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RESUMO

As textualizagdes produzidas a partir de entrevistas por pesquisadores do Grupo Historia Oral
e Educacdo Matemadtica (Ghoem) com a metodologia da Historia Oral constituem fontes
historiograficas que podem ser mobilizadas em estudos de cunho histérico ou nao, além
daqueles nos quais foram produzidas. Diante disso, objetivamos, de modo geral, elaborar
compreensodes sobre potencialidades de textualizagdes de entrevistas produzidas, nos anos de
2016, 2017 e 2018, pelo Ghoem, no que tange a formagdo de professores que ensinam
Matematica. Esta intencao estd orientada pelo questionamento: O que contam e o que podem,
no que tange a discussdo sobre e para processos formativos de professores que ensinam
Matematica, textualizagdes de entrevistas produzidas pelo Ghoem para além dos contextos em
que foram produzidas? Este trabalho segue uma abordagem qualitativa de pesquisa
bibliografica, cuja metodologia foi construida em trajetoria tomando como inspiragdo a Teoria
Fundamentada nos Dados para os movimentos analiticos e o processo metaforico de elaboragao
de um projeto arquitetonico para desenvolver, além das andlises, o estudo da formagao docente
em articulagdo com a formagdo da pesquisadora, a escrita do percurso investigativo e a
constituicdo — estética — desta dissertagdo. Assumimos um compromisso em defesa do uso
dessas narrativas como as fontes legitimas que sdo, produzindo um arquivo de categorias que
possibilitam identificar temas relativos a formagao docente presentes nas textualizagdes e que
pode ser cadastrado no sistematizador eletronico do grupo, o Hemera. Ademais, na dire¢do de
nosso objetivo, elaboramos trés estudos, denominados firmamentos e inspirados na prosa
ensaistica, sobre temas diferentes que compreendemos como potencialidades dessas narrativas
para estudos diversos no ambito da forma¢ao de professores que ensinam Matematica. Os
temas, também desenvolvidos com abordagens diferentes, sdo referentes a formagdo de
professores leigos em algumas regides do Brasil; as inspiragdes docentes no processo formativo
de professores que ensinam Matemadtica; e as maternidades vivenciadas por professoras que
ensinam/ensinaram Matematica ao narrarem suas trajetorias formativas. Esta pesquisa, com a
perspectiva que adotamos para estudar as textualizacdes € o proprio modo como sao
constituidas segundo a Historia Oral, possibilitou observar que elas podem, além das tematicas
que apresentam, levar pesquisadores a pensar formacao docente sem classificagdes de saberes
docentes, sem separagdes entre atitudes, ideias e producdes dos professores € sem pensar o
professor exclusivamente a partir de sua identidade docente ou de sua profissdo. Notamos que
as classificacdes deixam de ser suficientes para as historias de vida dos educadores, de modo
que as relagdes que estabelecem com sua profissdo tornam as defini¢des e os limites difusos.
As narrativas, portanto, contam historias que permitem pensar o professor e a formagao docente
do ponto de vista da experiéncia, para além da docéncia, da atuagdo profissional e de sua
producdo, que permitem pensar como cada educador deixou que algo lhe acontecesse e, assim,
lhe (trans)formasse no curso de sua vida. Esperamos, com esta investigagdo, contribuir para
uma Educa¢do Matematica atenta ao todo do ser humano, para a mobilizacdo das histérias de
vida dos professores que ensinam Matemadtica e para estudos comprometidos com uma
perspectiva sensivel aos seus processos formativos.

Palavras-chave: Formacdo de professores que ensinam Matemética; TextualizacGes de
entrevistas; Potencialidades de narrativas orais; Grupo Historia Oral e Educagdo Matematica;
Metodologia em trajetoria.



