéncia; b) concepcdes de matematica; c) formacao inicial; d) participacdo no PIBID, nos
estagios e em projetos formativos; ) concepgdes de identidade profissional e f) afetos, crencas
€ emocoes.

As seis unidades de analise expressam parte do exercicio analitico, construido com uma
leitura compreensiva e interpretativa do corpus. Na busca pelo detalhamento das experiéncias,
de modo a esmiuga-las durante o processo investigativo, com fragmentos autobiograficos que

nos ajudam tanto no entendimento do individual quanto do coletivo. Por isso, com as unidades,
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buscamos perceber “[...] as sutilezas, o indizivel, as subjetividades, as diferencas e as
regularidades historicas que comportam e contém as fontes” (Souza, 2004, p. 125). Por esse
motivo, as unidades estao repletas de vida, sdo habitadas por experi€éncias que marcaram nossos
entrevistados e que, de certa forma, se aproximam ou se distanciam dos demais atores sociais,
remetendo “[...] sempre a complexidade e a totalidade de cada experiéncia narrada, seja através
da pertinéncia e recorréncia dos episodios [...]” (Souza, 2004, p. 125).

Por fim, o Tempo III, “[...] configura-se como momento fundante - sintese do trabalho

- em que se gera poténcia no trabalho [...]” (Sousa; Souza, 2021, p. 120).

O Tempo III inscreveu-se desde o inicio da analise, por exigiu constantes
leituras e releituras das narrativas [...], seja a partir dos agrupamentos das
unidades de analise tematica ou do conjunto dos textos narrativos e das fontes
em sua totalidade. O processo de leitura instaurou-se e revelou-se através do
objeto de estudo e dos objetivos da pesquisa, visto que cada historia ou “fatia
de vida” foi analisada em si mesma e a partir da subjetividade e
intersubjetividade que comporta (Souza, 2004, p. 127-128).

No ultimo tempo, agrupamos as historias e construimos um mosaico formativo, repleto
de aspectos que nos ajudam a compreender o processo identitirio de FPM. Produzimos um
exercicio de sintese possivel, ampliando as discussdes tedricas e metodoldgicas para o campo
de estudo da Educagdo Matematica, com especial atencao a formacao inicial. “Trata-se de um
tempo em que a compreensao se alarga sobre o dito e até mesmo sobre o nao dito - o0 que esta
nas entrelinhas -, mediante o ato de explicagdo que se constitui pelas vias da interpretagao”
(Sousa; Souza, 2021, p. 120).

As vozes dos sujeitos narradores se uniram a minha voz. Nas unidades evidenciamos
alguns trechos das entrevistas, com foco nos processos identitarios do contexto de formagao
inicial. Produzimos uma leitura compreensiva e interpretativa possivel, ancorada na perspectiva
do movimento (auto)biografico, que ecoa a partir da atividade de narrar sobre a propria
existéncia, o que impacta ndo somente o sujeito narrador, mas também cada um de nos. Somos
produzidos durante o processo investigativo de uma pesquisa com narrativas de vida e formacao.

As unidades emergiram das incansaveis leituras e releituras do material narrativo; aqui
destacamos essas, entretanto poderiam ser outras. Destacamos também que, durante o processo
de andlise das narrativas, “[...] buscou-se ndo fazer julgamento de valor, apontando erros ou

acertos, € que a presenca dos(as) tedricos(as)/autores(as) se justifica pelo simples fato deles
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terem algo a dizer sobre o dito desses(as) [...] - colaboradores(as), com o estabelecimento de
dialogos sobre o objeto de estudo” (Sousa, Souza, 2021, p. 121).

Ao longo da escrita do capitulo, procuramos narrar as nossas escolhas metodologicas,
revisitando a trilha investigativa percorrida, no intuito de estabelecer didlogo com as autoras e
autores mencionados anteriormente, sobretudo aquelas e aqueles que nos ajudam a
compreender o fenomeno da IP. As minhas experiéncias como formador também estdo
entrelacadas na pesquisa, fazem eco a uma formacao que acredito e defendo. Assim, somos
fruto das multiplas vozes que fazem parte da constru¢cdo de uma pesquisa com narrativas de
vida e formagdo, somos fruto de uma chegada coletiva, nunca s6. Os (As) FPM sdo os
protagonistas da nossa tese! Foram imbuidos na atividade de narrar, refletir e, s6 assim, criar
possibilidades de transformar a vida. A seguir, ousamos narrar essas possibilidades identitarias
que constroem poténcia com as nossas existéncias, pois “Contar, narrar, exige um misto de

magia e técnica, de senso artistico e de senso politico” (Brito; Lima, 2011, p. 89).
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4 ENTRELACAMENTOS NARRATIVOS, FORMATIVOS E IDENTITARIOS DE
FUTUROS (AS) PROFESSORES (AS) DE MATEMATICA

Poder voltar atras, relembrar, aticar as lembrangas, apropriar-se de fatos,
relagdes guardadas e adormecidas, possibilita um re-ler e re-escrever o proprio
processo de aprendizagem, localizando-o num tempo histoérico com seus
desafios. Voltar ao passado com os olhos do presente. Ver o presente com
o olhar do passado para nos apropriarmos do que defendemos hoje na
construcio do futuro que acreditamos. Voltar ao que vivemos, ao que
fomos, possibilita o contato intimo com o que SOMOS hoje, enquanto
educadores. Passado e presente quando apropriados, pensados, gestam a
consciéncia pedagbgica e politica, gestam o sonho que buscamos (Freire,
2004, p. 54, grifo nosso).

Encontramos na produ¢@o narrativa (auto)biografica o poder descrito na epigrafe de
Madalena Freire (2004). Narrar-se nos concebe o poder de voltar ao nosso eu passado, em que
podemos relembrar, reordenar e ressignificar as lembrangas, de modo a tragcarmos uma nova
rota para o nosso eu presente e nos apropriarmos de conhecimentos que nos ajudam no
entendimento do nosso eu futuro. Essa viagem, mediada pela reflexdo, tem o poder de gestar a
IP que tanto buscamos.

Esse ¢ 0 nosso desejo; por isso, neste capitulo, reunimos as historias de vida e formacao
de FPM. Sao vozes que narram realidades, contextos, complexidades e singularidades que
constroem a subjetividade de cada um, durante o processo de tornar-se professor (a) de
matematica.

Na primeira se¢do, Tempo I, apresentamos o perfil biografico do grupo entrevistado.
Sao oito historias que se (des)conectam. Sdo fragmentos (auto)biograficos que contam as
sutilezas da vida, a partir de uma leitura atenta, sensivel e cruzada de cada historia.

A seguir, no Tempo II, construimos um dialogo com as unidades de analise tematica
que emergiram das sucessivas leituras cruzadas das narrativas. Como unidades destacamos: a)
motivagdo e escolha pela docéncia; b) concep¢des de matematica; c¢) formacao inicial; d)
participacao no PIBID, nos estdgios e em projetos formativos; e) concepcdes de identidade
profissional e f) afetos, crencas e emogdes. Com elas tentamos provocar outros significados
para o processo identitario, a partir do indizivel, das diferencas e regularidades das fontes
(auto)biograficas.

Por fim, na terceira secao, Tempo III, evidenciamos a poténcia dos protagonistas da

pesquisa, propondo um exercicio de sintese do trabalho autobiografico.
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4.1 Perfil biografico: o que contam as historias de vida?

No primeiro tempo, realizamos uma pré-analise das narrativas autobiograficas iniciais
dos nossos colaboradores, sobretudo dos minutos iniciais da entrevista narrativa autobiografica.
Nos aproximamos da historia de vida de cada um, onde conhecemos um pouco de suas
trajetorias individuais e coletivas. Naquele momento, exercitamos a escuta atenta e sensivel as
marcas biograficas que compdem o percurso formativo dos (as) nossos (as) colaboradores (as),
gerando uma conexao significativa com cada narrativa. Ali escutamos suas vozes, em um
processo intimo de resgate da memoria, reordenagdo dos fatos, narracdo dos acontecimentos e
reflexdo sobre o vivido.

Tudo isso evidencia a importancia de apresentarmos um pouco do perfil biografico dos
protagonistas da nossa tese. Conforme compomos os detalhes de cada historia de vida,
realizamos, também, um exercicio de leitura cruzada das fontes, pois conseguimos perceber
algumas aproximagdes e distanciamentos e, tudo isso, nos ajuda a compreender os movimentos
do processo identitario de FPM.

A partir disso, apresentamos no Quadro 4 algumas informag¢des pontuais sobre o perfil
biografico dos nossos colaboradores, em termos de idade; local onde nasceu e vive;
deslocamento até a universidade; estado civil; ocupagdo; ano de ingresso no Ensino Superior;

ocupagao dos pais e nivel de escolaridade.

Quadro 4: Perfil biografico dos (as) colaboradores (as) da pesquisa

Local Ocupacio Profissional
Ano de
Futuras (os) Ingresso Estado
Professoras (es) Civil
. no Curso vl
5 Onde vive A o
Nascimento q Voce Seus responsaveis
hoje
Vitoria da Vitoriada | Estagidria
Futura . . . Lavradores e
Professora 1 22 Conquista - | Conquista Mais Ensino 2019 Casada
BA -BA Futuro?®®

26 De acordo com a Secretéria de Educagdo da Bahia, “O Mais Futuro é um programa de assisténcia estudantil,
criado pelo Governo do Estado, para garantir a permanéncia de estudantes universitarios que se encontrem em
condicdes de vulnerabilidade socioecondmica e estejam regularmente matriculados nas Universidades Publicas
Estaduais (UNEB, UEFS, UESC e UESB). O Programa é composto por duas agdes: ‘Auxilio Permanéncia
Estudantil’ e ‘Estagio’. O beneficio para os estudantes visa a garantia da continuidade dos estudos e ¢ concedido
via transferéncia financeira, depois de cumprida as etapas que os tornam aptos a recebé-lo e utiliza-lo para custeios
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Fundamental
Incompleto
Pai - Porteiro ¢
Ensino Médio
Completo com

o o Magistério
Futura Vltorlg da Piripa - Estagl.arla Mae - Dona de Solteira
23 Conquista - Mais 2019
Professora 2 BA Casae
BA Futuro
Aposentada e
Ensino
Fundamental
Incompleto
Vitoria da | Bolsista de Agrlcul.tores ¢ .
Futura Barra da . ~ Ensino Solteira
22 . Conquista | Extensdo e 2022
Professora 3 Estiva - BA o Fundamental
-BA Estagiaria
Incompleto
Futura Vitéria da Vitéria da Bolsista Auténomos e
Professora 4 21 Conquista - | Conquista PIBID Ensino Médio 2021 Solteira
BA -BA Completo

Bolsista de

s o Lavradores e
Vitéria da Iniciacao

Futura Barra da . Lo Ensino .
Professora 5 20 Estiva - BA Co?glzsta Clen:ﬁca Fundamental 2022 Solteira
Estagiaria Completo
Pai - Caixa de
Supermercado e
Barra do Bolsista de Ensino Médio .
Futuro Barra do S Completo Solteiro
21 Choga - Iniciagdo ~ 2022
Professor 6 Choga - BA L Mae -
BA Cientifica .
Merendeira e
Ensino Médio
Completo
Pai - Professor e
Ensino Médio
Futuro Barra do Bolsista de Ccl)\l/};pliestt(ér(i:gm Solteiro
23 Caatiba - BA | Choga - Iniciagdo vag 2018
Professor 7 . Mie - Dona de
BA Cientifica .
Casa e Ensino
Fundamental
Incompleto
Pai -
Aposentado e
. Ensino
s BOISISt? de Fundamental Solteiro
Futuro Vitoriada | Extensdo e Completo
23 Caculé - BA | Conquista | Estagiario P 2020
Professor 8 . Mie -
-BA Mais .
Futuro Conselheira
utt Tutelar e Ensino
Superior
Completo

Fonte: Dados da pesquisa, 2024.

com transporte e alimentagdo (para todos os beneficiarios) e ainda, Moradia, para aqueles que tiverem que mudar
da cidade de origem”. Disponivel em: https://www.ba.gov.br/educacao/mais-futuro. Acesso em: 15 nov. 2025.
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O Quadro 4 foi organizado com as informagdes do perfil de cada um dos oito participes.
Ele nos traz uma visdo geral das especificidades dos sujeitos, o que nos possibilita inferir que
sdo jovens que todos (as) sdo nascidos (as) e criados (as) no interior da Bahia. Para além dos
dados do quadro, podemos destacar que a maioria teve que se mudar para estudar na UESB ou
enfrentam o trajeto de deslocamento de suas casas até a universidade. Ja seus pais se ocupam
de afazeres do campo, sendo agricultores e lavradores, em sua maioria, vale destacar também
que boa parte teve seus estudos, durante o periodo da Educacao Basica, interrompidos.

Com a analise do quadro, conseguimos notar algumas marcas nas historias de vida, que
nos permitem conhecer um pouco de cada um, bem como perceber suas aproximacgdes €
distanciamentos. Entretanto, para um mergulho profundo, precisamos apreender as
subjetividades expressas no conjunto das historias, para isso, na ordem do Quadro 4,

apresentamos alguns recortes das entrevistas, a fim de costurar uma teia de fios de historias.

Futura Professora 1: “/...] a primeira que terminou o Ensino Médio da minha familia e da
regido”

Eu sempre morei na zona rural. Entdo, vou comecar de lda, porque tudo comegou ld,
desde a minha infincia. Com meus pais, meu pai, minha mde, os agricultores. Eu venho de
uma familia, humilde, vamos dizer. Sempre morei na zona rural. Sempre vi a dificuldade de
estar morando ali. De ver os meus pais, a minha familia, tivemos essa fase, de ver a dificuldade
deles. Por sempre morar la, tive a proximidade com a minha familia, com meus primos [...].
Tive uma infancia, [...]. Uma infancia mesmo, uma infancia de crianga, de brincar na terra,
de brincar na lama, de brincar na dgua, de pique-esconde e pega-pega em cima dos pés de
drvore.

Sempre foi uma infancia, que hoje eu olho para tras e vejo que foi a melhor coisa da
minha vida. Porque é uma coisa que eu sinto falta, na verdade, pois eu vivi realmente a minha
infancia. Tive muita proximidade com meus primos, o que hoje, as vezes, eu sinto falta também.
A gente se distanciou um pouco, mas quando a gente se encontra, parece que estamos ali na
infdncia e adolescéncia ainda. Na nossa fase de crianga. Relembramos sempre esses momentos.
E isso da, assim, uma nostalgia. Traz lembran¢as boas. E na infdncia, sim, entra a parte do
estudo. Desde cedo sempre gostei muito de estudar. Entdo, lembro que eu era a mais nova dos

meus primos e eles comegcaram a estudar mais cedo.
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Nos brincavamos muito e ai, em um dado momento da tarde, eles iam para a escola. E
al eu ficava sozinha em casa, sentia aquela falta de estar com eles. Eu via que eles ja iam, todo
mundo na verdade, eles iam animados para a escola. E eu ficava chorando. Ficava muito
chorando. Minha mde via essa situagdo, pois eu queria ir para a escola. Entdo ela comentou
isso com a professora. Era uma escola da zona rural e a professora falou: “Ah, pode deixar
ela ir para a escola, porque ela vai se acostumando com os meninos. E é bom que ela vai
aprendendo alguma coisa também”.

Foi ai que minha mde comegou a me mandar para a escola. Eu ndo sei se tinha uns
cinco, ou ia fazer seis anos. Comecei a ir para a escola junto com eles. Comecei a tomar gosto
por aprender. Fiquei um bom tempo por la. Ndo sei, uns seis meses, indo assim, sem ser
matriculada ainda. E quando eu completei a idade de estar matriculada, a professora falou
que eu comecei a ter um desenvolvimento bom. Nao estava indo sé por diversdo, digamos
assim. E eu ndo sei, exatamente, se ela considerou esse tempo que eu fui ou se ndo, mas parece
que sim. Eu ja comecei a me interessar pelo estudos desde ai. Sempre assim, uma menina bem
dedicada.

So que eu lembro que na quarta série, uma professora me falou bem assim [...].
Chamou minha mde e falou que eu era uma menina muito dedicada, que eu tirava notas
boas, que eu fazia tudo, so que eu era muito quieta. Eu ndo interagia na aula, eu ficava mais
no canto e tudo mais, que eu era muito timida e que isso dificultava o0 meu desenvolvimento.
E minha made veio conversar comigo sobre isso. Falei que era uma dificuldade, que eu ndao
conseguia, mas ai eu fui tentando, ser mais [...]. Tentar ser mais flexivel, tentar perder mais
essa timidez, apesar de ser dificil. E ai, quando eu fui para o Ensino Fundamental, foi onde eu
continuei tentando me desenvolver mais, mas até o nono ano eu continuei muito timida. E ai,
ja no Ensino Médio, eu comecei a me abrir mais com certas coisas. Comecei a questionar
mais, comecei a participar mais das aulas e fui me envolvendo.

Tanto ¢ que no Ensino Médio, eu lembro que eu desenvolvi um trabalho em grupo com
o pessoal na feira de ciéncias e, o nosso trabalho foi selecionado como um dos melhores da
escola. Eles inscreveram o trabalho na em uma feira de Salvador. Ele foi aprovado e ganhamos
a viagem para ir apresentar. [...]. Mas ai, deu um pouco de receio. Porque eu nunca tinha
viajado para fora. E, principalmente, sem a minha familia. E ainda mais para outro local,
distante. Ai, eu fiquei com esse receio. Mas a professora me incentivou, falou que era uma

oportunidade unica e que era importante para minha formagdo. Era um momento que estava
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abrindo portas para mim. Eu encarei esse medo. Encarei e fui. E foi assim. Eu estava no
segundo ano do Ensino Médio.

Eu lembro que foi uma experiéncia muito boa, que eu ja cheguei, assim, com novos
olhares. Indo para final do Ensino Médio, eu estava, assim, meio que sem perspectiva do que
fazer no futuro. E eu ndo tinha, assim, muito acesso a internet. Gente muito nova ndo tinha
muito acesso a internet. Entdo, eu ndo tinha muito conhecimento sobre muitas coisas. Eu
lembro que essa mesma professora, perguntou se eu nao ia fazer o vestibular da UESB, se
eu ndo ia fazer o ENEM. Primeiro ela perguntou se eu nado ia fazer o ENEM. E ai, ela me
incentivou a fazer e tudo mais. E ai, falou para mim se inscrever, eu falei que eu tinha um
pouco de dificuldade com a questdo da internet e tudo mais.

Eu lembro que ela me emprestou o notebook dela e falou para mim se inscrever. A,
eu me inscrevi no ENEM. E me inscrevi também no vestibular da UESB, que também ja foi no
final do ano. Eu fiz o Enem. E ai, depois eu fiz o vestibular da UESB também. Eu lembro que
ela me levou até a UESB, para levar os documentos e fez todo esse processo comigo, me
ajudou bastante. Ela foi uma pessoa que marcou bastante a minha vida la no Ensino Médio,
[...]. Foi uma mde, assim, como os meus pais ndo tinham esse acesso que ela tinha. Ela ficou
do meu lado e me deu esse total apoio. Foi onde eu parei para pensar o que eu faria da minha
vida.

E ai, entrou o curso de licenciatura em matemdtica, porque eu ndo tinha, assim [...|
ndo tinha um sonho. Na verdade, eu sonhava muito em ser arquiteta. Eu desenhava bastante
coisas, desenhava umas plantas de casa e tudo mais. Eu tinha esse sonho, mas parecia algo
muito distante. Parecia [...] algo que me enchia os olhos. Quando eu fui fazer o vestibular da
UESB, eu tive que parar para pensar. Porque o ENEM exigia que eu colocasse algo especifico
ja para fazer. E o vestibular da UESB ja me pedia para escolher um curso também. Foi o
momento que eu parei para pensar, de fato, o que eu queria fazer.

Eu fui olhar para o meu passado - O que eu fazia? - Assim, o que me chamava a
atencgdo e tudo mais. Foi onde eu comecei a me recordar que eu gostava de brincar de
escolinha com meus primos e com a minha irmd. Sempre a gente brincava de escolinha. E
nesse processo de brincar de escolinha, eu sempre queria ser a professora. Eu nunca queria
dar oportunidade para eles serem professores. Eu sempre queria que eles fossem os alunos, os
estudantes. Eu sempre queria ser a professora. Entdo, eu planejava minhas aulas, fazia minhas

cadernetas. Fazia a frequéncia deles, fazia as atividades. Eu lembro que eu ganhei um quadro,
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eu ndo sei de quem foi, mas eu tinha um quadro de giz branco. A professora me dava os giz
também. Os toquinhos que sobravam da escola, ela me dava. E eu planejava essas aulas, fazia
de todas as matérias.

So que eu sempre queria focar na de matemdtica. Sempre eu puxava atrds de
matemadtica. Porque era algo que eu tinha mais facilidade e que eu gostava mais. Entdo eu
sempre puxava atras de matematica. Eu ia sempre focando. Eu lembro que eles também ndo
gostavam, pediam pra eu fazer outro estudo, que eles também tinham dificuldade com outras
coisas [...]. Eu queria ensinar matemadtica, porque era o que eu mais sabia, o que eu mais me
identificava. E olhando esse passado, foi me trazendo essas lembrangas. E depois eu falei assim,
vou escolher matematica como primeira op¢do. E eu nem lembro qual foi a segunda opg¢do,
mas foi algo relacionado também a licenciatura. Eu escolhi matemdtica. Eu lembro que eu fiz
o0 ENEM, eu ndo consegui uma nota boa para aprovagao, ja no vestibular da UESB, o primeiro
que eu fiz, eu consegui passar.

Eu lembro que foi a maior felicidade da minha vida, naquele momento. Porque eu, com
17 anos, saindo do Ensino Médio, ja fui direto para a universidade. E para minha regido, foi
a melhor coisa, porque eu fui também a primeira que terminou o Ensino Médio da minha
familia e da regido também. Porque assim, nenhuma pessoa |[...]. Eu ndo me recordo de mais
nenhuma pessoa de ld [...]. Continuar os estudos, dar continuidade, fazer uma faculdade,
alguma coisa assim. E ai, eu fui a primeira pessoa. Eu lembro que o pessoal de la ficou bastante
feliz mesmo. E ai, isso me deu mais dnimo.

Foi também um momento dificil da minha vida, porque para fazer a faculdade aqui,
eu precisava sair de la. Nao dava para eu continuar lda. Principalmente porque o curso era a
tarde. E ld so tem o transporte, que vem de manhd e volta uma hora. E como o curso comegava
uma hora, ndo tinha como eu ficar indo e vindo. Ai eu tive que vir pra ca. Eu tive que dar algum

jeito de morar aqui (Futura Professora 1, ENA, 08 dez. 2023, grifo nosso).

A Futura Professora 1 (FP1) comega sua narrativa demarcando o espaco da zona rural,
onde foi criada pelos seus pais, em um contexto familiar humilde e repleto de afetos. Sua
infancia foi marcada pelas brincadeiras com seus primos, que eram mais velhos e, em meio a
essas brincadeiras ela descobriu o seu apreco pelo estudo, pois ficava chorando quando eles
partiam para a escola. Isso fez com que sua mae conversasse com a professora, com intuito de

que ela frequentasse as aulas.
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Estamos falando de uma zona rural, ou seja, de um ambiente escolar habitado por
sujeitos que tem o campo como territério identitario, com isso, situamos a importancia do
didlogo com as comunidades, com os agricultores, com os trabalhadores rurais dentre outros
grupos. Assim, a Educacdo do Campo busca atender as especificidades e necessidades desses
sujeitos, com vistas para os seus saberes ancestrais, sua cultura, sua histdria, sua economia e os
seus modos de produzir, narrar e cuidar da vida. Sabemos que a modalidade da Educagao do
Campo nao ¢ o foco do nosso estudo, mas ndo podemos passar despercebidos aos aspectos
identitarios que ecoam da voz da nossa entrevistada, visto que eles legitimam o seu processo
identitario como futura professora de Matematica.

As narrativas da FP1 dialogam, como veremos adiante, diretamente, com as historias de
vida da FP3, FP5 e FP7 e FP8, por estarem conectadas ao campo. Nao vamos desconsiderar as
condi¢des de vida e os desafios enfrentados por essas pessoas, sabemos que isso contribui para
a produ¢do da identidade. E estdo, diretamente, ligadas a IP como FPM, uma vez que eu
legitimo seus processos identitarios.

Frequentar a escola do campo trouxe a ela uma nova motivagdo, um novo gosto por
aprender coisas, entretanto, estar naquele espaco também evoca o acesso as suas subjetividades,
marcas ¢ emocoes, como ¢ o caso da timidez descrita em sua fala. Essa timidez foi sendo
trabalhada ao longo do processo de escolarizacao, de modo que, ao chegar no Ensino Médio,
ela foi conseguindo se abrir mais as experiéncias. Naquele momento, percebemos a presenga
de uma professora, que a incentivou a alcar outros voos, antes mesmo ndo imaginados para a
sua realidade.

Ja no final do Ensino Médio, ela se depara com os pensamentos sobre o seu futuro, o
que a faz lembrar do sonho de ser uma arquiteta, que logo dé lugar a um certo distanciamento
de sua realidade. Aqui notamos que o sonho ¢ produzido a partir do nosso contexto social,
histérico e cultural, assim como, a nossa IP. E pensando na perspectiva profissional, ela se
depara com as memorias do seu passado - O que eu fazia? - e se recorda das brincadeiras de
escolinha. Esses fragmentos autobiograficos também aparecem em outras entrevistas, em
especial, nas falas de outra mulher, como ¢ o caso da FP2.

A performance do papel de professora de professora de matematica esta carregada de
significados, que interagem com papel social da profissdo e, até mesmo, desafia a futura
construc¢do da identitdria, por se tratar de uma oportunidade de reinvengao de si em algo. Essa

memoria foi potencializada durante a sua narrativa, sobretudo quando ela nos conta sobre as
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atribuicdes de ser uma professora e dos foquinhos de giz que ganhava, tudo isso motivou a sua
docéncia em matematica.

Em sua narrativa, ela também nos conta que foi a primeira da familia a ingressar em
uma institui¢ao de Ensino Superior, esse € um relato que também se repete na entrevista da FP2,
FP5 e na minha histéria de vida. Estamos no século XXI e ainda encontramos essas historias
com certa recorréncia, isso nos mostra que ainda vivemos em uma sociedade aprofundada em
desigualdades, que nos afastam da possibilidade de construir sonhos, por estarmos preocupados
com a sobrevivéncia didria dos nossos corpos. Esse ¢ um dos fatores que nos leva a sair das
nossas casas, em busca de outras oportunidades, outras narrativas, como conseguimos perceber

na historia de vida de, praticamente, todos os entrevistados.

Futura Professora 2: “|...] eu via meus professores como espelhos”

Deixa eu ver o que eu falo na minha historia de vida. Venho de uma familia pobre.
Meu pai é porteiro de uma escola. Minha mde, atualmente, é dona de casa, aposentada, mas
ela ja trabalhou também como faxineira. A maior parte da vida dela foi trabalhando como
faxineira em hospital e em escolas aqui na minha cidade. Ela ndo é concursada, meu pai é
concursado. Meus pais vém da roga, entdo eles tém uma historia de vida bem sofrida com
relacdo a isso. Minha mde é analfabeta, e a partir dai surge, principalmente, a minha
vontade de ingressar nesse dmbito da universidade, pela historia de vida também da minha
mde. Porque eu acredito que ela teve uma infancia [...], ela ndo adentrou na escola para
estudar, ela até cursou os primeiros anos, mas ndo continuou, justamente, pelo trabalho dela
na roga.

Meu avo ndao a deixava estudar, dizia que ela ndo precisava estudar, que ela precisava
trabalhar com ele na roga e a partir dai foi indo. Ja o meu pai, ele foi um pouco diferente, ele
trabalhava na roca com meus avos, so que ele comegou a ir para a escola, trabalhava na roga
durante o dia, ia para a escola a noite. E ai foi cursando, durante a vida dele. Ele comegou a
trabalhar com 12 anos de idade, ja comegou em uma padaria, ele era padeiro e ai trabalhava
durante o dia, ndo, ele trabalhava na rog¢a durante o dia, durante a tarde, ele ia para a escola
e, a noite, ele trabalhava nessa padaria. Entdo, ele passava a noite inteira trabalhando nessa
padaria, porque fazia os pdes a noite para assar no outro dia. Ele teve também uma historia

de vida bem sofrida.
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Hoje em dia, ele estd um pouco mais estabilizado, até porque ele foi concursado, passou
nesse concurso e ai criou nos quatro. Eu tenho mais trés irmdos, criou nos quatro com esse
dinheirinho, um salario-minimo para sustentar seis pessoas dentro de casa. Entdo assim, a
gente nunca teve uma vida muito facil, nunca faltou nada, gracas a Deus, mas a gente nunca
teve uma vida muito facil. E ai eu acho que durante a minha infancia e adolescéncia, eu sempre
pensei muito em entrar para a universidade, na verdade. Eu sempre vi os meus professores,
acho que eles eram os meus maiores exemplos.

Eu os via e falava assim: “Um dia eu quero ser que nem eles”. Eu acho que a gente
tem muita essa importdncia para a vida de uma crianga e para a vida de um adolescente, que
¢ se espelhar naquela pessoa, é ser espelho. E eu via meus professores como espelhos. Eu
queria ser que nem eles um dia. Eu via minhas professoras viajando e eu falava assim: “Meu
Deus, quando eu crescer, eu quero ser que nem ela, eu quero viajar muito!”. E da minha turma,
eu acho que eu era a que mais tinha vontade de sair para estudar e meus pais sempre me
incentivaram muito, tanto que assim eu fui a primeira daqui de casa, sou a cagula daqui e a
unica mulher e fui a primeira daqui de casa a sair para estudar fora.

Um dos meus irmdos, ele ja tinha saido para trabalhar em Sdao Paulo, o irmdo mais
velho e os outros nunca tiveram muito a vontade de sair de casa ndo. Sempre ficaram por aqui,
até hoje estao aqui. Hoje um dos meus irmdos faz faculdade a distancia e trabalha aqui, ao
mesmo tempo, esta para terminar também a faculdade. E o outro ele trabalha e ndo quer
estudar, nunca gostou muito de estudar ndo. Tanto que eu o ajudava. Chegava em época de
recuperagdo, que ele caia em recuperagdo, eu era mais nova e ia ajudar ele a estudar. Botava
ele sentado na frente do computador e falava, ndo [...] vocé vai ter que passar, porque mde e
pai estdo te bancando ali na escola, por mais que era escola publica, mas tinha todas as
demandas, tinha de comprar material e tudo mais. Ai eu falava, ndo [...] vocé tem que passar.
Ai ele ia, estudava e passava.

Desde crianga, eu gostava muito de brincar de escolinha com minhas primas, com os
meus vizinhos aqui. A gente sempre brincava muito de escolinha. A escolinha era a minha
brincadeira preferida. Sempre foi. Ai chegava com as meninas, ia para a casa das minhas
amigas e al a gente brincava, brincava de escolinha. Dia de prova, em véspera de prova, a
gente se sentava para estudar. E ai era na brincadeira mesmo, sabe? Ai eu sempre era a
professora, eu sempre queria ser a professora, eu nunca queria ser a aluna. Sempre foi assim,

dessa forma.
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Desde a infancia. Eu lembro que queria desde pequenininha mesmo. Fiquei com seis,
cinco anos de idade, mais ou menos. E eu acho que eu comecei a ser marcada por meus
professores desde ld, desde a alfabetiza¢do. Essa professora da alfabetizacdo, ela me marcou
muito. Tanto que agora, quando eu passei no mestrado, ela me mandou uma mensagem. Ah,
tdo linda. Eu vou ler para vocé, espera ai. Ela me mandou uma mensagem tdo bonita, eu fiquei
emocionada. Porque eu lembro dela, lembro muito dela. A gente chegava na escola e ela rezava
com a gente. Eu lembro muito disso, dessa parte.

Ela falava que a gente era capaz de alcancar tudo que a gente quisesse. Ela me
mandou uma mensagem bem assim, o dia que eu falei que eu tinha passado o mestrado: “A
gente se enche de orgulho e alegria por sua conquista, sucesso nessa nova etapa”. Ai eu
peguei e respondi: “Muito obrigada”. Quando sai da escola estadual, que ela foi minha
professora no Ensino Médio também, foi na alfabetizacdo, na creche e depois no Ensino Médio.
Ela me deu aula de inglés no Ensino Médio. Quando sai da escola estadual, nem passava pela
minha cabeca chegar até aqui. Estou muito feliz!

“Obrigada pelo incentivo de sempre”. Ela respondeu: “E eu jd sabia desde quando foi
minha aluna la na alfabetizacdo, quando iniciamos os primeiros contatos com a leitura
escrita, enxerguei em vocé um horizonte muito maior do que nossa cidade oferecia. Que vocé
aproveite muito cada oportunidade e, principalmente, que vocé seja feliz em todas elas. Voe
alto e ndo tenha medo de arriscar”. E ai, desde aquela época, ela ja me incentivava com
relacdo aos estudos. Ela dizia que eu era muito capaz, tanto que aqui em Piripd®’, antigamente,
faziam a formatura da alfabetizagdo para o primeiro ano, para sair da creche e para entrar no
fundamental 1.

Nessa formatura, ela me colocou para ler no dia, para fazer o juramento com os
meninos la na cerimonia. Eu fiquei muito feliz, porque assim, era muito grandioso para mim
naquela época. Porque muita gente da minha turma ndo sabia ler e eu era uma das poucas,
assim, que ja sabia ler. E desde ai que eu vejo a importancia disso, porque na época minha
mde ndo tinha como me ajudar, porque minha mde nao era alfabetizada. Entdo, quem me
ajudava muito ou era meu pai, das vezes que eu trazia tarefa para casa, ou entdo eu ia la e

buscava, sentava com a professora, eu pedia ajuda a ela. E ai sempre foi assim. Essa foi a

27 Municipio do interior do estado da Bahia com 9.152 pessoas habitantes.
Mais informagdes: https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/ba/piripa.html. Acesso em: 20 jan. 2024.
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primeira professora que me marcou, que foi essa professora da alfabetizacdo. Durante o
fundamental, eu ndo me lembro muito bem, assim, do fundamental I ndo.

Quando eu cheguei no fundamental 11 teve uma professora que me marcou muito, que
¢ essas das viagens também, ela ja fazia muitas viagens. Ela era minha professora de lingua
portuguesa. Ela sempre foi muito elegante para escola, com os vestidos longos, bem bonitos de
salto, eu falava assim: “Nossa professora chique, bem bonita” e ai ela comegou a fazer viagens
nessa epoca. Uma pessoa daqui de Piripa, uma cidade pequenininha de 9 mil habitantes,
professora, que professor ndo é o melhor emprego que tem, a gente sabe, ndao tem os melhores
saldrios, saindo daqui para poder viajar para os Estados Unidos. E naquela época isso era
incrivel, maravilhoso. Hoje em dia esta mais fdcil um pouco o acesso, mas naquela época nao
era nada facil.

Ela foi uma das professoras que me marcou, uma pessoa extraordinaria. Muito
afetuosa, muito carinhosa com os alunos. Nas aulas dela tinha os ajudantes, cada dia tinha
um ajudante. Por exemplo, ela colocava um ajudante para poder ajudar ela a visitar a tarefa.
Ela tinha os carimbos e ai todo mundo queria ser ajudante dela, porque ela tinha os carimbos.
Todo mundo queria carimbar a tarefa do outro. Ai ela so ia vendo quem fez a tarefa e a gente
ia carimbando.

Depois, no Ensino Médio, eu voltei a ter aula, novamente, com essa professora da
alfabetizagdo. Ela foi minha professora nos trés anos do Ensino Médio, de inglés. Desde la, ela
sempre me incentivou muito, que ela foi aluna da UESB também. Ela via meu potencial e ela
falava, nao, vocé tem que estudar numa universidade publica. Vocé tem que ir para uma
universidade publica, porque vocé tem potencial para entrar numa universidade publica.

A professora de matemadtica do Ensino Médio também me incentivava muito. Porque
aqui, a professora, geralmente, ela pega ja para dar aula os trés anos. Dar aula, assim, seguido.
Ela também foi também minha professora os trés anos. Foi meu primeiro contato com ela, foi
no Ensino Médio. Eu ndo a conhecia antes disso. Quando eu passei para licenciatura em
matemdtica na UESB, essa professora de matemdtica me marcou bastante. Ninguém gostava
dela na escola, porque ninguém nunca gosta do professor de matemdtica (Futura Professora

2, ENA, 25 jan. 2024, grifo nosso).

A Futura Professora 2 (FP2) inicia sua entrevista reordenando suas experiéncias,

selecionando aquilo que iria nos contar em sua historia de vida. Em suas memorias, ela demarca
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o contexto humilde de sua familia e menciona o pai porteiro e a mae dona de casa e aposentada.
Recorrer as nossas familias parece ser um mecanismo de afeto motivador, também evidenciado,
com intensidade variada, em todas as entrevistas.

Aqui notamos, de forma recorrente, que a formagao da IP esta também ligada as nossas
familias, isso em menor ou maior grau, a depender da situagdo individual de cada um e, isso,
se relaciona com um bojo complexo de influéncias positivas e/ou negativas vivenciadas no
cotidiano. No caso da nossa entrevistada, a chegada ao Ensino Superior figura ser uma
alternativa de escrita de outras narrativas para a sua familia, com uma atengao especial a sua
mae, que teve a sua oportunidade de acesso a escola roubada. Essa ¢ uma marca, ainda
persistente, na historia de muitas mulheres pelo Brasil.

Ela também nos conta que seus professores foram seus exemplos de vida, como espelhos.
Essa metafora pode ser interpretada de diversas formas, uma delas esta ligada a nossa
importancia na vida dos estudantes, por produzirmos representatividade e, isso, contribui para
formagao identitaria do sujeito. A nossa entrevistada teve essa percepgdo e potencializou o seu
sonho de se tornar professora, em articulagdo com o empoderamento feminino de suas
professoras e de sua mae, que atuaram em sua vida como exemplos de forga.

Assim como a FP1, ela também adorava brincar de escolinha e sempre queria ser a
professora, 1sso desde a infancia. Ao longo de sua trajetoria de escolarizacgao, ela teve contato
com uma professora que ha acompanhou até o Ensino Médio, exercendo um papel fundamental
em sua formagao cidada. Ela nos diz que essa professora a incentivava muito e, em sua narrativa,
percebemos que o trabalho dela era mediado por uma educagao afetuosa, no sentido de valorizar
as potencialidades dos sujeitos em suas multiplas realidades.

A sua fala também evidencia tracos historicos da desvalorizagdo docente no Brasil, pois
ela reconhece indicios de precarizagdo do trabalho da categoria, refletida na baixa dos salarios.
Ela nos diz que professor ndo é o melhor emprego que tem, a gente sabe, ndo tem os melhores
salarios e segue contado de sua professora que realizava o sonho de viajar pelo mundo, tendo
em vista que naquela época ndo era nada facil, ou seja, aquela professora, pode ter criado
estratégias individuais e coletivas para lidar com um desafio tdo complexo, que extrapola os
muros da escola. Entendendo que essa luta ndo € restrita a uma pessoa e sim a um coletivo, isso
envolve engajamento politico, valorizagao das condi¢des de trabalho, formagao de professores,

praticas de autocuidado e bem-estar da saude docente entre outras agoes.
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Ainda durante o Ensino Médio, ela menciona a sua professora de matematica, como
alguém que, também, a incentivava muito. Durante a entrevista, ela se recordou de sua
aprovacao para o curso de licenciatura em matematica da UESB e, ao mesmo tempo,
estabeleceu um elo formativo com a sua professora de matematica. Naquele momento de fala,
ela estava reflexiva e suas memorias a transportaram para as experiéncias no cendario escolar,
especialmente, aquelas que estavam atreladas a matematica, na figura da professora, segundo
nossa entrevistada: Ninguém gostava dela na escola, porque ninguém nunca gosta do professor
de Matematica. Isso pode estar ligado a uma série de fatores culturais, historicos, sociais,
psicologicos entre outros, que dialogam, diretamente, com o processo identitario de professoras
e professores que ensinam matematica, por isso, nao podemos assumir uma percepgao
corriqueira como sendo algo estatico e simplista, pois essa constru¢do do imaginario coletivo

nos ajuda a tencionar a realidade complexa e subjetiva dos sujeitos e do ensino de matematica.

Futura Professora 3: “|...] ele plantou sementinhas na minha cabega, dessa coisa de

crescer, de ser melhor”

Eu tenho 21 anos e vamos la, minha vida. Eu sou da ro¢a. Eu sou nascida e criada em
zona rural, no interior da Bahia, que é Barra da Estiva®s. Entdo é no interior de Barra da
Estiva, entdo é interior do interior. E eu sempre estudei a minha vida toda em escola publica.
Minha familia é gigante e acolhedora, ndo é aquela gigante cadtica. Eu sempre fui muito
cercada de amor, carinho e cuidado. Meu pai é um pouquinho dificil, olhar para trds e lembrar
os pontos importantes de se falar.

Eu sempre estudei zona rural e a distincia da minha casa até onde eu pegava a van
era quase um quilometro que eu caminhava. E isso ja muito nova, com 8, 7 anos de idade
fazia esse percurso de ida e de volta, e passava uma van. E o meu irmdo nem tinha van, ele ia
para a escola a pé. E a escola era uns quatro quilometros, trés quilometros por ai. Quando
chegou no Ensino Médio, na minha roga, ela ndo tinha escola de Ensino Médio. Geralmente,
acontece muito isso nas cidades pequenas, so tem escola do fundamental I e II. Ensino médio,
vocé tem que fazer na cidade. E o carro que eu pegaria ndo era essa mesma van, era um

pouquinho mais longe. Entdo, eu tive que me mudar, com 14, 15 anos.

28 Municipio do interior do estado da Bahia com 26.026 habitantes.
Mais informagdes: https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/ba/barra-da-estiva.html. Acesso em: 20 jan. 2024.
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Quando eu fui para o Ensino Médio, eu fui morar com a minha avo na cidade, porque
ela precisava de cuidado e eu precisava de um lugar, deu certinho. Eu morei com ela durante
o meu Ensino Médio e foi bem tranquilo também. Assim, um pouquinho puxado, porque era a
responsabilidade de estudo e gerenciar a casa, porque eu estava ali tomando conta, mas eu
acho que foi produtivo, foi bem construtivo.