ABSTRACT

The textualizations produced from interviews by researchers of the Oral History and
Mathematics Education Group (Ghoem) using the Oral History methodology constitute
historiographic sources that can be mobilized in studies of historical nature or not, beyond those
for which they were produced. In view of this, our general objective is to elaborate
understandings about potentialities of textualizations of interviews produced, in the years 2016,
2017 and 2018, by Ghoem, regarding the training of teachers who teach Mathematics. This
intention is guided by the question: What do textualizations of interviews produced by Ghoem
tell and can do, regarding the discussion on and for formative processes of teachers who teach
Mathematics, beyond the contexts in which they were produced? This work follows a
qualitative bibliographical research approach, whose methodology was built in a trajectory
taking as inspiration the Grounded Theory for the analytical movements and the metaphorical
process of elaboration of an architectural project to develop, besides the analysis, the study of
teacher training in articulation with the researcher's training, the writing of the investigative
path and the — aesthetic — constitution of this dissertation. We took on a commitment to advocate
for the use of these narratives as the legitimate sources they are, producing an archive of
categories that allow us to identify themes related to teacher education present in the
textualizations and that can be registered in the group's electronic systematizer, Hemera.
Moreover, towards our objective, we have elaborated three studies, referred to as firmaments
and inspired by prose essays, on different themes that we consider as potentialities of these
narratives for diverse studies on the formation of teachers who teach Mathematics. The themes,
also developed with different approaches, are related to the formation of lay teachers in certains
regions of Brazil; to the teaching inspirations in the formative process of teachers who teach
Mathematics; and to the motherhoods lived by women teachers who teach/taught Mathematics
as they narrate their formative journeys. This research, with the perspective we adopted to study
the textualizations and the very way they are constituted according to Oral History, allowed us
to observe that they can, beyond the themes they present, lead researchers to think about teacher
education without classifying teachers' knowledge, without separating teachers' attitudes, ideas
and productions, and without thinking the teacher exclusively from his/her teaching identity or
profession. We note that classifications are no longer sufficient for the life stories of educators,
so that the relationships they establish with their profession make definitions and boundaries
blurred. Narratives, therefore, tell stories that allow us to think the teacher and teacher education
from the perspective of experience, beyond teaching, professional practice and production, that
allow us to think how each educator let something happen to him/her/them and, thus,
(trans)form him/her/them in the course of his/her/their life. We hope, with this research, to
contribute to a Mathematics Education attentive to the whole human being, to the mobilization
of the life stories of teachers who teach Mathematics, and to studies committed to a perspective
that is sensitive to their formative processes.

Keywords: Training of teachers who teach mathematics; Interviews textualizations;
Potentialities of oral narratives; Oral History and Mathematics Education Group; Methodology
on a trajectory.
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APRESENTACAO

A escrita formal desta dissertagdo iniciou-se apds varios meses de memorandos,
rascunhos e um diario de bordo, em uma noite de indagacdes sobre meu percurso académico.
Pensei em comega-la com uma descricdo de cunho metodoldgico, na tentativa de estudar e
pensar mais sobre minha metodologia; ou talvez pelas minhas companheiras em tempo integral,
as textualizacOes de entrevistas sobre as quais me debrucei; ou ainda por estudos tedricos sobre
formacéo docente, a linha principal deste trabalho. Passei diversas manhds refletindo sobre por
onde comecar a escrever aquilo que eu entregaria como “resultado” de meu mestrado — ainda
que intencionasse apresentar mais o processo de pesquisa do que seu final —, tentando, inclusive,
aprofundar-me em ideias analiticas nebulosas, questionando-me sobre as certezas e incertezas
que carregava comigo. Por fim-no-meio, esta auto e nada santa inquisicdo mostrou-me por onde
eu deveria despertar a minha expressdo escrita, por mim. Inicio, portanto, com uma espécie de
autobiografia, num esfor¢o de abrir-me a derivas, fugir dos assombros da inseguranga que
limitavam o meu processo investigativo e assim apresentar-me para fora de mim, para o leitor,
para meus colegas de pos-graduacao, para pessoas que so irdo conhecer Silva, B. B., e quaisquer
outras cujos corpos tenham desejado estar aqui. Digo isso, pensando numa frase de
Albuquerque Jr (2020, p. 15).

Nunca conseguimos ter uma imagem completa de ndés mesmos, porque nunca
podemos nos ver de fora de nossas proprias carnes. Seres encarnados que somos,
usamos as letras como forma de produzir uma imagem inteirica de um Eu que nem
em situacdo de encarnacdo podemos ter.

Beatriz

Nasci no inverno. Por isso, sempre achei complicado lembrar dos anos que ja vivi
associando-0s a minha idade. Desde que me lembro, 2010 foi 0 ano do meu 6° ano do Ensino
Fundamental, 2014 o ano da minha 12 série do Ensino Médio, 2017 o ano de ingresso na
faculdade etc. Assim, posso dizer que as relagcdes construidas e associadas aos meus estudos
marcam mais do que 0s espacos que habitei e as situacdes que vivenciei, elas marcam as
temporalidades da minha vida, desde antes da escola a pos-graduacéo.

Frequentei uma grande escola publica no Ensino Fundamental e um colégio particular
no Ensino Medio nas quais fiz algumas amizades que mantenho até hoje. Apesar de conhecer

muitas pessoas e ter varios colegas, fui e ainda sou uma pessoa introvertida, tendo desenvolvido
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melhor a habilidade de aprender sozinha do que em grupo — na infancia, muitas vezes preferia
dedicar atencdo aos livros didaticos do que as aulas propriamente.

Tive um certo destaque académico na escola, ndo por ser excepcional, mas por gostar
de estudar e por ser um pouco habilidosa com provas escritas, 0 que levava meus professores e
familiares a ignorarem meu fracasso em Educacdo Fisica, por exemplo. Talvez ser boa somente
em decorar e com isso “tirar dez” em Geografia e Ciéncias ndo fosse suficiente para me poupar
das recuperacdes envolvendo Basquete e Futebol na escola, mas “tirar dez” em Matematica
certamente me livrava.

Havia uma Unica disciplina na escola da qual eu realmente gostava muito, Matematica.
Meus pais possuem Ensino Superior na area de exatas e valorizavam esse meu aprego,
presenteando-me aos cinco anos com uma régua geométrica com a qual eu tracei incontaveis
quadrados e triangulos. Mesmo com um ensino expositivo baseado em técnicas e exercicios
repetitivos, eu sentia prazer nas praticas e estudos daquela matéria. Gostava de resolver os
problemas propostos pelo professor e pelos livros, de participar de olimpiadas e de ajudar os
colegas a entenderem os conteudos.

Devido ao gosto pela Matematica, ao bom desempenho que tive na escola e ao
privilégio de poder realizar um curso superior, escolhi, logo no inicio do Ensino Médio, o curso
de Matematica. Ingressei na Universidade de Sdo Paulo (USP), Campus Séo Carlos, sem saber
se seguiria o bacharelado ou a licenciatura e passei 0 primeiro ano pensando ndo s6 nessa
escolha, mas também se continuaria no curso. A graduacdo trouxe-me muitos desafios, 0s
relativos a mudanca de cidade e as dificuldades académicas. No comeco senti que a Matematica
da escola era muito diferente da Matematica da graduagdo, mas com o tempo fui percebendo
que as diferengas estavam em tudo — na leitura, na escrita, na fala — e o que eu havia escolhido
num passado ndo era aquilo que estava em meu presente.

Passei cerca de um ano sentindo que estava no lugar errado, demorei todo esse tempo
para perceber que eu mesma também era uma pessoa diferente. Decidi, s6 entdo, dar uma
chance as diferencas, abrir méo de algumas certezas que eu ja nem tinha mais. Frustrada com
as mudangas “da 4gua para o vinho”, quis distdncia do Célculo, da Algebra Linear, da
Programacdo e da Geometria Analitica nas primeiras férias de dezembro e janeiro, decidindo
ler alguns livros que a professora de Introducéo aos Estudos da Educacgéo havia recomendado.

Nesse momento, entrei em contato com textos sobre tendéncias pedagogicas,
aprendizagem significativa e metodologias de ensino, que me encantaram. Fui entendendo que
existia algo para além da Matematica que eu conhecia, uma area chamada Educacéo

Matematica na qual pesquisadores(as) pensavam para alem da aritmética, da algebra, da
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geometria, na qual eles(elas) estudavam inclusive essas angustias que eu estava sentindo, as
diferencas e o fator humano no trabalho matematico.

Optei pela Licenciatura. A partir do segundo ano minha relacdo com a Matematica
tornou-se mais suave, no sentido das exigéncias que eu me colocava e do modo como as
concebia e compreendia. Adiantei algumas disciplinas pedagdgicas para o terceiro semestre,
cada vez mais deslumbrada pela area e confiante no caminho que decidi trilhar. Desse modo,
logo busquei atividades extracurriculares que me possibilitassem uma imersao profunda nessa
area pedagdgica, visto que os primeiros anos eram de dedicacdo prioritaria aos conteudos
estritamente matematicos e a disciplinas computacionais.

Iniciei estas atividades pelo Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(Pibid)!, onde vivenciei situacbes que me possibilitaram exercitar meu devir-professora,
entrando novamente em salas de aula da Educacdo Basica, ndo apenas como aprendiz, mas
também como educadora. Na pratica, um novo pensar sobre educacéo, sobre estudantes, sobre
docentes, uma nova perspectiva, dar as costas a lousa e ficar frente a frente com os alunos. Fui
pibidiana até o comeco do ultimo ano da graduacéo.