Hoje é que eu moro so e me viro e fago as coisas. Porque eu tive essa primeira saida de
casa, la atras. Depois de um tempo, eu arrumei um trabalho. Nao deu mais para cuidar de
minha avo. Fui morar numa casa com o meu irmdo, ld na minha cidade mesmo. E trabalhava
e depois veio a pandemia. Eu ndo tive o terceiro ano do Ensino Médio, porque foi logo 2020,
2020 foi a pandemia, a escola parou, foi online. S6 que assim, foi um online que ndao existiu
para mim. Foi um online que a escola dizia, que fingia que dava aula, a gente fingia que
assistia e era isso. Teve aquela coisa do ENEM, de vocé passava pelo ENEM. E se vocé tivesse
a nota acima de 600, se eu ndo me engano, em cada disciplina, vocé conseguiria passar nas
disciplinas. Eu conclui o Ensino Médio pelo ENEM, porque o meu terceiro ano, ndo existiu.
Passei a trabalhar o dia todo e estudar para o vestibular. Fiz o da UESB, passei. O meu irmado,
ele ja tinha passado, so que ele estava trés semestres estudando online, por conta da pandemia;
quando retornou, ficamos juntos. Hoje ndo moro mais com ele, é isso.

A escola que eu estudei no Fundamental I e 11, é uma escola maravilhosa. Inclusive, um
dos meus sonhos era me formar professora e voltar para dar aula la. Porque assim, é uma
escola pequena, [...]. E é uma escola bem familiar. E num povoadozinho e o pessoal ali, todo
mundo se conhece, todo mundo sabe quem é o pai, o avo, o tataravo e aquilo deixa todo mundo
muito proximo. E eu sempre senti a escola como uma familia. Acho que até mesmo por esse
ambiente confortavel, a aprendizagem se torna mais confortivel também. Entdo, vocé tem
um contato mais proximo com o professor, vocé tem um cuidado mais profundo do professor.
E a matemadtica de la, eu percebia que eles gostavam de fazer bastante essa relagcdo, porque
como nos éramos alunos de zona rural, eles gostavam de ensinar voltado para esse ambiente,
eles gostavam de mostrar a realidade.

E eram professores formados ha muito tempo, ja tinham anos de carreira, E hoje,
analisando la atras, eu fico assim admirada por isso, porque talvez na formacgdo deles, eles
ndo ensinaram, eles ndo viram isso, tipo a educagcdo do campo, como a gente vé na
universidade. Muitos ali fizeram so o magistério, mas eles sempre traziam essa realidade da

matemdtica no campo, a de plantacdo, da feira, que muitos pais eram feirantes, o meu pai
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era feirante. E ai tem todas essas questoes da matemdtica proxima a nossa realidade.
Principalmente no contexto da roga, porque assim, eu lembro que eu tinha um professor, que
se eu estou aqui hoje é por conta dele. Foi numa aula de sétima série, sexta série, eu falo série
porque na minha época ainda era série.

Eu lembro, ele era professor de matematica. E todos os professores de matemadtica
eram vistos como professores mais duros. S0 que ele ndo tinha isso. Ele era homem, professor
de matematica. E ele era, assim, duro, mais rigido e tal, mas ele volta e meia, parava a aula
dele para falar com a gente sobre a perspectiva de vida. Ele dizia que ndo queria que os
alunos dele permanecessem na roca, mas ele nao falava aquilo meio que discriminando a
situagdo ndo. Ele falava que ele gostaria que a gente procurasse algo melhor, porque sabe
que a lida no campo é muito dura. E isso te incentivava, incentivava e falava que a gente tinha
que buscar algo melhor. As vezes, quando eu falo para ele que é por conta dele que eu estou
aqui, ele fala, mas eu te incentivei tanto e tu virou professora.

Eu lembro que numa aula dele, eu falei assim, eu devia ter uns 11 anos. Eu olhei para
ele e falei: “E isso aqui que eu quero ser quando crescer!”. E foi assim, entdo, que eu nunca
mudei de ideia. Nunca passou pela minha cabeca ser outra coisa. Porque assim, ele plantou
sementinhas na minha cabeca, dessa coisa de crescer, de ser melhor. De até ser melhor para
ajudar os meus pais, porque eu sei que é complicado la. Entdo, ele é o professor de matematica,
que assim, eu ndo consigo ver varios, eu so consigo ver um e é ele.

Os meus pais também ndo tinham muito conhecimento de como funcionava a
licenciatura em matemadtica e o que precisava fazer para chegar ld. Fazer matemdtica, mas ai
vocé vai fazer o qué? O que é licenciatura? Ai eu conversei, sentei, expliquei para eles, mas
assim, meu pai, acho que nem fez a quarta série, minha mde passou um pouquinho da quarta
serie. Entdo, eles ndo tém muito a nogdo desse ambiente escolar. Minha mde, ela fez um
pouquinho mais também. Ela lé bastante. Meu pai, eu posso dizer que ele é analfabeto. Ele
sabe escrever o nome dele, mas ele ndo escreve outras coisas. Ele tem uma leitura muito pouca.

Eu entrei em 2021.1, que ficou ali s6 no finalzinho, em dezembro. E em 2022 foi que
comegou mesmo e eu vim para Conquista. Porque o semestre comegou em dezembro, se eu ndao
me engano, na minha época. E Conquista é a cidade mais perto da minha cidade. Era o curso
que eu queria num lugar mais proximo. Entdo, foi unir o util ao agradavel, é por isso que eu

vim para a UESB. E eu gosto bastante também, varias pessoas conhecidas, professores
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conhecidos que se formaram na UESB. Chuva de elogios e eu falei: “Se eu tiver ld, vou estar

feliz demais!” (Futura Professora 3, ENA, 23 mar. 2024, grifo nosso).

Nascida e criada no interior da Bahia, a Futura Professora (FP3) também nos conta sobre
a origem de sua familia na roga, onde cresceu rodeada de amor, carinho e cuidado. Ela seguiu
sua trajetoria de escolarizacdo na escola publica, estando boa parte atrelada a educagdo do
campo, no contexto da zona rural, trazendo consigo as memorias daquele tempo. Uma delas ¢
o desafio de acesso a educacao, refletido na distancia de sua casa até a escola, fazendo com que
ela e o irmdo, quando criangas, caminhassem algumas distancias para chegar ao ponto da van
ou, até mesmo, a escola.

Essa ¢ uma particularidade, que também aparece, na entrevista do FP7, sdo marcas que
produzem as subjetividades dos nossos narradores, que com a chegada do Ensino Médio,
precisam sair de suas casas e ir para a cidade, pois na roga, geralmente, ndo encontramos escolas
de Ensino Médio, isso acontece muito em cidades pequenas, entdo, a ultima etapa da Educagao
Bésica vocé tem que fazer na cidade.

O advento da mudanca trouxe os desafios de cuidar da sua avdé e uma cartela de
responsabilidades de casa, das quais nossa entrevistada tirou de letra. Esse processo trouxe um
amadurecimento em sua vida, pois hoje em dia ela mora sozinha e entende a importancia de sua
primeira saida de casa, la atrds, como um momento produtivo e construtivo. Ainda naquele
periodo, agora morando com o irmao, ela nos conta sobre o advento da pandemia Covid-19,
como algo que interrompeu a dindmica social do nosso pais, isso nas mais diferentes esferas,
todos nos fomos afetados de alguma forma, seja em maior ou menor grau.

Assim, ela cursou o seu terceiro ano do Ensino Médio durante a pandemia, em condi¢des
improvisadas para uma situa¢do antes nao anunciada. Em sua percepg¢ao, o seu terceiro ano foi,
profundamente, afetado, sendo um online que nao existiu, o que ha levou a concluir pelo exame
nacional do Ensino Médio (ENEM). Apesar do cenario complexo, ela parece ter trazido uma
motivagdo em seus estudos para o vestibular da UESB e realizacdo do trabalho cotidiano. Com
a sua aprovag¢ado no curso de licenciatura em matematica da UESB, ela resgata as memorias de
seu periodo escolar, por estar realizando o sonho de se formar professora e, quem sabe,
possivelmente, voltar para dar aula la.

O acesso a sua caixa de lembrangas fez com que ela revisitasse as suas experiéncias na

escola do campo, resgatando seus sentimentos para com o ambiente, a sua relacdo com os
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professores e com a matematica. Sua fala faz eco a uma relagdo de proximidade, entre professor
e aluno, entre aluno e a matematica, tanto que ela nos conta sobre a matematica produzida na
zona rural, a partir daquela realidade, com as suas especificidades. De modo a resgatar uma
matematica presente no campo, na plantagdo € na feira, tudo isso no contexto da roga.

Os seus professores de matematica também reproduziam os estereotipos construidos no
imaginario social sobre o que € ser professor de matematica; isso também aparece em outras
entrevistas. Ao mesmo tempo, também percebemos em sua fala, que o seu professor de
matematica confrontava esse padrdao, que, rotineiramente, nos diz que a matematica do
professor de matematica ¢ aquela reservada para os génios, causando certo distanciamento e
frieza em sala de aula. O professor da nossa entrevistada, parece causar uma ruptura nessa ideia,
de forma a tentar produzir outras coisas, outras identidades, pois, como ela nos diz, ele era,
assim, duro, mais rigido [...], mas ele volta e meia, parava a aula dele para falar com a gente
sobre a perspectiva de vida.

Ele abria um leque de reflexdes sobre a realidade de estar no campo, isso atravessava a
vida de cada uma das suas alunas e alunos. No caso da FP3, ela nos conta que estd no curso de
licenciatura também pela inspiragdo em seu professor, em contrapartida, ele, por sua vez,
comunicou a sua indignagdo com o fato dela estar se tornando professora de matemadtica. A
fala do professor esta carregada de significados sobre o que ser professor no Brasil, ndo esta
deslocada da realidade e, de certa forma, nos leva a refletir sobre as condi¢oes de trabalho da
nossa categoria, a partir de um prisma de complexidades. Falas como a desse professor também
aparecem nas memorias da FP1, FP2 e FP5, sdo oportunidades de reflexdo sobre a nossa IP, a
partir de uma luta que ndo se constroi so.

A sua chegada na universidade ¢ coletiva, assim como a nossa caminhada de pesquisa.
Ela precisou conversar com os seus pais e explicar o que significa estar em uma universidade,
em uma licenciatura em matematica e, hoje, ela segue rompendo as barreiras e, em suas

palavras, feliz demais.

Futura Professora 4: “/...] uma possibilidade de eu mudar um pouco a minha historia de

vida”

Obrigada pelo convite. Bom, tenho 21 anos. Agora vai entrar num ponto que eu nao

costumo conversar muito, é mais no meu circulo de amigos proximos que eu falo isso, mas eu
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fui, mais ou menos, adotada, vamos dizer assim. A minha mde, ela teve quatro filhos. Eu sou a
mais nova. E ela ndo quis nenhum deles. O que acontece, cada um dos filhos mora com o pai.
Eu acabei ficando com a familia do meu pai. S6 que o meu pai também ndo tinha condigoes de
me criar. Eu ndo digo no sentido financeiro, mas de responsabilidade. Assim, a minha tia, a
irmd do meu pai, me pegou para criar.

E eu passei a infancia todinha habituada com a minha mde, como eu costumo chamar.
Porque para mim, ela sempre vai ser minha mae. Porque eu ndo conhe¢o a minha mde, nunca
vi. E 0 meu pai, eu tenho contatos bem breves. Ela sempre teve muito esfor¢co em me dar o
melhor, nunca me faltou nada, eu tive uma vida com tudo que uma crianga precisava, eu tive.
Eu agradeco muito a ela por isso. E ela pagou o colégio para mim, so a alfabetizacgdo.

Ja no fundamental I, a partir do sexto ano, eu jd entrei no ensino publico. Até porque
ela engravidou, tendo mais dois filhos, meus irmdos, que eu considero irmdozinhos mesmo.
Nao so primos, apenas. O vinculo é maior. Eu entrei no ensino publico. E sempre tive
excelentes professores de matemdtica. Na verdade, eu ndo sei se eram excelentes ou se eu
associava o gostar de matemdtica com o professor, eu ndo sei bem, mas eu sempre gostei dos
meus professores. Conseguia entender, tinha uma certa facilidade e gostava também das
aulas.

Eu lembro do nome de todos os meus professores. No meu Ensino Médio eu so estudei
até o segundo ano, porque no terceiro veio a pandemia, com isso conclui por meio de uma
prova. No Ensino Médio, surgiram bolsas de monitoria e eles viam a nota dos alunos e
colocavam a gente para dar uma espécie de refor¢o ou auxilio nas atividades, foi quando eu
me aproximei um pouquinho mais da professora de matemadatica. Ela costumava me dar
algumas dicas e a gente meio que programava o que eu ia fagzer nas monitorias. Era uma
coisa que eu gostava bastante, entdo eu acho que posso considerar como um momento que me
marcou.

Apesar de eu gostar bastante de matemdtica, eu tenho um pouco de dificuldade em
algumas coisas, mas eu considero a matemdtica, ou pelo menos o curso de licenciatura em
matemdtica também, como uma possibilidade de eu mudar um pouco a minha historia de
vida. Eu acho que a matematica é isso, ¢ algo que eu gosto e algo que pode fazer com que eu
mude um pouco a minha historia, no sentido de ter um curso de Ensino Superior, porque eu

também ndo me via fazendo qualquer outro curso. Nada me vem em mente.
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E, assim, na minha familia, minha mde e o meu padrasto, eles sempre nos orientaram
dessa forma, concluam seus estudos, entrem numa universidade, tenham um curso de Ensino
Superior, uma formacgdo, porque eles veem isso associado a um sucesso na vida (Futura

Professora 4, ENA, 24 abr. 2024, grifo nosso).

O carinho especial pelos contextos de criacdo e formacdao de familia ¢ um trago
marcante nos perfis dos nossos entrevistados, que, em sua maioria, narram suas histdrias de
vida com gratidao aos que vieram antes, aos que dedicaram tempo e cuidados em suas infancias
e adolescéncias. Esse também ¢é o caso da FP4, que inicia sua narrativa contando sobre as
memorias com a sua mae, uma mulher batalhadora, que se esfor¢ou muito para dar o melhor,
de modo que nunca [...] faltou nada, isso dentro das condi¢des da familia.

Diferente dos demais entrevistados, ela cursou os anos iniciais em uma escola particular
e os anos finais e médio em escolas publicas de Vitéria da Conquista. Durante todo o periodo
de escolarizagdo, ela menciona que teve excelentes professores de matematica, fazendo uma
ressalva ao fato de também gostar de matematica, por conseguir compreender com uma certa
facilidade. Ja no seu terceiro ano do Ensino Médio, ela foi surpreendida pela pandemia e, isso,
fez com ela concluisse com ENEM.

No Ensino Médio também, ela teve a oportunidade de concorrer a uma bolsa de
monitoria, o que a aproximou da professora de matematica, muito por conta dos dialogos sobre
as especificidades das atividades desenvolvidas. O estreitamento dos lagos com as professoras
e professores, sobretudo com a area de matematica, tem nos mostrado a importancia dos
vinculos construidos durante a nossa historia de vida e como que eles podem contribuir para a
construgdo da nossa IP. Pois eles refletem uma certa inspiracdo, como sendo um farol que nos
mostra caminhos, dos quais escolhemos seguir ou ndo, tudo isso, ancorado por uma perspectiva
de lembrar, narrar e refletir sobre o vivido.

Até agora percebemos que as proximidades com o exercicio de ensinar sdo multiplas,
alguns seguiram pela brincadeira da escolinha: outros tiravam as dividas em vésperas de prova,
outros se aproximaram de atividades remuneradas, como estagio, monitoria, entre outras
possibilidades. Elas parecem despertar os sujeitos para a atividade da docéncia, a partir de uma
necessidade de continuidade formativa, pois o gosto pela matematica nao ¢ suficiente para nos

tornarmos professores. As narrativas produzidas com as entrevistas convergem para isso €
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rompem com a simplista ideia vocacional, uma vez que a docéncia em matematica precisa ser
aprendida.

Em um dado momento da entrevista, ela menciona sua dificuldade em matematica, o
que também aparece na fala da FP5. Esse trago pode estar relacionado a inimeros fatores; dentre
eles, podemos mencionar a ruptura entre a matematica na escola e a matematica na universidade,
quase como se houvesse um abismo entre elas. Isso pode ser sentido em algumas entrevistas. A
matematica e, em especial, o curso de licenciatura em matematica, sao poténcias de reinvengao
da sua propria existéncia, isso fica evidente quando ela nos conta que vé essas experiéncias
como uma possibilidade de [...] mudar um pouco a minha historia de vida, ja que, assim como

eu, ndo nos enxergamos fazendo outro curso.

Futura Professora 5: “Eu me senti cobrada [...]”

Minha historia de vida: eu sou de Barra da Estiva e fago a graduagdo na UESB. Ja faz
quase dois anos que eu moro em Conquista, mas eu tive uma infancia muito tranquila. Eu tenho
pais que moram juntos, tenho um irmdo também. Sdo pessoas muito tranquilas, maravilhosas.
Sempre me incentivaram muito a estudar, a procurar um meio de me inserir na universidade.
De experiéncias na escola, foram muito boas. Fiz o Ensino Fundamental aqui, na zona rural
mesmo, onde eu moro, ja o Ensino Médio fiz na cidade. As experiéncias que eu tive foram
boas no quesito de escola, de inicio, porque sempre fui muito bem acolhida.

Porém, os traumas que eu tenho, as insegurancas que eu tenho também nasceram ali
no Ensino Fundamental, justamente por ter que lidar com pessoas que me trouxeram muitas
insegurangas, mas em relagdo a escola, aos professores e tudo mais, sempre fui muito bem
acolhida. Tanto é que a minha rela¢do com a matemdtica nasceu ali no Ensino Fundamental,
por conta de um professor de matemadtica. Ele viu potencial em mim e ele me convidou para
participar da OBMEP? pela primeira vez. Entdo, eu acredito que a minha relacdo com a
matematica comegou ali, quando ele percebeu que eu poderia conseguir alguma coisa através

da OBMEP. E foi dito e feito. Depois que ele me apresentou a OBMEP, eu consegui, durante

2 De acordo com o site oficial, a Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP) “[...] é um
projeto nacional dirigido as escolas ptblicas e privadas brasileiras, realizado pelo Instituto de Matematica Pura e
Aplicada (IMPA), com o apoio da Sociedade Brasileira de Matematica (SBM), e promovida com recursos do
Ministério da Educagdo e do Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovacdes e Comunicagdes (MCTIC)”. Disponivel
em: http://www.obmep.org.br/. Acesso em: 10 jan. 2025.
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varios anos, participar da olimpiada e tinha notas, razoavelmente, boas, tinha um contato
muito bom, conseguia desenvolver bem tudo que era proposto.

Entao, nessa parte, foi muito interessante. Deixa eu pensar para onde mais eu vou.
Olha, a minha relagdo com a escola da zona rural e na cidade teve diferenca por virios
quesitos. Porque eu fiz o segundo e o terceiro ano na pandemia. Eu ndo vivi esse processo de
passar pelo segundo e terceiro ano na escola. Pois no primeiro ano, eram vivéncias totalmente
diferentes, mas eu sinto que poderiam ter sido melhores, por exemplo, o professor que dava
aula ld, ele nao era licenciado em matemadtica. E isso fazia um pouco de diferenca, no que a
gente aprendia, no didalogo, como que era. E assim, ndo era uma relagdo muito interessante,
eu ndo gostava tanto assim, como eu gostava no Ensino Fundamental.

Foi no Fundamental II, a partir do sexto ano, que um professor ja me apresentou a
OBMEP. E foi ali que eu ja comecei a participar todo ano. Na verdade, eu participei no
primeiro ano, antes da pandemia, segundo e terceiro jd ndo, ndo tive mais esse contato. Entdo,
foram durante cinco anos, ele era um professor muito bom, pelo menos é porque, na minha
visdo, ele era muito bom, mas para todo mundo ele era muito rigido. S6 que eu me dava muito
bem, entdo eu sempre tive um bom contato com ele, eu sempre desenvolvi a matematica naquela
proporg¢do e muito bem também.

E sobre a minha familia, eu acho que, justamente, por ninguém ter tido esse contato
antes, os meus pais me incentivaram tanto. Eles viam como o caminho, participar, fazer parte
ou crescer na universidade, crescer nos estudos, buscar a partir dai.
Em termos de familia, sim, sou a unica que foi para universidade. Além de tudo, no inicio foi
muita cobrancga. Eu sinto que ndo por parte dos meus pais. Eu terminei o Ensino Médio na
pandemia, so que eu fiquei seis meses, porque a gente entrou na metade do ano. Entdo, durante
esses dois anos de pandemia, até eu ir para a universidade, eu trabalhei. S6 que ainda com
aquele sentimento de que eu queria ir para a universidade.

Entao, eu ainda fiz o ENEM, ainda esperei. Nao fui chamada na UESB por primeira
chamada, justamente por falta de conhecimento. Pois eu tinha nota o suficiente, mas eu me
inscrevi em ampla concorréncia e ndo por cotas de escola publica. E ai, na primeira chamada,
meu nome ndo saiu. Se eu tivesse colocado por cotas, eu estaria em primeiro lugar, mas depois
deu tudo certo, fui chamada la por meados de maio. E a gente comegou a universidade no meio
de julho. E eu fui a primeira. Eu me senti cobrada e eu me senti com aquela cobranca. De,

ah, eu tenho que entrar. E se eu nao entrar? E se ndo for dessa vez?
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Hoje em dia eu gosto muito de matemadtica, eu sinto muita dificuldade, mas eu acho
que é de todo mundo, todo mundo esta naquele processo. Em um momento ou outro vai ficar
muito cansado, vai sentir uma pressdo muito grande, porque no inicio é naquela empolgacdo
toda, mas parece que na metade vocé jd fica assim, ndo quer mais saber, é muita coisa. Enfim,
para mim é muito bom. Hoje em dia eu ainda olho para o curso e agradeco muito por ter
entrado, realmente foi muito bom para mim (Futura Professora 5, ENA, 30 mai. 2024, grifo

nosso).

A trajetoria de escolarizagdo da FP5 ¢ semelhante a FP3, FP7 e FP8. Ela também
precisou se mudar para cursar o Ensino Médio e nos conta que teve boas experiéncias, muito
por conta do incentivo e apoio de seus familiares e também pelo acolhimento da escola. O
ambiente escolar foi fundamental para o enfrentamento de algumas situagdes que ocasionaram
traumas e insegurangas, sobretudo pelo fato de ter construido uma boa relagdo com a escola e
professores.

Nagquele cenario, ela evidencia o contato com a matematica, que, por intermédio de um
professor, tomou forma com a sua participacdo nas olimpiadas. O seu envolvimento com a
OBMEP trouxe a ela um certo destaque, por conta das boas notas e também do desenvolvimento
de tudo que era proposto. Sabemos que a matematica, historicamente, esta carregada de
estigmas sociais, que se desdobram em discursos que atravessam as nossas trajetorias escolares,
sendo comum ouvirmos que a matematica € para génios, que somos loucos por cursarmos
licenciatura em matematica e que, at¢ mesmo, a matematica ¢ destinada, em sua maioria, aos
meninos. Tais crencas ainda podem ser encontradas em sociedade e cabe a nds, também, a
producdo de outras narrativas em matematica; por isso, a voz da nossa entrevistada e de outras,
denota esse movimento.

Ela também cursou parte do Ensino Médio durante os efeitos da pandemia e sobre isso
observa algumas diferengas entre os anos. Ja que no primeiro teve experiéncias no presencial,
mesmo que com um professor que nao era licenciado em matematica, ja o segundo e terceiro
anos ocorreram durante a pandemia, exigindo um processo de adaptacgdo aligeirado. Os tltimos
anos, em suas falas, parecem estar marcados por um distanciamento, tanto da propria
matematica como de seus professores.

J& a sua familia, permaneceu incentivando-a durante todo o seu percurso, pois via nos

estudos uma oportunidade de transformagdo da propria realidade. Essa ¢ uma marca de
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resisténcia em muitas familias pelo Brasil. Enxergamos o estudo como ponte para a mudanga
da nossa realidade, cuja travessia envolve o enfrentamento de desigualdades estruturais, como
¢ o caso das dificuldades narradas sobre o contexto escolar da zona rural. Ela também demarca
o fato de ser a primeira e como isso pode ser adoecedor, muito por conta das cobrangas de
varios lados, expressas no seguinte trecho - “/...J eu tenho que entrar. E se eu ndo entrar? E se
ndo for dessa vez?”.

Com a atividade de narrar sua propria vida, ela reconhece sua paixao pela matematica,
bem como os sentimentos e sensagdes que atravessam o seu percurso formativo como futura
professora, como € o caso do cansago e da pressdo ao longo do curso, refletidos na sobrecarga
de atividades. Isso demonstra que a nossa identidade ¢ marcada também por momentos de
animo e desanimo, altos e baixos e, isso, exige de nds um processo continuo de aprendizado e
adaptacao da profissao.

Futuro Professor 6: “/...] como um bom professor, eu consigo ser eu mesmo”

Bom, historia de vida. Na minha infdncia, ja pensando no comego da alfabetizagdo, eu
vivi muito com um irmdo gémeo, eu vivi a vida toda com uma pessoa que é exatamente igual a
mim. Quando eu ficava doente, ele ficava doente também. Quando eu sentia alguma coisa, ele
sentia também. E até bem interessante isso, porque é viver com uma outra pessoa que sente
a mesma coisa que vocé, exatamente do mesmo jeito. Entdo, para mim, a minha infancia era
muito assim, era essa complexidade. Eu tinha uma pessoa que eu conseguia conversar, que eu
conseguia brincar. E pensava, as vezes, como eu.

Estudamos sempre juntos, a vida toda juntos, e é meio ironico que até hoje em dia isso
acontece. Estamos na mesma universidade, so que o curso é um pouquinho diferente, fisica
e matemdtica, mas a gente ainda consegue ter aula junto. Foi uma coisa que, quando eu era
pequeno, eu ficava me perguntando, nossa, serd que quando eu crescer eu vou conseguir ainda
ver o meu irmdo assim, estudar com ele? Sera que isso vai acontecer? E isso acontece, eu tenho
aula com ele as vezes. Isso é uma coisa que, se eu for comparar com o passado, é inacreditavel.

Entdo a minha infancia foi viver muito com meu irmdo. Meu pai e minha mde eram
casados ainda. Eu acho que la para os meus 11 anos, 13, 14 anos de idade o divorcio deles
aconteceu. Ndo sei, 0 mundo mudou muito, bastante, mudaram as coisas que eu pensava.
Principalmente a questdo do meu irmdo mesmo, porque eu e ele, a gente via assim, nossa, so

temos um ao outro, entendeu? Eu tinha meu irmao mais novo também, mas ele era muito novo
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na época, entdo era eu e ele assim, a gente ficava assim, péd, é a gente contra 0 mundo,
entendeu? Porque nesse periodo foi um periodo que destruiu tudo, mudou muito as coisas.

E foi um periodo que, até na relacdo a escola mesmo, minha infdncia, la pelos 11 anos,
12 anos, eu era muito aquele aluno recanteado, ficava sempre no canto. Tinha alguns amigos,
mas bem poucos. E ai tinha eu e meu irmdo. Na minha infdancia, principalmente, foi muito
bullying®® na escola. Bastante. Era um negécio bem chato. E, muito. Nio sei se é por causa
de eu ser muito quieto. Tinha muito isso. Minha irmd trouxe bastante e também tinha muito
esse negocio, la mais por esse periodo.

Entdo, beirando la o sétimo ou oitavo ano mais ou menos, que foi quando eu me mudei
e fui para outra cidade. Minha mde foi morar com meu padrasto e ai a gente veio da cidade. E
ai tivemos que nos mudar, eu tive que largar muita coisa. Tive que me acostumar com um
outro estilo de vida la. E as vezes também essa questdo de conviver com outra pessoa [ ...]. Foi
um periodo em que eu ndo ficava 100% satisfeito, mas, por ver minha made feliz, eu ficava
também. O meu Ensino Fundamental e médio foi la por um periodo, foi bem parecido com aqui.
Eu vejo 0 9° ano nessa transicdo, foi um periodo legal na minha vida, porque foi onde eu
comecei a gostar de musica, por exemplo.

Nessa época eu so estudava e jogava videogame. E na escola, tinha um projeto musical,
que era para a gente fazer uma musica, escrever a letra, compor ela. E ai eu tinha colegas que
sabiam tocar instrumento, sabiam tocar violdo, eu ndo sabia tocar ainda. E eu tinha uma
colega ld que escrevia a letra e a gente fez a musica. Nao lembro mais a letra dessa musica,
mas era sobre saude mental. Acho que foi nesse periodo que eu comecei a me enturmar mais.
Com meus colegas, que eu comecei a ter, posteriormente, no Ensino Médio. Entdo foi uma
coisa que eu participei que mudou muito minha vida, especialmente na questdo do que eu
pensava.

Nesse periodo eu queria muito aprender a tocar violdo. E ai eu comecei a fazer umas
aulinhas de musica. E ai foi que eu comprei meu primeiro violdo e comecei a aprender a tocar.

A musica entrou na minha vida e foi através de um evento no colégio, algo bem aleatorio, mas

30 De acordo com a publicagio “Bullying e convivéncia escolar: entendendo o fendmeno e os caminhos para uma
cultura de paz”, o ““[...] bullying é uma forma recorrente de violéncia entre pares, caracterizada por comportamentos
agressivos e excludentes que se sustentam e se perpetuam a partir de normas institucionais e sociais naturalizadas”.
Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/escola-que-protege/bullying-e-convivencia-escolar-_-
entendendo.pdf. Acesso em: 15 nov. 2025.
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que gerou isso em mim e acabou que, a partir dai, eu queria seguir isso. Falei ndo, vou seguir
com a musica e vamos ver o que vai acontecer. E ai veio o Ensino Médio.

Eu ndo era o melhor aluno de matemadtica. Eu era horrivel em matemadtica. Acho que
a matéria que eu ia melhor era portugués. Eu percebi que a miusica ajudou a eu entender
como eu aprendo. Eu aprendo muito rapido algo que eu ndo sei. Eu posso aprender, mas exige
um certo tempo e também perceber quando eu domino algo e quando eu sei. Vocé sabe tocar
uma muisica e vocé domina essa musica, consegue tocar ela certinho. E algo que acho que,
dificilmente, eu tinha com a questio de ir a escola, porque a escola é muito para fazer a
prova, tipo, ah, vou fazer a prova, vou jogar todo o meu conhecimento nesse papel aqui. Ndo
sentia a sensagdo, eu estou aprendendo, estou sentindo que estou aprendendo. E a musica
acabou me dando muito essa sensacdo.

Além de mudar, também, a questdao de como eu via as coisas. Porque eu pensava, poxa,
eu posso ter agora uma possivel profissao, que é musico. Era muito indeciso com o que eu
queria fazer. Entdo, esse periodo foi importante, que ai, no ensino segundo ano do Ensino
Meédio, teve um programa de estagio na escola. Eu fiz essa prova, vocé tinha que fazer uma
redacgdo e mais uma prova. Todo mundo fez, eu fiz. Foi, acho que ai, que eu comecei a estudar
redagdo, bem antes do ENEM. Participei, consegui passar e comecei a estagiar, trabalhar. Foi
a primeira vez que eu senti o que é trabalhar. O que é o trabalho. Acordar cedo, ir pra um
negdcio, vestir farda, ir para o trabalho. Foi depois desses acontecimentos, que eu falei da
questdo da musica e tudo mais.

Nesse periodo também a gente terminou o estdgio e o estdgio me ajudou a ter certeza
do que eu queria. Porque eu percebi que eu queria independéncia. Eu quero um trabalho
que eu consiga ser eu, que eu ndo tenho que me limitar a ser uma outra pessoa no meu
ambiente de trabalho. Eu ndo acho isso legal, ser uma pessoa completamente diferente.

Ndo, como um bom professor, eu consigo ser eu mesmo. Eu sinto que eu posso ser eu
mesmo, eu posso gostar do que eu gosto, eu posso usar as roupas que eu uso. Porque nessa
profissdo, as que eu observava no estdgio, parece que existe um limite de vocé no trabalho e
vocé fora dele. Tem gente que consegue conviver, tranquilamente, com isso, mas por conta de
eu ser, completamente, o contraste do que era isso. Para mim ndo combinou nada, nada com
isso, e ai acabou que eu tive a certeza de que ndo era isso que eu queria fazer. E ai, com o
tempo, foi vindo a motivacdio de querer ser professor (Futuro Professor 6, ENA, 01 nov. 2023,

grifo nosso).
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O Futuro Professor 6 (FP6) comeca sua historia de vida nos contando sobre o fato de ter
um irmao gémeo, alguém que ¢, geneticamente, igual a ele. Os dois sempre estiveram juntos e
agora estudam na mesma universidade, um no curso de Licenciatura em Matematica e o outro
na Fisica. Isso fez com que eles se tornassem confidentes, parceiros de trajetéria. Ainda durante
a adolescéncia, ele nos conta que sofreu muito bullying € que era um aluno recanteado, sempre
no canto, e tudo isso era bem chato.

Esse periodo se perdurou até os meados do 9° ano, que foi um momento de transi¢do
em sua vida, porque ali ele comecou a gostar de musica. A musica proporcionou um encontro
consigo mesmo, possibilitando a ele um acesso ao seu universo subjetivo, tendo ela como
suporte para o entendimento do seu proprio processo de aprendizagem e, para além disso, com
a musica ele comecgou a vislumbrar uma possivel profissao.

Tornar-se musico foi o seu objetivo por um tempo, até que ele se deparou com uma
alternativa de estagio, via processo seletivo, na escola. Essa oportunidade trouxe a ele uma
ampliacdo de perspectivas com relagdo ao mundo do trabalho, sendo que o estdgio foi chave
para sua decisao, pois ele percebeu que queria ser independente. Aqui, podemos, rapidamente,
associar a questdo financeira, mas a sua narrativa converge para uma independéncia pautada na
autenticidade do ser e no equilibrio entre as suas relagdes internas e externas, o que se interliga,
diretamente, com a formac¢ao da identidade, com o autoconhecimento e a expressao de ser quem
vocé ¢, em suas palavras, Eu sinto que eu posso ser eu mesmo, eu posso gostar do que eu gosto,
eu posso usar as roupas que eu uso.

O nosso entrevistado percebeu isso e foi construindo o seu desejo por tornar-se professor
de matemadtica, como um espaco de experimentagdo do seu proprio eu, juntamente, com as suas
crencgas, valores e experiéncias de mundo, que dialogam com a matematica, a musica e tantas
outras coisas, onde ser vocé mesmo se constitui como um pilar de independéncia e

empoderamento na profissdo docente.

Futuro Professor 7: “Nossa, universidade, uma coisa assim, que ndo é para mim”

Um pouco da historia de vida. Eu vou comegar com a questdo de toda a minha educagao.

Eu comecei a estudar na zona rural, fiz até a quinta série na zona rural e o pedagogo,

responsdvel pela turma, era o meu préprio pai. Entdo, toda essa educagdo foi tanto em casa
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quanto na escola, esse processo. E nesse processo acabei, de certa forma, “engolindo” uma
serie. Eu fui direto para a escola e fiz a primeira e a segunda série juntas. Depois desse periodo,
eu comecei a estudar na cidade vizinha. Entdo eu tinha que ficar pegando transporte, aquelas
vans. Eu tinha que acordar quatro da manhd para estar cinco horas, cinco horas e meia, no
ponto. Que era bem longe, eram uns 40, 50 minutos andando, na terra da zona rural. Para
chegar no ponto e ir para a escola. Ai eu chegava na escola sete horas para ter aula.

Ah, os alunos da zona rural, como eu, sofriam bastante bullying. Tanto por causa de
ser da zona rural, porque a gente chegava sempre sujo, por conta da estrada com poeira.
Entdo, era complicado chegar limpo na escola. E, quando chovia, era dez vezes pior. Por
conta da lama e ai vocé ia com uma roupa, chegava na escola todo sujo para entrar no banheiro
e conseguir se trocar, tinha esses processos e isso acarretava alguns transtornos.

O Ensino Médio e o fundamental em si foram um pouco complicados, principalmente,
por causa da idade, eu era um ano mais novo do que o publico que estava la. Sempre fui o
menor da turma, sempre fui o mais baixo ou o mais magrinho. Entdo, tive esses problemas.
E depois que fui la para o Ensino Médio, ja foi bem mais tranquilo, porque eu mudei,
novamente, de cidade e nessa nova cidade foi assim [...] ndo sei explicar, mas foi muito bom.
Acabei tendo uma nova identidade, nio era mais aquela pessoa da zona rural que estava
chegando ali como intruso, fui recebido e de forma tranquila.

E foi ai que eu comecei a decidir essa parte de ir para a licenciatura. Eu tinha muito
aquela visdo de que aqueles professores que estavam ali dando aula para mim, eles estavam
lda sem vontade. Nao tive nenhum professor, assim, que falava, nossa, esse aqui vai ser uma
inspiragdo, um professor muito bom. Mas como o meu pai foi pedagogo e eu também ainda
ndo tinha tanto essa vontade de ser professor. Isso s6 veio mesmo no Ensino Médio, quando
eu conheci algumas pessoas que tinham isso, ja queriam ser. Eu comecei a me inspirar nessas
outras historias. Falei: - Nossa, olha, ¢ uma profissdo que esta me chamando a atengdo.

Ai, eu terminei o Ensino Médio com 16 anos. E eu fiquei dois anos sem fazer nada, sem
entrar na universidade. Até porque eu ndo tinha tanto essa visdo. Nossa, universidade, uma
coisa assim, que ndo é para mim. Até que eu consegui passar na UESB e eu comecei a estudar.
Ai nesse periodo que tudo comegou. Eu tinha uma visdo, completamente, diferente e fui
evoluindo até chegar a ser o que eu estou hoje, quase concluinte (Futuro Professor 7, ENA,

02 out. 2023, grifo nosso).
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O Futuro Professor 7 (FP7) também iniciou sua historia de vida contando sobre o
contexto da zona rural, onde, curiosamente, teve seu pai como professor até¢ a antiga quinta
série. Ele traz algumas memorias marcantes daquele periodo, dentre elas o bullying por ser da
zona rural, que esta atrelado a discriminacdo como reflexo das desigualdades sociais de acesso
a educacdo, pois ndo temos as mesmas condi¢des e essa barreira dificulta e, em muitos casos,
exclui o sujeito do cenario escolar.

Apesar das dificuldades, ele nos conta que, para cursar o Ensino Médio, foi preciso
mudar de cidade, fato também constatado em outras entrevistas. Isso trouxe a ele um certo
conforto, pois ja ndo se sentia mais o intruso, ndo era mais aquela pessoa da zona rural e, isso,
fez com que ele assumisse uma nova identidade. Uma suposta nova identidade estava
camuflada ali, quase como uma adequagdo para se encaixar em um espago que, em esséncia,
ndo o respeitava.

Foi durante o Ensino Médio que ele decidiu ingressar no curso de licenciatura, muito
por conta de sua inspiracdo no pai e nas outras historias de colegas, que também queriam se
tornar professores. Notamos aqui que a sua identidade foi sendo construida a partir das relagdes
com as pessoas a sua volta, de certa forma, elas influenciaram, motivaram e despertaram a
producao de outras histoérias. Causando uma ruptura para com o bojo de crengas que ele tinha
sobre a universidade e sobre profissao docente, tanto que ele nos conta sobre o sentimento de
que a universidade ndo era para ele.

Essa visao foi construida com o tempo, sobretudo, dentre os fatores, podemos mencionar
a pouca representatividade no espaco académico, pois ainda encontramos um certo tipo de
corpo habitando aquele espago de poder. Talvez aqui, em um dado momento da sua historia de
vida, ele pode ter se questionado sobre a auséncia de sua comunidade no ambiente universitario,
dito de outra forma, sobre a falta de representatividade de pessoas que veem da roga. Por isso,
reiteramos que o sonho ¢ construido em sociedade e falas como essas podem estar ligadas ao
processo formativo de cada individuo, que acontece a partir da realidade social, histdrica,
cultural e economica.

Nos ndo fomos educados para o entendimento de o espaco universitario também € nosso,
muito pelo contrario, a sensagao que a entrevista da FP1 e do FP7 nos passam ¢ de ndo lugar,
como algo distante de nossas realidades, quase inacessivel. Aqui, demarcamos o nosso
afastamento de toda faldcia meritocratica, pois ndo compactuamos com esse discurso, uma vez

que estamos em uma sociedade desigual e sabemos que esfor¢o, de forma isolada, ndo ¢
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suficiente. E isso, coloca em suspensdo, a nog¢ao de sucesso, agora entendida a partir do prisma
coletividade, expressa nas vozes dos nossos entrevistados, quando narram suas entradas no
curso de licenciatura em matematica. Dessa forma, em seu processo de narrar o vivido, notamos
uma reflexdo sobre a sua propria historia de vida e formacao, pois ele nos diz que sua visao

sobre o processo de tornar-se professor de matematica mudou completamente.

Futuro Professor 8: “/...] eu tirei 10 na prova de matemadtica”

Eu sou de uma cidadezinha chamada Caculé®', uma cidade pequena com 22 mil
habitantes no interior da Bahia. Moro na zona rural, acho que é importante destacar, numa
comunidade a cerca de 15 quilometros da cidade. Minha comunidade, eu acho que é
composta por, no mdaximo, 80 moradores. E a maioria se conhece, sdo amigos ou familiares.
Eu sou o filho do meio. No caso, eu tenho uma irma mais velha e um irmdo mais novo. Minha
irmd mais velha sempre desbravou os caminhos e eu ia logo atrds. Ela foi a primeira a ir para
a escola. Logo em seguida, eu entrei na escola e o meu irmdo me acompanhou, logo depois.

Desde a infincia, eu sempre fui uma crianca um tanto quanto diferente das demais,
digamos assim. Eu sempre fui muito carinhoso, muito sensivel. Acho que era de familia,
porque meu irmdo também era. Tanto é que eu lembro que quando ele entrou na escola, ele
sempre ia para a minha sala. E isso era um problema para os professores, porque eu era um
ano mais adiantado que ele. Nos éramos muito juntos nessa época.

Em relagdo a séries iniciais, eu lembro que eu ndo era um aluno nada excepcional,
pelo contrario, eu era bem mediano. E isso até o segundo ano. O segundo ano, eu acho que a
professora do segundo ano, ela era muito rigida. Eu lembro que ela quebrava réguas em cima
da mesa. Ela jogava coisa nos alunos. Era um terror. A sala toda tinha medo dela.
Foi justamente com essa professora que eu tive acho que a minha primeira conquista na
area da matemdtica. Eu me lembro que na terceira unidade as minhas notas eram bem
medianas, tipo 6, 5, 7. E eu lembro que na terceira unidade eu tirei 10 na prova de matemadtica.
Isso é uma obsessdo. Eu estava no segundo ano e eu devia ter 7 anos, 8§ mais ou menos. E eu

lembro disso, eu lembro que eu tinha tirado 10 em matemadtica.

31 Municipio do interior do estado da Bahia com 22.462 habitantes.
Mais informagdes: https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/ba/cacule.html. Acesso em: 20 jan. 2024.
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E eu continuei me esforcando nesse sentido para tirar boas notas.
Pelo menos em matematica. Melhores em matemdtica. Vocé poderia olhar meu boletim e
minhas melhores notas eram em matemdtica. Eu acho que eu ja tinha essa facilidade em
aprender. Porém, o trocar, no caso o migrar, das séries iniciais para as finais, que no caso no
meu tempo era da quarta série, que a gente fazia em uma escola na zona rural, ja a quinta
série nos ja iamos fazer um colégio na cidade, toda essa mudanca acabou prejudicando um
pouquinho, toda essa mudancga de escola, de sala.

Se adequar ao ambiente escolar acabou diminuindo um pouquinho, o baque da
mudanga diminuiu minhas notas, eu lembro que minhas notas na quinta eram fraquissimas,
nossa horriveis, mas em matemdtica, mesmo tendo baixado, ainda era as minhas melhores,
mesmo tirando 7, ainda era as melhores notas do meu boletim.

Em relagdo ao envolvimento com os colegas, eu lembro que eu tive muita dificuldade
na troca de escola, porque eu demoro para fazer amizade, eu demoro muito para me abrir
com as pessoas, com a troca de escola, praticamente, eu fiquei sozinho. Porque eu ndo tinha
companhias, eu lembro que eu passava o recreio andando pela escola, porque eu ndo tinha
com quem conversar ou com quem interagir, entdo na hora do recreio, basicamente, nés nao
estavamos na sala e eu ficava andando pela escola, pois eu nao tinha com quem ficar. E isso
foi se perpetuando, até que no oitavo ano, no oitavo ndo, no sétimo, eu tive uma professora
que me marcou muito em matemdtica. Essa professora era muito rigida, mas ao mesmo
tempo ela era muito carinhosa. E ela tinha um apreco em especial comigo, ela me tratava
muito bem. E eu tentava devolver esse afeto, me esforcando para tirar boas notas. E eu
conseguia. Al entra a matemdtica como uma ferramenta de interacdio.

Os meus colegas, eles viram que eu tirava boas notas em matemdtica e muitos me
pediam ajuda. Ai, através da minha habilidade, maior facilidade em aprender matematica, eu
comecei também a ensinar os meus colegas e nisso eu comecei a criar vinculos e fazer amigos.
E ver que, de fato, eu gostava de ensinar, eu gostava de tentar explicar da minha maneira,
como é que se resolvia os determinados assuntos e as atividades que a professora passava. E
isso me encantou muito, até que eu terminei aquela etapa e fui para o Ensino Médio.

No Ensino Médio, eu ja tinha desenvolvido o gosto pela matemadtica e por ensinar. E
isso so aumentou, porque eu lembro que antes das provas do Ensino Médio, eu estudei em uma
escola agricola, aqui na minha cidade. E ela tem uma dinamica muito interessante, vocé fica

15 dias em sistema de internato dentro da escola e os outros 15 dias vocé passa no meio da sua
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familia. Eles atribuiam o nome disso de pedagogia da alterndncia. Porque vocé alternava entre
familia e escola e la, por vocé estar 15 dias em um ambiente escolar com seus determinados
colegas, vocé acabava criando um vinculo muito grande. Tanto é que eu tenho amigos do
Ensino Médio até hoje, e a gente sempre, quando nos encontramos, sempre conversamos e d
amizade continuou intacta, porque passavamos muito tempo juntos.

E antes das provas, uma noite antes das provas, todo mundo fazia um circulo a minha
volta para estudarmos matemdtica. E isso me encantava muito, eu adorava ensinar, porque
ao mesmo tempo que eu ensinava, eu também aprendia. Eu achava essa dindmica
maravilhosa. E foi nesse momento que eu percebi que, de fato, eu queria ser professor. E
pela minha facilidade em matemadtica, e por eu gostar da matéria, eu sabia que eu queria
fazer licenciatura em matemdtica.

E assim que eu sai da escola, eu fiz o processo, eu fiz 0o ENEM e com a nota que eu tive
no ENEM, eu consegui passar na UESB. No mesmo periodo, eu também fiz o vestibular e
também passei na UESB pelo SISU em agronomia, em engenharia de alimentos e em
licenciatura em matematica no campus da UNEB de Caetité também e acabei optando pelo
curso de licenciatura em matemadtica em Vitoria da Conquista. Porque como eu falei, eu sempre
fui muito atras da minha irma. Ela sempre foi na frente desbravando. Ela foi a primeira a ir
para escola agricola, eu fui atras dela. Ela foi morar em Conquista para fazer faculdade la e
eu também fui. Eu sempre fui trilhando os passos. E o meu irmdo vindo logo atras de mim, ele
também foi pra Conquista fazer faculdade. A gente teve meio que essa liga¢do (Futuro

Professor 8, ENA, 26 fev. 2024, grifo nosso).

O Futuro Professor 8 (FP8) faz parte de uma comunidade localizada na zona rural de
Caculé, sendo ele o filho do meio. Ele nos conta sobre sua irma, como alguém que desbravou
os caminhos, como uma figura de representatividade em sua vida. Desde a infancia, ele sempre
foi uma crianca diferente, sendo muito carinhoso e sensivel, o que também se reflete em seu
irmdo. Nos anos iniciais, ele destaca memorias de uma professora que era muito rigida, um
terror em sala de aula e, isso, fazia com que os estudantes tivessem medo dela. O afeto do medo,
naquele contexto, foi utilizado como uma estratégia de controle dos sujeitos e dos seus modos
de estar em sala de aula, aqui, vale destacar que a matematica também foi produzida,
historicamente, com esse vié€s, basta olharmos os discursos que minam a confianga em

habilidades matematicas.
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Quando pensamos nesses discursos, comecamos a entender os efeitos de tais falas em
sociedade, como ¢ o caso dos traumas, das barreiras, das crencas ¢ do medo em matematica.
Isso contribui para uma suposta necessidade de nos reconhecermos na disciplina, quase que
como uma pressao pela aprovacao, pois ser bom em matematica parece nos conceber um lugar
social diferente. E para nds, que somos diferentes de um certo padrao, isso fica ainda mais forte.
Vou exemplificar nas memorias de meu pai, que quando soube da minha aprovagdo para o curso
de Licenciatura em Matematica, ficou super feliz e aceitou de imediato, justamente pelo status
concebido as Ciéncias ditas Exatas.

Esse suposto status pode ser sentido em sua narrativa, pois ele lembra que foi com ela a
sua primeira conquista em matemdtica, um 10 na prova. O tempo foi passando e ele aliou o
gosto pela disciplina com o desejo por tirar as melhores notas, isso concebeu a ele uma
facilidade no processo de socializacdo com os colegas da turma, especialmente, a partir do
sétimo ano, onde muitos vinham pedir sua ajuda e, ali, ele encontrou uma oportunidade para
fazer amigos.

A partir desses contatos, ele comecou tomar gosto pelo ensino, onde explicava o
conteido a sua maneira, essas foram experiéncias que marcaram a sua trajetoria, justamente por
possibilitar uma primeira aproximagdo com a docéncia em matematica. J& no Ensino Médio,
esse comportamento se intensificou e nas vésperas das provas era comum estar rodeado de
interessados em matematica, o que o encantava muito. Era uma dinamica de trocas, de ensinar
e aprender e, isso, fez com ele se percebesse o seu desejo por se tornar professor de matematica,
que esta sendo concretizado na UESB de Vitoria da Conquista.

Ao longo da escrita do perfil biografico dos nossos entrevistados tivemos a oportunidade
de conhecé-los um pouco mais, com um sentido atento a suas realidades. Isso nos ajuda a
entender seus movimentos até o curso de licenciatura em matematica da UESB. Essa trajetoria
nao foi individual, sempre de forma coletiva. Nos deparamos com sonhos, medos, insegurancas,
alegrias, vitdrias entre outros afetos, sao eles que vao construindo a IP, a partir de cada uma das
experiéncias de vida e formag¢do. Trouxemos aproximagdes e distanciamentos, tudo isso
demarca a subjetividade de cada protagonista da nossa tese. A seguir, compomos os didlogos

com as marcas deixadas na histéria de vida de cada um.

4.2 Identidade na formacio inicial: marcas de um processo narrativo
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Os fragmentos (auto)biograficos que apresentamos no Tempo II estdo em didlogo com
o perfil biografico do grupo, bem como com a leitura cruzada do conjunto de narrativas, ambas
realizadas no Tempo I. Essa articulagdo expressa um exercicio tematico € compreensivo com
os processos identitarios de FPM e, também, um exercicio interpretativo dos modos de lembrar,
narrar e refletir sobre a vida e a formacao.

Com isso, nesta se¢do, destacamos a construcao e organizacao das unidades de analise
tematica, habitadas pelas vozes dos nossos narradores. Em cada uma delas vamos encontrar as
sutilezas de um processo formativo continuo e complexo, que foi iniciado antes mesmo da
licenciatura em matematica, que segue sendo ressignificado por um bojo de experiéncias
multiplas. As narrativas (auto)biograficas sdo oportunidades de revisitar a memdoria, reorganizar
o vivido e refletir, profundamente, com a atividade de narrar, a partir de um duplo viés
formativo, servindo para quem exerce a escuta sensivel e também para quem narra sua propria
vida.

As narrativas produzidas nos encaminham para diversas perspectivas do campo
profissional e cientifico da formagao de professores de matematica, a partir de suas experiéncias
singulares e coletivas. Elas expressam a riqueza do processo de formar um sujeito critico e
refletivo para o futuro exercicio da docéncia, frente a uma escola, uma universidade e uma
sociedade em constante mudanca. Essa ndo ¢ uma tarefa simples. Assim, formar alguém,
implica, também, em compreender a sua dimensdo identitaria, por isso, defendemos a
necessidade de investigacdo da IP de FPM como sendo uma perspectiva formativa, de modo a

trilharmos um caminho novo (De Paula; Cyrino, 2020). Estamos interessados nos

[...] complicadores presentes nos cenarios socio-cultural-politico que podem
(ou melhor, precisam) ser problematizados. As singularidades brasileiras,
envolvendo desde a situagdo do cenario educacional, abrangendo os processos
formativos de PEM, até as exigéncias/cobrangas a respeito das atribui¢des
docentes, requerem atencao em estudos dedicados a refletir a respeito da IP de
PEM (De Paula; Cyrino, 2020, p. 17-18, grifo nosso).

Demarcamos aqui o nosso interesse pelas singularidades baianas, expressas nas vozes
dos (as) nossos (as) FPM, por entendermos a necessidade de problematizarmos o contexto
social, cultural e politico que estamos inseridos. Assumo essa posi¢do, como formador de
professoras e professores de matematica. Por conta disso, as unidades estdo alinhadas nesse
caminho formativo, que tem como foco a problematizacdo dos processos identitarios, no

contexto da formagao inicial, tendo como questdo norteadora: Que possiveis narrativas os (as)
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futuros (as) professores (as) de matematica elaboram sobre seu processo de constituicao
de identidade profissional?

As tentativas de respostas interagem com todo o processo investigativo, perpassando
por escolhas tedricas e metodoldgicas, rentincias ao longo do doutoramento e desconstrucao
dos modos de se fazer pesquisa com narrativas. Nesse sentido, vale ressaltar que as unidades
emergiram das sucessivas leituras das narrativas e foram compostas por recortes das falas dos
sujeitos entrevistados, com a devida aten¢ao as regularidades, irregularidades, particularidades
e subjetividades (Souza, 2004; 2014).

As histérias dos nossos narradores ndo estdo fechadas em si mesmas, muito pelo
contrario, elas ecoam necessidades formativas, elas se conectam entre si, elas constroem um
movimento de luta e resisténcia. Eles colocaram para fora aquilo que os estava incomodando e,
a partir disso, tiveram a oportunidade de refletir com a propria existéncia. Sio marcas narradas
que nos ajudam a reconfigurar nossas proprias identidades profissionais.

A seguir, compomos as seguintes unidades de anélise tematica: a) motivacao e escolha
pela docéncia; b) concepgdes de matematica; ¢) formagao inicial; d) participagao no PIBID, nos
estagios e em projetos formativos; ) concepgoes de identidade profissional e f) afetos, crencas
e emogoes, com foco nas especificidades de cada trajetéria de vida e formacao. Elas foram
construidas por meio dos agrupamentos tematicos dos fragmentos de historia, com
aproximagodes e distanciamentos, que apontam para “[...] as marcas identitarias de um sujeito
que produz a si mesmo nas trajetorias de vida pessoal e profissional” (Brito; Lima, 2011, p. 93),
por conta disso, cada unidade foi composta, aleatoriamente, pelas vozes de todos os

entrevistados.

4.2.1 Motivacio e escolha pela docéncia

Porque as pessoas também falavam muito bem. Falavam assim, nossa, vocé
86 vai sofrer em matemdtica. Faz geografia que vocé vai se divertir, vocé vai
poder viajar. Vocé vai poder curtir mais do que na matemdtica, so preso e
ficar doido fazendo conta. E foi isso que me acarretou muito a escolher a
UESB também, foi mais por questdo de logistica também. As outras, por
questoes financeiras, eu ndo podia fazer. A escola ndo me apresentou aos
programas como o FIES ou o Prouni, esses programas ndo foram
apresentados a mim na época da universidade, na época do Ensino Médio.
Entdo assim, eu ndo tinha nogdo disso, eu so tinha nogdo de ter que estar
numa universidade, porque vocé ndo vai pagar mensalidade (Futuro
Professor 7, ENA, 02 out. 2023, grifo nosso).
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Quando vocé decidiu se tornar professor (a) de matematica? Que motivagoes
contribuiram para a escolha da profissdo docente? Essas sdo questdes que nortearam a
construgdo desta unidade tematica de analise, tendo em vista que elas atravessaram as narrativas
autobiograficas dos (as) nossos (as) entrevistados (as). A decisdo por se tornar professor (a) de
matematica foi construida a partir de uma gama de experiéncias ao longo da nossa trajetoria
pessoal e profissional, perpassando por um campo de preferéncias pessoais e influéncias de
professores do periodo escolar, da familia, dos amigos, das condi¢des economicas e das relagcdes
com o ambiente em que o sujeito esta inserido.

Esse dialogo estd, diretamente, relacionado com um trecho da obra “A Educagdo na
Cidade”, de Paulo Freire, quando ele nos diz que “[...] ninguém comeca a ser educador numa
certa terca-feira as quatro da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A
gente se faz educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na
reflexdo sobre a pratica” (Freire, 2001, p. 58). Ele chama a nossa atengdo para a escolha de ser
professor e nos mostra os desdobramentos dessa decisdo, pois ela ndo € simplista e nem estatica,
muito pelo contrario, estamos falando de uma decisdo complexa e que nos coloca em um
movimento permanente de formacao, reflexao e reinvengao da nossa propria IP.

E quando transportamos essa discussdo para o campo da formagdo de professores de
matematica, percebemos algumas especificidades que fazem parte do processo de subjetivagao
dos interessados em desmistificar a docéncia nessa area. Sabemos que, historicamente, a
matematica “[...] ocupa lugar no imaginario social como uma das areas do conhecimento mais
complexas. No contexto da Educagao brasileira, a rejeicdo a Matematica tem-se constituido em
fendomeno frequentemente observavel, tanto na Educacdo Basica como no Ensino Superior”
(Santos; Almeida, 2022, p. 1278). Esse aspecto pode ser facilmente observado nas memorias
do FP7, quando ele nos diz que as pessoas a sua volta diziam que ele iria sofrer em matematica
e que, por isso, era melhor cursar geografia.

Ainda com relacao aos discursos proferidos ao FP7, conseguimos perceber uma visao
limitante da matematica, como sendo pautada, exclusivamente, no fazer das contas e, isso, por
sua vez, flerta com uma certa ideia de prisdo e loucura, como dispositivos de controle. Ambos
0s espacos estabelecem, culturalmente, “[...] o discurso que concebe a Matematica como dificil
e, portanto, ‘feita para poucos’, ¢ legitimado e admitido como ‘verdade’ nos diferentes espagos
sociais, dentre os quais as institui¢des escolares” (Santos; Almeida, 2022, p. 1278). Esses

discursos ddo manutencao a uma historia tinica da matematica, direcionada a um determinado
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esteredtipo, que ainda € muito valorizado pelo imaginario social. Outro ponto interessante € a
normalizagdo da cultura do sofrimento, ou seja, o estudo da matematica, em suas mais diversas
frentes e contextos, parece estar ligado a essa tradi¢ao historica e cultural.

Aqui ¢ importante nos atentarmos para a subjetividade do sujeito que ensina
matematica, que vem a tona quando queremos encontrar seu rosto, sua cor, sua cultura, seus
saberes ¢ a sua identidade. Tudo isso constitui quem somos. Tudo isso faz parte do nosso
processo identitario. Eu lembro da minha decisdo de estudar matematica € como o meu corpo
foi integrado a essa Ciéncia. Para o meu pai, era a melhor noticia do mundo, pois s6 0s génios
tém esse direito conquistado. Para a minha mae, as problematicas eram outras, muito por conta
de seu trabalho na escola como inspetora, visto que ela estava muito proxima da realidade do
trabalho docente. E para a minha professora de Artes dos Anos finais ¢ Ensino Médio, eu estava
me aprofundando em um universo de possibilidades de ser e estar no mundo. Eram trés
perspectivas distintas, que influenciaram, em maior ou menor grau, a minha escolha por ser
professor de matematica.

Sao afetagdes que nos marcam de alguma forma. Nas narrativas da FP1, FP2 e FP3
também notamos as opinides de suas professoras e professores durante o periodo de
escolarizagdo, sendo “[...] indiscutivel que estes marcam a vida dos estudantes, seja de maneira
positiva, seja negativa” (Felcher; Nachtigall, 2024, p. 1278). A professora Marilene, minha
professora de Artes, também me marcou. E importante destacar que as falas das entrevistas nao
devem ser interpretadas de forma isolada, pois dialogam com uma certa estrutura social, ou seja,
estdo carregadas de significados do que ¢ ser professor e de como a categoria ¢ tratada
socialmente.

Além disso, nos ajudam a compreender as tramas do processo identitario, sobretudo
quando vislumbramos o sujeito professor, ja com certa experiéncia profissional, e a sua possivel
influéncia na formagao do futuro professor de matematica, que outro dia estava sentado em sua

sala de aula. Nos trechos a seguir, conseguimos diagnosticar esses sintomas.

Sempre que eu ia pedir algum conselho a alguma pessoa sobre o curso de
licenciatura em matematica, pediam para eu fazer alguma engenharia ou
alguma outra coisa, porque eu ia sofrer nessa darea. E ai eu ficava com o pé
atras de escolher o curso. Ndao tinha nenhum outro curso que me chamasse a
atencgdo. Ai, até que um dia eu falei assim, ndo, eu vou escolher o que meu
coragdo esta mandando. Porque se eu for pelo que os outros estdo me falando
[...], eu lembro até que uma professora, quando eu fui conversar com ela,
uma professora de matemadtica, ela me falou: vocé é muito inteligente,



155

escolhe esse curso, ndo. Escolha uma engenharia, porque sendo vocé vai
sofrer muito. Ndo é muito valorizado e tudo mais. Um banho de dgua fria
aqui [...]. Ela, muitas vezes, era uma inspiragdo para mim (Futura Professora
1, ENA, 08 dez. 2023, grifo nosso).

Eu sempre pensei muito em licenciatura, por eu me identificar muito com a
profissao. Mas na escola, os professores sempre me incentivavam a fazer
engenharia, arquitetura, essas coisas assim, por eu saber mais matemadtica.
S0 que eu falava que ndao, que minha vontade era ser professora. E sempre
foi assim (Futura Professora 2, ENA, 25 jan. 2024, grifo nosso).

Porque sempre falavam assim: Ah, por que vocé ndo escolhe engenharia, ja
que vocé gosta de matemadtica? Por que vocé ndo escolhe, ndo sei, alguma
coisa que envolva matemdtica, mas que dé mais dinheiro e que seja menos
trabalhoso? So que assim, quando vocé faz o que vocé gosta, ndo é
trabalhoso (Futura Professora 3, ENA, 23 mar. 2024, grifo nosso).

Se vocé gosta de matematica, por que vocé ndo escolhe engenharia? Por que raios
vocé quer ser professora de matemdtica? Parecem ser essas as perguntas que norteiam os trés
trechos, até mesmo em tom de indignagdo por parte das professoras e professores das nossas
entrevistadas. A FP1 se deparou com o discurso de sofrimento ¢ desvalorizagdo da carreira
docente; ja a FP2 encontrou a falta de incentivo para ser professora e, por fim, a FP3 esbarrou
no desprestigio salarial. Sdo tracos que podem impactar e influenciar a construgdo identitaria
das futuras professoras entrevistadas, por representar a profissdo docente de forma
desvalorizada, com baixos salarios e com condi¢des de trabalho precarias (Albuquerque;
Gongalves, 2020).

Outra marca interessante ¢ a presenca da carreira de engenharia como uma possivel
alternativa para quem gosta de matematica. O que nos preocupa ¢ a ideia de prestigio,
disfargada de conselho profissional, pois a carreira de engenharia, no imagindrio social, esta
atrelada a ideia de sucesso, ja a carreira de professora, segue, historicamente, sendo associada
a ideia de fracasso. O desprestigio da profissdao docente, que pode ser sentido em cada uma das
falas, nos mostra raizes de um mal-estar em nossa sociedade, que precisa ser combatido no

coletivo. Sobre essa luta, Novoa (2017, p. 1131, grifo nosso) afirma que

Niao pode haver boa formacido de professores se a profissio estiver
fragilizada, enfraquecida. Mas também nao pode haver uma profissdo forte
se a formagdo de professores for desvalorizada e reduzida apenas ao dominio
das disciplinas a ensinar ou das técnicas pedagogicas. A formacao de
professores depende da profissido docente. E vice-versa.
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O autor chama a nossa aten¢do para a producdo de estratégias, para a formagdo de
redes de apoio, pautadas na dimensao da coletividade. Ou seja, uma profissao enfraquecida esta
ligada, também, a uma formagdo dispersa em seus propositos criticos, emancipatérios e
reflexivos e, isso, por sua vez, se relaciona com os processos identitarios de FPM, que nao
devem estar limitados a supervaloriza¢do dos conteidos matematicos e técnicas para a sala de
aula. Precisamos nos firmar na posi¢ao de professores e nos afirmar na profissdo docente
(N6voa, 2017), assim como as falas das entrevistadas demonstram o gosto e a identificagdo com
a profissdo, que diz respeito a um processo identitario de “[...] dimensdo colectiva, de
construcdo interna, mas também de projec¢do externa [...]” (Novoa, 2017, p. 1130).

As memorias resgatadas pela FP1, FP2 e FP3, assim como dos demais entrevistados,
nos mostraram que a motivagdo ¢ a escolha profissional estdo influenciadas, como defende
Sarmento (2013), pela familia, escola, amigos e pares. O que se aproxima do movimento de
construcdo da IP, pois a familia, as experiéncias com a Educacdo Bésica, as primeiras
experiéncias com a docéncia na formagao inicial e exercicio da profissdo, suas relagdes com
seus pares, as politicas publicas, entre outros, sdo agentes de intervengdo nesse processo (De
Paula; Cyrino, 2016; 2017).

Sao agentes produtores de memorias boas ou ruins, tendo um impacto significativo
nos processos de narrar e recordar o vivido. Aqui entra em a¢do a forma com que lidamos com
as nossas memdrias, pois temos o poder de ressignificar cada uma delas. Isso ndo ¢ do dia para
a noite, leva tempo. Essa capacidade de reflexdo pode ser aprendida ao longo da vida e o seu
desenvolvimento impacta na ressignificacdo do modo em que nos enxergamos na profissao
docente. Para exemplificar, destacamos as memorias da FP5, quando ela nos conta sobre a sua

escolha.

So que matematica, licenciatura em matemdtica, nunca foi a minha primeira
opg¢ado de curso. Porque eu sempre olhei para a licenciatura em si, para ser
professora, com um preconceito muito grande. Eu acho que eu fui
desenvolvendo durante o tempo com os meus professores também. Inclusive,
0 meu professor de matematica, que eu tanto o admirava, sempre disse para
mim ndo fazer licenciatura. Que ndo valeria a pena, que seria uma coisa
que eu passaria anos estudando para depois ter muitas frustracoes e tudo
mais. Tanto ¢ que, quando eu entrei, eu me lembro, porque ele ndo me deu
parabéns, ele ficou falando por que eu ndo escolhi outro curso e tudo mais
(Futura Professora 5, ENA, 30 mai. 2024, grifo nosso).
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As memorias da FP5 evidenciam marcas de negacdo da profissdo docente, pois ela foi
desenvolvendo uma aversao em ser professora, estando influenciada, na época, pelo contexto
em que estava inserida. As dimensdes temporais de sua fala nos mostram que ela foi
ressignificando essas lembrancas, de modo que, em seu perfil biografico, ela nos conta que foi
muito bom para ela estar no curso de licenciatura em matematica. Esse preconceito, entendido
também como pré-conceitos sobre a profissao docente, que foram estabelecidos como barreiras,
pode fragilizar a construgdo da IP, por isso precisam ser desconstruidos com a reflexao sobre o
vivido, uma vez que as narrativas “[...] t€tm o potencial de redimensionar as experiéncias de
formag¢ao. Quando focada na construgdo de contra-memorias, rompendo com instrumentos de
dominagdo, temos um terreno fértil para clarear compreensdes sobre nossas escolhas docentes”
(Brido, 2017, p. 45).

Ao narrar-se, cada um dos nossos entrevistados acessou um conjunto de significados
que compdem a sua propria subjetividade. Constatamos que as motivagdes para a escolha da
profissdo docente sdo diversas e que, nesse escopo, a familia ocupa um lugar de destaque, como

vemos, em maior grau, nas entrevistas da FP1, FP2 e FP4.

Eu decidi ir pelo curso de matematica, porque, assim, matemdtica ji era a
drea que eu mais me identificava. Toda a minha trajetoria da Educagdo
Basica, matematica era a disciplina que eu tinha uma certa facilidade.
Sempre tive uma certa facilidade nas disciplinas. E ai, ela era a que mais me
destacava, digamos assim. E eu tirava notas boas, conseguia ter facilidade
em aprender sozinha em casa e conseguia fazer as atividades com mais
concentragdo. Como eu falei, sempre, desde a minha infdancia, eu gostava de
brincar de escolinha. Sempre tinha aquela coisa de ser a professora.
Também, durante a Educa¢do Bdsica, eu sempre gostei de ajudar meus
amigos nas atividades, gostava de estar ensinando. Tem uma época, também,
que meus pais [...]. Eu ndo comentei, mas eles so fizeram até a quarta-feira
do Ensino Fundamental. Eles sdo bem da igreja. E meu pai sempre falava
assim: ah, eu sou bem da igreja, mas eu escrevo errado, as vezes eu falo
errado. E ai, eles comegcaram a me pedir também para ensinar eles. Entdo, eu
dava meio que umas aulas para eles de gramadtica, de leitura e tudo mais.
Eu fui para essa parte, eu me envolvia no contexto de ser professora, de dar
aulas. Entdo, esse amor foi realmente crescendo, um amor pela licenciatura.
E ai, eu optei por fazer o curso por conta disso. Por conta dessas memorias
que eu tinha na minha infincia, de dar aula. De uma brincadeira, estd
virando realidade agora (Futura Professora 1, ENA, 08 dez. 2023, grifo
n0sso).

Porque ja vem da questdo de que os pais, muitas vezes, ndo incentivam. Mas
ndo incentiva, ndo é porque ndo quer. As vezes, por falta de conhecimento
mesmo [...] (Futura Professora 1, ENA, 08 dez. 2023, grifo nosso).
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E para minha mae, eu acho que isso tem muito a ver também com minha mde.
Quando eu falo mae, é por conta disso. Porque ela sempre me incentivou a
ser professora. Ela sempre falava assim: ndo, vocé tem que ser professora.
Porque, professora, vocé vai encontrar emprego sempre que vocé precisar.
Professor tda em falta. (Futura Professora 2, ENA, 25 jan. 2024, grifo nosso).

E eu escolhi matemadtica, assim, eu estava em duvida entre dois cursos, que
eram biologia e matemadtica, que eram as duas disciplinas que eu tinha maior
afinidade no Ensino Meédio. E ai, dentro de casa, eu sempre ficava
conversando com minha mde e com meu padrasto. E eles falavam: qual a
matéria que vocé gosta mais? O que vocé tem mais facilidade? (Futura
Professora 4, ENA, 24 abr. 2024, grifo nosso).

Ter afinidade com a matematica ndo é o suficiente para se tornar professor (a) de
matematica, existem outros fatores que influenciam a escolha profissional pela carreira docente.
Alguns descobrem na infancia e adolescéncia, desde muito cedo, uma certa conexdo com
atividades que remetem ao ensino, j& outros se percebem durante o final da adolescéncia e inicio
da vida adulta. As atividades sdo multiplas, variando entre brincadeira de escolinha, tirar
duvidas dos colegas, monitorias, entre outras. E, durante esses afazeres, o sujeito se identifica,
se reconhece e se sente como professor (a).

Isso ¢ reafirmado em alguns contextos familiares, que enxergam a profissdo como uma
oportunidade de transformagao de realidade, o que impacta, na visdo dos pais € ou responsaveis,
todo um ciclo familiar. E uma ruptura na historia de muitas familias, que se veem repetindo os
mesmos passos a geracdes. Eu sou o primeiro professor da minha familia, o primeiro a acessar
e permanecer no Ensino Superior publico, porque antes estdvamos focados na dinamica de
sobrevivéncia, por isso a importancia da coletividade, dito de outra forma, foi preciso uma
preparagdo dos que vieram antes de mim, para que eu pudesse caminhar na universidade.

Essa motivacdo familiar fica muito forte na fala da FP1, quando ela menciona seu pai,
e nos dizeres da FP2, quando ela demarca a historia de sua mae. Ambos os pais mencionados
eram analfabetos perante a educagdo escolar formal, mas ja liam e escreviam o mundo com suas
histérias de luta e sobrevivéncia. Assim, a partir das falas, reiteramos a familia como sendo “[...]
muito influente em decisdes profissionais, sobretudo quando estas exigem esforgos de
conciliagdo entre a vida profissional e a vida de trabalho, esforcos esses que sdo mais prementes
nas professoras-mulheres, dado os multiplos papéis sociais que assumem” (Sarmento, 2013, p.
241).

Para os nossos familiares, estar em um curso de licenciatura representa uma

possibilidade de acesso ao mundo do trabalho, que se potencializa com a matematica, que ainda
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¢ tida como uma area de dificil acesso e que, tradicionalmente, tem formado poucos estudantes,
tendo em vista que nas “[...] disciplinas da area de ciéncias e matematica a evasao supera a casa
dos 50%” (Gatti, 2019, p. 306). Na pesquisa de Felcher e Nachtigall (2024, p. 12), também
notamos essa questdo no depoimento de um futuro professor de matematica, quando ele reitera
que “[...] a profissdo docente ¢ valorizada pelos familiares enquanto possibilidade de mudanga,
possibilidade de uma vida melhor, diferente daquela vivida pelos pais”. Essa nogao estd
presente na memoria da FP2, que relaciona sua docéncia a sua mae, sempre de forma carinhosa,
relembrando o incentivo por ser professora e o entendimento de que seria mais facil encontrar
emprego, por conta do apagdo de egressos da licenciatura em matematica.

Ter uma vida melhor € o objetivo de muitas familias no Brasil, no meu caso, esse sempre
foi o foco dos meus pais, que trocaram extensas cargas horarias de trabalho, para que meu irmao
e eu tivéssemos acesso a condigdes basicas, sempre proporcionadas por um salario-minimo.
Aqui nos deparamos com o estudo como possibilidade de transformacao da realidade de muitas
familias, sem perder de vista as desigualdades sociais que enfrentamos todos os dias. Por isso,
0 acesso ao Ensino Superior pode conceber uma oportunidade de mudanga, como uma virada
na historia de muitas familias e isso certamente mexe com a nossa motivagdo e escolha
profissional. Logo, a IP também ¢ atravessada por questdes socioecondmicas, pois essa posicao
social do individuo impacta sua escolha e futuro exercicio da profissao.

As narrativas também caminham para um lugar de representatividade da profissdo
professor, uma vez que nossos entrevistados reiteram o incentivo e a influéncia de seus
professores em sua escolha profissional, bem como algumas marcas deixadas por eles em seu
processo de escolarizagdo, que dizem respeito ao seu olhar para a matematica e para o seu

impacto na vida dos estudantes.

Ela também foi uma das professoras que me marcaram. Quando eu falei para
ela que eu queria ser professora, ela sempre falava assim: ndo, vocé vai, mas
vocé sabe que ndo vai ser facil? Porque dar aula ndo é uma coisa facil, a
docéncia ndo é uma coisa facil, mas vocé vai, eu vou estar aqui para te
incentivar, se vocé precisar de alguma coisa, eu vou estar por aqui. E assim,
ela foi das professoras que eu tive, foi a que mais me ajudou enquanto eu
estava na universidade (Futura Professora 2, ENA, 25 jan. 2024, grifo nosso).

Ai eu optei pelo curso de licenciatura por isso, por gostar muito de ser
professora, porque eu ja me identificava como professora, como eu falei, o
momento que me marcou como professora ndo foi na época da graduagdo,
foi antes da graduacdo, entdo eu ja me sentia professora, so foi mesmo para
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conseguir o diploma de professora realmente (Futura Professora 2, ENA, 25
Jjan. 2024, grifo nosso).

Esse desenho foi 0 meu marco para comegar a gostar muito de matemdtica
e a pensar sobre ser professor. Ela apresentou esse desenho. Ela disse: vamos
assistir isso! Foi a primeira aula da disciplina dela. E a gente viu esse
desenho, onde era contada a historia da matematica. So que era de um jeito
que eu comecei a ver a matemdtica com um olhar diferente (Futuro
Professor 6, ENA, 01 nov. 2023, grifo nosso).

Vocé vé essa interagdo, vocé vé que de fato ela ¢ uma pessoa querida. Eu acho
que é por isso que eu quis ser professor, para me sentir acolhido, sabe? Sentir
que eu estou fazendo a diferenca. Eu sou admirado pelos meus alunos. Eu
acho que a parte de eu ter escolhido ser professor também vem muito disso,
de estar rodeado por pessoas, de tentar fazer a diferenca, de ser admirado
por aquilo que eu faco. E ter mais amigos (Futuro Professor 8, ENA, 26 fev.
2024, grifo nosso).

As memorias dos nossos entrevistados retratam a representatividade de seus professores,
que se desdobra de maneira diferente na vida de cada um. Com a FP2, notamos a figura da
professora incentivando-a a também se tornar professora, dizendo que o exercicio da docéncia
ndo ¢ uma tarefa facil. J4 em FP6, conhecemos o seu despertar para a matematica, a partir de
um documentario exibido por uma professora de Artes, e isso fez com que ele olhasse a
matematica de forma diferente e comecasse a cogitar a profissao professor. Por fim, nas falas
do FP8 sentimos a sua conexdo com a sua professora, por ela ser uma pessoa querida pelos
estudantes, e isso fez com que ele também desejasse fazer a diferenca. Sdo trés desdobramentos
que expressam a influéncia docente como poténcia para a construgdo da IP.

Os trechos selecionados dialogam com as motivagdes e a escolha profissional, que, em
muitos casos, acontece antes mesmo da formagao inicial. Muitos ja se reconhecem na profissao
professor, e isso faz com que sua IP comece a ser construida antes mesmo de sua entrada na
universidade, como ¢ o caso da FP2, que ja se sentia professora, ja se identificava como
professora. Sdo representacdes de si mesmo, que foram reconstruidas pela atividade de narrar,
expressando identidades provisorias em didlogo com a influéncia de seus professores, sendo
confrontadas “[...] por uma multiplicidade de identidades possiveis, com as quais poderiamos
nos identificar, ao menos temporariamente” (Hall, 2006, p. 32). Apresentados os esforcos para
a primeira unidade de andlise, caminhamos para a proxima, nomeada concepcdes de

matematica.

4.2.2 Concepcoes de matematica
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Eu acho que todos os professores de matemdtica que passaram pela minha
vida [...], assim, eu me recordo de todos e acho que todos me marcaram desde
o primario. Eu consigo lembrar de todos. As vezes, de outros, eu nio consigo
lembrar, mas os professores de matemadtica, eles me marcaram. E assim, tem
professores que me marcaram positivamente, tem professores que, de certa
forma, me marcaram negativamente (Futura Professora 1, ENA, 08 dez.
2023, grifo nosso).

De quais memorias vocé se orgulha como professor (a) de matematica? Esse
questionamento tem me acompanhado durante o exercicio da minha docéncia, tendo em vista
que, como professores (as), somos produtores de memorias, antes mesmo do ensino de
matematica. Os nossos marcadores subjetivos parecem chegar primeiro em nossas salas de aula,
seja na escola e/ou na universidade. Muitos estudantes guardam consigo lembrangas de seus
professores e isso, de certa forma, contribui para a construcao de suas proprias identidades,
agora como FPM.

Sdo marcas identitarias que imprimem em nods o exercicio de uma docéncia em
movimento, que esta sendo construida ao longo da vida e, isso, implica na necessidade de
refazermos as pegadas da nossa propria historia, para além da dualidade entre positivo e
negativo, ou seja, com a narrativa estamos interessados em perceber as sutilezas do passado
entrelacadas ao presente e, ha um, possivel futuro. Por isso, com esta unidade tematica de
analise, nos preocupamos com as cicatrizes deixadas por uma certa Matematica, aquela com
letra maidscula, durante a trajetoria de escolarizagdo; com o conceito de matematica dos nossos
narradores, no sentido da experiéncia subjetiva de cada um, sem perder de vista a coletividade;
como também com os deslocamentos das diferentes matematicas que foram performadas na
fala durante a entrevista.

O trocadilho linguistico estd carregado de intencionalidade, como tudo que venho
escrevendo durante a pesquisa. Sao as vozes daqueles com quem conversei, aprendi, ensinei e
senti matematica. E claro que aqui a minha escrita esta embebida de referéncias académicas do
campo da formacdo de PEM, como também daquelas experiéncias que constroem referéncias
vivas para a pesquisa, como ¢ o caso das escolas, universidades e salas de aula pelas quais ja
passei com o ensino € a formac¢ao em matematica.

Sempre me distanciando da Matematica, que nao acredito. Sempre me distanciando da
Matematica que aprisiona os sujeitos em uma identidade de génios, que os cristaliza e pouco se

abre para as potencialidades da matematica como caminho de ser e estar no mundo. Assim, com
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a nossa pesquisa, defendemos uma matematica que “[...] nunca aparece hermética e isolada em
relagcdo a outros saberes e campos disciplinares. Nao faz sentido falar de uma Matematica (com
letra maitscula), mas de matematica (com letra minuscula) ou entdo de matematicas [...]”
(Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 922), tendo em vista que “[...] as matematicas s3o multiplas
dependendo do contexto de pratica social [...]” (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 922).

As matematicas sdo multiplas e sdo atravessadas por diferentes contextos de producao
de conhecimento matematico e, por estarmos interessados nas singularidades do nosso territorio
de identidade, o sudoeste baiano, fagco aqui um recorte que evidencia a minha chegada em
Vitéria da Conquista e exemplifica a diversidade matematica entrelacada as praticas sociais.
Lembro que, nos primeiros dias de aula, ali no final do ano de 2022 e no primeiro semestre de
2023, fui surpreendido com algumas falas nos componentes de Estdgio Supervisionado, em que
eles (as) traziam vivéncias de suas rogas, que iam desde o planejamento, a preparagao do solo,
o plantio, os cuidados, a colheita e a comercializagdo em feiras livres. E, durante todo esse
processo, percebemos a presenca da matematica e como ela faz parte da vida dos camponeses,
auxiliando na tomada de decisao para o plantio, na medi¢ao da terra, nos calculos de sementes
e irrigacdo, na andlise econdmica dos custos da produ¢do, dos precos e da rentabilidade, entre
outros. Tudo isso envolve uma matematica da vida. Isso ndo anula a existéncia e a importancia
de outras matematicas, muito pelo contrario, enriquece. E, como professor de matematica, essa
¢ uma memoria que me orgulha, uma narrativa que me desloca a perceber outras formas de se
relacionar com a matemadtica. Por isso, volto a fazer o convite para vocé - De quais memorias
voce se orgulha como professor (a) de matematica?

A fala da FPI, no inicio da unidade tematica, nos convida para uma reflexdo ja
anunciada em nossa pesquisa e que, talvez, muitos (as) professores (as) de matematica nao se
deram conta ou, simplesmente, ignoraram. Estamos falando das marcas positivas e/ou negativas
que foram trazidas em sua narrativa e que influenciaram na sua constru¢do identitaria. Aqui
podemos destacar a reprodugdo de algumas praticas de nossos professores do passado, que
podem ou ndo ser honradas por nos no presente e, quem sabe, no futuro, tendo em vista que,
como dito por Ciampa (2001), uma identidade reflete outra identidade e o seu conjunto reflete
a estrutura social. Nao dando espago para o acaso ou mera coincidéncia quando o assunto ¢ IP,
pois esse reflexo impacta no exercicio da nossa futura profissdo docente.

Esses impactos podem ajudar a construir uma imagem cristalizada da profissdo, que

parece ser relembrada na fala da FP2, quando ela nos diz em alguns momentos da entrevista
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que Ninguém nunca gosta do professor de matemdtica, mas ela teve uma professora, em
especifico, que a marcou muito, por conta de sua conduta atenta e sensivel as necessidades dos
estudantes em sala de aula. O que deveria ser uma regra € nao uma excec¢ao, nos mostrando,
mais uma vez, que vamos deixar marcas, sutis ou ndo, na vida das pessoas que se implicam no
processo de formacdo humana. E por que ndo refletirmos sobre as memorias que estdo sendo
construidas a partir das nossas agdes como professores (a) de matematica? Concebendo a
memoria como parte integrante da IP, que € construida com as experiéncias de quem se vé, se
percebe e se faz educador (a) em matematica.