Com as disciplinas pedagogicas e o Pibid, quis me aprofundar na area de Educacao
Matematica por meio da pesquisa cientifica, o0 que me levou a desenvolver dois projetos de
iniciacdo cientifica e buscar pelo mestrado académico. Escrevi um projeto para a p6s-graduacdo
com base em uma de minhas ic’s — sobre Educagéo Inclusiva — e em um curso breve que realizei
na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) envolvendo narrativas e formacdo docente.
Esses eram 0s trés pontos principais do projeto que submeti ao Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo Matemaética (PPGEM) da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
(Unesp), o que me levou a indicar a professora Ivete Maria Baraldi como futura orientadora.

N&o posso deixar de mencionar que o dia da minha aprovacdo no processo seletivo foi
um momento de muita alegria. Imediatamente escrevi a professora lvete, agradecendo a
oportunidade e me disponibilizando para conhecé-la. Conversamos por telefone e logo percebi
a graca que me foi concedida, o carinho e a dedicacao que ela teve comigo foram inestimaveis.
Realizei as leituras recomendadas por ela e fiz as altera¢gdes combinadas no projeto, com o qual
pretendiamos elaborar uma compreensdo sobre as potencialidades do uso de narrativas

(auto)biograficas no processo de formacdo inicial de professores no ambito da Educacéo

! De acordo com o Ministério da Educacdo, o Pibid “oferece bolsas de iniciacdo a docéncia aos alunos de cursos
presenciais que se dediquem ao estagio nas escolas publicas e que, quando graduados, se comprometam com o
exercicio do magistério na rede publica” (Brasil, 2018).
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Matematica Inclusiva com alunos Publico Alvo da Educacdo Especial e com Necessidades
Educacionais Especiais. Nos falamos de outubro a dezembro de 2020...

Devastadora, a pandemia causada pelo virus SARS-CoV-2 somada a uma conduta
governamental negligente impossibilitou que eu e professora Ivete continudssemos nossa
jornada académica juntas. Desde entdo, carrego um enorme pesar pela perda, mas também uma
gratiddo imensa pelo tempo que passamos juntas e por ter conhecido uma docente tdo
acolhedora que me permitiu estudar neste programa de pos-graduacéo.

A gratiddo demorou a superar 0 pesar e passei 0s primeiros trés meses do mestrado sem
conseguir pensar em meu projeto, aguardando uma nova pessoa para me orientar e cursando
disciplinas do Programa. Foi entdo que a professora Heloisa da Silva decidiu me incluir em seu
grupo de orientandos(as) e eu novamente fui agraciada com uma orientadora muito dedicada e
atenciosa. Além disso, passei a participar dos encontros do Grupo de pesquisa Histéria Oral e
Educacdo Matematica, como membro do Ghoem. Discutindo sobre permanéncias e abandonos
necessarios, produzimos um novo projeto respeitando meu maior desejo, trabalhar, de alguma

forma, com narrativas produzidas com a Histéria Oral.

Esta pesquisa

Os acontecimentos do inicio do meu mestrado levaram-nos? a iniciar o desenvolvimento
do projeto em agosto de 2021, guiadas pelo seguinte questionamento, ja aperfeicoado: O que
contam e o que podem, no que tange a discussdo sobre e para processos formativos de
professores que ensinam Matematica, textualizacBGes de entrevistas produzidas pelo Ghoem
para além dos contextos em que foram produzidas? Por meio dessa questdo, trabalhamos em
prol de um objetivo geral: elaborar compreensdes sobre potencialidades de textualizacdes de
entrevistas produzidas, nos anos de 2016, 2017 e 2018, pelo Ghoem, no que tange a formacéao
de professores que ensinam Matematica.