Tudo isso parece ir na contramao da formagao inicial desenvolvida em muitos cursos de
Licenciatura em Matematica pelo Brasil, que ainda colocam em um pedestal aspectos que
corroboram para o “ndo gostar” do professor de matemadtica, como se tivéssemos que ser,
extremamente, duros em nossos posicionamentos, frios na producdo do conhecimento
matematico e neutros a tudo e a todos que habitam o mundo. Precisamos rejeitar essa heranca.
Quase como se nos dissessem que, para nos tornarmos professores de matematica, nos foi
necessaria a retirada de toda e qualquer humanidade. “E foi colocado algo no lugar, uma
matematica instrumental, fora de contexto, apostilada, dura, ‘neutra’, de pouca compreensao,
distante das pessoas, de quem era essa matematica?” (Brido, 2017, p. 40). Ela pode ser
ressignificada por cada um de nos e pode estar ligada a forma como a comunicamos para o
mundo, pois a nossa concepc¢ao de matematica esta interligada ao futuro exercicio da profissao
docente. Afinal, ensinamos aquilo em que acreditamos e isso evidencia uma pratica docente

carregada de intencionalidade. Como percebemos nas seguintes narrativas.

Eu acho que depende muito de como os professores abordam as coisas,
porque, as vezes, dificultam demais e, as vezes, a gente acaba tomando
receio daquilo. Mas, pra mim, a matemdtica continua sendo linda. Apesar
de todas as dificuldades (Futura Professora 1, ENA, 08 dez. 2023, grifo
n0sso).

Eu acho que a matemadtica, ela perpassa a sociedade. Hoje em dia, para mim,
querendo ou ndo, é a minha vida, porque eu estou me formando para isso,
para ser professora de matemdtica. Entdo, ela esta ali em todos os momentos
da minha vida, desde a minha infdncia até hoje, a minha vida adulta. Ndo
somente para dar aula, para ensinar matemdtica de fato [...]. Onde é que eu
vou usar a matemdtica? Eu acho que é a pergunta que a gente mais recebe.
Onde é que eu vou usar isso, professora? O que isso vai servir na minha
vida? Ndo somente para cumprir tabela, para estar ali no sistema. Vocé fez
matemdatica, ndo somente para isso, mas porque perpassa toda a nossa vida.
Ndo é so saber ler e escrever, mas saber entender o que ela é, o que ela estd
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representando na nossa vida (Futura Professora 2, ENA, 25 jan. 2024, grifo
n0sso).

Acho que, principalmente, por a gente estar aqui na darea da Educacdo
Matemadtica, a gente consegue enxergar a Matemdtica de forma mais ampla.
Nado tao ali centrada nos cdlculos e formulas, mas acho que de forma mais
ampla, que perpassa a vida do ser humano mesmo (Futura Professora 2,
ENA, 25 jan. 2024, grifo nosso).

Matematica, para mim, eu acredito que é uma cria¢do da humanidade para
facilitar a nossa vida, para termos um melhor entendimento das coisas e das
quantidades das coisas, de como lidar com as coisas. Eu gosto de ver a
Matematica ndo como aquela coisa abstrata. Tipo assim, aquela coisa ali,
aerea, intocavel. Ndo, eu gosto de ver a matemdtica aplicada e eu fago isso
com os meus alunos também, que eu té dando aula no estagio ndo obrigatorio,
porque eu gosto que eles visualizem a Matemdtica. Entdo, para mim, a
matemdtica, ela é o dia a dia. A gente ta sempre utilizando, ela ta sempre
presente nas pegas. [...] Sou inexperiente, ndo tem problema. Eu preciso
desse dinheiro, é a minha darea. Entdo, se é a minha darea, eu vou construir
0 conhecimento ali dentro. E eu fui meter a cara. E assim, ta sendo uma
descoberta a cada dia. Eu estou me adaptando ainda em quem sou eu dentro
da sala de aula, mas ¢ como eu falei, eu sou aquela professora que eu nédo
gosto que os meus alunos imaginem a matemdtica como algo somente
abstrato. E impossivel vocé ver um quadro meu com um monte de efetue os
calculos. La ta sempre uma situacdo problema e eu gosto muito de utilizar
a realidade deles, na situacio problema que eu crio, com coisas que eles estdo
ali no dia a dia e eles agora acham engracado — ‘Ah, tia, poe meu nome’ ‘Ah,
tia, coloca isso aqui’. Entdo, assim, até nas provas mesmo, que eu elaborei
prova agora, eu gosto sempre de estar trazendo essa articulacdo com a
realidade deles, porque eu acho que fica uma matemadtica mais visual para
eles e que faca mais sentido. Acredito eu (Futura Professora 3, ENA, 23 mar.
2024, grifo nosso).

As concepgoes de matematica parecem assumir contornos subjetivos na histéria de cada
um dos nossos entrevistados, expressando a complexidade para com uma ciéncia que esta para
além do estudo de padrdes, estruturas, relagdes, quantidades, formas e mudancas. Essa
percepcao também pode ser notada nas narrativas, quando entrelacam a matematica a realidade,
ao contexto e a vida cotidiana. Entendendo a matematica tanto como uma linguagem quanto
como uma possibilidade de leitura, escrita e resolugcdo dos problemas do mundo. E aqui nao
estamos presos ao utilitarismo matematico, que esta centrado, historicamente, no paradigma da
racionalidade técnica, fortemente distanciado das praticas escolares (Fiorentini; Oliveira,
2013).

Nas palavras da FP1, a matematica continua sendo linda. Ela v€ beleza na forma como
a matemadtica mobiliza e ¢ mobilizada por nés. Em sua narrativa, percebemos uma concepg¢ao

de pratica do (a) educador (a) matematico (a), que se alinha com as duas primeiras perspectivas
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defendidas por Fiorentini e Oliveira (2013), quando sinalizam que, para muitos (as) professores
(as), basta somente o dominio do conhecimento matematico, a partir de uma solida imersao
tedrica. O que se aproxima da fala da entrevistada, especialmente quando ela nos diz sobre
abordagens que supervalorizam a dificuldade como suposta ponte para aprendizagem
matematica, e que isso pode nos afastar da producdo do conhecimento matematico.

Em contrapartida, notamos na fala da FP2 uma estratégia diferente das memorias
relatadas pela FP1. Para a nossa narradora, a matematica perpassa a sociedade e esta presente
no dia a dia de cada um de no6s, estando em sala de aula ndo somente para cumprir tabela, para
estar ali no sistema. A sua narrativa rasga o passado vivido por ela e nos convida para outras
formas de experimentagcdo dos processos de ensino e de aprendizagem em matematica, ou
melhor dizendo, nos convoca para outras formas de producao de curriculo em matematica,
aproximando a matematica da escola e da universidade da matematica da vida.

Também nao podemos deixar de destacar uma concepgao de matematica que flerta com
a leitura de mundo, presente nas narrativas da FP2 e dos entrevistados FP6, FP7 ¢ FP8. Para
ela, a matematica ndo se resume a saber ler e escrever, mas saber entender o que ela ¢, o que
ela esta representando em nossa vida, estando ligada as possibilidades de interpretar o mundo
ao nosso redor. Como ja dito em Freire (1982, p. 9) “[...] a leitura do mundo precede a leitura
da palavra”, sendo que o mundo em sua obra pode ser entendido como a propria humanidade,
a partir das suas complexidades e contradi¢des histdricas, culturais e sociais. Por conta disso,
quando nos deparamos com essa concep¢ao de matematica, notamos, a partir da narrativa, que
a matematica nao se dissocia dessa realidade, ndo esta a parte, ndo esta isolada das nuances da

vida. Ainda sobre isso, evidenciamos trechos da entrevista do FP6, FP7 e FPS&.

Eu acho que a Matemdtica é a traducdo do mundo. Porque muitas coisas da
natureza vocé pode traduzir por meio da Matematica. Entdo a Matematica é
como se fosse o caminho de entender o que é o mundo. De entender o que é a
natureza, o que ¢é fora daqui do planeta Terra, do que a gente ainda nao
descobriu do mundo. Entdo é como se fosse esse caminho. E a maneira de ler
o mundo, de entender como ¢ a natureza, os bichos. E isso, acho que isso é
verdade, porque tudo isso pode ser modelado, do comportamento de tudo isso.
E por incrivel que parega, a Matemdtica funciona de um jeito bem organizado,
a fisica também. Entdo, eu penso assim, acho que é o modo de ver o mundo,
de entender, traduzir o mundo, traduzir as coisas. Traduzir a natureza e o
mundo (Futuro Professor 6, ENA, 01 nov. 2023, grifo nosso).

[...] a matemdtica é uma forma de linguagem. E a forma que a gente
consegue se expressar e ler o0 mundo. A Matemdtica, eu a vejo como uma
forma de linguagem. Eu vou utilizar a Matematica para entender determinada
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coisa, vou aplicar a Matemdtica para entender um pouco mais da natureza,
para entender o comportamento humano, para entender o universo, entender
tudo por meio dessa linguagem matemdtica (Futuro Professor 7, ENA, 02 out.
2023, grifo nosso).

Eu teria duas respostas, uma mais académica, para dizer que a Matemadtica
é uma forma de ver o mundo, se expressar e resolver problemas, uma forma
de interacgdo entre 0o homem e a natureza, uma forma de codificar a natureza,
0s processos e tudo que é envolvido. Em uma resposta mais afetiva, eu acho
que a Matematica também é uma forma de interacdo entre as pessoas [...]
(Futuro Professor 8, ENA, 26 fev. 2024, grifo nosso).

As respostas trazidas por nossos entrevistados expandem nossa compreensdo sobre a
matematica, muito por conta da sua relagdo com a natureza, sendo ela, também, uma /inguagem
que nos ajuda a compreender em profundidade os padrdes, simetrias, proporcdes e relagdes.
Assim, a matematica “[...] também precisa ser compreendida em sua relagdo com o mundo,
enquanto instrumento de leitura e compreensdo da realidade e de interven¢do social, o que
implica em uma andlise critica desse conhecimento” (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 925).
Analisar criticamente a produgdo do conhecimento matematico implica, sobretudo, em uma
sensibilidade para com os diferentes sujeitos e suas existéncias de mundo. SO assim,
aprenderemos, antes de tudo, a respeitar a existéncia do outro e, com isso, reconhecer a sua
identidade enquanto poténcia. Dessa forma, conseguimos destacar a leitura, a interpretagdo e a
resolugdo dos problemas do mundo pela matematica, como parte, também, da construgao da IP
do (a) futuro (a) professor (a), tendo em vista que esse processo envolve uma sensibilidade
analitica para com as encruzilhadas narrativas de nossas existéncias e, isso, envolve a percepgao
de si e do outro como sujeito historico, cultural, social e politico.

Outros deslocamentos também ecoaram das vozes dos nossos narradores, como € o caso

da continuacao da fala sobre matematica do FP8.

Eu acho que vocé ensinar é dificil, mas para mim [...], a matemdtica também
é uma forma de sobrevivéncia. O saber matemdtico como uma forma de
sobrevivéncia. Acho que na minha historia ele se enquadra muito nisso.
Porque era a forma que eu utilizava para me aproximar das pessoas. O
conhecimento que eu tinha em matemadtica me ajudava a passar esse
conhecimento para o proximo, era uma forma de intera¢do. E como eu tinha
dificuldade de iniciar didlogos ou de fazer amigos, eu utilizava a matematica
para isso (Futuro Professor 8, ENA, 26 fev. 2024, grifo nosso).

A fala dele me marcou muito. Fui dilacerado em suas palavras. Desde muito cedo eu

entendi isso € vi como essas estratégias de resisténcia se materializaram em meu corpo. Quando
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ele nos diz que a matematica também é uma forma de sobrevivéncia, ele quer nos mostrar que
alguns corpos sao socialmente mais aceitos do que outros, assim como algumas identidades.
Sabemos que essa discussao nao faz parte do nosso referencial tedrico, mas aqui estamos diante
de uma questdo que tem como referéncia a nossa comunidade, que enfrenta e sente na pele suas
palavras. Sua voz ndo sera silenciada. Sua identidade nao sera silenciada. Isso nos mostra que
falar da IP de FPM também ¢ falar de uma identidade que esté entrelagada a questdes de género,
raga e classe, pois, de forma indissociavel, elas nos tocam todos os dias. Também percebemos
que saber matematica parece conceber aos nossos corpos um certo passaporte de sobrevivéncia
para ocuparmos determinados lugares. Eu fiz isso durante muito tempo.

A forma com que mobilizamos a matematica diz muito sobre a nossa identidade como
professores (as), afinal, ensinamos aquilo em que acreditamos e isso estd carregado de
intencionalidade. Com as narrativas, percebemos que a matematica estd relacionada a uma
dimensdo instrumental, cognitiva, estética, historica, cultural, social, que recai no contexto
educacional, sem perder de vista o aspecto afetivo, que percebe a matematica como
possibilidade de cuidado da prépria vida, como uma dimensao de sobrevivéncia. Essas nuances
da matematica ndo se anulam, muito pelo contrario, expandem os horizontes da consciéncia
para a produgdo de outras leituras de mundo. Falar de IP de FPM também ¢ debater o cuidado
da propria vida que, aqui para nds, denominamos, gentilmente, como dimensdo de
sobrevivéncia.

Tudo isso para nos mostrar que a forma com que lidamos ou que nos deixamos afetar
pela matematica pode ser uma chave de acesso ao nosso territorio identitério e, isso, pode estar
conectado com as memorias que (re)significam o nosso percurso formativo na docéncia em
matematica. Algo semelhante aparece no estudo de Marcelo (2009, p. 118), quando ele nos diz
que “[...] uma das chaves de identidade profissional [...] € proporcionada, sem sombra de duvida,
pelo contetido que se ensina”. Por isso, a importancia de construirmos uma unidade tematica
com os fragmentos narrativos que dialogam com a nossa concepg¢ao e relacao com a matematica.
Essa chave pode abrir em nos portas das quais queriamos nos esconder, pois o acesso ao
universo subjetivo dos processos identitarios esta “[...] recheado de duvidas, de desconfortos,
de lugares incomuns, dos quais algumas vezes desejamos superagdo, em outras, que nos viram
do avesso e nos faz querer explorar mais” (Brido, 2017, p. 46).

A matematica também se apresenta, na fala da FP5, como oportunidade, como

alternativa de mudanca de realidade. Para ela, desde o inicio, a
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[...] matemdtica foi a oportunidade. As portas comecaram a se abrir ali.
Quando eu me descobri alguma coisa que eu gostava. Comecei a participar
de projetos da escola, como a monitoria. Comecei a ir para esses eventos da
OBMEP. Tanto é que eu acredito que foi a primeira vez, que eu me lembro,
que eu fui a Vitoria da Congquista, por conta da OBMEP. Tinha aquelas
premiagdes que a prefeitura propoe e ai a gente ia receber. E assim, eu lembro
que eu ficava encantada. Que eu queria, porque eu queria ir estudar em
Congquista e comegar por ai, porque é mais perto da minha cidade e ndo
queria ir embora daqui também. Foi a partir dela que eu descobri muita coisa
(Futura Professora 5, ENA, 30 mai. 2024, grifo nosso).

Ela foi a primeira a ingressar em uma universidade. E isso, em sua narrativa, fica forte
desde a sua infancia, tendo seus pais como seus incentivadores, por visualizarem nos estudos
uma oportunidade de ressignificacdo da propria historia. Vale destacar também que ela, assim
como a maioria dos nossos narradores, ¢ da zona rural, por isso teve experiéncias com a
modalidade de ensino da educagdo do campo, que ¢ marcada, historicamente, pela luta dos
movimentos sociais, “[...] junto aos trabalhadores que estao inseridos no meio rural, e tem como
intuito subsidiar uma educagdo que atenda as particularidades dos sujeitos que vivem nesse
ambiente” (Santos; Raic, 2024, p. 6).

O atendimento das particularidades dos sujeitos implica em considerarmos suas
identidades em articulacdo com as questdes sociais, culturais e historicas do territorio e, aqui,
nao podemos perder de vista a institui¢do escola como sendo um dos agentes fundamentais para
essa construcdo. Sao processos de ordem individual, mas que dizem respeito, também, a um
coletivo, especialmente quando notamos as trajetérias pessoais e profissionais de muitos dos
nossos discentes na UESB, que vém do campo ao campus todos os dias, trazendo nas suas
mochilas os sonhos de uma geragdo, os conhecimentos e as praticas de suas comunidades e as
experiéncias que enriquecem todo o processo formativo.

A sua narrativa nos mostra que os estudos sdo muito mais do que a aquisi¢do de
conhecimentos formais, estamos falando de oportunidade, de possibilidades de mudanca de
toda uma linhagem familiar, na busca por melhores condi¢cdes de vida, mediante os
enfrentamentos da zona rural. A escola, nesse contexto, ndo deveria enclausurar o ensino de
matematica, que se pauta, por vezes, no distanciamento da nossa realidade. Muito pelo
contrario, a escola, como territério de disputa de narrativa, necessitaria se apropriar dos saberes
locais e utiliza-los no ensino de matematica, tendo os sujeitos como protagonistas no processo

de ensino e de aprendizagem.
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Sabemos que, nem sempre, € isso que acontece, pois ainda ougo histérias na formagao
inicial que perpetuam uma unica Matemadtica, como aquela que pouco dialoga com a
modalidade de ensino da Educagao do Campo. Tema que, segundo as autoras Martins e Fanizzi
(2023, p. 20-21), ainda ¢ pouco investigado, sendo ainda necessarios “[...] estudos mais
alargados sobre as possibilidades e os enfrentamentos referentes aos processos do ensinar-
aprender matematica no campo e a importancia do professor e suas praticas pedagogicas em
interface com as politicas publicas de Educagao do Campo, no ensino da matematica”. E,

tratando-se disso, também destacamos trechos da narrativa da FP1 e do FP7.

E ai, depois, quando teve essa mudanca de professora, que veio outra de
Conquista e ai ela deu aula ld, na zona urbana, e aqui, na zona rural, ela
comecgou a tratar la da mesma forma que aqui. Entdo, ela ndo diferenciou o
ensino. E acredito que tem essa diferenca da pratica de ensino.
Principalmente porque sdo outras pessoas. Sao sujeitos diferentes.

(Futura Professora 1, ENA, 08 dez. 2023, grifo nosso).

Vamos la, todo mundo, os alunos pequenos aprendendo alguma coisa. Os
livros eram bem limitados, entdo, a maioria dos materiais meu pai fazia. Ele
usava garrafa PET, papeldo e fazia coisas. Desde essa época, que tinha -
Vamos montar um rob6? Quais formas geométricas que ddo certo em um robo
de papeldo? Trabalhava todo esse processo da matemdtica um pouco mais
ludica e de acordo com a nossa realidade. E ja quando eu fui pra escola da
cidade, a matemadtica era completamente abstrata. So tinha conta, ndo tinha
mais essa parte assim. Vai ld e calcula isso, resolva isso e qual o valor disso.
Eu ndo chegava, nunca chegava a ver. Nossa, onde eu vou usar isso na minha
vida? Eu ndo conseguia mais. Eu vi a matematica como uma coisa que eu vou
usar, eu vi a matemdtica como uma coisa completamente teorica. Que td ld,
td la... Nao ta aqui (Futuro Professor 7, ENA, 02 out. 2023, grifo nosso).

Antes de seguir com a escrita, € preciso demarcar o afastamento de todo o processo de
culpabilizacdo, pois sabemos que as nossas atitudes como professores (as) estdo interligadas a
um bojo de complexidades do trabalho docente. Por isso, reivindicamos a producdo de
narrativas autobiograficas como espago seguro de reflexdo, a partir da construcdo de um “[...]
solo fértil para a compreensao do professor de matematica e da arte de suas aprendizagens, € a
sala de aula se apresenta assim como um ambiente criativo, vivo e encantador” (Brido, 2017, p.
38). Que possamos seguir encantados com a producdo da nossa tese. Que possamos seguir
encantados por nossas narrativas de vida e formagao.

As memorias da FP1 nos mostram a importancia da problematizagdao das diferentes
praticas sociais para o ensino de matematica (Fiorentini; Oliveira, 2013), em que uma

professora ndo se atentou para a matematica mobilizada e requerida em diferentes contextos.
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Desconsiderando as especificidades do campo, ao reproduzir no espago rural as mesmas
praticas do contexto urbano, isso também nos mostra uma certa ideia de homogeneizagao do
ensino de matematica pela professora, que nao acolhe as necessidades formativas dos sujeitos.

Até quando vamos ouvir esse tipo de histéria? Historias como essas estdo carregadas de
subjetividades, tendo suas identidades marcadas por um modo de vida proprio, distinto da zona
urbana. A narrativa da FP1 denuncia a invisibilizacdo da Educagdao do Campo, que ainda
enfrenta o deslocamento de praticas pedagdgicas urbanas para o rural, sem o respeito a
identidade dos sujeitos do campo. Quando isso acontece, presenciamos um ensino de
matematica que pouco dialoga com a realidade e a cultura do campo, por isso, precisamos ter o
“[...] cuidado para ndo ceder a uma pratica de ensino simplista, mecanizada e superficial da
matematica, desconexa com a realidade vivida, apolitica e sem sentido, que nao corresponde as
necessidades dos estudantes, precisa ser redobrado quando nos referimos a Educagdo do
Campo” (Martins, Fanizzi, 2023, p. 19).

Na fala do FP7, percebemos que a matematica do campo ¢ diferente da matematica da
cidade; também conseguimos notar pouco ou quase nenhum dialogo entre elas. Para além disso,
as falas dos nossos entrevistados sugerem uma certa valorizagdo da matematica da cidade, tendo
em vista que ela foi reproduzida no campo, isso na fala da FP1 e foi supervalorizada em sua
forma abstrata e teorica, isso na fala do FP7. O trecho em questdo revela o abismo existente
entre o ensino de matematica no campo e na cidade, que parece ser aprofundado pela pratica
despreocupada de muitos professores, concebendo a matematica um carater exclusivamente
formalista e técnico.

Como se a matematica ndo tivesse compromisso com a vida e servisse para um fim em
si mesma. Essa matematica nao dialoga com a formagao de cidadaos criticos e reflexivos, muito
pelo contrario, parece ter compromisso com outras instincias, justamente pelo fato de nao
promover a problematizagdo matematica nos mais variados contextos sociais, historicos e
culturais; isso inclui o campo e a cidade como espagos de legitimagao de uma matematica viva,
que ¢ produzida a partir das nossas necessidades. Tanto que, em sua narrativa, ele nos diz que
elata ld, ta la... Ndo td aqui no campo, revelando, mais uma vez, tal dicotomia.

Com esses dizeres e com tudo o que abordamos ao longo da unidade tematica, tentamos
expressar em palavras as leituras interpretativas das subjetividades narradas por cada um de
nossos entrevistados, percorrendo desde cicatrizes deixadas pela Matemadtica, suas multiplas

concepgdes e deslocamentos performados ao longo da trajetdria de escolarizagdo. Sao contatos
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com as diferentes matematicas e como eles podem influenciar a produgdo identitaria de cada
futuro (a) professor (a). Aqui esbarramos na subjetividade de cada individuo, de cada universo,
de cada pessoa que se desafia a se (re)conhecer na profissdao docente.

O que podemos dizer até o momento € que, para se tornar professor (a) de matematica,
ndo basta o periodo de formacao inicial, territorio a ser explorado na proxima unidade tematica.
Estamos diante de uma complexidade formativa, em que nao temos um mesmo resultado para
cada um dos problemas enfrentados por nossos entrevistados; as tentativas de respostas sao
diversas, por estarmos tratando de pessoas diferentes. E quais as conexdes de tudo isso? Por
hora, como um dos narradores da nossa tese, reitero que cada uma das experiéncias com a
matematica, direta ou indiretamente, esta ligada a producdo da nossa IP.

Nao posso deixar de mencionar o quanto as marcas negativas constituem quem somos
ou quem queremos ser, quase como um contraexemplo a ser ou nao seguido. Por fim, como
professores (as) precisamos ampliar ¢ melhorar a nossa compreensdao matematica (Fiorentini;
Oliveira, 2013) “[...] para poder ensina-la bem, isto ¢, ndo basta saber fazer matematica ou
resolver exercicios e problemas para ensind-la, ¢ necessario, também, ter um saber sobre esse
conhecimento” (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 929). Precisamos descristalizar o conhecimento
matematico que estd envolto em nossa profissao e isso implica (re)conhecer a nés mesmos como
sujeitos da nossa propria historia de vida e formagio. E nesse movimento de olhar para quem

somos que se abre o caminho para a formacao inicial, tema que abordamos a seguir.

4.2.3 Formacao inicial

Quando eu entrei, foi um baque. Quando eu entrei, foi tudo o que eu ndo
esperava, digamos assim. Porque eu esperava que eu ia aprender a
aprofundar as coisas que eu aprendi na Educag¢do Basica. Aprender de fato
a dar aula, aprofundar nos conteudos e ter essa prdtica como professora. £
al, no primeiro semestre, quando eu entrei e peguei aquelas matérias todas
de exatas, de matematica, fazendo uma revisdo e eu ndo sabia de nada
daquela revisdo. E ai, falavam que eram coisas que eu tinha que saber. Eu
ndo vi isso no meu Ensino Médio. Meu Deus do céu, o que td acontecendo?
Eu ndo estava entendendo nada. Foi assim, um baque, como um tapa na
cara [...]. Eu t6 gostando do curso, apesar dessa parte das disciplinas, do
curso ter muita parte de exatas. Parece muito um bacharel, mas néo parece
muito ser uma licenciatura, eu to gostando e ndo vejo a hora de sair (Futura
Professora

1, ENA, 08 dez. 2023, grifo nosso).
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Ndo gostei, no primeiro momento do curso, por ser, totalmente, algo que eu
ndo imaginava que fosse. Quando eu entrei para a UESB, eu nem olhei nem
o fluxograma do curso. Entdo eu ndo sabia o que me esperava (Futura
Professora 2, ENA, 25 jan. 2024, grifo nosso).

No primeiro momento, o curso, para mim, foi algo totalmente distante do
que eu imaginava. Eu vou fazer graduacdo, so que ai eu vou ver o qué? Eu
vou ver os assuntos do Ensino Médio? So que de forma um pouco mais
aprofundada? E ai eu estava crente que era isso também. E ai cheguei,
decepgdo na hora. Nada daquilo que a gente ta esperando. Nunca tinha visto
uma demonstragdo na vida. Nunca tinha ido para uma recupera¢do na minha
vida inteira. Falei assim, eu ndo estudei o suficiente para passar na prova do
professor. Ai chorei demais, chorei, chorei, chorei, chorei. Ai depois voltei e
ai o pessoal falando: - Ndo, a nota ndo te define, vai ser assim mesmo.

Durante o curso, vocé vai passar por outras recuperagoes, provavelmente
(Futura Professora 2, ENA, 25 jan. 2024, grifo nosso).

Eu fui para a matematica, era mais meu curso. Porque, quando a gente entra
na universidade, a gente vé que é uma coisa totalmente diferente. Porque eu
também cheguei, assim, muito crua. Eu ndo sei o que eu estava esperando,
se era aquela matematica basica, mas eu vi que dentro do curso é uma coisa
um pouco mais aprofundada. E mesmo assim eu ndo me arrependo. Eu faria
de novo (Futura Professora 4, ENA, 24 abr. 2024, grifo nosso).

Acho que foi quase um ano de gradua¢do eu pensando: O que eu estou
cacando aqui? Eu ndo quero ser professora, sabe? Mas hoje ndo, hoje eu ja
consigo olhar e refletir sobre. As pessoas me perguntam e eu falo que eu
faco licenciatura em matemadtica e que eu vou ser professora de matemdtica
(Futura Professora 5, ENA, 30 mai. 2024, grifo nosso).

A chegada na universidade parece representar uma ruptura na vida da maioria dos (as)
entrevistados (as), em especial na fala das futuras professoras de matematica. O que td
acontecendo? O que eu estou cagando aqui? Sao alguns dos questionamentos realizados nos
primeiros periodos de aula, em que nos deparamos pelos corredores com uma gama de sonhos
e expectativas para com o processo de formagao inicial. Essas rupturas fazem parte do nosso
percurso formativo como professores (as) de matematica, por representarem uma necessidade,
uma porta para o desconhecido, uma brecha de recordagao do vivido.

Como uma metafora, gosto de imaginar os primeiros contatos com a graduagao a partir
de uma mala de sonhos e expectativas para um novo universo - a universidade. O sonho de ser
professor (a), de mudar de vida, de buscar melhores condi¢des, de voltar para a cidade natal e
dar aulas 14, entre tantos outros. A expectativa de aprender, de ensinar, de ir bem nas disciplinas,
de ser acolhido (a) em sala de aula, de ser um (a) bom (a) professor (a), de me tornar “alguém
na vida”. Sonho e expectativa parecem faces da mesma moeda e estdo intimamente ligados a

nossa construcao identitaria, por destravarem em nds o movimento de busca por uma IP. As
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narrativas nos convidam para esse movimento o tempo todo, estando para além de um processo
de escuta atenta e sensivel, tendo em vista que muitas dessas historias dialogam com a nossa
trajetoria pessoal e profissional.

E, como um dos narradores desta histdria, sigo mexido com as historias contadas em
nossa tese. E, mais do que me colocar em um lugar de escuta, tenho tentado me deslocar na
pesquisa com narrativas para um outro lugar, que, por hora, parece ser de estranhamento como
formador de professores (as) de matematica. O estranhamento de produzir uma pesquisa de
dentro, de produzir uma pesquisa que nao se preocupa com respostas prontas e acabadas para o
campo da formagdo de professores (as) de matematica. O estranhamento de saber que essas
historias narradas falam de nos, formadores (as) e que ndo ha formas de serem apagadas, muito
pelo contrario, elas foram eternizadas em nossa tese. Isso que da produzir uma pesquisa com
narrativas, pois, a medida que vamos tecendo os movimentos de andlise, vamos nos
desprendendo e ressignificando muitas coisas do vivido.

E ¢ com esses estranhamentos que construimos esta unidade tematica de analise,
partindo das tramas de ruptura para com a chegada na universidade; seguindo pelas marcas
negativas e positivas durante a caminhada formativa e, por fim, tensionamos a formagao inicial
na licenciatura em matematica, que, por vezes, segue povoada por formadores (as) que insistem
em nao se reconhecer como tal. O conjunto de trechos iniciais nos mostra o choque de realidade
vivenciado por diversos estudantes ao ingressarem no curso de licenciatura em matematica,
perpassando pela expectativa inicial contraposta pela realidade, pelo impacto emocional, pelo
formato do curso e pela reconstrucao de sentido durante todo o processo formativo.

Nas falas, percebemos que foi um baque, como uma espécie de tapa na cara mesmo,
como se o curso representasse algo que elas ndo imaginavam, estando distante de suas
realidades, como notamos na entrevista da FP1, FP2, FP4 e FP5. Isso revela um descompasso
com relacdo a matematica escolar e a matematica académica, fortemente marcado na fala das
narradoras, que expressam dificuldade em visualizar uma ponte entre os dois universos -
universidade e escola. As memorias narradas parecem nos dizer mais sobre muros do que,
efetivamente, pontes entre esses espacos; por isso destacamos o curriculo de matematica como
um elemento valioso na nossa construcao identitaria, uma vez que com ele materializamos
nossas visoes de matematica no mundo.

Problematizar curriculo, nesse sentido, ¢ também repensar as fronteiras entre a

matematica escolar e a matematica académica, reconhecendo as tensoes, os silenciamentos e as
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possibilidades de didlogo que atravessam a formagdo de professores (as) de matematica. Sem
perder de vista o entrelagar das unidades de anélise, que podem ser experienciadas por nos de
forma tanto individual quanto coletiva, pois agregam reflexdes a nossa profissao, tendo como

locus formativo o curso de licenciatura, que, em linhas gerais,

[...] tém sido alvo de inimeras criticas, tanto da parte de pesquisadores como
de professores formadores, de egressos e de licenciandos. Essas criticas
referem-se aos curriculos, sobretudo as disciplinas especificas, as
metodologias de ensino das aulas, ao distanciamento ou desconexdo entre
praticas de formacgdo e as praticas de ensinar e aprender na escola basica, a
falta de dialogo entre disciplinas especificas e as de formagdo didatico-
pedagobgica, ao isolamento do estagio, entre outras (Fiorentini; Oliveira, 2013,
p. 919, grifo nosso).

O curriculo como percurso formativo do sujeito que ingressa no curso de Licenciatura
em Matematica e que, ao longo dessa caminhada, se depara com o choque de realidade, como
resultado da desconexao entre a matematica mobilizada na universidade e na escola. Em outras
palavras, a partir dos fragmentos de historia, visualizamos uma formagao docente como espago
de travessias identitarias, que ndo se inicia, necessariamente, no ingresso do curso, mas sim,
prolonga-se com a sua chegada. Essas travessias identitarias sdo materializadas pelo exercicio
do curriculo na licenciatura em matematica, e isso € percebido de forma diferente pelos sujeitos.

Por isso, tratamos a formagao inicial com todo o respeito e complexidade, partindo do
pressuposto de que a “[...] licenciatura em matematica visa formar o profissional da educacdo
matematica” (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 920), dito de outra forma, o (a) professor (a) de
matematica. E, muito embora estejamos notando avangos no campo da formagao de professores,
especialmente com relacdo a uma concepcdo de curriculo mais integradora, que procura
entender o professor como profissional, ainda nos deparamos com posturas que refletem, na
maioria dos casos, formatos tradicionais de reproducdo das dicotomias ja existentes (Melo;
Sousa; Silva, 2021). Produzir dicotomias ¢ produzir separagdo entre a universidade e a escola,
concebendo a matematica académica um certo status de superioridade frente a matematica
escolar.

Com isso, corremos um sério risco, metaforicamente, de produzirmos uma “formagao
Frankenstein” (Brido, 2017), que reina um apanhado de partes de individuos diferentes
entrelacadas entre si, dando forma a algo, a alguém, a uma identidade. Resta-nos questionar:

Que tipo de identidade profissional estamos formando no curso de licenciatura em matematica?
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A quem interessa esse tipo de formag¢do? Que pouco dialoga com os sujeitos, que apresenta
uma matematica pautada pelo “[...] excesso de formalidade, [...] supervalorizagdo do saber
académico em sua forma abstrata, em contraste com as formas que o conhecimento matematico
adquire no processo de aprendizagem no contexto escolar, certamente cria obstaculos ao bom
desempenho do professor [...]” (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 931) em seus contextos de atuagao
profissional.

E, mais do que isso, precisamos colocar em xeque a formacao que esta sendo ofertada e
problematizar a IP do curso de licenciatura em matematica, que, como o nome ja diz, deveria
ser uma licenciatura e ndo um bacharelado disfarcado. Até quando iremos perpetuar essa
historia na formacao de professores (as) de matematica? Com as falas das nossas entrevistadas,
percebemos que ainda enfrentamos resquicios dessa configuracdo formativa, que insiste no
distanciamento das praticas escolares, das relagcdes durante o curso e dos didlogos sobre o

processo de tornar-se professor (a) de matematica.

Eu acho que vem muito dessa questdo da educagdo matematica. Para mim, as
matérias de matemadtica pura e aplicada ndo nos formavam muito para ser
professor, ndo. Para mim, era mais assim na questdo bacharel, ser
matemadtico. Mas, na questdio de ser professor, ndo. Eu acho que sdo mais
as disciplinas especificas de educacdo matemdtica, e ai vem a questio dos
estagios e das prdticas de ensino. Eu acredito que ajudou muito as discussoes
realizadas nessas disciplinas (Futura Professora 2, ENA, 25 jan. 2024, grifo
n0sso).

Desde a minha chegada ao curso de Licenciatura em Matematica da UESB, tenho
percebido esse distanciamento, que se confirma com as memorias da FP2 e também pode ser
notado nas demais falas. As vezes, fico pensando que estamos vivendo uma espécie de “cabo
de guerra” na formagdo inicial de professores (as) de matematica, como se cada grupo fosse
responsavel por um amontoado de disciplinas e estivesse lutando para executa-las bem, afinal
temos um Projeto Politico de Curso (PPC) recheado de orientagdes para a organizagdo do
curriculo na formagao inicial.

E, nessa disputa, mesmo que de forma indireta, todos sofrem, em maior ou menor grau,
em especial os (as) nossos (as) FPM. O sofrimento segue sendo denunciado nas narrativas
produzidas em nossa tese. O sofrimento pode ser encontrado nos corredores da universidade. O
sofrimento tem se materializado nas nossas pequenas ac¢des do dia a dia. Isso tem acontecido e

ndo podemos deixar de registrar na escrita.
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Ironicamente, durante a minha formacao inicial como professor de matematica, fui
preparado para ter um dominio sélido do conhecimento matematico. Como nos lembram
Fiorentini e Oliveira (2013, p. 926), “[...] o termo sélido lembra rigidez e imobilidade; isto &,
algo que por ser estruturado e pleno ¢, simultaneamente, pronto, acabado ou cristalizado, ndo
abrindo espaco para o aluno explorar, interpretar, investigar e criar”. S6lido ao ponto de receber
um conselho do coordenador sobre o meu trabalho de conclusdo de curso, que, na época, ja
problematizava a formagao de professores. Para ele, aquela produgdo nao deveria existir, pois
ndo se enquadrava nas tematicas dispostas em um antigo manual de orientagdes do curso. Para
o meu coordenador, eu deveria inserir “ensino de matematica” no titulo, para que o trabalho se
tornasse mais aceitavel. Desde aquela nossa conversa, ainda na graduacdo, percebi o descaso
com a formagdo de professores (as), como se ela fosse menor frente as outras areas de
conhecimento.

Tudo isso me formou de alguma forma. Naquele curso, adquiri uma identidade possivel.
Lembro que uma vez um professor me disse que eu ndo deveria estudar Educagao Matematica,
que isso era bijuteria. Para ele, eu deveria me preocupar com os verdadeiros tesouros da
matematica. E olha onde eu estou: em um curso de Licenciatura em Matematica, na area de
Educagao Matematica e, mais do que isso, me preocupando com a formagao de professores (as),
esse ¢ 0 meu maior tesouro: ter a oportunidade de formar o sujeito professor.

Entendemos as multiplas camadas da formacdo de professores (as) de matematica,
especialmente no contexto do século XXI. Com a nossa escrita, ndo estamos romantizando o
processo € muito menos oferecendo uma perspectiva dissociada da realidade. Muito pelo
contrario, com as nossas palavras, queremos semear um esperan¢ar em movimento, uma
esperanga coletiva para o exercicio do trabalho docente. Isso ndo quer dizer fechar os olhos para
0s nossos enfrentamentos didrios, pois temos visto, ndo s6 na UESB, dificuldades estruturais
no campo da formacao de PEM. Aqui precisamos posicionar o papel do Estado.

Por 1sso, com nossa pesquisa, provocamos outros modos de se conceber o processo de
tornar-se professor (a) de matematica, estando preocupados com as travessias identitarias do
sujeito e, para que isso ocorra, necessitamos de um agir coletivo em nossos cursos para que a
“[...] formacao se efetive e essa tomada de consciéncia seja possivel € necessario um (re)
encontro da licenciatura com o seu proposito, o de formar professores” (Melo; Sousa; Silva,
2021, p. 258), visto que “[...] a maneira como as coisas estdo postas atualmente as licenciaturas

remete a antigos moldes da formagdo docente, que priorizam o saber cientifico da é4rea a ser



177

ensinada em detrimento dos saberes especificos da docéncia” (Melo; Sousa; Silva, 2021, p.
258). Precisamos despertar e parar de encarar a formacgao de professores (as) de matematica
como um processo mecanico de construgcdo de moldes que cristalizam a identidade do (a) futuro
(a) professor (a) de matematica. Esses moldes estdo esvaziados de vida.

Ainda com as primeiras impressdes, notamos o quanto os (as) formadores (as) sdo
importantes durante o curso de Licenciatura em Matematica, haja vista que “[...] a a¢ao dos
docentes da licenciatura ¢, de fato, uma grande responsavel no processo de construgao
identitaria do formando” (Melo; Sousa; Silva, 2021, p. 260). Isso pode ser percebido no trecho

a seguir.

Logo no primeiro semestre, a gente tem aquele contato, assim, com os
professores. Logo de cara, no primeiro semestre, parece que aprendemos a
amar os professores de educacdo matemdtica e odiar os professores de
matemdtica. Porque, assim, eu acredito que o professor, aqui na graduagdo,
tem que entender que ele esta formando professores. Eles ndo estio
formando pessoas que vdo ser bacharéis em matemdtica. Entdo eu percebo
que eles sao muito distantes dessa realidade de estou ensinando alguém que
vai ensinar pessoas. E assim, sempre, meus maiores exemplos vdo ser os
professores da educagdo. E, principalmente, porque ndo é porque é da
educagdo que vai ser leve também. Quando eu tive a disciplina de teorias e
tendéncias da educagdo matemdtica, foi quando eu tive esse contato com uma
educacdo mais livre, que deixa vocé mais confortavel para aprender e sem
aquela pressdo toda. So que, assim, tem os de matemdtica que eu percebo
que sdo humanos, ndo sdo todos carrascos (Futura Professora 3, ENA, 23
mar. 2024, grifo nosso).

As palavras da FP3 nos cortam de alguma forma, provocando um misto de sentimentos.
Por hora, fico com a vergonha, justamente, por perceber que, para alguns, a formagao de
professores (as) de matematica ainda tem sido entendida como menos importante. A narrativa
nos apresenta uma dindmica de sentimentos contraditorios que impacta a construgao da nossa
IP, a partir do prisma das relagdes que sdo construidas durante o processo formativo. O trecho
também desdobra algumas das faces do distanciamento, que ndo necessariamente esta ligado a
presenca fisica, visto que, com a narrativa da entrevistada, também percebemos o
distanciamento da realidade escolar e da tomada de consciéncia critica.

J& no final da fala, ela nos conta que ndo sao todos os formadores que sdo carrascos,
deixando evidente que existem aqueles que sdo humanos. Nesse momento, a voz da nossa
narradora se torna minha voz também! E reiteramos, juntas e juntos, a necessidade de

humanizar nossas praticas na formagao de professores (as) de matematica. Gosto de dizer que,
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antes de nos tornarmos professores (as) de matematica, nos tornamos professores (as), ou seja,
a adjetivagcdo vem depois. Tudo isso acontece no plano da vida, da humanidade, que se desdobra
a partir das multiplas relagdes que tornam o sujeito quem ele é. Isso ndo é estatico! E um
movimento repleto de travessias identitarias, por caminhos (des)conhecidos que nos levam a

uma compreensao aprofundada do eu, do nds e do outro.