As alteracOes em relagdo ao projeto de pesquisa que havia escrito para ingresso no
Programa e com a professora Ivete séo significativas. Tudo mudou, os objetivos, as questdes, a
fundamentacéo teorica, a metodologia de trabalho e a forma de andlise. Iniciei os trabalhos,
portanto, em meio as diferencas, o0 que contribuiu para a deciséo de escrever a dissertagdo de

modo que fosse possivel ao leitor ou a leitora compreender meu processo de estudo, aproximar-

2 As conjugacdes na primeira pessoa do plural sdo para situacdes, pensamentos e acordos entre mim e a professora
Heloisa.
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se das mudancas que aconteceram e perceber as implicagdes desta e nesta pesquisa. Nesse
sentido, apesar de haver uma se¢do propriamente metodoldgica, ao longo de toda a dissertagdo
estdo presentes aspectos que expressam o meu fazer metodoldgico, minhas decisdes, minhas
angustias e meus procedimentos.

Diante do que expus, defendo que esta dissertacao seja lida na ordem que proponho, néo
para que se perceba uma linearidade ou ordenagdo de momentos, mas para que se compreenda
como 0s componentes desta pesquisa foram surgindo e sendo desenvolvidos e como foi 0
movimento de minhas necessidades investigativas, ou seja, para que se compreenda a minha
narrativa, a histéria que conto dessa minha experiéncia. Como diz Larrosa (2015), ndo se pode
separar a experiéncia e o saber que dela advém do sujeito que o encarna. O formato e as
metaforas que utilizo seguem essas inten¢des, levando o leitor a imergir, tanto quanto possivel
e com os “equipamentos de seguranca” que aqui ofereco, no mar aberto em que tantas vezes
me afoguei.

Sendo assim, ndo é minha intencdo explicitar nesta introdugdo, o que sera apresentado
mais adiante, mas tangenciar o espaco, o tempo e a matéria em que edifiquei a minha obra.
Mostro, no inicio de cada uma das se¢Bes gque escrevi, um pouco sobre como surgiram, sobre
meu processo de escolher, algumas duvidas e algumas justificativas proprias de cada texto e
estudo.

Logo ap6s esta apresentacdo, hd um prélogo produzido como uma adverténcia para
situar o(a) leitor(a) quanto ao tema central da pesquisa e sua relacdo com os demais estudos da
dissertacdo. Além disso, escrevemos algumas intencdes que serdo posteriormente detalhadas na
secdo metodoldgica e ao longo das demais.

Na primeira se¢do, Formacéo docente nos “croquis” de uma recém licenciada em
Matematica, manifesto uma das primeiras necessidades que senti ao comecar a desenvolver
meu projeto, relativa ao estudo da formacdo de professores que ensinam Matematica. Nela
mobilizo certos autores e teorias associadas a esse tema para produzir um estudo exploratorio
e elaborar algumas compreensdes iniciais antes e para iniciar o trabalho com as textualizagbes
propriamente. N&o foi por onde comecei, exatamente, mas foi a pequena prancha que consegui
prender ao tornozelo para ndo afundar num mar revolto (Albuquerque Jr, 2021).

Na segunda se¢do, Alguns Artefatos..., trago aspectos diretamente relacionados a
minha metodologia de pesquisa. Utilizei-a para pensar 0s processos e procedimentos
metodoldgicos qualitativos envolvidos no meu trabalho. Nesse sentido, ela é composta por trés
subsecOes cujas teméticas foram essenciais para assumir alguns posicionamentos que me

possibilitassem tomar decisdes. A primeira delas aborda algumas nocGes sobre histéria e
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historiografia; a segunda é continuidade da anterior enfatizando as concepc¢des e modos de
trabalhar do Ghoem; e a terceira é o detalhamento do processo metodoldgico do meu trabalho.

Na terceira secdo, Formacdo docente nos “esbogos” de uma mestranda em
Educacdo Matematica, realizo um movimento que da continuidade a secdo “Croquis...”, mas
em um momento diferente e fruto de outras intengdes e necessidades, associadas as
compreensdes sobre formacdo de professores que ensinam Matematica em nossos primeiros
estudos com as narrativas e com producdes do Ghoem. Nessa ocasido, foi caro, para mim, o
envolvimento maior com esta linha de pesquisa e com teorias e concepgdes proprias desse
grupo, num processo de perceber-me como integrante dele.

Na quarta secdo, Firmamento: uma perspectiva para escrever potencialidades,
apresentamos trés estudos tematicos realizados com as narrativas, intencionalmente analiticos
e com foco em potencialidades tematicas das textualizacdes. Ela inicia-se com uma explicacédo
da ideia de firmamento mobilizada na escrita dos trés estudos em relagéo ao nosso objetivo de
pesquisa.

Na secdo 4.1, O primeiro firmamento: formacéo de professores leigos em algumas
regides do Brasil, apresentamos um primeiro texto propositalmente analitico, na dire¢do de
responder a questdo e alcancar o objetivo investigativo. Nele, elaboramos uma compreensdo
sobre a matéria que o nomeia, mobilizando exclusivamente fontes historiograficas
selecionadas, lidas, categorizadas e analisadas por mim e produzidas por pesquisadores(as) do
Ghoem em situacGes de entrevistas. Este tema advém da escolha de pensarmos um assunto
evidente nas narrativas e com uso restrito delas, expressando uma de suas potencialidades em
formato tematico.

Na secdo 4.2, O segundo firmamento: as inspiracdes docentes no processo
formativo de professores que ensinam Matematica, apresentamos o segundo texto analitico,
de modo semelhante ao do anterior. Ela emergiu da decisdo de estudarmos um tema que nédo
nos fosse facilmente perceptivel nas entrevistas e que demandasse maior atencdo as falas,
especialmente as divagacdes, e as subjetividades dos(as) colaboradores(as). Entretanto, também
gostariamos que fosse possivel desenvolvé-lo apenas com as fontes orais que mobilizamos,
mostrando a potencialidade de estudar temas pouco ou nada discutidos a partir de narrativas
que ja foram analisadas em outros contextos e que provocaram outras compreensoes.

Na secdo 4.3, O terceiro firmamento: maternidades vivenciadas por professoras
gue ensinam/ensinaram Matematica ao narrarem suas trajetérias formativas, entregamos
0 Ultimo texto analitico que versa sobre um tema dentro da formacdo de professores que

ensinam Matematica. Nele, escolhemos pensar uma tematica elegida por nds, ndo advinda das
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narrativas, mas a partir da qual essas seriam analisadas em conjunto com material teérico
externo. Assim, buscamos mostrar a potencialidade de analisar as textualizagdes acerca de um
assunto pré-determinado junto a teorias e conceitos externos as narrativas.

Por fim, apresentamos a quinta e ultima secdo, Formacédo docente nos desenhos de
uma estudante-pesquisadora em Educacdo Matematica, que também é de cunho analitico,
mas que foi elaborada sob uma proposta mais ampla relacionada a formacao de professores que
ensinam Matematica e com intencdo direta de sistematizar ideias, além daquelas expostas nos
trés firmamentos, diante da questdo de pesquisa. Nela, elaboramos uma ultima compreensdo
sobre formagao docente a partir das narrativas, revisitando aquelas produzidas nos “Croquis...”
e nos “Esbogos...”, rediscutindo as ideias dos dois principais autores que mobilizamos, a luz
das textualizacOes e das analises que fizemos, produzindo uma nova compreensdo com elas.
Esse movimento também foi guiado por concepgdes de um terceiro teérico com as quais fomos
nos identificando no avancar da pesquisa e que que evidenciamos ao final do texto®.

Ao fim dessa Ultima secdo e pensando na totalidade do trabalho, desejamos ter
manifestado uma compreensdo caracterizada pela multiplicidade sobre formacéo de professores
gue ensinam Matematica, destacando potencialidades das textualizacbes para pesquisas e
pesquisadores(as), especialmente nessa linha investigativa. Além disso, espero ter apresentando
como a ideia de formacéo se manifestou em mim e afetou minha propria formagdo como
educadora matemaética.

Apresentamos ainda um epilogo, com ultimas consideracdes acerca dos movimentos
realizados, pensando nas potencialidades das narrativas e deste proprio trabalho. Nele,
deixamos algumas questbes que podem dar continuidade a esta pesquisa ou instigar
pesquisadores em certos aspectos que abordamos ou que apenas tangenciamos.

Acredito, caro(a) leitor(a), que nossas intencBes sejam diferentes para com esta
construcdo — nunca esperei que fossem as mesmas —, mas desejo que sejam ligadas por
potencialidades. Mobilizei propoésitos além daqueles que apresentei até o momento,
estabelecendo alguns compromissos que extrapolam — ou, pelo menos, anseio por isso — este
trabalho, pensando em pesquisas futuras de cunho historiografico ou ndo, sobre formacao

docente e em outras linhas de pesquisa.