Em vista disso, urge humanizar cada vez mais os espacos de formacio,
comecando pelos cursos de licenciatura. Soma-se a essa necessidade a
importancia de quebrarmos os paradigmas que levam os cursos de licenciatura
nas areas das ciéncias exatas — em particular os de Matematica — a uma diregao
oposta da formagao docente. Ndo € porque lecionara uma disciplina que tem
sido ardua no desempenho estudantil, que o professor de Matematica em
formagdo deve adquirir uma postura “professoresca”, dura, fechada as
problematicas da Educacdo. Muito pelo contrario. Justamente por ndo ter
ainda atingido, de maneira global, o bem querer dos alunos, ainda sendo
considerada uma das disciplinas mais rejeitadas da Educagdo Basica, a
formag@o do professor de Matematica tem o dever de andar de maos dadas
com os saberes pedagogicos, entendendo estes como meio para efetivar o
ensino dos conteudos matematicos necessarios para a socializagdo do aluno
(Melo; Sousa; Silva, 2021, p. 258, grifo nosso).

A humaniza¢do dos espagos de formacdo de professores (as) de matemdatica pode
contribuir com a ruptura do paradigma da racionalidade técnica, voltado exclusivamente para
conteudos e métodos, a partir do reconhecimento do sujeito em formagdo e do seu bojo de
histérias de vida. Essa € uma ideia potente, exige de nos outras ldgicas, outros modos de se
formar professores (as), que ndo sejam extritamente técnicos, mas também sensiveis as
multiplas leituras de mundo. Como também reflexivos para com as diferentes producdes de
conhecimento matematico e éticos ao ponto de entender o cuidado de si como cuidado do outro.
Com isso, podemos afirmar que, quando humanizamos os espagos de formacao de professores
(as) de matematica, estamos caminhando para o fortalecimento da IP, a partir dos encontros,
dos didlogos e das trocas de experiéncias durante todo o processo formativo.

Atitudes como essas contribuem para a criagdo de um ambiente formativo saudavel, que
favoreca a formacao de sujeitos criticos sobre a sua propria pratica, como também reflexivos
para com a sua forma¢ao matematica. “Trata-se de entender o real papel das licenciaturas em
Matematica, que ¢ formar professores, ndo matematicos” (Melo; Sousa; Silva, 2021, p. 259).
Esse entendimento parece ndo estar claro no curso de Licenciatura em Matematica da UESB, o
que implica diretamente no processo identitario dos (as) nossos (as) FPM, como podemos

perceber na fala do FP6.
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Eu acho que tem até um pouco de impasse. Porque, sabe, ds vezes, aquele
professor especifico que estd naquela disciplina te induz a se sentir como
um matemdtico. Ai vocé chega numa outra disciplina, o professor te induz
a se sentir como professor. So que ai vocé vé um reflexo gigante. Ndo ¢ um
reflexo, é um contraste bem grande (Futuro Professor 6, ENA, 01 nov. 2023,
grifo nosso).

A sua narrativa evidencia uma problematica do nosso curso de licenciatura em
matematica, por retratar o contraste vivenciado nas disciplinas ao longo do periodo de formagao
inicial. Essas perspectivas contrarias alimentam as dicotomias ja existentes e “[...] sdo
potencialmente problematicas, e culpadas, em boa parte, pelo quadro atual da formagao docente
e do desempenho educativo” (Melo; Sousa; Silva, 2021, p. 259). Embora estejamos em um
espaco de formagdo de professores (as), ainda nos deparamos com acdes que tentam legitimar
o bacharelado.

Sobre isso, com as narrativas produzidas, temos elementos suficientes para afirmar que
o curso carece de IP. A tentativa de cada um fazer o seu, cada um dar conta da sua disciplina,
cada um dar conta da sua sala de aula, ndo da conta de formar bem o (a) nosso (a) futuro (a)
professor (a) de matematica. A humanizagao dos espagos de formagao precisa vir acompanhada
da coletividade como poténcia formativa do sujeito que se desafia a tornar-se professor (a) de
matematica. Com a narrativa, percebemos as tentativas de formadores (as) de diferentes areas,

mas isso pouco dialoga com o nosso narrador, que ainda se sente deslocado, uma vez que

Ao ser formado em um ambiente de respeito, que valoriza as suas identidades,
esse professor tera experienciado um ambiente ético de diferencas. Ao ter
exposto suas opinides e ter discutido sobre elas em um amplo espago de debate
sobre a docéncia, esse professor tera dado o primeiro passo para refletir sobre
suas praticas em suas salas de aula. A docéncia é algo muito pessoal, por
isso talvez queiram neutralizar a pessoa do professor, o transformando
em outra coisa, em copias de nés formadores. Depois de todo esse caminhar
narrativo, penso que desabrochamentos seriam melhores do que desfiguragdes
(Brido, 2017, p. 41-42, grifo nosso).

Eles ndo sdo copias de nos. Como formadores (as), quando insistimos no individualismo
de nossas praticas, estamos contando a mesma historia, aquela que ja conhecemos, aquela que
perpetua esteredtipos do professor de matematica. Isso acontece também pela falta de didlogo
entre as diferentes areas que compdem a base de conhecimentos do (a) futuro (a) professor (a)

de matemadtica; aqui corremos um sério risco de reproduzir as “Violéncias simbdlicas do nao
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ser, em relacdes de poder desfavoraveis ao futuro professor, com o imenso € ndo incomum
perigo de serem reproduzidas nas escolas” (Brido, 2017, p. 41).

Com isso, notamos a influéncia dos (as) formadores (as) na construcao identitaria do
nosso entrevistado, que se vé e se percebe em conflito, estando dividido entre os modos de
compreensdo de quem ele ¢, ou deve ser, durante a formagdo. Esse impasse evidencia as
encruzilhadas narrativas que sao trilhadas por nés a todo o tempo, representando também uma
ruptura, que, por hora, tenta encaixa-lo na identidade de matematico, como também na
identidade de professor. Esse contraste evidencia que a formagdo de professores (as) de
matematica ndo ¢ neutra, sendo resultado também do posicionamento politico dos (as)
formadores (as) em relagdao a produgao do conhecimento matematico e como ele se relaciona
com a formagao docente em sociedade. Entdo, com a fala do FP6, verificamos o quanto a
formagdo inicial ¢ marcada pela IP dos (as) formadores (as), que imprimem suas proprias
concepgdes de ser professor e de ser matematico durante a mediagdo das disciplinas. As
impressoes sao lembradas durante a producao narrativa dos nossos entrevistados; sobre isso,
vale destacar que “[...] as mds préaticas sdo, talvez, mais lembradas que as boas” (Melo; Sousa;

Silva, 2021, p. 255).

Uma coisa que eu lembrei, assim, quando fala de professor que me marcou.
Eu lembrei aqui de um periodo que foi bem dificil na universidade. Eu estava,
assim, bastante assustada por diversas situagdes que estavam acontecendo.
Principalmente de suicidio. E ai, o professor que me marcou, ele me marcou
por uma frase que ele sempre falava quando chegava na sala. Perguntava
se a gente estava bem e a gente falava que sim, estava bem, e ele falava: -
Ndo deve estar bem, porque estudante de graduagdo ndo deve estar bem.
Porque estudante de graduacdo tem que sofrer, tem que estar, tipo assim,
martirizado. Ndo eram com essas palavras que ele falava, mas ele falava
que a gente “tinha que sofrer”, tinha que estar estudando, ndo tinha que
estar dormindo, tinha que estar ali focado. Entdo assim, sempre que eu
chegava e perguntava se a gente estava bem, se a gente falava que estava
bem, dava esse banho de dgua fria. Entdo a gente comegou a aprender a
falar que ndo estava bem. De um certo momento, a gente comecou a falar
que ndo estava bem, entdo aquilo foi, assim, eu acho que marcando todo
mundo nesse processo de forma negativa. Porque foi uma coisa que ja vinha
mexendo com a gente e acabou mexendo mais naquele momento (Futura
Professora 1, ENA, 08 dez. 2023, grifo nosso).

Ndo vou citar nomes ndo, mas temos um professor da graduacdo que, assim,
ndo tem cuidado com os alunos. Depois do semestre da pandemia que a gente
voltou, ele chegava na sala de aula e ai perguntava pra gente se a gente
estava bem. E ele falava que estudante ndo tinha que estar bem, que
estudante tinha que estar se matando de estudar. Entdo, assim, foi algo que
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ficou. Eu acho que foi a pior experiéncia que eu tive dentro da universidade
foi com esse professor. Ele so cobrava avaliagdo também,; prova era 10
pontos para medir a unidade inteirinha ali, toda aprendizagem que vocé teve
na unidade. Entdo, se vocé estava mal e ia mal na prova, acabou ali. Vocé ja
estava na final. Nao tinha nenhum outro tipo de avaliagdo, ndo. Era so prova
mesmo. Era 10 pontos, era so a prova da unidade. Entdo, acho que é algo
que eu ndo quero levar para mim enquanto professora. Ndo é da forma que
eu quero ser (Futura Professora 2, ENA, 25 jan. 2024, grifo nosso).

Durante todo o periodo da graduacdo, o que mais impactou foi o meu
primeiro semestre e foi uma coisa extremamente negativa. Foi na minha
primeira prova. Eu ainda estava com aquela visdo de Ensino Médio, tanto eu
como todo mundo da nossa turma éramos bem jovens. Entdo, tinha um
professor que era aquele classico que eu ja citei anteriormente. Ele enchia o
quadro e explicava de uma forma que ninguém entendia. E eu fui muito mal
na primeira prova. Se ndo me engano, era uma prova valendo 10 na unidade
e eu acabei zerando a prova. Em lugar de ele colocar um zero ou alguma
coisa na prova, ele colocou “sem capacidade . Tanto na minha prova quanto
na de outros colegas. E o que ele colocou ld - sem capacidade - me marcou
até hoje. Sei la, eu tentei desistir muito do curso. Eu ndo queria mais ir, eu
ndo queria frequentar. Porque eu pensei: - Nossa, realmente, é uma
universidade? Mas, para mim, é so pra quem tem o dinheiro. Quem teve jd
uma escola boa, que vai conseguir ir la. E se manter nessa universidade. So
que minha mde ndao me permitiu desistir. Ela me obrigou a continuar indo.
Al eu reprovei nessa disciplina, obviamente. E depois eu peguei com outro
professor e eu vi que a mesma disciplina era facil. O problema é que eu ndo
consegui entender. Talvez, por traumas anteriores ou por causa dessa
primeira prova, eu ndo consegui mais olhar para a cara dele. Foi isso, eu ndo
consegui. O que mais me marcou foi sempre essa parte negativa, la no inicio
do curso (Futuro Professor 7, ENA, 02 out. 2023, grifo nosso).

A cultura do sofrimento, como possibilidade de desumanizagdo, ainda pode ser
percebida no discurso de alguns formadores, que compreendem o espaco universitario como
extensdo de seus proprios privilégios, a partir de uma ldgica meritocratica e excludente. Essas
posturas ddo manutengd@o a uma Matematica sofrida, de dificil acesso, que poucos sdo capazes
de aprender. A cultura do sofrimento contribui para a producdo de uma IP marcada pela
exclusao e pelo silenciamento do sujeito durante o processo de ensino e de aprendizagem.

Quando nos deparamos com esses discursos, mencionados nas falas da FP1, FP2 e do
FP7, visualizamos o desejo por manter os nossos narradores em uma posi¢do de medo e
subalternidade frente aos seus formadores. Essas falas retiram a humanizacdo do processo
formativo, dando lugar a traumas, a marcas negativas, como ¢ o caso da FP2, que nos conta que
essa foi a sua pior experiéncia na universidade e nos diz que ndo ¢ dessa forma que ela sera

como professora. J4 na narrativa do FP7, vemos a transformacao da avaliagdo como instrumento
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de aprendizagem e reflexdo para instrumento de classificagdo e puni¢ao. Essa marca identitaria
pode acompanhar nosso narrador durante toda a sua trajetoria e influenciar o seu processo de
se tornar professor, produzindo um sentimento de incapacidade e uma sensacao de nao lugar,
como vimos nos trechos destacados. Podendo chegar, no limite, a uma evasao, que nada mais
¢ do que mais uma forma de exclusdo. “Juntando todas essas observagdes sobre a pratica dos
formadores o que se sobressai € um distanciamento - que queremos crer nao ser intencional -
do carater humano da formacao de professores [...]” (Melo; Sousa; Silva, 2021, p. 257).

Precisamos entender que “[...] o formador de professores também ¢ um professor,
destacamos que o formador tem o papel de, ndo s6 acolher o professor em formag¢ao como um
colega de profissdo, como também situar a importancia dos conteudos por ele abordados no
contexto de formagdo de professores” (Santos; Quintaneiro; Giraldo, 2020, p. 55), como “[...]
proporcionar ao professor em formagdo a problematizacdo e a reflexdo de sua atuagdo
profissional” (Santos; Quintaneiro; Giraldo, 2020, p. 55). Para isso, precisamos, primeiramente,
nos posicionarmos como formadores (as), tendo em vista que muitos de nos nao nos
reconhecemos como tais. Talvez seja esse um dos principais desafios na Licenciatura em
Matematica.

O que me move como formador ¢ a vontade de acolhimento das historias de vida.
Acolher significa respeitar as diferengas, reconhecer as subjetividades e valorizar a bagagem
de experiéncias de cada um; tais atitudes nos ajudam a criar um ambiente seguro para a
formacao de FPM. Todos esses aspectos precisam fazer parte da nossa pratica como formadores
(as) e estdo relacionados as nossas identidades profissionais. Ser formador (a) implica
compreender que cada trajetoria formativa € atravessada por contextos sociais, historicos e
culturais, ndo se limitando a matematica. Ou seja, como formadores (as), atuamos também na
constru¢do de sentidos e significados da profissdo docente, a partir da forma com que nos
posicionamos no mundo, visto que assumimos um compromisso €tico e politico com a
sociedade.

As narrativas produzidas revelam que esse compromisso €, muitas vezes, vivenciado em
experiéncias formativas ao longo do curso, por meio das interagdes pautadas no acolhimento e
na escuta atenta e sensivel as diferentes realidades. Essas memorias positivas reacendem a
necessidade de uma constante avaliagao das nossas praticas como formadores (as), tendo em
vista que a maneira como mediamos “[...] a trajetoria formativa, corporificando o curso em si,

¢ determinante as boas e, principalmente, as mas impressdoes do sujeito sobre a docéncia
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enquanto profissdo e carreira” (Melo; Sousa; Silva, 2021, p. 260). Nos trechos a seguir,

conseguimos perceber algumas dessas impressdes durante a caminhada formativa dos nossos

entrevistados.

A maioria dos professores, da parte de matemdtica mesmo, acho que me
marcou, assim, de uma forma ndo tdo boa. Porque, na pratica de ensino, eles
sempre consideravam que a gente ja sabia de muita coisa. Consideravam o
fato de estarmos em um curso de matemadtica, que a gente era “expert’,
digamos assim. E eles ndo tinham uma prdtica de ouvir o estudante, sem
querer dialogar muito em sala de aula. Foi uma prdtica muito direta. la para
a sala, aplicava o conteudo e tchau. Voltava, terminava de aplicar o contetido
e tchau. Colocava a lista de exercicios e respondiamos essas listas. E a
semana que vem tem prova. A gente ia para a prova. Zero, um, dois.
Tiravamos. Foram praticas com as quais eu ndo me identifiquei com a
maioria dos professores. Mas, em especifico, teve um professor que me
marcou, porque ele era um professor que sabia ver o estudante. Nessa parte
de matematica mesmo. Sabia ver o estudante, sabia ver a necessidade dele,
sabia voltar em um assunto, sabia explicar detalhadamente. Sabia, assim,
passar uma lista e depois tirar duvidas. E, na hora da prova, ndo era aquela
corregdo também, igual a dos outros. Era uma corregdo, assim, que pensava
nos nOSSOS erros, pensava no que a gente estava errando aqui, considerava
alguma coisa, dava oportunidade para a gente tentar de novo. Entdo, assim,
tratava a gente como se dando oportunidades para a gente melhorar. Ndo
reprovar a gente do nada. Entdo, foi um professor, assim, que me marcou
nesse sentido, porque ele sabia olhar para o estudante e ndo apenas dar uma
aula e cobrd-la em uma avaliacdo, mas ele sabia voltar e olhar (Futura
Professora 1, ENA, 08 dez. 2023, grifo nosso).

Da preocupacgdo que eles tém com a gente, se estamos aprendendo ou ndo, e
da forma como eles conduzem a disciplina. Eu gostei bastante. Entdo, nesse
sentido das aulas, eu gostei desses dois professores. Fora isso, tiveram outros,
especialmente nas aulas em que a gente tem uma liberdade maior de falar.
Sem ter medo de ser mal compreendido ou de estar cometendo alguma gafe,
porque eu acredito que isso acontece. Entdo, quando vocé cria esse clima de
falar o que vocé estd pensando, sem julgamentos, a aula segue a partir das
trocas, das conversas (Futura Professora 4, ENA, 24 abr. 2024, grifo nosso).

E tem outros professores também que vém marcar de forma positiva. Por
exemplo, o primeiro professor que eu conheci abertamente gay. Nossa, eu
me lembro. A forma como se posicionava em sala de aula. Os seus trejeitos.
Foi incrivel. E isso me marcou, de certa forma. Porque mesmo que
tenhamos personalidades diferentes, eu me vi nele quando eu o conheci.
Porque eu nunca tinha tido um professor com quem eu me identificasse. E
aquilo, nossa, quando vocé cria certos lagos em comum, eu acho isso tambem
muito importante, quando vocé vé certos lagos em comum e vocé pensa, nossa,
fulano estd aqui, fulano chegou até aqui, se ele chegou até aqui, eu também
consigo vencer isso, acho que isso me da mais esperanca e for¢a na
caminhada (Futuro Professor 8, ENA, 26 fev. 2024, grifo nosso).
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Na primeira narrativa, percebemos um padrao recorrente em cursos de licenciatura em
matematica, o fato de muitos (as) formadores (as) tratarem os (as) FPM como expert, ou seja,
assumindo uma suposta genialidade como ponto de partida para a aprendizagem. Muitos (as)
também ndo possuem a prdtica de ouvir o estudante, sem querer dialogar muito em sala de
aula. Essa falta de didlogo pode dificultar todo o processo de ensino e de aprendizagem da
matematica, tendo em vista que a postura centralizadora do (a) formador (a) corrobora com o
modelo de ensino tradicional, em que apenas uma pessoa tem voz ¢ vez em sala de aula. A
auséncia de escuta e dialogo, novamente, se configura como uma pratica de desumanizacgio,
que retira o sujeito de sua propria historia de vida e formagao, reduzindo-o a um mero receptor
de informagdes sobre uma “[...] matematica ainda mais abstrata, com professores ainda mais
distantes” (Brido, 2017, p. 41). Esse tipo de postura na formagdo inicial também produz
identidade, pois nos informa quem e como nao queremos ser em sala de aula.

Na mesma narrativa, destacamos a figura de um professor que rompe com essa logica,
tendo em vista que a nossa FP1 se sentiu acolhida em suas aulas. Em suas memorias, ela nos
conta que ele sabia olhar para o estudante e ndao apenas dar uma aula e cobra-la em uma
avaliagdo, mas ele sabia voltar e olhar, ou seja, o formador em questdo tinha consciéncia do
papel do erro na produgdo do conhecimento matematico, indicando o reconhecimento, como
algo formativo, a partir da validac¢ao das experiéncias que a colocam em um processo continuo
de aprendizagem. Dessa forma, com a fala da FP1, percebemos a influéncia dos (as) formadores
(as) em seu processo identitario, sendo “Inevitavel e importante que seja assim, uma vez que,
como muitos sujeitos autdbnomos em formagao, € crucial que tracemos modelos de referéncia
para o nosso fazer docente. E se ndo forem os nossos proprios professores parametros
primordiais para a nossa pratica, quem sao?” (Melo; Sousa; Silva, 2021, p. 255).

Ela carrega consigo o olhar sensivel de seu formador, que segue sendo lembrado em seu
percurso formativo como futura professora de matematica. Essa construgdao de um ambiente
seguro na formagao inicial também pode ser percebida na narrativa da FP4, que menciona aulas
em que se tem uma liberdade maior de falar, sem julgamentos, a partir das trocas, das
conversas. Com isso, notamos o papel transformador da escuta e do respeito as subjetividades
narradas, “[...] ndo para produzir conhecimento sobre elas, mas para perceber como os
individuos dao sentido as suas acdes no mundo (Escutar para compreender!)” (Passeggi, 2020,

p. 74). Escutar como porta de acesso ao processo identitario.
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J4 a terceira narrativa evidencia a representatividade como aspecto identitario, ou seja,
a presenca simbdlica de seu formador contribui para a sua propria possibilidade de existir como
professor de matematica. Foi o primeiro professor abertamente gay que ele conheceu no curso
de Licenciatura em Matematica. Essa experiéncia provocou, mesmo que internamente, uma
ruptura no FP7, que passou a ver a identidade do professor de matematica de outra forma, agora
muito mais proéxima de sua vivéncia de mundo. Esse encontro representativo potencializa a
formacgao identitaria do nosso entrevistado, que passa agora a perceber a ocupagao do seu corpo
como (re)existéncia no curso de Licenciatura em Matematica. Aqui eu me incluo, pois sabemos
que a universidade, historicamente, ndo foi pensada para os nossos corpos, tampouco a
Matematica. Por isso, mesmo em meio a tantas desigualdades, valorizamos a possibilidade de
luta por uma formagao, pois sabemos a poténcia que ha em ocupar e ressignificar esses espagos
com nossas presencas. Fechamos aqui esta unidade e avancamos para a proxima, sobre a

participagdo no PIBID, nos estagios ¢ em projetos formativos.

4.2.4 Participacio no PIBID, nos estagios e em projetos formativos

A partir de um certo periodo do curso, eu comecei a me identificar, que foi
depois do PIBID. Foi onde eu me encontrei no curso. O PIBID abriu as
portas para mim e me deu um novo olhar. Porque, a partir do PIBID, eu
comecei a me enxergar no curso. Porque eu comecei a ir para sala de aula,
mesmo que tenha sido de forma remota, mas eu comecei a ver esse contexto,
a produzir coisas para sala de aula. E ai, eu fui me enxergando na
universidade. E ai, depois eu comecei a participar dos projetos. Comecei a
participar dos programas, desenvolver oficinas. Fui sentindo a sala de aula.
E ai, vieram os estdgios. O Estdgio I também foi um baque, porque eu fui
para uma sala de aula do sétimo ano. E ai, foi meio que um surto. Entdo, foi
um baque também naquele momento, mas, nos outros, foi onde eu fui me
encontrando de fato. Eu sei que teve essa dificuldade, mas, no final, acho
que eu consegui meio que me ajustar. E ai, eu fui me encontrando (Futura
Professora 1, ENA, 08 dez. 2023, grifo nosso).

Foi como eu falei, foi onde eu me encontrei. Eu acho que tudo que eu
participei nesse contexto, principalmente da extensdo e aplicar oficinas, estar
sempre na sala de aula, estar sempre ali procurando desenvolver alguma
pratica diferente, alguma coisa diferente. Eu acho que, sem isso, hoje, eu
ndo era quem eu sou, digamos assim. Foi o que de fato me levou, assim, a
me tornar mesmo, porque foi onde eu me enxerguei. Foi onde eu comecei a
perder, de fato, assim, a minha timidez. Ndo perdi, porque hoje eu ainda sou
muito na minha. (Futura Professora 1, ENA, 08 dez. 2023, grifo nosso).

Eu sempre tive essa visao do professor ter uma aproximagdo com o aluno.
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Entdo, eu busquei me aproximar mais ainda da sala de aula. E ai, a partir
dessas oficinas, dessa participag¢do direta na sala de aula, eu acho que foi
contribuindo, porque se eu so tivesse, assim, o contexto das disciplinas de
estdgio, eu acredito que eu ndo teria me desenvolvido tanto quanto foi com
esse incremento do PIBID e dos projetos de extensdo. Eu acho que eles
contribuiram muito mesmo com esse processo de eu me tornar professora,
porque foi onde eu comecei a me desenvolver de fato (Futura Professora I,
ENA, 08 dez. 2023, grifo nosso).

Participei do PIBID; o primeiro projeto que eu participei foi o PIBID. Depois
participei de programas de extensdo, monitoria e grupo de pesquisa. Eu
acredito que essas participacdes contribuiram muito com o meu processo
formativo, principalmente o PIBID, que eu acho que foi o primeiro ali,
dentre todos. Que foi quando eu sai e realmente conheci a sala de aula; a
gente so estava vendo matemdtica pura e aplicada. O PIBID foi o que
realmente me despertou, de fato, o interesse pela docéncia. Ja tinha o
interesse antes de entrar na graduagdo, mas as novas experiéncias foram se
somando com o PIBID (Futura Professora 2, ENA, 25 jan. 2024, grifo nosso).

Eu acredito que de projeto eu so tenha participado do PIBID, que foram 18
meses, mas eu sai um pouquinho antes, faltando dois meses para acabar, por
conta do trabalho. Foi aquele primeiro contato que eu tive na universidade
com a sala de aula. Por mais que a gente ndo assumisse a turma, tinha
momentos ali de oficinas, por exemplo, em que a gente estava ali em sala de
aula. Entdo ja deu aquela nocdo de me posicionar, de saber como é que
funciona. (Futura Professora 3, ENA, 23 mar. 2024, grifo nosso).

O curso de Licenciatura em Matematica ¢ marcado por experiéncias que nos ajudam a
questionar quem nos fomos, somos e seremos como professores (as) de matemdtica. As
narrativas nos contam isso e com elas tentamos desembaragar uma escrita que nao se projeta de
forma isolada, tendo em vista que, a medida que vamos caminhando com as unidades de analise
tematica, vamos percebendo também o quanto a nossa tese estd entranhada em ndés. O nos aqui
assume um sentido variado, podendo ser interpretado como coletividade e, at¢é mesmo, como
um né de historias de vida e formacdo, que dialoga com o sujeito que narra, escreve, &,
experimenta e se reinventa no processo investigativo da propria profissdo docente. Por isso que
¢ sempre um desafio inaugurar a escrita de uma unidade tematica, pois as sinto em um
movimento formativo-critico-reflexivo (Farias, 2022). Cada unidade temética compde um
mosaico identitario de uma obra inacabada, que se remonta a cada nova experiéncia de vida e
formacao.

E como parte dessa aventura, chegamos agora a memorias que bordam significados ao
processo identitario durante a formacao inicial. As historias parecem correr por encruzilhadas

narrativas do proprio eu professor, em uma dindmica individual e coletiva. Por isso, aqui,
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trouxemos os encontros com o PIBID, com os estdgios, com a pesquisa € com as agdes
extensionistas, como territorio de possibilidade de reflexao, conscientizacao e problematizacao
da IP no curso de licenciatura em matematica da UESB.

O PIBID se constitui como uma ponte entre a universidade e a escola, a partir da
insercao dos (as) FPM na sala de aula de matematica da Educacdo Basica, antes mesmo dos
estagios. Na minha formacao inicial, tive a oportunidade de atuar no programa, fui pibidiano,
como falavamos (ou ainda falamos). Lembro do meu primeiro contato com os estudantes, no
contraturno, em uma sala pequena e escondida na escola. L4 nos virdvamos como podiamos e
tentdvamos produzir uma matematica que fizesse sentido para cada um dos envolvidos. Nessa
caminhada formativa, encontrei no PIBID algumas das respostas para o meu processo
identitario, entendi a necessidade de me perceber como futuro professor de matematica e forneci
espago e continuagdo para o meu percurso formativo.

Algo semelhante parece ter acontecido com as nossas narradoras, que nos contam que o
PIBID lhes proporcionou um novo olhar para a profissao docente, como sendo um espago de
encontro, identificacdo e desenvolvimento pessoal ¢ profissional. “Nesse contexto, o Pibid
proporciona ao licenciando a oportunidade de vivenciar a praxis na/da docéncia, possibilitando
o desenvolvimento de sua identidade profissional” (Costa; Silva, 2024, p. 2). Profundamente
marcada pelas experiéncias narradas, que nos ajudam a situar acdes pautadas na reflexdo e
conscientizacdo do processo formativo como futuras professoras de matematica.

De maneira especifica, com as falas da FP1, sentimos a entrada em um universo
subjetivo, especialmente quando ela nos conta que o programa lhe abriu as portas e, a partir
disso, ela comecou a se enxergar no curso; de forma processual, ela foi se encontrando. Ja a
FP2 nos conta que o PIBID despertou o seu interesse pela docéncia, muito por conta das novas
experiéncias na escola e na universidade. Por fim, com a FP3, percebemos que, além do
primeiro contato com a sala, as vivéncias no programa trouxeram para ela a nogdo de se
posicionar como professora e de que os processos de ensino e de aprendizagem nao dependem
5o da matemdtica.

As narrativas produzidas nos encaminham para um movimento de identificagdo com a
profissdo docente, tendo em vista que, a medida que as nossas entrevistadas revisitam suas
memorias, vamos percebendo uma autoafirmacdo identitaria, construida com as experiéncias

de um coletivo que pensa, reflete, produz e faz matematica. Dessa forma, ao
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[...] proporcionar experiéncias praticas desde cedo, programas como o Pibid
ndo s6 preparam os futuros professores para os desafios da profissdo, mas
também influenciam profundamente sua IPD [Identidade Profissional
Docente]. O contato direto com alunos, a vivéncia em sala de aula e interagdo
com colegas e comunidade escolar ndo apenas complementam o aprendizado
tedrico, mas também moldam suas percepgdes € concepgdes quanto a
docéncia, fortalecendo seu desenvolvimento como  educadores
comprometidos e reflexivos. Assim, a insercao do bolsista de ID [Iniciagdo a
Docéncia], futuro professor, na cultura escolar e sua integracdo a cultura
docente oferece ao professor em formagao inicial a oportunidade de observar
e vivenciar diversas interfaces do cotidiano escolar [...] (Costa; Silva, 2024, p.
10-11).

A participacdo no PIBID, para o caso das nossas entrevistadas, representou uma virada
de chave durante a formagao inicial, contribuindo com o processo de construgdo da IP, a partir
do momento em que elas se reconhecem como futuras professoras de matematica. Isso nos
mostra que o PIBID se configura como um espago de pertencimento, como ponte entre a
universidade e a escola, possibilitando que os sujeitos deem sentido a formacgao e a produgao
do conhecimento matematico.

Essas experiéncias narradas nos ajudam a reconstruir o nosso olhar sobre a profissao
docente, sobre o ensino de matematica e sobre a realidade escolar. Isso rompe com os
esteredtipos cristalizados sobre a docéncia e possibilita ao (a) futuro (a) professor (a) o
sentimento de vulnerabilidade frente as questdes que atravessam a nossa IP. Esse didlogo com
as proprias convicgdes promove uma ruptura no entendimento do que € se tornar professor de

matematica, como podemos ver na narrativa do FP7.

Eu so tive o meu primeiro contato com o PIBID e foi durante o periodo de
quarentena. Entdo, assim, eu ndo tinha esse contato direto com os alunos. A
gente teve um periodo de entrar nas salas e fazer praticamente observagoes.
Eu estava muito naquela coisa assim: eu vou fazer o que me mandarem.
Entdo, assim, o professor da época falava: - Vocés vao fazer tal coisa. Eu
chegava, fazia tal coisa, exatamente o que eu fazia, e era sempre base de
relatorio. Nunca teve um momento de chegar na sala de aula, deu olhar pra
cara do aluno. Entdo, assim, até mesmo quando fui dar uma aula, acabei
pecando e fazendo aquela coisa completamente mais teorica. Eu abria a
minha tela, fui falando o que eu tinha de falar e perguntava: - Gente, alguém
estda com duvida? Ninguém falava nada, entdo, vou continuar. Eu ndo me
preocupei realmente com os alunos. Entdo, isso acabou acarretando que,
na minha cabega, eu falei: - Nossa, eu queria tanto ser um bom professor e
eu estou me tornando aquilo que eu mais odiava, a pessoa que simplesmente
estd fazendo porque estd sendo mandado. Comecei a ter uma nova visdao,
terminando o PIBID, eu comecei o Estagio 1. Acabei sentindo essa visdo.
Dessa vez eu vou fazer o mdximo para ser um bom professor e nio ser uma
pessoa que so estd ali para falar. So quero ser um bom professor, quero estar
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ali para ensinar, para aprender também, quero estar ali para incentivar,
para inspirar os outros, e nao simplesmente para sair falando como sou bom
em matemdtica (Futuro Professor 7, ENA, 02 out. 2023, grifo nosso).

A fala do FP7 coloca em suspensao a IP do professor de matematica, que, por muito
tempo, foi cristalizada no imaginario social como algo essencialmente racional e distante das
praticas escolares, muito por conta da heranca de uma Matematica que pouco dialoga com o
contexto e a realidade dos sujeitos. Com o PIBID, os (as) nossos (as) entrevistados (as) tiveram
a chance de questionar e problematizar essas identidades estereotipadas e, a partir disso,
construir suas proprias formas de ser e estar na profissao docente. Tudo isso acontece devido a
condi¢do de se entenderem como sujeitos em um processo identitario de formacdo que ¢
complexo, dindmico, temporal e experiencial (De Paula; Cyrino, 2021).

E isso que sentimos na narrativa do FP7. Sua voz nos convida a reinvengdo de si, a
desobediéncia do que esta posto para a nossa profissao, especialmente quando ele questiona a
reproducdo de modelos ja existentes e com isso se percebe fazendo algo que ndo acredita. E
quantas vezes estamos como ele? Quem somos noés como professores (as) de matematica?
Temos que tomar cuidado, pois a ansia de dar conta de tudo o tempo todo pode nos dominar e
minar nossos processos de reinvencao de si. Por isso a importancia de posicionarmos nossas
vulnerabilidades. “Nao nos referimos a vulnerabilidade que paralisa e fragiliza, mas aquela que
permite ao professor ou futuro professor suspender suas certezas, colocar em xeque suas
convicgdes e se questionar, proporcionando a ele um valioso momento de reflexdo” (Rodrigues;
Cyrino, 2024, p. 243).

As reflexdes dispostas na fala do FP7 também caracterizam o PIBID como um espago
de questionamento e problematizagcdo do ensino de matematica, que nao se limita as paredes da
sala de aula. O nosso entrevistado ndo restringe o oficio do professor ao seu conhecimento
matematico, ou seja, ndo basta s6 saber matematica. Como futuro docente, ele nos conta o
desejo de seguir por um caminho diferente de muitos de seus professores, escolhendo o ensino,
a aprendizagem, o incentivo e a inspiracdo como acgdes que fazem parte de um processo de

formacao pela matematica. Suas escolhas revelam o

[...] compromisso politico e moral do professor, outro aspecto da IP
de PEM, envolve agdes que visam a transformacgdo social;
reconhecimento das relagdes de poder e interesse; motivos que o levam
a ensinar; propdsitos morais do professor; suas responsabilidades com
as geragoes futuras, dentre outros. Enfim, considerar que toda agdo do
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professor ¢ politica e pode ser usada com vistas a transformacdo da
sociedade (Rodrigues; Cyrino, 2024, p. 243, grifo nosso).

Nossas agoes podem ser politicas de transformagao identitaria do eu, do outro e do nos.
A produgdo narrativa nos ajuda nisso, destravando reflexdes que antes estavam adormecidas na
memoria. Por isso, “Quem narra objetiva dé realce a alguns contornos de sua existéncia, atribui
sentido as experiéncias vivenciadas, transformando-as em experiéncias autoformativas” (Brito;
Lima, 2011, p. 95). A atividade de narrar ¢ um convite para um processo de reflexdo sobre a
propria pratica como futuro (a) professor (a) de matematica. Ainda no PIBID, conseguimos
notar também o olhar critico do FP8, quando se trata das diferentes abordagens no ensino de

matematica.

Entdo, o PIBID, que para alguns é essa porta de entrada para as escolas. O
primeiro contato que eles vio ter com a sala de aula que ja havia tido. O
PIBID contribuiu com as discussoes. Eu acho que o PIBID me preparou
muito para a sala de aula, visto que ele ja adiantou alguns contetidos que eu
ja iria trabalhar e alguns desafios que eu iria enfrentar no Ensino Médio.
Porque no PIBID eu vejo a aplicacio das tendéncias e das diferentes
metodologias, coisa que eu ndo tive na matéria em si. A gente ficou muito
na teoria. Nao tivemos algo concreto. Ndo vimos, tipo, uma aula de
resolugdo de problemas. Nao sabiamos como aquilo iria funcionar ou ndo
na realidade da escola, a gente fica muito no campo tedrico. Acho que o
PIBID serve muito para se entender como professor (Futuro Professor 8,
ENA, 26 fev. 2024, grifo nosso).

A sua fala faz eco ao distanciamento entre a matematica trabalhada na universidade e
na escola, elencando o PIBID como ponte de aproximagado e experimentagdo das fendéncias e
metodologias para o ensino de matematica. Como um espaco seguro para o desenvolvimento
de diferentes estratégias na produg¢do do conhecimento matematico, concebendo ao nosso
entrevistado a possibilidade de errar e acertar, tendo em vista que no programa nao se tinha uma
certeza se o planejado iria funcionar ou ndo na realidade da escola.

Isso nos diz muito sobre o PIBID, como também sobre o estagio supervisionado (ES),
que se constitui como contexto de fomento e investigagdao da I[P de FPM (Rodrigues; Cyrino,
2017). Assim, “[...] vivenciar diferentes metodologias de ensino no Pibid e no ECS também
pode contribuir para que os FP reflitam e modifiquem ou consolidem suas concepgdes a respeito
da efetividade de algumas agdes em sala de aula, conhecendo seus pontos positivos e negativos

na pratica” (Rodrigues; Cyrino, 2024, p. 250). Essas experiéncias contribuem para a produgao
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de outros significados para a escola, que agora passa a ser habitada por alguém que antes era

aluno (a) e agora esta como professor (a) em formagao, como vimos na fala da FP4.

A escola muda, estd sempre mudando, os alunos mudam. Entdo o olhar, o
meu olhar hoje para esses adolescentes é um pouco diferente. Porque, na
minha visdo, a escola ainda era da mesma forma que era na minha época.
Quando eu lembro do meu Ensino Médio, eu lembro da minha sala, da minha
turma e da relacdo que eu tinha com a minha turma. E quando a gente foi
para o PIBID, eu vi bastante como eles estdo hoje em dia. A forma como a
aula acontece, as posturas deles. Entdo, eu acho que tudo isso contribui para
o olhar, 0 meu olhar de como esti o Ensino Médio hoje em dia. Como eu
vou pegar os alunos para os quais eu vou dar aula? Olha, eu acho que a cada
disciplina que a gente pega, a cada pratica, a cada estdagio, tudo isso estd
dando uma boa adiantada. Esta contribuindo bastante. Porque, no periodo
em que eu estava no estdgio, eu pensava de uma forma, mas depois que a
gente pega as prdticas, que a gente pega o estdgio, que tem mais essa questio
da organizacdo das etapas, a gente vé de uma outra forma. Entdo, a cada
etapa que a gente vai passando dentro da universidade, eu acho que vai
melhorando essa concepgdo de professora. No caso, evoluindo. Ndo sei se a
palavra é evoluir. Eu acho que eu estou me aproximando cada diz mais da
profissdo, eu sinto isso (Futura Professora 4, ENA, 24 abr. 2024, grifo nosso).

A mudanga faz parte da construgdo identitaria enquanto processo de transformacao de
si. A narrativa da FP4 nos convida para essa reflexao sobre a profissao docente, que ocorreu,
principalmente, durante o curso de licenciatura em matematica, a partir das experiéncias com o
PIBID, ES e as praticas de ensino. Deslocando as crengas da nossa entrevistada e aprofundando
o significado de se tornar uma professora de matematica, ou, como ela nos diz, se aproximando
cada dia mais da profissao. Falar de IP ¢ falar do encontro com o nosso eu professor e das
multiplas experiéncias que nos possibilitam ser quem nds somos ou queremos ser.

Para muitos, esse encontro simboliza uma virada de chave, podendo acontecer também
na formacdo inicial, especialmente quando o sujeito se abre para as experiéncias que o
(trans)formam. Como foi o caso da FP4, que confronta no PIBID suas memorias de escola como
aluna frente a realidade de uma escola agora como futura professora. Com isso, percebemos
que o programa pode conectar o passado vivido ao presente vivenciado, permitindo ao sujeito
narrador a reconstru¢do de suas concepgdes sobre a profissdo docente. Somasse a isso o ES e
os demais componentes do curso de licenciatura, que provocam releituras constantes da propria
IP em direcao também a uma dimensao afetiva, indicada pelo sentimento expresso na narrativa
- eu sinto - reiterando, mais uma vez, que a formag¢ao de professores (as) de matematica ndo se

limita & dimensao cognitiva.
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Essa ressignificagdo também ecoa das demais narrativas, muito por conta da
aproximacao com o contexto real da escola. No caso da FP4, vimos o PIBID, o ES ¢ os demais
componentes do curso entrelacados em seu processo formativo. Nesse emaranhado, ela
relembra algumas experiéncias de seu estagio ndo obrigatorio, que ocorreram antes mesmo de
sua entrada no PIBID e nos ES, como é o caso da FP3 e do FP8. Essa oferta mascara um
problema crénico no Brasil, a precarizacao do trabalho docente.

E ai era mais facil de lidar, vamos dizer assim. Os planejamentos eu fazia
com o coordenador. Entdo ele falava: - Vocé vai, vocé vai estruturar sua
atividade de refor¢co. Vocé vai dar tais conteudos. Inicia assim e tal. Eu
estruturava tudo isso com ele, porque eu tinha que passar o que eles queriam.
Eu nio tinha muita autonomia sobre o que fazer. E claro que vai variar de
escola para escola. Mas eles tinham essa coisa mais em cima, de vocé vai
passar isso, isso e isso. E as aulas de refor¢o nao eram em uma sala especifica,
a gente ndo tinha nem quadro. Na verdade, era no meio do patio, ai tinha
umas mesinhas, umas cadeiras. E ai eu sentava junto com um grupo de
criangas, que ndo podia ser muito grande também. E ai eu gostei. Eu
continuaria. Agora o problema soé foi a questdo de conciliar o tempo. A
experiéncia foi boa. Uma coisa também que ndo era muito positiva, mas que
serve para a gente ter um contato maior com a realidade. E porque, muitas
vezes, os professores faltavam. E ai, ah, pega tal estagiario e coloca na sala
pra tomar conta (Futura Professora 4, ENA, 24 abr. 2024, grifo nosso).

E tem muita coisa que eu ja trago uma bagagem da UESB também. Eu ja sei
lidar, mas eu ndo tinha nem contato com estagio ainda. O meu primeiro
estagio esta sendo agora. E assim, no contrato estava la: auxiliar nas
atividades do professor em sala de aula. Entdo, eu cheguei no primeiro dia
de aula achando que eu ia encontrar com a professora de matemadtica e falar:
- Oi, sou eu, vou lhe ajudar. Quando eu chego, eu descobri: - Ndo, vocé é a
professora de matemdtica. Ndo sabia disso. Ai foi um choque, porque eu
falei: - Meu Deus, eu tenho um ano todo, turmas pela frente que eu vou ter
que dar conta. Assim, a gente tem um contato com a escola, mas, no PIBID,
eu ndo tinha essa responsabilidade toda. Sao alunos que dependem de mim.
Eu fiquei pensando: - Poxa, serd que eu vou dar conta? Mas eu falei: - Ndo,
eu dou conta sim, ndo é isso que eu quero? Entdo, bora! (Futura Professora
3, ENA, 23 mar. 2024, grifo nosso).

As narrativas denunciam e anunciam aspectos relacionados a IP. Sdo dentincias de uma
escola em fuga, que sobrevive, muitas vezes, em condi¢des precarias, que vao desde a falta de
infraestrutura, recursos pedagogicos e condi¢des de trabalho, o que impacta, significativamente,
os processos de ensino e de aprendizagem. S3o anuncios de um processo formativo que se
constroi na complexidade do exercicio da profissao docente, a partir de uma realidade escolar
que se comunica com muitas escolas do nosso Brasil. Revelando uma problematica que ¢

sintomatica em uma escola que estd imersa em um movimento complexo, cheio de contradi¢oes
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e profundamente formativo, em que os (as) nossos (as) narradores (as) encontram tanto
obstaculos quanto caminhos para a compreensao da docéncia e de suas identidades.

As tensoes identitarias também revelam o exercicio do trabalho docente, durante os
estagios remunerados das nossas entrevistadas, como um espago que tenta minar a autonomia,
a partir das sucessivas estratégias de controle que as entendem em lugar de executoras de um
curriculo. A escola, nesse sentido, aparece nas narrativas como uma institui¢ao ainda marcada
pela rigidez e pouco aberta a autoria pedagdgica de quem estd em formagao. E mesmo assim,
percebemos que a escola ndo se limita como lugar de trabalho, mas como lugar de subjetivagao,
em que nossos (as) FPM se descobrem e se reinventam.

Ao mesmo tempo em que essas vivéncias escancaram a ideia do estagiario como um
substituto do professor em sala de aula. Isso pode ser visto nas memorias da FP3, que se depara
com o choque em descobrir que ela seria a professora de matematica, mesmo nao estando
formalmente preparada. Essas tensdes entre a responsabilidade que estava por vir e a pouca
formagdo nos revelam um processo de antecipacdo da docéncia, mediado tanto pela fragilidade
da escola quanto pela vulnerabilidade da estagiaria, que, mediante suas condigdes, escolheu
assumir o desafio de se posicionar como docente. Apesar das circunstancias, ambas as
entrevistadas produzem com o medo e a inseguranca, nos mostrando que a constituicao da IP
esta em movimento, perpassando pela vulnerabilidade como possibilidade de reconfiguragao
da profissdo docente.

Elas constroem sua IP ndo porque a escola favorece, mas apesar da escola. Elas se
reinventam no efetivo exercicio da pratica docente, no enfrentamento das condi¢des precarias
e no esforco de transformarem aquelas vivéncias em possibilidades “[...] para o
autoconhecimento profissional e, por conseguinte, para o desenvolvimento de sua autonomia.
A autonomia diz respeito a maneira com que o sujeito se autogoverna, a sua liberdade e
capacidade de tomar decisdes, fazer escolhas, conduzir suas proprias agoes [...] (Rodrigues;
Cyrino, 2024, p. 242). Nesse sentido, as narrativas da nossa tese nos provocam para o
entendimento de que as disciplinas, por si s6, ndo ddo conta da formag¢ao de FPM, uma vez que,
em muitas das memorias recontadas, percebemos no contexto universitario um aprender ainda
distante da realidade escolar. Por isso, posicionamos a escola como espaco formativo da IP, a
partir das multiplas conexdes que ela oportuniza, seja com o PIBID, os estagios, as acdes de

extensao e pesquisa, entre outras. Por esse caminho, evidenciamos a entrada na escola do FPS.
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Foi um periodo muito desafiador, porque os alunos que eram inicialmente,
quando eu comecei, antes de ingressar no estagio, no caso, eu imaginei que
seriam alunos que ndo conseguiam acompanhar o andamento da turma, ou
seja, eles ndo conseguiam entender muito bem poténcias, raizes ou o que era
uma fungdo. Ai eu falei assim: - Eu so vou complementar aquilo que a
professora da em sala. Essa foi a minha visdo inicial. Porém, quando eu
adentrei na escola, eu me deparei com uma realidade totalmente diferente.
A maioria tinha dificuldade de leitura, entdo ja contava que vocé ndo
conseguia trabalhar questoes com eles, dar uma atividade e pedir para
responder, porque a maioria ndo sabia ler. Entdo ndo teria como ele ler a
atividade e responder por ele mesmo. Por isso, vocé precisava ter um trabalho
muito direcionado. Alguns ndo conseguiam escrever, alguns ndo conseguiam
ler, dificuldade na escrita, me deparei com casos tdo severos, por exemplo,
que os alunos ndo sabiam diferenciar o que era uma letra do que era um
numero, ou seja, eles ja carregavam e estavam no sexto ano com uma série
de defasagens. Foi um desafio, porque, querendo ou ndo, nos ndo temos
uma base na universidade voltada para esse tipo de aluno. Eu lembro que
em alguns momentos normalmente trabalhavamos em conjunto. Eram alunos
de matemdatica, estagiarios de matematica e estagiarios de pedagogia ou
letras. Os de matemdtica trabalhavam com a parte da matemadatica e os de
pedagogia e letras trabalhavam com a parte da leitura e escrita. Teve um
momento, por exemplo, em que a estagiaria que trabalhava com a leitura
escrita acabou saindo do estagio. Eu me vi obrigado a também trabalhar com
essa drea, a pedido do coordenador pedagogico. Foi um periodo dificil no
estagio. Eu acabei meio que me espelhando nas lembrancgas que eu tinha do
meu processo de alfabetizagdo. Ao mesmo tempo que foi desafiador, eu acho
que o mais importante ¢ que me abriu para a realidade da sala de aula.
Porque eu adentrei no estagio, no estigio remunerado da prefeitura, antes
dos estdgios obrigatorios do curso. Entdo foi o0 meu primeiro contato com a
escola e me abriu para uma realidade, eu diria que muito maior do que o
estdgio supervisionado. Porque eu ficava um tempo maior na escola e eu
conseguia ver com a maior clareza como se dava aquela realidade, as
dificuldades que os alunos passavam, o processo, os bastidores, digamos
assim (Futuro Professor 8, ENA, 26 fev. 2024, grifo nosso).

O relato do FP8 evidencia como a entrada no cotidiano escolar, via estdgio remunerado,
produz um impacto significativo na constitui¢ao da IP. Ele nutria uma expectativa inicial sobre
a aprendizagem matematica dos alunos, concentrando seu trabalho no atendimento das
necessidades e no aprofundamento do conhecimento matematico. Entretanto, a realidade
escolar estava marcada por defasagens de leitura e escrita, como também de uma atencao
direcionada as particularidades de cada individuo. Essa experiéncia foi um marco em seu
percurso formativo, colocando-o em situacdes para as quais ele ndo se sentia preparado. A
auséncia de formagdo especifica para o trato de algumas situagdes em sala de aula foi
reconhecida por ele, reforcando a ideia de que a IP ndo se constrdi apenas nos cursos de

graduagdo, mas também no encontro e no questionamento das diferentes realidades na escola.
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Outro elemento importante desse trecho da entrevista ¢ o0 modo como ele narra o seu
deslocamento para além da matematica, ou seja, o contexto requereu uma reinvencao para o
ensino de matemadtica, a partir da criacao de estratégias didatico-pedagdgicas e da busca de
memorias do seu tempo como aluno. Isso mostra que estar diante da realidade escolar pode ser
uma oportunidade de reinvencdo das nossas praticas como professores (as) de matematica.
Sabemos que isso pode tomar outros caminhos e aqui, com nossa escrita, estamos fazendo uma
leitura possivel com a narrativa do FP8; isso ndo quer dizer que seja a Unica.

Vale destacar também o contato prolongado oferecido pelos estagios remunerados,
diferente dos estagios supervisionados, como vimos durante a tecitura desta unidade tematica
de andlise. Esse contato pode desenvolver uma visdo ampliada da instituicdo escolar, que
ultrapassa os momentos de aula e se impregna nas dinimicas que a sustentam. E nesse
movimento que o sujeito se percebe como professor e, simultaneamente, como alguém que
precisa refletir sobre e com a propria pratica. Essa ndo ¢ uma tarefa facil. E nela reside uma
atitude investigativa de si, a partir das reflexdes produzidas com a propria existéncia. Essa
disposi¢do também aparece nas experiéncias formativas com a iniciagdo cientifica, como

destacado pela FP5 e pelo FP6.

E ai a gente para e pensa: - Serd que eu quero ser igual? Ou eu quero fazer
diferente? O que eu mudaria? O que eu ndo mudaria? Quando a gente
observa também os professores do Ensino Fundamental e Médio com os
estagios ou com os relatos do PIBID, a gente pensa: - Eu ndo faria dessa
forma, mas eu também ndo posso julgar, porque eu ndo estou naquele
processo e eu ndo sei o quanto cansativo é ter que lidar com tudo isso o
tempo todo. Mas assim, para falar, olhei, parei e pensei: - Eu vou ser esse
tipo de professora? Ainda ndo. Eu acho que sozinha eu ndo fiz esse
movimento ainda. Esse processo ainda estd sendo gradual para mim, porque
eu ainda ndo posso dizer que, nossa, eu sei qual é a drea em que eu quero
atuar, entendeu? Se ¢ Ensino Fundamental, Ensino Médio, se eu quero
continuar estudando, por que eu ndo tive nenhuma experiéncia de estigio
dentro de sala de aula e as oficinas que eu ja apliquei foram, assim, muito
boas. S6 que assim, como futura pesquisadora, como jovem pesquisadora que
eu sou hoje em dia, eu ja descobri muito. Eu gosto muito de estudar, eu gosto
muito do que eu estudo também. De acordo com o curso, vocé vai conhecendo
muito mais coisas. Eu acho que eu ainda vou me descobrir como professora
ou como jovem pesquisadora em alguma drea. Eu gosto muito do curso e um
dos motivos é a iniciagdo cientifica. Que eu me identifico muito também. Por
tudo que eu fago ali dentro, que sdo as apresentagcdes em eventos, o
desenvolvimento de alguns trabalhos, o que a gente trabalha e tudo mais.
Sinto muita dificuldade, mas eu sinto que ali eu posso trabalhar
tranquilamente. Eu acho que isso também é por conta do professor, porque
ele me traz uma tranquilidade. Ele ndo chega aquela hostilidade pra dizer que
aquilo ta errado, aquilo ta certo. Ele fala que isso faz parte, que vai melhorar,
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e que eu vou aprendendo e é um processo (Futura Professora 5, ENA, 30 mai.
2024, grifo nosso).

E percebo também que o habito de pesquisar é algo bem diferente, uma
experiéncia diferente pesquisar. Pesquisar é vocé se sentir assim, eu vou
buscar artigo, vou ler, vou tentar pensar, refletir, tentar criar uma ideia.
Entdo, o pesquisar, o hdbito de pesquisar, ele é algo que, ndo sei, é diferente
do estudar, é completamente diferente. Se vocé ndo estd estudando, vocé esta
pesquisando assim, buscando e tal, ai talvez depois vocé dé uma estudada e
veja o que é aquilo que vocé estd fazendo, mas eu sinto que esta acrescentando
no sentido de experiéncias de aprender a pesquisar. E influenciando nesse
quesito de leitura também, de buscar coisas diferentes pra ler. Entdo,
atualmente esta sendo algo bom. Eu vejo que é bem positivo para o meu
aprendizado. Acho que a experiéncia de pesquisar, de ser pesquisador, é uma
experiéncia que, quando vocé pratica, vocé vai entendendo como ser
professor (Futuro Professor 6, ENA, 01 nov. 2023, grifo nosso).

A fala da FP5 evidencia um possivel confronto de concepgdes sobre a construgao da sua
identidade como futura professora de matemadtica. Serd que eu quero ser igual? Ou eu quero
fazer diferente? O que eu mudaria? O que eu ndo mudaria? Sao alguns dos questionamentos
que permeiam sua trajetoria pessoal e profissional, especialmente quando ela escuta os relatos
de seus colegas do PIBID e dos estagios. Até aquele momento, seu universo ¢ diferente dos
seus pares, tendo em vista que ela tem encontrado refiigio formativo na iniciag¢do cientifica.
Mesmo vindo de um outro contexto, ela se mostra reflexiva para com a sua propria identidade,
sempre se colocando em um movimento que ¢ complexo, inconcluso e processual, ou seja, dia
a dia, pouco a pouco, vamos (des)montando as nossas proprias crengas sobre a profissao
docente, em um exercicio de autodescoberta de si.

Tanto que ela nos conta que ainda ird se descobrir como professora ou como uma jovem
pesquisadora de alguma &rea. Para o “ou” mencionado, que em logica matematica ¢ chamado
de disjuncdo, basta que uma das proposicdes ditas seja verdadeira e a outra falsa, mas nunca
ambas. Nesse sentido, preferimos esperangar com o “e”, que em logica matematica ¢ chamado
de conjuncdo, tendo como verdadeiras ambas as proposi¢des originais. Para que ela encontre
na formacao inicial um campo de possibilidades, uma vez que a iniciagdo cientifica corrobora
para a compreensdo da docéncia como investigagdo, produzindo autonomia e capacidade critica
para se pensar, propor, experimentar, errar, revisar € questionar a profissdo docente.

Algo semelhante na narrativa do FP6, que nos conta sobre a sua experiéncia com a
pesquisa durante a iniciacao cientifica. Concordamos com a sua perspectiva e entendemos a

diferenca entre pesquisar e estudar, tendo em vista que ambas as agdes fazem parte da formagao
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inicial. O fato ¢ que estudar parece estar mais ligado a uma apropriagdo de conteudos
matematicos, como um estudante da licenciatura que estuda para aprender alguma coisa. Ja o
pesquisar nos leva para outros lugares, como sendo uma agao que produz sentido e significado
a nossa profissdo. Tanto que, com a pratica da pesquisa, ele esta se entendendo como professor;
em outras palavras, ele estd entendendo a propria IP.

Portanto, com a escrita desta unidade tematica de analise, demarcamos o0s encontros
com o PIBID, com os estagios, com a pesquisa € com as agoes extensionistas, compreendidos
aqui como dispositivos identitarios que nos convidam e, por vezes, nos convocam a tensionar,
questionar e problematizar a profissdo docente. Dito isso, interessa-nos agora explicitar as
concepgoes de IP apresentadas pelos (as) nossos (as) entrevistados (as), articulando-as ao plano

teorico e as reflexdes que construimos juntos.

4.2.5 Concepcoes de identidade profissional

Caramba, olha so, eu nunca me fiz essa pergunta. Acho que eu ndo iria parar
para me perguntar como é que é o meu processo. Estd sendo um processo em
que eu estou aprendendo a ser um professor de matemdtica. Entdo é uma
construgdo, eu acho que eu penso muito na minha constru¢do. Minha
identidade estda muito voltada também para os professores que eu vejo e me
inspiro de alguma forma, que de alguma maneira eles me mostram que é
possivel ser do meu jeito e também me mostram um jeito de ensinar, um jeito
de saber fazer. Entdo acho que minha identidade atual vem muito disso, vem
do meu espirito de professor, vem do que eu aprendo de como é ser esse
professor, saber manejar isso tudo, saber ensinar, saber da parte técnica e
saber outras coisas (Futuro Professor 6, ENA, 01 nov. 2023, grifo nosso).

Na graduagdo, vocé ja parou para analisar o seu processo identitario como futuro (a)
professor (a) de matematica? Essa pergunta pegou o nosso entrevistado de surpresa. As vezes
estamos como ele, mergulhados nos afazeres da vida, vivendo intensamente uma agenda de
exigéncias da graduacao, dos estagios, das atividades académicas e, em alguns casos, da propria
atua¢do profissional e, com isso, ndo encontramos espaco € nem tempo para refletir sobre quem
estamos nos tornando e, mais do que isso, sobre a complexidade da nossa profissao.

A pouca reflexdo sistematizada ndo significa falta de construcao identitaria, muito pelo
contrario, como evidencia o FP6, a IP estd em processo de construgdo. Ele nos diz que esta
aprendendo a ser um professor de matematica, expressando que o movimento de constru¢ao

da IP ¢ processual, pois “[...] envolve aspectos pessoais, profissionais, intelectuais, morais e
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politicos dos quais os sujeitos estdo envolvidos. [...] Nao consiste apenas no que os outros dizem
ou pensam de nds, mas de como nos vemos e da capacidade de refletirmos sobre a nossa
experiéncia” (Cyrino, 2016, p. 168).

O futuro professor reconhece que a sua IP se constitui nas relagdes com os outros
docentes, que o encorajam a ser do seu proprio jeito, respeitando a sua subjetividade. A
narrativa evidencia ainda que a constitui¢do identitaria extrapola o dominio e a acumulacao de
conteudos especificos da matematica, uma vez que o sujeito narrador busca aprendizagens em
um conjunto formativo mais amplo, que possibilita a ele um saber fazer, saber ensinar, saber
da parte técnica e saber fazer outras coisas. Esse primeiro movimento de analise reforga a
importancia de promovermos, na formagao inicial, espagos seguros que incentivem a producao
de reflexdes criticas sobre e com o proprio percurso identitario, algo que o entrevistado, como
muitos (as) outros (as), ainda nao havia tido a oportunidade de fazer.

As respostas dessa questdo ainda colocam a discussdo da IP na conta dos estagios
supervisionados e das praticas como componentes curriculares, uma tarefa que deveria ser
coletiva e ndo exclusiva desses componentes. Com essas provocacdes iniciais, destacamos que
a escrita desta unidade tematica de analise flerta com as concepgoes de IP de cada um dos (as)
nossos (as) entrevistados (as), sem perder de vista o plano tedrico construido até aqui e as nossas
reflexdes durante a caminhada investigativa. A IP ¢ um conceito polissémico, que se abre e se
transforma na medida em que as nossas relagdes sociais, historicas e culturais se estabelecem,
como um movimento (Cyrino, 2016; 2017; De Paula; Cyrino, 2021) que “[...] se d4 tendo em
vista um conjunto de crencas e concepgdes interconectadas ao autoconhecimento e aos
conhecimentos a respeito da sua profissdo, associado a autonomia (vulnerabilidade e sentido de
agéncia) e ao compromisso politico” (Cyrino, 2017, p. 704).

Produzir reflexdes com as concepgdes de cada um ¢ um desafio. Cada nova unidade
tematica de andlise ¢ um desafio. Uma busca por palavras que tentem expressar as entrelinhas
que alinhavam todo um processo de vida e formagdo. Por isso, assumimos esse desafio, sempre
em uma perspectiva de incompletude, pois, a medida em que vamos bordando os fios de historia
da nossa tese, vamos percebendo a riqueza do trabalho com a produgdo de narrativas, a partir
das aberturas para o proprio eu, que se interligam a um contexto social, historico e cultural. O
avango se torna comego € o comego ¢ sempre uma possibilidade de questionamento das nossas

encruzilhadas identitarias.
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Assim, a “[...] IP ¢ uma dessas narrativas. Quando professores contam historias sobre
suas vidas profissionais, eles integram conhecimentos praticos dos contextos em que vivem,
bem como refletem a respeito desses contextos (dentro e fora da escola) em um determinado
tempo (passado e presente)” (Cyrino et al., 2025, p. 15). E quando transportamos esse contar
historias para a formacao inicial, estamos ampliando as possibilidades de reflexdo com a propria
trajetoria pessoal e profissional, como também estabelecendo conexdes com um coletivo, que
pensa, reflete, produz e reinventa a formacado de professores (as) de matematica. Por isso,
reafirmamos o compromisso politico da nossa tese, que segue sendo escrita com a coletividade
das vozes que a orientam. Entendemos a I[P como um conjunto de histérias que atravessam a
encruzilhada narrativa das nossas existéncias enquanto sujeitos-professores, como um mosaico
identitario de uma obra inacabada, que se remonta a cada nova experiéncia de vida e de
formagao, e esse movimento envolve a percepgao e a reinvengado de si e do outro como sujeitos
historicos, culturais, sociais e politicos.

Retomamos a questdo inicial e langamos o convite para uma unidade que revela como
os (as) futuros (as) professores (as) constroem concepgdes diversas, mas atravessadas por uma
historicidade e subjetividade do sujeito que narra. Isso pode ser sentido na fala da FP1, que

explicita uma ideia de IP como elaboracdo intima, processual e profundamente singular.

Eu acho que é o intimo mesmo. Eu acho que é o que a gente constroi. Porque
assim, o curso, ele vai tentar te preparar para uma profissao, mas é o seu
processo que vai dizer sobre vocé ali. Sobre o seu ser profissional. Entdo,
nesse processo, quando chegar, digamos assim, nunca vai chegar no final.
Nesse momento, por exemplo, eu que construi a minha trajetoria. Entdo
assim, eu tenho a minha identidade. E o meu outro colega tem ali outra
identidade dele, que ele construiu. Entdo eu ndo vou ser outra pessoa,
digamos assim. O curso tentou instruir a gente da mesma forma. S6 que nesse
processo, cada um teve uma trajetoria diferente. Teve uma perspectiva
diferente, teve um olhar diferente para aquilo. Isso que é a identidade
profissional, é o que a gente construiu durante todo esse processo (Futura
Professora 1, ENA, 08 dez. 2023, grifo nosso).

Ela assume uma formagao inicial nao homogénea - € nem poderia ser - tendo em vista
a diversidade de historias que compdem a licenciatura em matematica e, em particular, o nosso
curso. Cada sujeito percorre caminhos distintos, elabora sentidos proprios no seu percurso
formativo, vive experiéncias ¢ produz um sentido muito particular sobre a docéncia em
matematica. Com a fala da FP1, visualizamos uma IP que nao se reduz as disciplinas cursadas,

mas emerge das experiéncias, dos encontros, das memdorias e da agéncia de cada futuro (a)



200

professor (a).

O que refor¢a a compreensao de que a IP ¢ um processo em movimento (Cyrino, 2016;
2017; De Paula; Cyrino, 2021), tecido por narrativas individuais que se desdobram no coletivo
e na singularidade de cada um. Uma vez que o “[...] desenvolvimento da identidade acontece
no terreno intrasubjetivo e se caracteriza como um processo evolutivo, um processo de
interpretagdo de si mesmo como pessoa dentro de um determinado contexto” (Marcelo, 2009,
p. 112).

Eu acho que, para mim, me tornar professora de matemdtica é contribuir
com o outro. Porque quando eu olho pro meu passado, assim, que eu vejo os
professores que eu tive, como eu falei, eu espero ndo refletir na minha pratica
futuramente, esses que me marcaram negativamente. Entdo, me tornar
professora de matemadtica é revisitar minhas memorias e tentar fazer o que
foi bom, nido o que para mim foi ruim. Entdo, tentar ndo aplicar um
conteudo, digamos assim, mas desenvolver com os meus estudantes, de
forma que eles possam participar desse processo de aprender e ndo ser
apenas uma detentora de conhecimentos. Eu acho que, assim, me tornar
professora de matemdtica é acreditar que, na minha prdtica, eu, além de
estar ensinando, vou estar aprendendo. Que eu tenho mais a aprender do
que a ensinar. Para mim é isso e eu espero que seja isso (Futura Professora
1, ENA, 08 dez. 2023, grifo nosso).

O seu processo de tornar-se professora de matematica estd intimamente ligado a
ressignificagdo de suas memorias enquanto aluna, a partir do que foi bom e do desejo por nao
reproduzir o que foi ruim. Refor¢ando a ideia processual e estando alinhada a uma formacao
identitaria que pondera as historias vividas e as historias escolhidas para se contar e reconstruir.
Ela também nos diz que tem mais a aprender do que a ensinar, ou seja, se coloca em um
movimento continuo, que rompe com a logica de detentora de todo o conhecimento. Ha aqui
um compromisso com os seus futuros alunos, a partir do didlogo e da humanizag¢do de suas
praticas pedagdgicas para a producao do conhecimento matematico.

Esse movimento de interiorizagdo e ressignificacdo aparece de forma complementar na
narrativa da FP2, mas agora com um deslocamento importante: se para a F1 a IP ¢ associada ao
intimo e a revisitagdo das proprias memorias, para a FP2 a IP também se torna um gesto de

exteriorizagdo, sendo aquilo que eu vou mostrar para o mundo.

Eu acho que ¢é aquilo que eu vou mostrar para 0 mundo. Que nem, por
exemplo, ja falaram assim para mim - Vocé ndo parece professora de
matemadtica, porque vocé é muito calma. Vocé ndo se estressa, professor de
matemadtica vive estressado, vive gritando pelos corredores. E vocé ndo, vocé
é muito calma. Tanto ja me perguntaram se eu era professora de filosofia. Ai



201

eu falei assim que ndo, que eu era professora de matemdtica, que eu estava
me formando professora de matematica. E ai acho que é algo que hoje eu
prezo muito assim também. E entrar dentro da sala de aula e ja falar logo
para os estudantes. Nas trés salas de aula em que eu entrei, eu falei: - Vocés
ndo vdo me ver gritando aqui na sala de aula. Porque vocés sdo varios e eu
sou uma so. Minha voz nunca vai prevalecer a de vocés aqui na sala de aula.
Porque ndo tem como eu dar um grito aqui para estudar na sala de aula. E se
vocés ndo me escutarem, entdo, quando eu precisar de siléncio, eu vou parar
e vou esperar vocés fazerem siléncio. E acho que é isso. E o que a gente passa
pro mundo. A nossa identidade profissional. O que eu sou como profissional
(Futura Professora 2, ENA, 25 jan. 2024, grifo nosso).

Em sua narrativa, a FP2 rompe com os estere6tipos construidos historicamente sobre o
que ¢ ser um professor de matematica. Ao ouvir que professor de matematica vive estressado,
ela responde performando uma outra identidade possivel, operando com a calma e o didlogo, a
partir de uma postura ndo autoritaria. Percebemos que a sua IP esta sendo construida como uma
contranarrativa ao imaginario social que ainda entende a docéncia em matematica em um lugar
de distanciamento, frieza e controle. Ela se posiciona com o respeito € com a constru¢ao de uma
autoridade que ndo se confunde com o autoritarismo. Tudo isso esta ligado ao seu processo
formativo durante o curso, especialmente pelas discussdes ocorridas em alguns componentes e
pelo seu periodo de ES, que lhe promoveu um olhar ampliado sobre a matematica e sobre a

escola.

Discussoes muito boas mesmo e principalmente, que me abriram muito o
olhar para como eu vou ser professora. Como é que eu posso ser uma boa
professora? Como é que eu posso ser uma professora afetuosa? E ai a
matematica, foi quando eu falei que a matematica perpassa por todas as dreas,
que eu acho que foi nessa disciplina também que eu mais percebi assim, como
é que a matemdtica perpassa por outras dreas, ndo estando limitada aos
cdlculos e as formulas. Que ai a gente teve discussoes étnico-raciais, que a
gente falou bastante durante a disciplina de Estagio Ill. Teve discussoes sobre
questoes de género também. E ai a gente comega a entender a escola de fato,
por que o aluno é daquela forma, o que tem ali por trds dele, ndo somente
na escola, mas comegar a observar também o contexto em que ele estd
inserido dentro de casa, na rua, quais sdo os amigos que ele tem. E a questao
negativa também é a mesma coisa, de como é que me influenciou para que
eu ndo fosse daquela forma. Acho que isso também passa pela identidade
(Futura Professora 2, ENA, 25 jan. 2024, grifo nosso).

Ela menciona as discussdes sobre as questdes étnico-raciais e sobre as questdes de
género ali no contexto do Ensino Médio durante o componente de ES. E isso evidencia que a

sua concepgao de matematica perpassa por dimensdes sociais, culturais e politicas, a partir do
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momento em que ela se preocupa em conhecer seus alunos e se questiona: Como é que eu posso
ser uma boa professora? Como é que eu posso ser uma professora afetuosa? Por muito tempo
fomos ensinados que a sensibilidade e o afeto ndo combinam com a sala de aula de matematica,
como se fossem uma fraqueza daqueles que escolhem operar por essa via. Hoje percebemos um
contramovimento. Uma outra forma de formar professores (as) de matematica, que acolhem a
sensibilidade e o afeto como poténcia para a produgao de uma educagdo matematica amorosa.
A narrativa da FP2 questiona aquela Matematica que privilegia célculos e formulas e
nos chama para um debate que problematiza: Qual a matematica que ensinamos? Para quem
ensinamos? Com quais finalidades? Isso nos ajuda a refletir sobre quais histérias valorizamos
ou silenciamos em matematica, tendo em vista que, como futuros (as) professores (as),
precisamos conhecer e entender a escola, o estudante, e isso também compde a nossa formagao
identitaria. Assim, com a FP2 visualizamos o deslocamento da IP para o campo das relagdes,
para o mundo; ja com a FP3 aprofundamos essa ideia sobre si, juntamente com uma IP que se

confirma no dia a dia como professora de matematica.

Eu acho que é como vocé se encontra dentro do que vocé escolheu ser. E
como vocé faz aquilo no dia a dia, por exemplo. Como eu me vejo, como eu
realmente fago aquilo. Entdo, identidade profissional ndo é so se colocar
como uma professora didatica, por exemplo. E realmente ser uma professora
diddtica no dia a dia. O que eu sou, 0 que eu penso que eu sou, com o0 que
eu realmente sou (Futura Professora 3, ENA, 23 mar. 2024, grifo nosso).

A sua IP se constréi no dia a dia e na luta didria. As experiéncias como professora
colocam em xeque a sua concepcao de IP, a partir da tensdo entre: o que ela acredita ser (O que
eu sou), o que ela deseja ser (o que eu penso que eu sou) e o que ela consegue efetivamente ser
na escola (o que eu realmente sou). Ou seja, a sua IP “[...] estd relacionada a como o0 mesmo
entende-se enquanto sujeito profissional, como encara seu papel e compromisso com a
Educacdo e como se insere e se relaciona dentro da docéncia” (Melo; Sousa; Silva, 2021, p.
243). Ela vai se fazendo professora de matematica. Ela vai se posicionando como tal e se

experimentando na profissao docente. Isso demarca o movimento do seu processo identitario.

Porque eu sempre sou essa menina, que a principio eu sou timida, mas se me
der espago, eu mostro quem eu realmente sou. Fico brincalhona e essas coisas.
E aconteceu isso comigo na sala de aula. Eu comecei meio retraida e hoje,
assim, porque eu lembro que a professora falou, a diretora, quando ela me
contratou, ela falou bem assim: - Cuidado para ndo se tornar amiga dos
alunos. Porque quando vocé se torna amiga dos alunos, eles tomam conta e
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ndo sei o qué. E quem disse que eu segui esse conselho? Eu trouxe eles para
perto, eu acolho eles e percebo que a aula flui bem melhor. Entdo, sim, eu
quero ser eu mesma, ndo quero que nenhuma diretora fale, ndo faca isso, ndo,
ndo, ndo. Eu vou fazer o que eu acho que é certo. E é assim que vai dar certo
(Futura Professora 3, ENA, 23 mar. 2024, grifo nosso).

O controle disfar¢ado de conselho da diretora — cuidado para ndo se tornar amiga dos
alunos — representa uma estratégia do modelo tradicional, aquele marcado pela figura do
professor como centralizador do conhecimento ¢ como detentor da palavra. Em um ato
insubordinado (Brido, 2017), ela contraria o suposto conselho e decide fazer o que acredita.
Essa atitude configura sua agéncia identitaria (De Paula; Cyrino, 2021; Rodrigues; Cyrino,
2024), a partir do momento em que ela reafirma a sua autonomia e 0 seu compromisso ético e
politico com uma pratica acolhedora e dialdgica. “Nessa dimensdo humana exposta,
construimos a nossa arte de educar ¢ temos as rédeas do nosso compromisso €ético com o
estudante. Fazemos o que fazemos porque acreditamos que seja o melhor para o estudante e
nao porque as coisas sempre funcionaram assim” (Brido, 2017, p. 46).

Avangamos agora para a fala da FP4 e ja conseguimos notar uma diferenga na forma
com que a [P ¢ concebida. Se, nos trechos anteriores, a I[P aparecia como um processo marcado
por referéncias que inspiram, modelos observados e experiéncias formativas, aqui parece

emergir uma nova camada - a compreensao de si mesma como sujeito da propria historia.

Como eu me vejo professora. A minha postura enquanto professora, a minha
historia, talvez, e como isso estd atrelado a atividade que eu vou exercer.
Porque eu acho que isso deve influenciar a minha formagdo, como eu me vejo,
que ideia eu tenho de mundo para a minha atuacdo profissional (Futura
Professora 4, ENA, 24 abr. 2024, grifo nosso).

Suas palavras tomam de volta o protagonismo da sua propria histéria de vida e de
formag¢do, em um exercicio critico e reflexivo de resgate do seu eu professora. Considerando
que, a0 narrarmos nossa propria histéria “[...] rememoramos o que fomos, o que somos e
projetamos o que podemos ser. Ou seja, a0 narrarmos reconstruimos praticas, percursos
formativos, saberes e identidades uma vez que a narrativa envolve praticas de reflexdo, a
autodescoberta e a autoformacao” (Brito; Lima, 2011, p. 95). Ela conecta a IP a encruzilhada
narrativa de sua existéncia. Com suas palavras produzimos reflexdes sobre o modo como ela se
percebe no mundo e isso estard ligado ao modo como ela lera seus estudantes e suas agoes

educativas.
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Esse olhar para si mesma influencia todo seu processo identitdrio e representa uma
tomada de consciéncia que inaugura um outro modo de se tornar professora de matematica. Isso
abre caminho para uma dimensao igualmente significativa trazida pela FPS5 - a descoberta de si

na relagdo com o outro.

Eu acho que a descoberta de nos mesmos seria a minha descoberta de quem
eu serei na sala de aula. Se eles vdo levar um sentimento de, olha: - Eu
aprendi com essa professora, essa professora me fez bem, eu ndo tinha medo
da aula dela. Ou se eu terei esse sentimento de que: - Ah, ndo quero mais os
alunos, ndo quero mais participar, ndo aprendo nada, isso aqui so me causa
medo. Eu acho que seria mais esse movimento meu de descoberta de como
que eu vou agir, de como que eu vou tentar fazer diferenca (Futura
Professora 5, ENA, 30 mai. 2024, grifo nosso).

Quando a FP5 nos diz que a IP € a descoberta de nos mesmos seria a minha descoberta
de quem eu serei na sala de aula; ela revela que a sua identidade ¢ construida no encontro
consigo mesma e com o outro. Assim, a IP ndo se limita a uma elaboracdo interna de si, mas
também a um processo de interagdes, afetos e construc¢ao de significados com os estudantes em
sala de aula. A fala evidencia uma IP em transito, marcada pelo movimento de descoberta ¢

experimentacdo durante a formagao inicial. Isso nos mostra que

Sua identidade ¢, portanto, produto e produtora do pertencimento a profissao,
tornando-o um igual, tanto quanto um diferente, produzindo autenticidade e
certa autonomia, instituindo-o como sujeito exclusivo da/em sua pratica. De
modo que, ¢ correto afirmar, o processo constitutivo da IPD se configura como
uma relacdo dialética. Constituir uma identidade presume ser o individuo,
simultaneamente, constituido por esta; a medida em que o professor vivencia
a formagao e a pratica da docéncia, incorporando elementos que consolidam
o individuo enquanto profissional, mobiliza sua(s) identidade(s), afirmando-
se sujeito em/de um contexto (Melo; Sousa; Silva, 2021, p. 244).

Ela vai se afirmando professora de matematica, a partir das experiéncias que constroem
a sua IP, como um movimento continuo de descoberta de si e das marcas que deixard nos
estudantes. Algo semelhante acontece com o FP6, que reconhece as dimensoes da IP e aciona,
especificamente, a parte estética, ligada ao seu modo de ser, de se apresentar e de se posicionar

em sala de aula, como também uma dimensado formativa, relacionada as suas escolhas.

Eu penso assim, é porque eu penso na parte também da identidade estética,

que é aquela sobre ser eu dentro de sala, na questio do visual, do
comportamento e tudo, e na identidade do que eu estou construindo como
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professor. Como eu sou, meu molde de professor, minha construcdo de
professor. Os motivos que eu vou adicionando a minha identidade, vou vendo
como inspiragdo de professor e quero adicionar em mim, como algo que eu
acho que é positivo desse professor e que eu quero fazer também. Entdo, acho
que identidade vai para dois caminhos. Vai para a questio estética e a
questdo da identidade de tudo que eu estou construindo como professor, de
como eu me porto como professor. Eu penso em identidade como essas duas
coisas, que andam juntas (Futuro Professor 6, ENA, 01 nov. 2023, grifo
n0sso).

Eu acho que ndo tem a definicdo completa de se tornar um professor de
matemdtica. Eu ndo penso como uma missio de vida. E um compromisso
que eu criei para mim e que, com o tempo, eu vou aprender a lidar com esse
tipo de compromisso que eu tenho. Entender como serd isso posteriormente,
quando eu me tornar definitivamente um professor de matemdtica. Porque eu
acho que, aos poucos, enquanto eu vou na minha formagdo, eu vou
descobrindo pontos que ndo sdo obvios, evidentes de primeira. Tem coisa que
ndo td escrita no livro, que nem uma professora minha diz. Tem coisa que ndo
estd no livro, nesse manual. Entdo eu vou descobrindo. Ser professor é isso,
é estar constantemente estudando, aprendendo algo novo. Entdo, se tornar
professor de matematica, pra mim, é como isso. E algo com compromisso, eu
sei que eu vou passar parte da minha vida tendo isso como uma coisa
importante, vou dar aulas, vou ter que estudar muito, vou ler para poder fazer,
vou estudar para dar minhas aulas, vou planejar as minhas aulas. Entdo, isso
de ser professor de matemdtica vai ser construido com o tempo (Futuro
Professor 6, ENA, 01 nov. 2023, grifo nosso).

A IP se constitui tanto pelo ser eu dentro de sala quanto pelo conjunto de préticas,
valores e posturas que nos constituem como professores (as). Na sequéncia, suas reflexdes
reconhecem que nao ha uma defini¢ao fechada sobre ser professor de matematica. E justamente
nessa abertura, percebemos um espago de criacdo e invencdo da identidade, que, mesmo
refletida por modelos inspiradores, ainda tem continuagdo e transformagao de si. Ou seja, a IP
“[...] € um processo evolutivo de interpretacdo e reinterpretacdo de experiéncias [...]. Desse
ponto de vista, a formag¢do da identidade profissional ndo € a resposta a pergunta ‘quem sou eu
neste momento?’, mas sim a resposta a pergunta ‘o que quero vir a ser?’” (Marcelo, 2009, p.
112).

Ao afirmar que ser professor ndo ¢ uma missao, mas um compromisso consigo mesmo,
o futuro professor reforca a ideia de que sua identidade emerge tanto de escolhas pessoais
quanto das descobertas da profissao - aquelas que nao estdo no /ivro, ou seja, ndo existe um
manual ou mesmo uma receita pronta que nos ensine a ser professor. “A docéncia pressupde
compromisso com os alunos, com os pais, com os colegas de profissdo, com a comunidade e,

sobretudo, uma responsabilidade social, que envolve as dimensdes morais, politicas,
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emocionais e do conhecimento. E um compromisso de agio e de transformagio” (Cyrino, 2017,
p. 706). Assim, a narrativa do nosso entrevistado articula dois movimentos de sua propria
concepgao: a ideia de identidade que se mostra para o mundo e a identidade como construcao
formativa. Ambas se conectam no entendimento de que ser professor de matematica é uma
tarefa permanente de formagdo, negociacdo e descoberta de um caminho que se faz com as
experiéncias.

Trilhar esse caminho permanente de formacao leva tempo. Esse entendimento também
aparece na narrativa do FP7, que assim como o FP6, revisita suas memorias e vai costurando
suas reflexdes para com o seu percurso formativo. Sdo marcas que entrelacam os elos do
passado, os aprendizados do presente e as proje¢oes do futuro em um movimento que jamais se

encerra.

A identidade profissional é esse percurso todo que eu jd tive, principalmente,
a partir desse ano da graduacdo. Entdo, para mim, a identidade é esse
processo percorrido durante toda a nossa vida. Acho que la no inicio da
entrevista eu ainda falei, que 0 meu ensino fundamental impactou na minha
forma de ver o mundo. Entdo, isso, esse percurso do ensino fundamental
formou a minha identidade para o ensino médio e depois para a graduacdo
que eu vou moldando aos poucos. E essa identidade que eu quero, é essa
identidade que eu estou tentando trabalhar. Para no futuro falar: - Serd que
eu estou sendo o profissional que eu queria ser? Me preparei, tive esse
percurso para chegar nesse ponto. E acredito que, normalmente, nunca
chega. Porque quando eu chegar ld, eu ja estou com um novo pensamento
dessa identidade (Futuro Professor 7, ENA, 02 out. 2023, grifo nosso).

A narrativa do futuro professor também aprofunda o carater processual da IP, como
destacado por outros (as) entrevistados (as). Ao enfatizar o percurso todo construido ao longo
da vida — da escola a universidade — o FP7 nos mostra que a docéncia ndo estd restrita a
formacao inicial, mas é permeada por experiéncias anteriores que impactam a nossa forma de
ver o mundo. Com isso, percebemos uma identidade que se reelabora e se ressignifica com o
tempo, estando sempre inacabada.