3 Os trés principais tedricos mobilizados foram Tardif (2012), Garnica (2014) e Larrosa (2015).
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PROLOGO

Caro(a) leitor(a), diante do que apresentamos até 0 momento, ja deve saber que o projeto
ao qual este trabalho estd associado levou quase um semestre para configurar uma proposta
inicial. Muitas mudancas aconteceram nesses meses de estudos, pesquisa, disciplinas e outras
atividades académicas, algumas muito evidentes e outras mais sutis. Por isso, considero que
essa foi a etapa mais exploratoria desta pesquisa, quando eu ainda nao escrevia mais do que
memorandos de leituras, discussdes e reflexdes, enriqguecendo um diario de bordo pouco
sistematico, mas muito significativo. Uma fase de pensar objetivos e caminhos, ponderar sobre
abandonos e persisténcias, definir possiveis direcbes e pontos de partida.

O projeto com o qual vivenciei o processo seletivo para ingressar no Mestrado
Académico do PPGEM e aquele que se tornou oficial em meu trabalho estéo inseridos na linha
de pesquisa do Programa intitulada Formacdo Pré-servico e Continuada do Professor de
Matematica (PPGEM, 2014), na qual se desenvolve o projeto da professora Heloisa em que
estamos vinculadas “Mobilizacdes de Narrativas na e para a Formacao Inicial de Professores
(que Ensinam Matematica)”. Esta pesquisa também faz parte de outro Projeto do Ghoem,
chamado “Mapeamento da Formagdo e Atuacdo de Professores que ensinam/ensinaram
Matemética no Brasil”, que possui subprojetos por meio dos quais pesquisadores(as)
comprometem-se com a producdo de um mapeamento sobre formagéo e atuacédo de professores
gue ensinam/ensinaram Matematica no Brasil em diferentes tempos e espacos, bem como
distintas institui¢oes e niveis escolares. Além disso, os estudos realizados nesse grande projeto
por estudantes de graduacgdo, mestrado, doutorado e pés-doutorado associam-se a constitui¢do
de fontes historiogréficas orais sobre a formacéo e atuacao desses professores.

O conceito de mapa, mobilizado em trabalhos inseridos nessa linha de pesquisa do
grupo, é empregado em sentido metaférico. Nesse caso, concordamos com Oliveira (2013) ao
afirmarmos gque ndo ha uma intencéo totalizadora nestes estudos, de apresentar um mapeamento
preciso e limitado, mas de conceber representagdes em movimento e construcao, possibilidades
de entendimento e percepcdes que carregam subjetividades do autor e das demais pessoas
envolvidas, como os(as) entrevistados(as) e, portanto, séo plurais. Sendo assim, o resultado
deste compromisso ndo é e ndo serd o mapa da formacdo de professores que ensinam
Matematica no Brasil, mas muitos mapas, constituidos a partir de narrativas produzidas por

diversas pessoas em e sobre variados momentos historicos (Ibidem).

4 Para mais detalhes sobre as linhas de pesquisa e produges do Ghoem e sobre o préprio coletivo cientifico,
consultar o site do grupo: www.ghoem.org.
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No projeto do Ghoem em questdo, destacam-se os caracteres de continuidade
investigativa, flexibilidade tedrico-metodoldgica e coletividade na constru¢do desse mapa.
Garnica (2018), apresenta e discorre sobre alguns principios deste projeto, tendo em vista 0s
trabalhos que foram e estdo sendo desenvolvidos no grupo e as mudancas que ocorreram desde
sua criacdo, em 2002, no que tange aos objetivos e metodologias. Segundo este autor, a linha
possui natureza ecuménica, pois necessita ser pensada em conjunto com trabalhos
desenvolvidos dentro e fora do grupo. Também se caracteriza como projeto caleidoscopico,
visto que novas compreensdes — do espago, contexto, momento historico, grupo sociocultural
sobre 0s quais 0s pesquisadores agem — podem ser elaboradas nos subprojetos, mesmo tendo
partido de ou como base pesquisas ja concluidas. Outro aspecto pertinente a este projeto
manifesta-se como jogo de escalas, ou seja, mudando a perspectiva, de perto para longe, do
focalizado ao panoramico, do interior ao exterior, e vice-versa, altera-se o que € visto, percebido
e estudado, constituindo, assim, novos cenarios. Cientes desses principios, 0s(as)
pesquisadores(as) cujos trabalhos estdo inseridos nessa linha investigativa, buscam estudar a
formacéo de professores que ensinam/ensinaram Matematica e suas praticas no Brasil.