E com a producao narrativa, em meio as subjetividades de cada histéria, conseguimos
notar, a partir das reflexdes, o quanto o sujeito se transforma, uma vez que “[...] a formagao nao
se constrdi por uma acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou técnicas), mas sim através de
um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)constru¢do permanente de uma
identidade pessoal” (N6voa, 1992, p. 25). Com suas palavras, também reconhecemos esse

nunca chega, ou seja, nao ha um ponto final em nossa formagdo como professores (as) de
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matematica e sim a necessidade de espago e continuagdo para o questionamento de quem
queremos vir a ser e de que forma isso acontece.

Assim, a narrativa do FP7 enfatiza a identidade como percurso, como uma travessia que
se dd com as experiéncias formativas. Essa perspectiva dialoga com o entendimento do FPS,
que também reconhece a IP como uma possibilidade de reflexdo sobre a propria historia.

Entretanto, o FP8 parece enfatizar o reconhecimento de si no presente, ao afirmar que a

Identidade profissional é quando vocé entende o ser, que no caso seria esse
“eu como professor”. E quando eu me coloco na sala de aula, ciente das
minhas limitagoes, ciente dos meus pontos positivos e negativos, das minhas
qualidades e limitagées, e eu tento, com base nisso tudo, estar com meu aluno
no processo de ensino e aprendizagem. E complexo de dizer (Futuro Professor
8, ENA, 26 fev. 2024, grifo nosso).

Ele reconhece suas poténcias, fragilidades e limites, como elementos que fazem parte
do seu processo formativo e do ato de ensinar. Ao afirmar que a IP envolve estar consciente das
suas qualidades e limitagoes, o FP8 expde sua vulnerabilidade (Cyrino, 2017; De Paula; Cyrino,
2021; Rodrigues; Cyrino, 2024) como forma de se reconhecer como um sujeito em constante
formagdo. O seu recontar nos mostra esse movimento que ¢ formativo, critico e reflexivo, a
partir de um lugar muito especifico - o lugar da tentativa.

Ele nos diz - eu tento - e juntos estamos tentando promover rupturas para com uma ideia
que cristaliza a identidade do sujeito professor de matematica; isso implica um processo de
reinvenc¢ao da formagao inicial. Faz-se necessario, entdo “[...] que os cursos de formacgao inicial
dediquem maior aten¢do e espaco ao trato para com a IPD, assim como eu se conhega os
elementos identitarios que constituem o professor, para que estes sejam tidos como suportes €
orientadores da formagdo, valorizando as historias de vida [...]” (Melo; Sousa; Silva, 2021, p.
259) dos (as) FPM, as “[...] praticas pedagogicas (passadas, presentes e futuras), e,
principalmente, os contextos, as a¢des e vivéncias na formacao inicial [...]” (Melo; Sousa; Silva,
2021, p. 259).

Ao entrelagarmos as narrativas dos (as) FPM, percebemos que a IP se constitui como
um tecido vivo, costurado pela singularidade e subjetividade de cada trajetéria, mas também
pelas experiéncias compartilhadas na formagdo inicial. FP1 faz meng¢do ao carater intimo e
subjetivo da IP, nutrida pelas memorias escolares e pelo cuidado; FP2 evidencia o modo como
a [P se mostra para o mundo, estando aliada a uma postura sensivel a histéria do outro; FP3

demarca a [P como uma contradi¢do entre o se acredita ser, o que se deseja ser € o que € possivel
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ser, tudo isso mediado pelo contexto escolar; FP4 posiciona a IP como sendo uma articulagao
entre historia, visdo de mundo e exercicio do trabalho docente; FP5 entende a IP como um
processo de si no encontro com o outro; FP6 amplia e inclui uma dimensao estética a IP e
reforca o compromisso €tico e politico da docéncia; FP7 situa a [P como um processo em
constante reelaboragao de ndés mesmos e das nossas visdes de mundo; ¢ FP8 enfatiza a IP como
autoconhecimento, reconhecendo suas poténcias, fragilidades e limites. Juntas, essas narrativas
nos mostram que a IP de (futuros(a)) professores (as) de matematica ¢ um movimento plural —
feito de memorias, afetos, escolhas, contradigdes, reflexdes e lutas — que se (re)inventa na
relacdo consigo, com o outro e com a escola, e que encontra na formacao inicial um solo fértil

para florescer e transformar-se. A seguir, apresentamos a ultima unidade de andlise tematica.

4.2.6 Afetos, crencas e emogoes

Porque, quando a gente se torna professor, a gente tem diversas crengas
sobre o que é ser um professor. O que a gente acredita, o que a gente nio
acredita. Isso é diferente para cada um. Essa constru¢do que eu vou fazendo
com o tempo vem muito disso. Do que eu creio sobre a profissao, do que eu
acredito na questio de como é dar uma aula. Eu acredito que ¢ desse jeito
mesmo. A professora esta dizendo pra mim que vai ser desse jeito, mas serd
que vai ser desse jeito mesmo? Acho que eu vou refletir sobre o que eu
acredito. Quando vai nessa questdo da identidade, eu tenho minhas crengas
pessoais e profissionais. E ai eu tenho essas crencas e ai como professor eu,
de alguma forma, transmito elas. E impossivel nio transmitir isso (Futuro
Professor 6, ENA, 01 nov. 2023, grifo nosso).

As crengas fazem parte de nos. Sdo ideias que acreditamos (ou passamos a acreditar) e
que, em um dado momento, se tornam verdade; por conta disso, influenciam a construgdo da
nossa IP. Falar de crengas ndo ¢ facil, pois estamos tratando de algo que também ¢ sistémico,
ou seja, dado conjunto de crengas se comunica com o individual e com o coletivo. E como se
as crengas informassem quem fomos, quem somos € quem queremos ser. Por isso € tdo
complexo desconstruirmos as crengas que estao presentes no imaginario social sobre o que €
ser professor e, em especifico, ser professor de matematica.

E quando aproximamos essa discussdo da formagdo de professores (as) de matematica,
especialmente com as narrativas produzidas em nossa tese, percebemos que as “[...] vivéncias
dos (futuros) professores e as emogdes fazem parte de um amalgama que impacta, por exemplo,
no modo como compreendem sua profissdo. Nesse amalgama, hé, ainda, dimensdes intelectuais

e profissionais” (Rodrigues; Cyrino, 2023, p. 3). No bojo de fios de historias de vida e formagao,
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encontramos aquilo que acreditamos como professores (as) de matematica; isso implica
revisitarmos as concepgoes atreladas a profissdo docente € a producao do conhecimento
matematico. Sinalizamos que as unidades de anélise tematica estdo intimamente conectadas e
muitas das nossas discussdes comunicam com as demais e, de certa forma, deslocam nossos
posicionamentos para outros lugares no mundo.

As crencas influenciam as emogdes e elas, por sua vez, podem reforcar crengas ja
existentes sobre a profissao docente. Nesse emaranhado, as “[...] dimensdes intelectuais podem
ajudar os (futuros) professores a reconhecerem o que acham correto ou nao na profissao,
explicitando caracteristicas do seu compromisso moral” (Rodrigues; Cyrino, 2023, p. 3) e as
“[...] dimensdes profissionais, de projecdo e de perspectiva de futuro possibilitam elucidar
relacdes de interesses e, por conseguinte, seu compromisso politico” (Rodrigues; Cyrino, 2023,
p. 3). Elas estdo intimamente ligadas e impactam as agdes dos FPM, podendo orientar sua
conduta, suas atitudes e seu engajamento social e politico.

Dito isso, esta unidade tematica de analise se ocupa com as narrativas que flertam com
as crengas ¢ emocoes dos (as) nossos (as) narradores (as), sendo uma tentativa possivel, tendo
em vista que conseguimos perceber algumas nuances do tema discutido em outros espagos de
discussdo. As analises sao possibilidades que problematizam os sujeitos que narram € vivem a
pesquisa, que “[...] embora reveladora de sua subjetividade, relacionam-se com as narrativas de
outros atores sociais” (Brito; Lima, 2011, p. 92). Ou seja, com a leitura compreensiva-
interpretativa das narrativas, sentimos um pouco do eu, do outro e de nds em um exercicio
indissociavel. Dessa forma, partimos das crencas apresentadas pelos (as) FPM, seguidas dos
entrelaces com as emogdes que comunicam o futuro exercicio da profissdo e, por fim, tentamos
produzir com o medo, como sendo a emog¢ao que mais se aflorou das narrativas. Vale relembrar
que as emogdes “[...] se configuram como um dos aspectos influentes, que implicam no
movimento de constituicdo da IP de PE e carecem de atengao [...]” (De Paula; Cyrino, 2021, p.
16).

Comecamos pela fala do FP6, que evidencia que a constitui¢ao da IP esta profundamente
entrelagada ao campo das crengas - pessoais, profissionais, formativas e sociais - que orientam
a forma como nds nos vemos e exercemos a profissao docente. Quando o FP6 afirma que temos
diversas crengas sobre o que é ser um professor. O que a gente acredita, o que a gente nao

acredita. Isso é diferente para cada um, ele sinaliza que as crencas nao sao homogéneas e nem
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imediatas, muito pelo contrario, sdo frutos das experiéncias que vivemos todos os dias em
diferentes espacos de vida e formagao.

Somos informados o tempo todo sobre o que ¢ ser professor de matematica e essas
informacdes estdo alocadas no imagindrio social, munido por crengas e concepcdes sobre a
nossa profissdo. Tanto que o nosso entrevistado se preocupa com a formacgao de professores e
como esses profissionais desenvolvem seu oficio. O processo de confrontar aquilo em que ele
acredita foi disparado pelas reflexdes mobilizadas pelas crengas e concepgdes que fazem parte
de sua constituicao identitaria. Ele também nos diz que é impossivel ndo transmitir isso, ou seja,
aquilo em que acreditamos esta implicado na forma com que desenvolvemos o nosso trabalho
docente.

Quando me deparo com a fala do FP6, faco eco a minha narrativa e revisito minhas
memorias como professor de matematica. Primeiro que o verbalizar “Professor de Matematica”,
j& carrega uma série de estigmas em nossa sociedade. Segundo que o saber matematico,
historicamente, concebe lugares sociais diferentes para cada individuo, colocando alguns em
destaque em detrimento dos demais. Essas particularidades se conectam com a minha histéria
e dizem respeito também a uma estrutura social que foi construida em torno da matematica
como campo cientifico e profissional.

Aqui visualizamos o impacto das crencas e concepgdes na regulacao dos papéis sociais.
Tanto que ser professor de matematica foi muito mais aceito do que ser professor de Artes.
Tanto que ganhei roupas sociais quando passei no concurso, pois, de acordo com meus pais,
minhas roupas ndo transmitiam a seriedade de um professor de matematica. Essas memorias
quebram uma quarta parede enquanto escrevo € nao quero as ignorar, elas fazem parte disso e
se materializam em um trabalho autobiografico, que se preocupa com a produgdo narrativa
autobiografica que retorna ao vivido e o conecta ao mundo.

Falar de IP ¢ falar da nossa propria historia. Assim, quando rememoramos as crencgas,
estamos acessando os processos emocionais da nossa propria trajetdria escolar e formativa.
Essas crencas ndo sdo neutras, elas emergem das nossas vivéncias e estdo carregadas de
sensacdo de (in)seguranga, medo, frustragdo, inspiragdo, rejeicdo, empatia, felicidade, tristeza,
entre tantas outras emocgodes que nos afetam. O movimento de questionamento das nossas
proprias crencas pode descristalizar os estereotipos da profissdo docente. Isso pode ser sentido
em outro trecho da narrativa do FP6, como também em alguns momentos da entrevista com a

FP5 e o FP7.
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Eu vou ser esse professor que eu sou. E eu acho que na universidade eu
consegui ver muito isso de outros professores. Eu vejo muitos professores
que sdo assim, que sdo do jeito deles. O pessoal até ficou em choque quando
um professor nosso veio de bermuda para dar aula. O mundo hoje estd
mudando e isso é perceptivel. Entdo acho que esse padrio do professor de
matemdtica tem que ser quebrado. Entdo vocé vé que na historia tiveram
esses professores, que por conta da questdo do padrdo do professor de
matematica, foi muito criado isso, criado esse esteredtipo. E na universidade
eu vi muito isso também, por exemplo, temos um professor que so anda com
a camisa de banda de metal. Ai, caramba, é a unica pessoa que eu vejo.
Quando eu vi isso, eu fiquei, caramba, isso é legal, porque quando eu for
professor, eu quero ser assim também. Acho que gera uma conexdao (Futuro
Professor 6, ENA, 01 nov. 2023, grifo nosso).

Minha primeira op¢do era contabilidade ou administragdo, porque na minha
cabeca eu ndo poderia ser professora de matemdtica, ndo funcionaria como
professora de matemdtica. Entdo eu acho que muito desse preconceito
reverberou em mim todo esse tempo. Mas foi muito bom ter sido aceita. Eu
lembro que, quando eu passei, eu ndo fiquei tdo feliz quanto a minha mde.
Pra mim, eu lembro que eu fiquei muito feliz, porque a minha mde ficou muito
feliz. No dia, ela estava trabalhando e ela ficou muito emocionada. Eu lembro
ate hoje, foi muito lindo. E eu chorei por isso, mas foi porque eu tinha passado
no curso. Foi essa a sensagdo que eu tive no momento. Foi muito dificil me
desvincular desse preconceito que eu tinha no inicio (Futura Professora 5,
ENA, 30 mai. 2024, grifo nosso).

Esse processo de tornar-se professor é um desafio. E uma coisa que a gente
se propoe a fazer e a gente enxerga muito aquela visdo do “nossa, eu vou ter
um saldrio ruim” e muitos pontos negativos. Pelo menos foi isso que eu ouvi
muito - “vocé vai sofrer, vai chegar numa escola horrivel”. E eu fui vendo
que o que formou muito a minha opinido foram essas coisas negativas. So
que, ao mesmo tempo, eu estava, de certa forma, me afogando nesse
pessimismo. E eu comecei a ter as disciplinas de prdticas de ensino e elas
comecaram a me colocar como protagonista e eu comecei a me sentir muito
bem. Nesse perfil de professor, eu preciso assumir esse posto. E eu comecei a
gostar. E eu comecei a ver que toda essa formacdo do ser professor (Futuro
Professor 7, ENA, 02 out. 2023, grifo nosso).

As falas vao de encontro aos aspectos emocionais que perpassam a I[P de FPM. As
narrativas promovem uma ruptura com uma certa ideia ja enraizada em sociedade e nos contam
sobre a profundidade das experiéncias emocionais no processo identitdrio, sejam elas de
pertencimento, dor ou ressignificacdo. Tudo isso deve ser levado em conta durante o percurso
formativo, ja que “[...] as emogdes constituem uma parte muito importante das crencas que nos,
os professores, desenvolvemos acerca de como se ensina, como se aprende, ¢ de como se
aprende a ensinar. Mudar essas crengas requer também uma forte participagdo emocional”

(Marcelo, 2009, p. 116).
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A fala do FP6 evidencia o afeto como poténcia para o desvelar identitario, a partir do
sentimento de pertencimento e do desejo por sua autenticidade na profissao. Ele encontra
professores que quebram com esse esteredtipo rigido do professor de matematica e ali se
identifica e percebe que ele também pode ser quem ¢é. Isso gera conexdo, a partir da
manifestagdo de emogdes positivas, como a admirag¢do e a inspiragdo. Por outro lado, com a
FP5, sentimos que a IP também ¢ produzida com as feridas emocionais, a partir de preconceitos
internalizados e sentimentos de inadequagdo. A crenca de que ela ndo poderia ser professora
de matematica nasce de uma histéria permeada por emogdes negativas - medo, inseguranga e
baixa autoestima - € por marcas em sua trajetoria que a fizeram duvidar de si. Ela mesma nos
diz que foi muito dificil se desvincular desse preconceito em se tornar professora e isso foi
mudando com as experiéncias durante a formag¢ao inicial. Aqui demarcamos um processo de
cura, que se dd, metaforicamente, em um gotejamento que desconstrdi suas crengas limitantes.

Ja na fala do FP7, visualizamos um movimento interessante, que demarca a sua chegada
no curso, estando afogado no pessimismo que atravessa, historicamente, a nossa profissao
docente. Os discursos sociais sobre a docéncia produziram emocgdes negativas que moldaram
suas crengas sobre a profissdo. Entretanto, suas vivéncias na formacao inicial, em especial com
as praticas de ensino, possibilitaram a ele uma experimentacdo com as emocoes positivas que
reconfiguraram a sua autoestima e a sua crenga sobre ser professor de matematica. Assim, as
narrativas mostram que afetos, crengas e emogdes sdo elementos constitutivos da IP, orientando
os modos de ser, de sentir e de se reconhecer como FPM. J4 que a “[...] formacao inicial tem
como papel proporcionar oportunidades para que essas crengas sejam confrontadas e
ponderadas, promovendo a (re)constitui¢do da IPD que integre a reflexdo critica e a pratica
pedagogica de forma coerente e continua” (Costa; Silva, 2024, p. 7).

As narrativas dos oito FPM também revelam que o medo se constitui como um dos

afetos recorrentes durante a formagao inicial.

Eu tenho medo de ndo ter esse controle em sala de aula, da minha postura
ndo ser boa. De falar baixo e ndo conseguir. Entdo, nesse processo
formativo, acabou que muita coisa vai ficando na gente. Muita coisa vai
meio que se implantando em nds, vai ficando. E acaba refletindo na nossa
postura, refletindo na nossa pridtica. E isso, eu acho que vai me pegar um
pouco, porque ¢ algo que, as vezes, eu paro e fico pensando. Me leva a refletir
(Futura Professora 1, ENA, 08 dez. 2023, grifo nosso).

Eu me sinto muito insegura ainda para trabalhar com as pessoas com
deficiéncia. Ndo sei, eu acho que eu poderia estar contribuindo mais com
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eles. E ai me deixa com muito medo. E uma responsabilidade muito grande.
(Futura Professora 2, ENA, 25 jan. 2024, grifo nosso).

O meu medo de me tornar professora é justamente a questido da
responsabilidade. Porque assim, eu sei que eu sempre estou tentando dar o
meu melhor, mas eu estou trabalhando ali com a pluralidade. Entdo, sdo
diversos tipos de alunos. Entdo, pode ser que eu esteja dando aula super
dinamica, que eu acho que esta dando super certo, mas aquele aluno em
especifico, ele ndo estd entendendo o que eu quero falar. Eu ndo estou
conseguindo tocar nele. Eu tenho muito medo dessas questoes, porque eu
penso muito e vejo uma responsabilidade muito grande em ensinar
matemdtica para uma crianga, para um adolescente. Porque é uma base que
ele vai precisar para diversas coisas da vida. E ser um professor ruim, de
certa forma, é ruim para o aluno. Entdo, eu tenho muito medo de ser uma
professora que ndo consegue construir o conhecimento da forma adequada.
E um medo meu (Futura Professora 3, ENA, 23 mar. 2024, grifo nosso).

Fica aparecendo também um pouquinho de desabafo. Eu tenho medo de néo
conseguir atingir meus objetivos, sabe, de ndo conseguir dar uma aula em
que pelo menos uma pessoa goste. Ndo conseguir fazer nada, ndao produzir
nada, ndo atingir ninguém, sabe? Entdo, acho que eu tenho um pouco de
medo disso. Nos outros sentidos de estar bem preparada, eu tento e vou
tentar o mdximo. Estar o mais preparada possivel para os percal¢os que
podem acontecer em sala (Futura Professora 4, ENA, 24 abr. 2024, grifo
n0sso).

Eu tenho medo. Por exemplo, eu tenho medo em questio de formacdo e
trabalho. O primeiro medo seria ndo conseguir trabalho, mas em relagdo a
professora da sala de aula, eu paro e penso: - Serd que tudo que eu estou
aprendendo esta me ajudando a me formar uma boa professora? Eu tenho
esse sentimento de que, ndo sei, se a carga de conhecimentos que eu tenho
agora seria suficiente para eu ser uma boa professora de matematica. E ai eu
volto também para a questdo de como eu daria aula de matemadtica, porque
hoje ndo funciona tanto o copiar no quadro e o aluno fazer atividade, ndo é
50 isso. Entdo, como eu pensaria essas aulas? Como é que eu produziria um
plano de aula? Eu tenho muito medo ainda. Eu ndo assumiria. Hoje em dia,
estando no quarto semestre de matemadtica, eu ndo assumiria uma sala de
aula sozinha. Porque eu ndo gosto do sentimento de que eu ndo estou
fazendo o possivel para que algo fique bom. Eu gosto de fazer as coisas,
sentir que as pessoas estdo aprendendo, que estd sendo legal e que estd sendo
bom (Futura Professora 5, ENA, 30 mai. 2024, grifo nosso).

Medo, porque eu sinto muito nervosismo, tenho muito problema com
nervosismo. E acho que um dos medos que eu tenho é de, sei ld, ndo
conseguir saber lidar. Eu ainda ndo sinto que eu domino isso. E eu tenho
muito medo de passar por uma experiéncia que me traumatize de alguma
forma, que me faca pensar: - Nio quero mais fazer isso. Sabe, eu tenho muito
medo porque a maioria das pessoas me relata que teve experiéncias que
foram ruins. E eu ja tive uma pessoa me relatando que jd teve uma
experiéncia que foi assim, ao ponto da pessoa querer desistir, desistir mesmo.
Entao, logico, essa pessoa teve a ajuda da orientadora dele na disciplina de
estagio e, se ndo fosse por ela, ele teria desistido. Se tiver uma experiéncia
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ruim, vai ter alguém que vai me ajudar de alguma forma. Para que eu ndo
desista. Acho que esse medo sempre estd na gente de alguma forma (Futuro
Professor 6, ENA, 01 nov. 2023, grifo nosso).

As principais crengas que podem me influenciar é a questdo do medo que eu
tenho da rejeicdo, entdo, assim, acaba que eu tenho essa coisa que fica me
segurando. Falo, nossa, vou tentar falar isso de uma forma que eu parega
mais legal, que eu pare¢a mais divertido. Ai vem uma outra parte também,
que é a parte da inseguranca. Que ela fica muito presente quando eu comego
a falar e chega naquela coisa que eu ndo tenho o roteiro preparado. Ele me
faz uma pergunta e eu nunca pensei nessa pergunta. Qualquer coisa que eu
falar agora vai ser errada. Entdo, se eu falo alguma coisa, eu travo. Se eu
travar, vou ser derrubado pela turma, se acontecer, pelo menos, em frente a
uma grande quantidade de alunos. Ai, a partir dai, eu perco todo o respeito
por eles. Entdo, assim, essas crengas que eu acredito que mais me seguram
sdo essas duas. Essas duas coisas que eu tenho vém comigo por causa de
todos esses fatores de percurso que eu jd tive. Entdo eu preciso aprender a
lidar com elas e vou tentar também. Essas jd sdo coisas bem mais dificeis de
mudar (Futuro Professor 7, ENA, 02 out. 2023, grifo nosso).

Em relacgdo a sala de aula, acho que os meus maiores medos sdo de néo ser
capaz o suficiente. E ndo conseguir ter o respeito dos meus alunos. Eu vejo
muito isso nos estagios. Tem certos momentos, por exemplo, que eu ndo
consigo manter a paz na sala de aula. Eu tenho que ser mais rigido, mais
firme, digamos assim. Meu medo é de ndo conseguir ser tio rigido quanto
eu tenho que ser ou quanto eu terei que ser. Isso me deixa um pouquinho
apreensivo. E que vai muito na parte de ter o respeito dos meus alunos. Como
é que eu vou conseguir ter o respeito dos meus alunos? Isso me deixa um
pougquinho angustiado, digamos assim. E acho que até a graduacgdo, as vezes
vocé para e pensa assim: - Nossa, serd que eu vou conseguir me formar
mesmo? Parece estar tdo longe (Futuro Professor 8, ENA, 26 fev. 2024, grifo
n0sso).

O medo atua como uma resposta natural de nossos corpos, seja para algo real ou
imaginario, e € crucial para a garantia da sobrevivéncia. O medo também esté ligado a sensagao
de pouco ou nenhum controle sobre algo. Por isso que, em doses exacerbadas, o medo pode nos
manter iméveis frente a alguma situagdo. E quando transportamos o medo para o campo da
formacao de professores (as) de matematica, notamos que ele se manifesta de modos distintos.
Ou seja, se antes as narrativas refletiam sobre a projecao das crengas na atuacao docente, agora
suas narrativas expoem como tais crencas se desdobram em emogdes - como inseguranca,
angustia, receio de falhar, medo da rejei¢do ou da inadequagao - como forma de tensionamento
da IP.

Por esse caminho, o medo da FP1 acerca do controle da turma e de sua postura como
professora dialoga diretamente com as crengas ja discutidas, isso nos mostra uma gama de

expectativas que precisam ser observadas com cuidado e aten¢do. Na mesma direcao, FP2, FP3,
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FP4 e FP5 ampliam essa ideia e situam a docéncia como uma responsabilidade que impacta a
vida dos estudantes e isso se intensifica pelo fato de sentirem medo por ndo corresponderem ao
ideal de “boa professora” construido por cada uma delas. Esse discurso € perigoso e esconde
uma armadilha que pode nos aprisionar na logica da expectativa de ser algo, no caso aqui, ser
uma “boa professora”. Dito de outra forma, o medo em excesso pode nos paralisar e gerar outras
emogdes, como ¢ o caso da ansiedade e da insegurancga, por exemplo.

O FP6 também sente medo, que afeta ndo s6 suas crencas sobre a docéncia, como
também informa como ele se sente para exercé-la. Ele menciona o nervosismo, ja o FP7 nos
conta sobre a inseguranga ¢ o medo da rejeigdo, em ambos 0s casos, conseguimos perceber uma
conexao com as suas memorias sobre o ambiente escolar, que foram acessadas durante a
formagdo inicial. Outro aspecto importante ¢ o medo do erro em matematica, algo que fica
evidente na fala do FP7, que sente isso e percebe o impacto em sua IP, visto que ele nos diz que
esses medos estdo com ele, por conta de seu percurso de vida. Entdo eu preciso aprender a
lidar com elas e vou tentar também. Essas ja sdo coisas bem mais dificeis de mudar. Por fim,
com o FP8 acessamos o medo de ndo ser respeitado em sala de aula, que se conecta ao seu medo
de ndo concluir a graduagdo, revelando como os afetos produzem tensdes na formagdo de
professores (as) de matematica.

Todos os medos mencionados parecem convergir para um nicleo comum: o sentimento
de vulnerabilidade frente ao futuro exercicio profissional. Uma vulnerabilidade que os (as)
mantém em movimento, permitindo aos (as) FPM o confronto de suas certezas e convicgdes,
como alternativa de reflexdo (Rodrigues; Cyrino, 2024). Assim, o medo aparece nas narrativas
como obstaculo e como possibilidade de reflexdo, por meio dos processos que convidam e
convocam os (as) FPM a problematizarem suas trajetorias pessoais e profissionais. Por conta

disso, reiteramos a necessidade de

Compreender a complexidade do dominio emocional do movimento de
constituicdo da IP de PEM ¢ fundamental para pensarmos em politicas
publicas e de formacdo que contribuam para uma educacdo na qual os
professores possam vivenciar a profissdo e ndo apenas sobreviver a ela,
exercendo-a de um modo que potencialize os processos de ensino e
aprendizagem, contribua para a constitui¢do de uma sociedade mais justa e
solidaria, e ndo adoecam ou desistam diante de situagdes adversas (Rodrigues;
Cyrino, 2024, p. 254-255).
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A dimensdo emocional faz parte do nosso processo identitario e, quando atribuimos a
ela a devida importancia, percebemos que estar bem ¢ uma politica de cuidado de si frente a
sociedade. Por isso a importancia de confrontarmos as emogdes como estratégias de reflexao
sobre n6s mesmos e, mais do que isso, como possibilidade de formagao sobre a profissao e
sobre a matematica. Essa articulagdo pode apontar novos rumos para as relagdes sociais que
compdem a formagao humana, tendo as emogdes como “[...] parte basilar da pratica educativa,
impulsionadas pelo compromisso do professor e pela empatia na forma de acao” (Cyrino et al.,

2025, p. 16).

S0 de a gente estar escutando ali ja vai ser um grande alivio para a pessoa.
Eu passei por isso e foi extremamente doloroso e muito ansioso. So de me
escutar, as pessoas ja estdo me ajudando demais. Hoje eu prego muito isso,
uma docéncia feita com muito afeto. E eu acho que é isso que eu vou tentar,
levar para os meus futuros alunos dentro da sala de aula. Eu acho que a
docéncia, ela realmente tem que ser sim fundamentada no afeto, porque se
ndo tiver, ndo vai pra frente. Nao tem uma aprendizagem de fato, ndo. Eu
acho que a gente tem que olhar todo o contexto ali em que o adolescente, o
adulto e o idoso estdo inseridos, ndo somente ali na escola, mas como é que
eles sdo dentro de casa? Como sdo os pais daquele aluno? (Futura
Professora 2, ENA, 25 jan. 2024, grifo nosso).

A FP2 escolhe construir a sua IP com o afeto, adotando posturas que humanizem o
processo educativo. Essa defesa do afeto em sala de aula rompe com aquela ideia tradicional da
matematica, entendida, em muitos espagos, como uma disciplina fria, rigida e neutra. A sua
sensibilidade parece criar uma ponte que a conecta com diferentes realidades, evidenciando que,
assim como nos, na formagdo inicial, ndo somos iguais, os estudantes da Educagdo Bésica
também ndo sdo. As narrativas anteriores destacavam emocoes voltadas para si, ja a FP2
direciona suas emoc¢des também para o outro, como fundamento relacional da pratica docente.

Concebendo uma IP sensivel as possiveis conexdes de mundo que ocorrem durante os
processos educativos. Isso nos mostra que a temética da IP ndo esta fixada a algo, ela ¢ movente,
sensivel e viva em cada um de n6és. Com a FP2, aprendemos que a “[...] empatia vai além da
capacidade de se identificar, de sentir a emog¢do do outro, de entendé-lo, envolve nossa agao
como educadores, uma acao pelo outro € com o outro, que reverbera nossa solidariedade e
compromisso politico” (Cyrino et al., 2025, p. 16, grifo dos autores). Empatia sem agdo ¢
discurso vazio.

Com esta unidade, evidenciamos uma camada mais sensivel da nossa tese, que nao se

limita as teorizacdes ja descritas aqui; estamos mais preocupados em sentir essa I[P como um
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processo que nos (trans)forma. Medos, insegurangas, angustias, expectativas e experiéncias
afetivas emergiram de cada uma das narrativas, influenciaram as decisdes, orientaram praticas
e reconfiguram todo um processo formativo. Conforme os sujeitos lidam com as crengas que
fragilizam o exercicio do trabalho docente, também constroem crengas de luta, compromisso,
responsabilidade, sensibilidade e valoriza¢ao do afeto como poténcia do ato pedagogico. Tudo
1sso € IP. Apos os esforcos empreendidos na composicao das unidades de analise, apresentamos,

a seguir, um exercicio de sintese possivel.

4.3 Mosaico identitario em construcao: um exercicio de sintese

Os tempos de analise estao intimamente conectados entre si, em um elo que possibilita
o resgate da memoria como sendo uma possibilidade de reflexdo da nossa propria historia. Com
a producdo de narrativas autobiograficas, temos a chance de nos situar como protagonistas da
nossa propria historia. Isso € potente! E nos desloca para um lugar de questionamento de si com
o mundo. Aqui reside a oportunidade chave da nossa tese, tendo em vista que as narrativas se
configuram como alternativa de formagdo, ou seja, quando FPM se posicionam na “[...]
condicdo de narradores de suas historias, simultaneamente se encontram no papel de
pesquisadores de si mesmos [...]” (Brito; Lima, 2011, p. 89).

Pesquisar a nds mesmos pode ser considerado um ato de rebeldia, visto que por muito
tempo a subjetividade foi negada de nossos corpos, frente as ideias que cristalizam a produgado
cientifica aos moldes de uma academia que silencia nossas identidades. E sempre bom lembrar
que ja fomos silenciados (as) por tempo demais. Aqui, com nossa escrita, ndo queremos “[...]
um mundo repleto de hierarquias, que retira o sujeito da equacdo, silenciando identidades”
(Bridio, 2017, p. 42). E chegada a hora de lutarmos por uma formagio de professores (as) que
acreditamos e, se essa que estd posta ndo nos contempla, fica aqui o convite para inventarmos
mundos possiveis. Com as narrativas, temos uma brecha para “Retextualizar a vida, o vivido,
pela narratividade requer a maestria do narrador no entrelagamento desses aspectos, no
movimento diverso e diversificado que inclui e, a0 mesmo tempo, da abertura para diferentes
interpretagdes, segundo o campo no qual estdo inscritos” (Brito; Lima, 2011, p. 89).

Estamos inscritos em um curso de formagao inicial de FPM na UESB de Vitoria da
Conquista - Bahia. Podemos comecar por aqui, juntos. Durante a investigagdo, produzimos e

fomos produzidos por narrativas que retratam as histérias de vida e formacao de oito FPM,



218

tendo como foco o movimento de constitui¢do da IP. As narrativas “[...] produzem condigdes
para que os narradores assumam a autoria de suas historias, apresentando versdes particulares
sobre suas trajetorias, sobre suas identidades e sobre a profissao docente” (Brito; Lima, 2011,
p. 93). As narrativas foram gravadas, transcritas e retornaram a cada um (a) dos (as) nossos (as)

narradores (as), sendo que a

[...] andlise interpretativa das fontes deu-se num didlogo constante e sucessivo
da leitura e do olhar sobre essas leituras do corpus desta pesquisa. Isso exigiu
leituras circulares e constantes das fontes, especialmente, das narrativas [...] e
suas relagdes com o objeto de estudo, com o quadro epistemologico e
metodoloégico que engendram a problemdtica e os objetivos do projeto de
investigacdo-formagdo, ou seja, do sentido ¢ da compreensdo das narrativas
como potencialmente férteis para a formagdo inicial [...] (Souza, 2004, p. 129).

Em especial para os desdobramentos da IP, que acontecem antes mesmo do ingresso no
curso de licenciatura em matematica. Assim, com a apresentagdo do Tempo III, tensionamos o
dito e o ndo dito, em um exercicio interpretativo das entrelinhas (Sousa; Souza, 2021). Com
esta secao da escrita, evidenciamos uma possivel sintese do trabalho autobiogréfico, a partir das
nossas afetacdes durante o processo investigativo. Uma pesquisa com narrativas ndo se fecha
em si mesma, muito pelo contrario, ela amplia os horizontes da nossa existéncia e nos transporta
para outros lugares.

Vale sinalizar que a “[...] literatura tem tematizado e compreendido o trabalho com
narrativas como uma estratégia promissora para a FPEM, assim como uma estratégia
metodoldgica. E essencial que os professores sejam ouvidos e que seus saberes sejam levados
em conta e problematizados [...]” (Cyrino et al., 2025, p. 13, grifo dos autores). A escuta atenta
e sensivel ocorreu durante toda a nossa tese e aqui nos unimos a voz de cada um dos sujeitos.
As unidades de andlise expressam o nosso ecoar de vozes, trazendo uma possivel “[...]
identificacdo e agrupamento das regularidades e irregularidades expressas nas historias, através
de registros — texto narrativo — e dos sentidos manifestos [...]” (Souza, 2004, p. 125).

Dito isso, com a unidade motivacio e escolha pela docéncia, percebemos que a decisio
por se tornar professor (a) de matemdtica emerge de experiéncias pessoais, familiares e
escolares, entrelacadas em discursos de prestigio, desvalorizacdo e resisténcia. As narrativas
evidenciam que os (as) FPM chegam ao curso de licenciatura com uma bagagem de

experiéncias do periodo de escolarizacdo, trazendo memorias de seus (as) professores (as),
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situacdes positivas e/ou negativas da escola e a influéncia direta da familia ou da comunidade
sobre o valor social da profissao docente.

Tanto que conseguimos sentir, a partir do resgate de algumas lembrangas, a
desvaloriza¢ao da nossa profissdo e como isso se conecta ao imaginario social. As falas também
nos encaminham para o acesso ao Ensino Superior enquanto possibilidade de transformacao da
realidade de muitas familias, sem perder de vista as desigualdades sociais que enfrentamos
todos os dias. Assim, temos elementos para dizer que a escolha pela licenciatura nao ¢ aleatoria.
Ela se interliga a memorias afetivas que vao compondo quem nds somos € quem nos queremos
ser. Logo, a motivagdo e a escolha pela docéncia surgem em um emaranhado de sentidos
construidos ao longo da vida, compondo uma parte significativa da IP, que se inicia antes
mesmo do ingresso na universidade.

E essa chegada coloca em xeque as concep¢des de matematica, tema da segunda
unidade, que sdo construidas a partir de memorias e vivéncias diversas - familiares, escolares,
sociais e territoriais - que influenciam diretamente os processos identitarios. Uma vez que o
ensino de matematica estd muito ligado aquilo que nds acreditamos ser matematica. As falas
nos mostram diferentes matematicas, que variam conforme o contexto de cada entrevistado (a),
seja uma matematica ligada a realidade, as praticas sociais e a leitura de mundo; uma
matematica relacionada a sobrevivéncia, a oportunidade, ao trabalho e ao cotidiano; uma
matematica dura, dificil, rigida e, até mesmo, distante das préticas escolares; uma matemadtica
significativa e prazerosa, a partir de experiéncias acolhedoras.

Essas memorias geram crengas que impactam a forma com que cada um se V€ e se
percebe ensinando matematica. Dessa forma, a partir das narrativas, constatamos que a
matematica ndo aparece como um conhecimento neutro, linear e universal, mas profundamente
marcado por questdes sociais, histdricas e culturais, que compdem de forma direta a nossa
construgdo identitaria como docentes.

Todo esse movimento tende a acontecer durante a formacao inicial, tema da terceira
unidade, uma vez que as narrativas nos encaminham para um lugar de estranhamento, frustragao
e tensionamento identitdrio, pois muitos (as) se deparam com a quebra de expectativas entre a
matematica da universidade e a matematica da escola, que pouco se comunicam. Esse choque
tende a reconfigurar a nossa relacdo com a matematica, nos possibilitando criar outras

estratégias durante o curso, que nos mantém no processo de tornar-se professor (a).
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As narrativas também nos mostram que alguns formadores ndo se reconhecem como tal,
evidenciando a necessidade de uma formag¢dao mais humana, integrada e coerente com o
proposito de formar professores. Ao vivenciarem essas experiéncias, os (as) FPM ressignificam
seus percursos formativos e constroem novos sentidos para a IP, revelando que a formagao
inicial ¢ um espaco de mudanga e (re)descoberta de si.

Como exemplo disso, podemos destacar a participa¢ao no PIBID, nos estagios e em
projetos formativos, que emergem como ponto de virada na construg¢ao da IP, permitindo que
os (as) FPM se reconhegcam na docéncia. Nessa terceira unidade, mergulhamos nas experiéncias
que evidenciam o elo entre a universidade e a escola. Nao se formam professores (as) de
matematica sem a escola.

As vivéncias com o PIBID, com os estidgios e com os projetos se configuraram como
dispositivos identitarios, pois convidam e convocam os FPM a tensionar, questionar e
problematizar a profissdo docente. Nos relatos, nos deparamos com a vulnerabilidade como
descoberta de si, como necessidade de posicionamento, como oportunidade de reflexao e
tomada de decisdo, evidenciando o sentido de agéncia e o compromisso ético e politico. A
docéncia, nesses espagos, assume uma nova roupagem, extrapolando os muros da universidade
e adentrando a escola como um territorio de possibilidades de formar o (a) futuro (a) professor
(a), ressignificar a matematica e construir a sua IP.

Chegamos a unidade concep¢des de identidade profissional, que aponta para um
movimento plural - repleto de memorias, afetos, escolhas, contradi¢des, reflexdes e lutas - que
se (re)inventa na relagdo consigo, com o outro € com a escola, encontrando na formacao inicial
um solo fértil para florescer e transformar-se. A IP se materializa como um conjunto de historias,
que compodem a trajetoria pessoal e profissional de cada sujeito-professor, estando sempre
inacabada. As narrativas destacam que os (as) FPM reconhecem seu processo identitario como
algo processual, continuo, singular e subjetivo, profundamente influenciado pelas memorias de
seus (as) professores (as), pelas relacdes, pelas aberturas do proprio eu e pelos desafios
formativos da profissdo docente.

Nesse emaranhado, os afetos, crencas e emocdes, tema da ultima unidade, perpassam
a constituicdo identitaria, orientando percepgdes, escolhas e modos de agir, revelando como
medo, inseguranca, afeto e empatia se tornam forcas que tensionam, desafiam e impulsionam a

reflexdo, a ressignificacdo e o pertencimento na formacdo docente. Os afetos narrados podem
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tanto fragilizar quanto fortalecer, uma vez que orientam as percepgdes, as escolhas e os modos
de agir com a formagao e futura atuagao.

As falas revelam a inseguranga, o nervosismo ¢ a rejeicao diante da sala de aula de
matematica ¢ concebem o medo como afeto recorrente na formacdo inicial. Os medos
mencionados parecem convergir para um sentimento de vulnerabilidade frente ao futuro
exercicio profissional. Assim, com as narrativas da unidade, visualizamos uma IP atrelada a
producao de crencas que sao reforcadas ou ndao por emogoes, nos mostrando que o processo
identitario de FPM é também - e sobretudo - um movimento afetivo, emocional e relacional.

Diante desse percurso, percebemos que cada unidade de analise temdtica nos aproximou
um pouco mais do modo com que os (as) FPM constroem sua IP. E nesse sentido que
encerramos este tempo de andlise para seguir adiante, para as possiveis consideracdes, pois

tecer fios de historias ndo tem fim.
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TECER FIOS DE HISTORIAS NAO TEM FIM

Ninguém nasce feito, é experimentando-nos no mundo que nds nos fazemos
(Freire, 1993, p. 79).

Precisamos escrever as ultimas palavras da nossa tese. Sim, o momento chegou. E com
ele rememoramos cada ponto, cada linha, cada n6 e cada costura formativa que fez parte da
producao de uma pesquisa com narrativas autobiograficas, que se desdobra com o proprio eu e
com o plano da vida. Durante a caminhada investigativa, fomos inventando algumas rotas de
pesquisa, na tentativa de criar um espago seguro, que acolhesse as discussoes, reflexdes e
problematiza¢des produzidas com cada sujeito-narrador. Durante essas rotas, encontramos na
escrita um farol, que iluminava algumas das nossas descobertas e trazia aconchego durante as
noites.

As escolhas para um processo de doutoramento sdo anteriores a nossa entrada no
labirinto da IP. Essa metafora me acompanhou e com ela fui demarcando algumas das pegadas
que compdem a minha trajetoria, como alguém que ¢ apaixonado pela matemadtica e pela arte e
se torna professor, dentre muitos fatores, pela possibilidade de conhecer aquela “festa” que a
professora Marilene tanto dizia quando chegava na sala de aula. Ela sempre nos dizia que estava
indo para uma festa. E essa festa era a escola. Aqui ndo estamos romantizando a profissao
docente, estamos demarcando um outro modo de operar e uma forma muito particular de
exercer a docéncia.

A narrativa da professora Marilene foi nutrindo em mim o desejo de ser professor. Ja a
matematica aparece em minha histéria também por diversos aspectos, pois ela me concebia
coisas das quais eu ndo conhecia. Caminhando mais um pouco, chego a licenciatura em
matematica e com ela me transformo ainda mais, encontrando no PIBID abrigo para os meus
questionamentos sobre a IP, antes mesmo dos estagios. Posso dizer que a entrega do diploma
representou a continuidade de um percurso formativo.

Consigo me ver cada vez mais proximo desse labirinto e, no doutorado, escolho me
aventurar. Naquele tempo, eu ainda ndo conhecia o professor Gerson dos Santos Farias, muito
por conta da gama de afetos que precisavam ser ressignificados em mim. Isso leva tempo, pois
entendemos aquilo que Paulo Freire (1993, p. 79) nos ensina: “Ninguém nasce feito, ¢

experimentando-nos no mundo que nos nos fazemos”, ou seja, produzimos com a IP e somos
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produzidos por ela. Em um movimento plural, que ¢ marcado pelas experiéncias que
ressignificam cada um de nos.

Por isso, assumimos a IP como um conjunto de histdrias que atravessam a encruzilhada
narrativa das nossas existéncias enquanto sujeitos-professores, como um mosaico identitario de
uma obra inacabada, que se remonta a cada nova experiéncia de vida e de formacao, ¢ esse
movimento envolve a percepcao e a reinvengdo de si e do outro como sujeitos histdricos,
culturais, sociais e politicos. Essa concep¢do se soma aos debates em torno da tematica e se
abre para as abordagens narrativas, especialmente as de cunho autobiografico, como
possibilidades para uma escuta atenta e sensivel ao proprio eu, que se relaciona consigo mesmo,
com o outro e com o mundo. E uma tentativa de abertura para o universo narrativo, que tem
como matéria-prima a experiéncia.

As paginas da nossa tese estio repletas de experiéncias de FPM, tendo a IP como eixo
estruturante do processo investigativo. Construida no campo profissional e cientifico da
educacdo matematica e ancorada na pesquisa (auto)biografica, a investigagdo se propds a
analisar os movimentos de constituicdo da identidade profissional de futuros (as) professores
(as) no curso de licenciatura em matemdatica da UESB de Vitdria da Conquista. Para isso,
percorremos as historias de vida e formacao, entendendo a produgdo narrativa como fabrica de
modos de existir na profissao docente. Por estarem carregadas de sentidos e significados que se
comunicam com o individual e o coletivo de cada FPM.

Em dialogo com o objetivo, retomamos também a questio de pesquisa que nos orientou
durante todo o estudo: Que possiveis narrativas os (as) futuros (as) professores (as) de
matematica elaboram sobre seu processo de constituicio de identidade profissional? A
pergunta escolhida flerta com a narrativa como possibilidade de contar historias, de ordenar os
fatos, de anunciar e denunciar uma formagdo, de expandir ou silenciar identidades. Ela
representa uma escolha realizada no labirinto identitario. As respostas sdo caminhos que se
interceptam em um determinado espago-tempo, dai as regularidades e irregularidades de cada
historia; por isso a identidade como encruzilhada narrativa, pois fomos percebendo
(des)conexdes entre as falas, que por hora sinalizam necessidades formativas. Lembrando que
a ideia de encruzilhada narrativa representa encontro, didlogo, reflexao e tomada de decisao.

Tudo isso faz parte das agdes que nos formam professores (as) de matematica, em um
movimento continuo de ocupacdo e ressignificacdo das nossas crencas € concepgdes sobre a

profissao docente. Isso também ¢ IP, em toda sua pluralidade. Dito isso, interessa-nos conhecer
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quem ¢ o (a) professor de matematica? Nesse sentido, ousamos mapear as subjetividades
narradas pela producao académica sobre a IP no contexto da formacao de professores (as) de
matematica. Com os estudos de revisao, do tipo revisao de literatura, compomos um corpus de
analise inicial, com 122 trabalhos, que foi sendo tratado a partir da leitura analitica dos resumos
e titulos e isso resultou em 33 estudos, que foram analisados por ano de defesa, nivel, orientador
(a) e estado, como também com o software IRaMuTeQ. Com o auxilio do software,
identificamos um subgrupo de 10 pesquisas que utilizaram abordagens narrativas; chegamos
entdo ao corpus de analise final.

Em sintese, com Talarico (2019), reconhecemos as narrativas como reinvencao de si e,
em Luz (2022), como exercicio reflexivo e autoformagdo. Nao nascemos professores (as) de
matematica, trata-se de um compromisso politico (Souza, 2019) que despreza o acaso na
construcao identitéria, pois ela se sustenta no fazer diario (Pereira, 2017), por isso que a IP ¢
processual e ndo linear, como indica Santos (2021). Ela ¢ influenciada por diversos fatores,
dentre eles os (as) formadores (as) (Santos, 2018), que devem atuar em uma formagao inicial
sensivel as trajetérias (Barbosa, 2021). Essa necessidade formativa pouco se projeta nas
pesquisas, especialmente na formagao inicial; por conta disso, Troian (2019) expde a pouca
quantidade de referenciais que sustentem reflexdes mais profundas sobre ser professor (a) de
matematica e que, segundo Freitas (2020), podem estar relacionadas ao tipo de identidade
construida durante o curso. O que nos faz retornar a Rocha (2017) e dizer que os sujeitos
chegam a formagao inicial com uma bagagem de experiéncias que ndo podem ser ignoradas.

Essa historia possivel posiciona a IP como um campo emergente e evidencia a pouca
quantidade de pesquisas que versam com a formagdo inicial de FPM. Sinalizando também a
importancia da temadtica, a poténcia na constru¢do de espacos de didlogo e reflexdo por meio de
narrativas orais e escritas, os desafios enfrentados nos cursos de licenciatura em matematica e,
por fim, a urgéncia formativa por escutarmos, de forma atenta e sensivel, as vozes dos (as)
nossos (as) FPM durante a construgao de suas IP.

A riqueza dos trabalhos impulsionou o desenvolvimento da nossa pesquisa, nos
mostrando uma pluralidade tedrica e metodoldgica dos estudos identitarios. Os didlogos nos
sinalizaram algumas alternativas, que iam desde a perspectiva psicossocial (Ciampa, 2001),
sociologica (Dubar, 2009) e dos estudos culturais (Hall, 2006). Sao trés lentes diferentes para
um mesmo fendmeno - a identidade. Conhecé-las nos ajudou a perceber as sutilezas do caminho

e como esses detalhes podem nos ofertar algumas pausas de descanso e reflexdo para com a
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jornada investigativa. Esses momentos foram importantes e trouxeram um félego ao processo
de criagao coletiva.

Tentamos produzir com o ser da identidade, como aquele que se percebe no mundo, se
forma e se transforma com a experiéncia, se nega, se aceita e se contrai em um processo que €
dialégico e dialético. Essas perspectivas fizeram parte da constru¢do da nossa tese. Foram
trilhas que tensionaram as nossas escolhas, que, no inicio do labirinto, flertaram com a ideia do
geral ao especifico, do total a parte, da identidade a IP. Quase como um funil de ideias e que,
durante a investigacdo, foi se transformando em uma espiral, muito por conta do constante
retorno e respeito aos que vieram antes, aos que seguem produzindo com a tematica.

Neste momento da pesquisa, ndo sentimos mais isso, ndo as contemplamos de forma
isolada. Essas perspectivas estdo intimamente conectadas entre si e, inclusive, orientaram
grande parte das pesquisas do nosso mapeamento de subjetividades; isso nos mostra que uma
ndo anula ou se sobrepde a outra. Elas ampliam o espaco e nos ajudam a posicionar - em um
contexto social, historico, cultural e politico - algo que ¢ muito valioso para nos: a formacao de
professores (as) de matematica. Fincamos essa estaca no caminho, especialmente pelos
encontros com os estudos ligados ao Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a Formagdo de
Professores que Ensinam Matematica (Gepefopem), que nos alertaram sobre a importancia de
produzirmos pesquisas que tratem da [P sob a otica formativa (De Paula; Cyrino, 2020; 2021).

Com as estacas tedricas, construimos uma barraca e visualizamos, mesmo que por pouco
tempo, um certo conforto. Acontece que uma pesquisa que se dedica a produgdo narrativa
escolhe operar também no desconforto. Faco um paréntese aqui para destacar o encontro com
a qualificagdo, em que fui provocado com a seguinte indagacdo: Qual a concepgdo de IP de
Gerson? Como um dos narradores desta pesquisa, confesso que ndo havia parado para pensar
nisso e, naquele momento, entendi a importancia de nos posicionarmos politicamente durante
um processo de doutoramento, que foi algo também tensionado durante aquele dia. A partir dai,
a pesquisa foi ganhando outros rumos e eu senti que as coisas mudaram. Escrever uma tese com
as vozes de FPM ¢ tecer outras possibilidades de vida e formagao.

As discussdes daquele dia trouxeram a minha consciéncia um outro modo de se
relacionar com a pesquisa (auto)biografica. Eu precisei me lembrar que uma pesquisa € uma
aventura e era isso que estavamos vivendo, juntos. Essa aventura se materializa em cada uma
de nossas palavras, que ora dialogam com o singular, ora com o coletivo. S3o esses bordados

de noés mesmos que coloriram e deram sentido a todo o trajeto. A nossa pesquisa ¢
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(auto)biografica (Abrahdo, 2004; Passeggi, 2016; Passeggi; Souza, 2016; Souza; Meireles,
2018; Passeggi, 2020), a partir do método (auto)biografico (Novoa; Finger, 2010; Souza;
Meireles, 2018), que compreende a experiéncia e as (re)significagdes como parte estruturante
do processo de narrar (Souza; Meireles, 2018). Estamos implicados na cena, de ndo
silenciamento das vozes de FPM e de suas IP. Com isso, vale lembrar que ndo acreditamos que
seja possivel “dar voz”. Até porque nao somos donos das vozes de ninguém.

Dessa forma, optamos por produzir narrativas autobiograficas com oito FPM, que
aceitaram contar suas historias de vida e formacao. Nos orientamos pela técnica ENA (Schiitze,
2013), que rompe com a ideia tradicional e com a rigidez, atuando como um convite para o
aprofundamento em si mesmo. Para a realizagcdo das ENA, elaboramos uma proposta e partimos
para a narrativa autobiografica inicial, seguida da parte central da entrevista, e finalizamos com
um didlogo com as situagdes e os contextos narrados, como possibilidades de reflexdes (Schiitze,
2013). Durante a producdo, notamos a surpresa dos (as) entrevistados (as) frente as nossas
conversas; com isso, destacamos que as emog¢des foram acessadas em uma dimensdo singular
e subjetiva de cada um, imprimindo sentimentos de alivio, conflito, dificuldade, empatia,
nostalgia, reflexdo e vulnerabilidade, que ecoaram das vozes dos (as) entrevistados (as). Essas
impressoes deixaram marcas que vao da lagrima - de alegria e/ou de tristeza - ao rosto reflexivo
em dialogo intencional com a propria histéria narrada.

As entrevistas ocorreram no final de 2023 e inicio do primeiro semestre de 2024. Na
oportunidade, partilhamos com cada um o projeto de pesquisa, seus objetivos e procedimentos
metodoldgicos e, depois disso, apresentamos o TCLE, informando que a nossa pesquisa foi,
devidamente, cadastrada e aprovada no CEP da UESB. O documento foi assinado e passamos
para o preenchimento de um quadro inicial para a composic¢ao do perfil do grupo. Um ambiente
seguro foi construido e, por isso, nossas conversas foram leves, perpassando por questodes
complexas, de ordem individual e coletiva, como também pelos siléncios intencionais ou nao,
que nos transportaram para um momento em que os (as) narradores (as) ndo encontraram
palavras para descrever o que estavam sentindo. Os siléncios também podem revelar marcas
identitérias.

Com isso, chegamos as transcrigdes e ao retorno do material narrativo a cada um, que
acolheram e ndo fizeram modifica¢des. Com esses retornos, fomos costurando os primeiros
passos para a analise, como forma de resgate dos sentidos evidenciados durante o processo de

se contar para si, para o outro e para o mundo. Por isso, produzimos um exercicio de andlise
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com a leitura metafdrica em trés tempos: o perfil biografico (Tempo 1), as unidades de anélise
emergentes das leituras cruzadas (Tempo II) e a sintese do trabalho autobiografico, destacando
a poténcia dos participantes (Tempo III) (Souza, 2004; 2014). Os trés tempos estao entrelagados
em uma relacdo de reciprocidade e dialogicidade constantes, ndo havendo espago para a
fragmentacdo entre eles, devido ao retorno as narrativas (Souza, 2004).

A unidade tematica dedicada as concepcoes de identidade profissional estabelece uma
articulacdo direta com o primeiro objetivo especifico: conhecer as concepgdes de identidade
profissional de futuros (as) professores (as) de matematica no contexto da formacao inicial. Ao
mergulharmos nas narrativas, nos deparamos com os modos como eles (as) ressignificam suas
IP, a partir das memorias do periodo de escolarizagdo, inspiragdes docentes, experiéncias
formativas, referéncias familiares e crengas sobre a profissdo. Sao afetacdes que constroem uma
identidade em movimento. As narrativas reconhecem a IP como um processo, uma constru¢ao
continua, singular e subjetiva, que se da nas relagdes e nas experiéncias ao longo da formacao.
Para além disso, as concepgdes de IP extrapolam o dominio do contetido matematico durante a
formacao inicial, perpassando também pelo compromisso afetivo, ético e politico. Assim, com
a tecitura da unidade, conhecemos como as concepcdes de IP se materializam nas trajetorias
formativas e apontam para um movimento plural - repleto de memorias, afetos, escolhas,
contradi¢oes, reflexdes e lutas - que se (re)inventa na relagdo consigo, com o outro € com a
escola, encontrando na formagao inicial um solo fértil para florescer e transformar-se.

J& as demais unidades de andlise se articulam com o segundo objetivo especifico:
identificar nas narrativas autobiograficas os aspectos formativos dos processos de constituicao
da IP. No espago destinado a motivacao e escolha pela docéncia, nos deparamos com as
trajetOrias pessoais, familiares e escolares, evidenciando como as primeiras experiéncias -
positivas ou negativas - influenciam na composi¢do identitaria do sujeito. As historias estdo
inundadas de relagdes com a matematica, professores (as) marcantes, familiares e comunidades,
tornando-se dispositivos formativos que contribuem para a producao de concepgdes e crengas
sobre a profissdo docente. Essa trilha nos mostra que a IP comega a ser tecida muito antes da
universidade; por meio das memorias, que emergem das experiéncias pessoais, familiares e
escolares, entrelacadas em discursos de prestigio, desvalorizacao e resisténcia.

Agora falando da rota das concep¢oes de matematica, identificamos, com as narrativas,
diferentes entendimentos, que concebem matematicas ligadas a realidade, as praticas sociais, a

leitura de mundo, a sobrevivéncia, a oportunidade, ao trabalho e ao cotidiano, como também
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uma matematica dura, dificil, rigida e, at¢ mesmo, distante das praticas escolares. O ensino de
matematica estd muito ligado a matematica que acreditamos. Dessa forma, a partir das
narrativas, constatamos que a matematica ndo aparece como um conhecimento neutro, linear e
universal, mas profundamente marcado por questdes sociais, historicas e culturais, que, a partir
de memorias e vivéncias diversas - familiares, escolares, sociais e territoriais - influenciam
diretamente os processos identitarios.

Todo esse movimento se intensifica durante a formagao inicial, uma vez que o ingresso
no curso de licenciatura em matematica provoca rupturas, choques, estranhamentos e, até
mesmo, uma sensagdo de ndo lugar. Muito por conta do distanciamento entre a matematica da
escola e a matematica da universidade, que, ainda hoje, pouco dialogam. Esse confronto entre
expectativas e realidade e as tensdes entre teoria e pratica configuram-se como aspectos
formativos importantes para a unidade. Esses elementos sugerem que a IP € construida em meio
a conflitos e tensdes que impulsionam reflexdes sobre o processo de tornar-se professor (a) de
matematica, revelando a necessidade de uma formacao mais humana, integrada e coerente com
o proposito de formar professores.

Firmes nesse propdsito, evidenciamos a participacdo no PIBID, nos estigios e em
projetos formativos, como espacos que aproximam a universidade e a escola. Estreitam os
lagos e fortalecem a IP. Tais experiéncias formativas se configuram como dispositivos
identitérios, pois convidam e convocam os (as) FPM a refletirem sobre suas proprias praticas.
Os aspectos formativos identificados incluem a aproximacdo com a realidade escolar, o didlogo
como ponte formativa, a experimentacdo pedagogica, a construcdo da autonomia docente e a
necessidade de posicionamento € compromisso. Com isso, a unidade emerge como ponto de
virada na construgdo da IP, permitindo que os (as) FPM se reconhegcam na docéncia.

Chegamos a ultima unidade, afetos, crencas e emoc¢des, que rompe com 0s esteredtipos
construidos socialmente para a identidade do professor de matemadtica, evidenciando a
singularidade e a subjetividade no processo formativo. As falas revelam a inseguranga, o
nervosismo e a rejeicao diante da sala de aula de matematica e concebem o medo como afeto
recorrente na formacao inicial. Os medos convergem para um sentimento de vulnerabilidade
diante do futuro exercicio profissional. Assim, com as narrativas da unidade, constatamos que
as crencas podem ser refor¢adas ou nao pelas emogdes, nos mostrando que tais aspectos estao

diretamente ligados a constitui¢ao identitaria, orientando percepgdes, escolhas e modos de agir,
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revelando como medo, inseguranca, afeto e empatia se tornam forgas que tensionam, desafiam
e impulsionam a reflexdo, a ressignificagdo e o pertencimento na formagao docente.

Conhecer o que o outro diz de si e identificar os aspectos que o constituem como sujeito
em formagao, tudo isso faz parte da analise que construimos e ndo se esgota em nossas palavras.
Os resultados e discussdes respondem a questdo de pesquisa e sinalizam a poténcia da
encruzilhada narrativa, como lugar de intersec¢io de historias de vida e formacdo. E nesse
cruzamento que marcadores identitarios - sociais, histdricas, culturais e politicas - se tornam
conexdes e nos ajudam a questionar a nossa propria IP.

Com a produg¢do de narrativas autobiograficas, percorremos alguns dos caminhos que
nos levam a profissdo docente. Enquanto estavamos nessa jornada, abrimos as portas do nosso
eu e revisitamos as experiéncias que nos formam, em um exercicio de coragem. As narrativas
dos (as) FPM estdao marcadas por afetos, rupturas, desafios e descobertas, revelando que cada
um vive o processo de constitui¢ao da IP de um jeito unico, a partir das experiéncias, individuais
e coletivas, que dao sentido e significado ao seu percurso formativo. Um percurso que ¢
complexo e que nao fazemos sozinhos. Assim como o processo de doutoramento, que expressa
a realizacdo de um sonho coletivo!

Por isso, aqui, rememoramos algumas das dificuldades com a producao de uma pesquisa
com narrativas - como o trabalho com a memoria, a subjetividade e os sentidos de vida de cada
um, que vao desde o cuidado ético e o respeito com o outro até os esfor¢os por interpretar algo
tdo particular e sensivel, que ¢ dito e ndo dito por entrelinhas. Em muitos momentos, fui
dilacerado pelas historias que escutei e revisitei, o que exigiu um certo tempo. Tive que ficar
em siléncio e buscar as formas de me expressar em nossa tese. Porque as palavras que escrevo
sdo nossas, sao reflexos de quem somos e quem queremos ser, € expressam aquilo que, por hora,
acreditamos. Ainda assim, nesses momentos encontrei for¢as no meu dia a dia como professor
e formador, durante as aulas que construimos juntos, que me fizeram, em muitos dias, chegar
em casa e continuar mergulhado no processo investigativo. Lutando por uma vitoria partilhada.

As narrativas também nos dizem muito sobre o futuro, como algo que pode ser
ressignificado com as memorias do passado em um dado presente. Ou seja, as perspectivas
futuras nos encaminham para o agora, para a necessidade e urgéncia de ampliar os espacgos de
escuta, atenta e sensivel, na formagao inicial; de reforcar os elos entre a universidade ¢ a escola;
de valorizar a experiéncia e de defender uma formagdo docente que acolha as multiplas

identidades que chegam ao curso de licenciatura. H4 muito a ser investigado com a tematica da



230

IP, especialmente no contexto da formacdo inicial frente aos desafios da contemporaneidade,
que ainda tem produzido com a desigualdade que tenta nos matar todos os dias. Por isso, ao
final do percurso, reconhecemos que tecer fios de historias ndo tem fim e constatamos que a IP
se constitui como um tecido vivo, costurado pela singularidade, coletividade e subjetividade de

cada trajetoria de vida e formagdo. S3o essas as palavras que mantém a nossa tese viva.
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ANEXO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Conforme Resolugdes n° 466/2012 e 510/2016 do Conselho Nacional de Saude — CNS

CARO(A) SENHOR(A),

CONVIDAMOS o(a) senhor(a) (ou a pessoa pela qual o(a) Sr.(a) € responsavel) para participar de
uma pesquisa cientifica.

Por favor, leia este documento com bastante atencao e, se vocé estiver de acordo, rubrique as
primeiras paginas e assine na linha “Assinatura do participante”, no ponto 8.

1. QUEM SAO AS PESSOAS RESPONSAVEIS POR ESTA PESQUISA?
1.1. PESQUISADOR RESPONSAVEL: Gerson dos Santos Farias

2. QUAL O NOME DESTA PESQUISA, POR QUE E PARA QUE ELA ESTA SENDO FEITA?
2.1. TITULO DA PESQUISA
Identidades Profissionais: Um estudo de narrativas autobiograficas de (futuros) professores de matematica

2.2. POR QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Justificativa):

Estamos fazendo esta pesquisa por conta da necessidade emergente de discussdes sobre a tematica no
curso de licenciatura em matematica, uma vez que os movimentos de constituicdo da identidade
profissional de (futuros) professores de matematica passam por processos interpretativos de si, tanto dos
discentes, quanto dos docentes. Isso porque ambos estao carregados de experiéncias que contribuem para
seu processo formativo, marcas que fazem parte de suas historias pessoais e profissionais. Dentro dessa
perspectiva, estamos diante de um campo fértil de problematizagoes, que nos permitem refletir sobre as
nossas acdes como (futuros) professores de matematica, pois o processo de constitui¢ao da identidade
profisisonal é complexo e, compreendido por diversos autores como um territorio de lutas, conflitos e
contradigoes. Frente a isso, a realizacao desta pesquisa possibilitara a construgao de espagos de discussao
e reflexdo sobre os movimentos da identidade profissional, reconhecendo o desafio de olhar para si, para
o outro e, coletivamente, para o nos.

2.3. PARA QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Objetivos):
Objetivo geral: Analisar os movimentos de constitui¢do da identidade profissional de (futuros) professores
de matematica da cidade de Vitoria da Conquista.
Objetivos especificos
a) Mapear pesquisas académicas que discutam os movimentos de constitui¢do da identidade
profissional;
b) Identificar os aspectos do processo de constituicdo da identidade profissional;

¢) Compreender as concepgdes de identidade profissional de (futuros) professores de matematica;

3.0 QUE VOCE (OU O INDIVIDUO SOB SUA RESPONSABILIDADE) TERA QUE FAZER?
ONDE E QUANDO ISSO ACONTECERA? QUANTO TEMPO LEVARA? (Procedimentos
Metodolégicos)

Péginal
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3.1 0 QUE SERA FEITO:

Vocé participard de uma entrevista narrativa, contendo questoes disparadoras. Também participard de
grupos de discussdo. Ambos sobre a temdtica da identidade profissional de (futuros) professores de
matemdtica.

3.2 ONDE E QUANDO FAREMOS ISSO:

No Laboratorio de Matemdtica (LABOMAT) da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia no segundo
semestre de 2023 e primeiro semestre de 2024.

3.3 QUANTO TEMPO DURARA CADA SESSAO:
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As entrevistas 60 min e os grupos de discussdo 120 min.

4. HA ALGUM RISCO EM PARTICIPAR DESSA PESQUISA?

Segundo as normas que tratam da ética em pesquisa com seres humanos no Brasil, sempre ha riscos em
participar de pesquisas cientificas. No caso desta pesquisa, classificamos o risco como sendo

& MINIMO " MODERADO " ALTO

4.1 NA VERDADE, O QUE PODE ACONTECER E: (detalhamento dos riscos)

Alguns possiveis riscos com a aplicagdo das entrevistas narrativas e a realizagdo dos grupos de discussdo:

a) desconforto, constrangimento ou alteragdes de comportamento durante gravagoes de
dudio e video;

b) alteragdes na autoestima provocadas pela evocagdo de memdorias de sua trajetorvia pessoal e
profissional;

¢) possibilidade de constrangimento ao responder o instrumento de coleta de dados; medo de ndo saber

responder ou de ser identificado, vergonha ao responder as perguntas.

42 MAS PARA EVITAR QUE ISSO ACONTECA, FAREMOS O SEGUINTE: (meios de
evitar/minimizar os riscos):

Para evitar/minimizar os riscos serdo tomadas as seguintes atitudes:

- Garantir o acesso as transcrigoes da entrevista e do grupo de discussao;

- Minimizar desconfortos, garantindo local reservado e liberdade para néo responder questoes
constrangedoras;

- Garantir que os pesquisadores sejam habilitados ao método de coleta dos dados;
- Estar atento aos sinais verbais e néo verbais de desconforto;

- Assegurar a confidencialidade e a privacidade, a prote¢do da imagem e a ndo estigmatizagdo,
garantindo a nao utilizagdo das informagées em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades,
inclusive em termos de auto-estima, de prestigio e/ou econémico — financeiro.

- Garantir que sempre serdo respeitados os valores culturais, sociais, morais, religiosos e
éticos, bem como os habitos e costumes quando as pesquisas envolverem comunidades.

5. 0 QUE E QUE ESTA PESQUISA TRARA DE BOM? (Beneficios da pesquisa)
5.1 BENEFICIOS DIRETOS (aos participantes da pesquisa):

Pa’ginaz

O desenvolvimento desta pesquisa oferece como beneficios a oportunidade de revisitar as memdrias sobre
o processo de tornar-se professor de matemdtica, dessa forma, pode contribuir para a reflexdo critica
sobre o modo de ser e estar na profissdo docente, além disso, oferece a possibilidade de (auto)reflexdo
sobre a sua prépria realidade.
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5.2 BENEFICIOS INDIRETOS (a comunidade, sociedade, academia, ciéncia...):

Os beneficios indiretos véo ao encontro do campo cinetifico e profissional da Educagdo Matemdtica, por
se tratar de uma pesquisa que tematiza questoes relacionadas a formagdo de professores que ensinam
matemdtica, em especial, sobre e com a identidade profissional. Por conta disso, pretende-se expandir as
discussoes, problematizagoes e reflexdes sobre o processo identitirio do professor, bem como suas
experiéncias pessoais e profisisonais.

6. MAIS ALGUMAS COISAS QUE O(A) SENHOR(A) PODE QUERER SABER (Direitos dos
participantes):

6.1. Recebe-se dinheiro ou é necessario pagar para participar da pesquisa?
R: Nenhum dos dois. A participagao na pesquisa € voluntaria.
0.4. LVIAS € 5€ YUCE daCdapar gastaiuu Ulielro Su para parucipar ua pesquisa ;
R: O pesquisador responsadvel precisard lhe ressarcir estes custos.
6.3. E se ocorrer algum problema durante ou depois da participacao?
R: Voce pode solicitar assisténcia imediata e integral e ainda indenizagdo ao pesquisador e a
universidade.
6.4.E obrigatorio fazer tudo o que o pesquisador mandar? (Responder questionario, participar de
entrevista, dinimica, exame...)
R: Ndo. Vocé s6 precisa participar daquilo em que se sentir confortdavel a fazer.

0.J. DA pra aesisur ae parucipar no meiw aa pesquisa:
R: Sim. Em qualquer momento. E s6 avisar ao pesquisador.

6.6. Ha algum problema ou prejuizo em desistir?

R: Nenhum.

6.7. O que acontecera com os dados que vocé fornecer nessa pesquisa?
R: Eles serdo reunidos com os dados fornecidos por outras pessoas e analisados para gerar o
resultado do estudo. Depois disso, poderdo ser apresentados em eventos cientificos ou constar em
publicagdes, como Trabalhos de Conclusdo de Curso, Dissertagdes, Teses, artigos em revistas,
livros, reportagens, etc.

6.8. Os participantes nao ficam expostos publicamente?
R: Em geral, ndo. O(A4) pesquisador(a) tem a obrigagdo de garantir a sua privacidade e o sigilo dos
seus dados. Porém, a depender do tipo de pesquisa, ele(a) pode pedir para te identificar e ligar os
dados fornecidos por vocé ao seu nome, foto, ou até produzir um dudio ou video com vocé. Nesse
caso, a decisdo é sua em aceitar ou ndo. Ele precisard te oferecer um documento chamado "Termo
de Autorizagdo para Uso de Imagens e Depoimentos". Se vocé ndo aceitar a exposi¢do ou a
divulgagao das suas informagoes, ndo o assine.

6.9. Depois de apresentados ou publicados, o que acontecera com os dados e com os materiais

coletados?
R: Serdo arquivadas por 5 anos com o pesquisador e depois destruidos.

6.10. Qual a “lei” que fala sobre os direitos do participante de uma pesquisa?
R.: Sdo, principalmente, duas normas do Conselho Nacional de Saiide: a Resolugdo CNS 466/2012
e a 510/2016. Ha, também uma cartilha especifica para tratar sobre os direitos dos participantes.
Todos esses documento podem ser encontrados no nosso site (www2.uesb.br/comitedeetica).

6.11. E se eu precisar tirar (ﬁ’widas ou falar com alguém sobre algo acerca da pesquisa?
R: Entre em contato com o(a) pesquisador(a) responsdvel ou com o Comité de ética. Os meios de
contato estdo listados no ponto 7 deste documento.

7. CONTATOS IMPORTANTES:

Pesquisador(a) Responsavel: Gerson dos Santos Farias

Pa’gina3
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Endereco: Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, Departamento de Ciéncias Exatas e
Tecnolégicas (DCET). Estrada do Bem Querer, s/n, Km 4, 45031900 - Vitéria da Conquista, BA -
Brasil - Caixa-postal: 95, Telefone: (77) 34248600, Ramal: 8651, URL da Homepage: www.uesb.br.
Fone:77 34248600 Ramal 8651 / E-mail: gerson.farias@uesb.edu.br

Comité de Etica em Pesquisa da UESB (CEP/UESB)

Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, 1° andar do Centro de Aperfei¢oamento Profissional Dalva de Oliveira
Santos (CAP). Jequiezinho. Jequié-BA. CEP 45208-091.

Fone: (73) 3528-9727 / E-mail: cepjq@uesb.edu.br

Horario de funcionamento: Segunda a sexta-feira, das 08:00 as 18:00

8. CLAUSULA DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (Concordancia do participante
ou do seu responsavel)

Declaro, para os devidos fins, que estou ciente e concordo

[ em participar do presente estudo;
[ com a participagiio da pessoa pela qual sou responsavel.

Ademais, confirmo ter recebido uma via deste termo de consentimento e asseguro que me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer todas as minhas duvidas.

LOCAL, Clique aqui para inserir uma data.

Assinatura do(a) participante (ou da pessoa por ele
responsavel)

Impressao Digital
(Se for o caso)

9. CLAUSULA DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Declaro estar ciente de todos os deveres que me competem e de todos os direitos assegurados aos
participantes e seus responsaveis, previstos nas Resolugdes 466/2012 e 510/2016, bem como na Norma
Operacional 001/2013 do Conselho Nacional de Satude. Asseguro ter feito todos os esclarecimentos
pertinentes aos voluntarios de forma prévia a sua participacao e ratifico que o inicio da coleta de dados dar-
se-a apenas apos prestadas as assinaturas no presente documento e aprovado o projeto pelo Comité de Etica
em Pesquisa, competente.

Clique aqui para digitar texto., Clique aqui para inserir uma data.

Assinatura do(a) pesquisador

Pégina4
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Parecer Consubstanciado do Comité de Etica e Pesquisa

2 UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
R CEP SUDOESTE DA BAHIA - W _
UESB/BA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Identidades Profissionais: Um estudo de narrativas autobiograficas de (futuros)
professores de matematica

Pesquisador: GERSON DOS SANTOS FARIAS

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 67749722.4.0000.0055

Instituicao Proponente: Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - UESB
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.052.515

Apresentacao do Projeto:

O presente projeto de pesquisa tem como objetivo geral analisar os movimentos de constituicdo da
identidade profissional de (futuros) professores de matematica da cidade de Vitéria da Conquista, com o
intuito de responder a seguinte questédo de pesquisa: Que narrativas os (futuros) professores de matematica
elaboram sobre seu processo de constituicdo da identidade profissional? Como eixo tedrico norteador, sera
utilizado um referencial que contempla temas centrais da discussdo: formagdo de professores de
matematica, identidade profissional, formagao inicial e narrativas autobiograficas. O estudo caracteriza-se
por uma abordagem qualitativa, com base na pesquisa (auto)biografica, que permitira que sejam construidas
narrativas autobiograficas a partir da realizagdo de entrevistas narrativas e grupos de discussdo com
discentes do curso de Licenciatura

em Matematica da UESB e docentes da Educagéo Basica e Superior. Os dados produzidos serdo
analisados com base nos pressupostos da analise compreensiva-interpretativa. Espera-se que os resultados
contribuam para a compreensdo do movimento de constituicdo da identidade profissional do (futuro)
professor de matematica, tendo em vista que esse € um campo emergente de investigagao.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario:

Enderego: Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, Médulo CAP, 1° andar (UESB)

Bairro: Jequiezinho CEP: 45.206-510
UF: BA Municipio: JEQUIE
Telefone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-6683 E-mail: cepjq@uesb.edu.br
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Continuacéo do Parecer: 6.052.515

Analisar os movimentos de constituicao da identidade profissional de (futuros) professores de matematica da
cidade de Vitéria da Conquista.

Objetivo Secundario:

a) Mapear pesquisas académicas que discutam os movimentos de constituicdo da identidade profissional;

b) Identificar os aspectos do processo de constituicdo da identidade profissional;

c) Compreender as concepg¢des de identidade profissional de (futuros) professores de matematica.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Alguns possiveis riscos com a aplicacdo das entrevistas narrativas e a realizagdo dos grupos de discussao:
a) desconforto, constrangimento ou alteragdes de comportamento durante gravagdes de

audio e video;

b) alteragdes na autoestima provocadas pela evocagao de memérias de sua trajetéria pessoal e profissional;
c) possibilidade de constrangimento ao responder o instrumento de coleta de dados; medo de ndo saber
responder ou de ser identificado; vergonha ao responder as perguntas.

Beneficios:

O desenvolvimento desta pesquisa oferece como beneficios a oportunidade de revisitar as memorias sobre
o processo de tornar-se professor de matematica, dessa forma, pode contribuir para a reflexao critica sobre
o modo de ser e estar na profissdo docente, além disso, oferece a possibilidade de (auto)reflexdo sobre a
sua prépria realidade.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Trata-se de pesquisa sem 6nus para a Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, que devera ser
realizada no Curso de Licenciatura em Matematica de Vitéria da Conquista com professores e estudantes,
departamento conectado DCET.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Para esta versao Il foram apresentados:

Endereco: Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, Médulo CAP, 1° andar (UESB)

Bairro: Jequiezinho CEP: 45206-510
UF: BA Municipio: JEQUIE
Telefone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-6683 E-mail: cepjg@uesb.edu.br
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Continuacéo do Parecer: 6.052.515

1. Folha de Rosto: ok

2. PB_ Informagdes Basicas: ok

3. Projeto: ok

4. Compromisso Geral com PSR: ok

5. TCLE (estudantes acima de 18 anos): ok

6. TCLE para professores do curso ok

7. Roteiros das entrevistas de professores e estudantes ok

Conclusodes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Apo6s analise comparativa entre o parecer Versao | e a documentagcdo apresentada nesta Verséao 2,
podemos afirmar que as observagdes para ajustes e acréscimos exaradas foram acolhidas.
Consideramos aprovado.

Atencao apenas para a seguinte solicitagao:

Relatérios:

- Durante a execugéo do projeto e ao seu final, anexar na Plataforma Brasil os respectivos relatérios parciais
e final, de acordo com o que consta na Resolugdo CNS 466/12 (itens 11.19, 11.20, XI.2, alinea d) e Resolugédo
CNS 510/16 (artigo 28, inciso V).

Consideragoes Finais a critério do CEP:
Em reunido realizada no dia 08/05/2023, por videoconferéncia, autorizada pela CONEP, a plenaria deste
CEP/UESB acatou o parecer do relator.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 23/04/2023 Aceito
do Projeto ROJETO_2066936.pdf 19:17:07
Qutros Roteiro_de_Entrevista_Docentes.pdf 23/04/2023 | GERSON DOS Aceito
19:15:56 | SANTOS FARIAS

Qutros Roteiro_de_Entrevista_Discentes.pdf 23/04/2023 | GERSON DOS Aceito
19:15:01 | SANTOS FARIAS

TCLE / Termos de |TCLE_CEP_Projeto_Pesquisa_Docente| 01/04/2023 | GERSON DOS Aceito

Assentimento / s.pdf 16:16:19 | SANTOS FARIAS

Justificativa de

|Auséncia
TCLE / Termos de |TCLE_CEP_Projeto_Pesquisa_Discente| 01/04/2023 | GERSON DOS Aceito
Assentimento / s.pdf 16:15:42 | SANTOS FARIAS

Endereco: Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, Médulo CAP, 1° andar (UESB)

Bairro: Jequiezinho CEP: 45206-510
UF: BA Municipio: JEQUIE
Telefone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-6683 E-mail: cepjg@uesb.edu.br
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Justificativa de TCLE_CEP_Projeto_Pesquisa_Discente| 01/04/2023 | GERSON DOS Aceito

Auséncia s.pdf 16:15:42 | SANTOS FARIAS

Projeto Detalhado / |Projeto_de_Pesquisa_Segunda_Correcal] 01/04/2023 | GERSON DOS Aceito

Brochura o_Final.pdf 15:47:40 |SANTOS FARIAS

Investigador

QOutros Compromisso_Geral_Atualizado.pdf 22/02/2023 | GERSON DOS Aceito
14:31:11 | SANTOS FARIAS

Folha de Rosto Folha_de_rosto.pdf 15/12/2022 | GERSON DOS Aceito
17:25:57 | SANTOS FARIAS

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

JEQUIE, 10 de Maio de 2023

Assinado por:

Leandra Eugenia Gomes de Oliveira

(Coordenador(a))

Endereco: Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, Médulo CAP, 1° andar (UESB)

Bairro: Jequiezinho

CEP: 45.206-510

UF: BA Municipio: JEQUIE

Telefone: (73)3528-9727

Fax: (73)3525-6683 E-mail:

cepjq@uesb.edu.br
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APENDICE

Quadro de Informacdes sobre o Perfil do Grupo

Local Ocupacio Profissional
Ano de
Fu'turas 2 Ingresso Estado
Professoras (es) no Curso Civil
. Onde vive A o
Nascimento q Voce Seus responsaveis
hoje
Atenciosamente

Gerson dos Santos Farias
Doutorando em Educacdo Matematica
PPGEduMat — UFMS

Proposta de Entrevista
Inicio da Caminhada
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Nome, idade e como gostaria de ser chamado;

Conte um pouco sobre a sua histéria de vida;

Como foi sua infancia, adolescéncia e fase adulta;

Conte um pouco sobre a sua familia;

Primeiro acesso a educacao escolar;

Primeiras experiéncias na escola;

Dificuldades encontradas para esse inicio de estudo;

Conte um pouco sobre a sua relagdo com a Matematica;

Conte um pouco sobre a sua relagdo com seus (as) Professores (as).

Se tornando Professor (a) de Matematica

Em qual ano vocé ingressou no curso de Licenciatura em Matematica da UESB?

Por que vocé optou pelo curso de Licenciatura em Matematica da UESB?

Vocé esta gostando do curso? Conte os motivos.

Vocé exerce alguma atividade remunerada?

Vocé ja leciona/lecionou Matematica? Se sim, como é/era a sua pratica em sala de aula?

Durante o seu periodo de Graduagdo, vocé teve algum (a) Professor (a) de Matematica

que te marcou?

Por que escolheu se tornar professor (a) de Matematica?

O que significa se tornar professor (a) de Matematica?

Vocé participa ou ja participou de algum projeto e/ou programa na universidade?

e Conte um pouco de suas experiéncias nesse projeto e/ou programa.

e Vocé considera que sua participagdo nesse projeto e/ou programa contribuiu para o
seu processo de tornar-se Professor (a) de Matemadtica? E por qué?

Na universidade, vocé ja participou de alguma discussdo sobre o processo de tornar-se

Professor (a) de Matematica? Conte um pouco sobre essa discussao realizada.

Um olhar para o meu processo identitario

» Na graduacdo, vocé ja parou para analisar o seu processo identitario como futuro (a)
Professor (a) de Matematica?

» Para vocg, o que ¢ Identidade Profissional?

E como deve ser a sua Identidade Profissional como futuro (a) Professor (a) de

Matematica?

A\

A\

Durante o curso, quais disciplinas mais te impactaram? E por qué?

Como futuro (a) Professor (a) de Matematica, voc€ deseja ser voc€ mesmo em sala
de aula ou vocé sente necessidade de ser “outra pessoa” durante as suas aulas?

> Acredita que a sua formacao muda vocé de alguma forma? Existe algum contraste
entre voc€ do passado, do presente e do futuro? E por qué?

A\

> Quais sdo suas crengas em relacdo a si mesmo como futuro (a) Professor (a) de
Matematica? Seus anseios, medos e questionamentos sobre seu processo identitario?
> Existe alguma mensagem que vocé deseja transmitir como profissional?
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> Existe algo que gostaria de complementar?

Atenciosamente
Gerson dos Santos Farias
Doutorando em Educacdo Matematica
PPGEduMat - UFMS