Discorri brevemente sobre essa linha de pesquisa e suas relacdes com o0s projetos do
Ghoem pois o trabalho com a formacéo docente e, portanto, inserido naquela, foi um aspecto
que se manteve em minhas escolhas, ainda que a abordagem e os procedimentos metodolégicos
tenham sido expressivamente alterados. Estabelecemos, como deciséo final, um compromisso
de estudar sobre formacdo de professores por meio de fontes historiograficas produzidas por
membros do Ghoem, ou seja, textualizagdes de entrevistas realizadas em pesquisas de mestrado
e doutorado com a Histdria Oral, a fim de elaborar compreens6es sobre potencialidades que
estas narrativas apresentam para pesquisadores que nao as produziram, mas que podem utilizar
tais fontes em suas pesquisas como material bibliografico. Para tanto, realizamos uma selecéo
de trabalhos que poderiam compor nossas leituras e andlises, durante as quais seriam feitas
categorizacoes relativas a formagdo docente®, com vistas a contribuir para atualizagdes futuras
de um banco de dados, criado por um pesquisador do Ghoem em 2013, Fabio Donizeti de
Oliveira, que armazena as entrevistas feitas no grupo com recursos que facilitam seu estudo e
sua utilizacdo em trabalhos diversos.

Oliveira (2013), em conjunto com uma aluna de iniciacdo cientifica, realizou

categorizacOes de textualizacdes de entrevistas para alimentar o sistematizador eletronico de

5 O processo de selegdo dos trabalhos para esta pesquisa, de categorizacdo e outros aspectos procedimentais e
metodologicos estdo descritos detalhadamente na se¢do “Alguns artefatos... especificos desta construgdo”.
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narrativas que desenvolveu denominado Hemera®. O autor realizou o cadastro das narrativas no
software em um processo de leitura e categorizacdo de seus paragrafos de acordo com os temas
presentes em cada um deles que ele e a estudante identificaram. Depois disso, foram feitas
novas leituras dessas unidades de divisdo, observando atentamente as categorias ja definidas e
outras que ainda precisavam ser incluidas. Desse modo, as categorias geradas por esses leitores
e catalogadas no Hemera ultrapassam o tema “Formagdo de professores que ensinam
Matematica”, indo de acordo com a categorizacao geral que realizaram e, portanto, produzindo
uma classificacdo muito mais ampla do que a que propusemos para nosso trabalho.

Durante o estudo do Hemera e dos demais trabalhos desenvolvidos por Oliveira
(2013), pudemos observar a abrangéncia da categorizagdo desenvolvida. Uma das
textualizagbes cadastradas foi a entrevista com o professor Antonio Carlos Carrera de Souza,

pertencente ao trabalho de Souza (2006, p. 203), do qual apresentamos o seguinte trecho:

A questdo do primeiro contato com a Histéria Oral é uma coisa engracada, porém, um
tanto estranha e absurda! L& em casa tem um terrago alto, em cima do que nds
chamamos de escritério — que € um quartinho pequenino e abarrotado de
computadores e livros. Ndo é essa organiza¢do aqui — no escritério da professora
Gilda Lucia Delgado de Souza, porque ela é organizada — 14 é uma desorganizacdo
total!

No Hemera, este paragrafo estd atrelado as categorias “Antonio Carlos Carrera de
Souza”, “Computador”, “Gilda Lucia Delgado de Souza”, “Historia Oral” e “Livros”. Assim, a
leitura desta e de outras narrativas possibilitou notarmos que a categorizacao realizada por
Oliveira (2013) ndo segue uma orientagdo ou um conjunto determinado de teorias sobre os
assuntos abordados nas textualizacdes cadastradas, mas uma direcdo que se resume em um
esforco de potencializar, a partir de textualizacdes produzidas por membros do Ghoem,
narrativas outras sobre assuntos ja trabalhados ou ndo por estes(as) pesquisadores(as). Segundo
esse autor, as narrativas foram lidas e seus paragrafos — aqueles cadastrados no Hemera — foram
categorizados segundo os contetdos apresentados e percebidos pelos leitores, segundo seus
conhecimentos, em cada um deles, logo, sem limitacdo temética.

Comprometidas a contribuir para uma futura atualizagdo do Hemera’, em funcdo do
nosso compromisso com a mobilizacdo das narrativas em pesquisas diversas, pensamos ser

adequado adotar os procedimentos metodoldgicos de Oliveira (2013) para o processo de leitura,

6 Sistematizador eletrdnico de textualizacdes de entrevistas produzidas pelos membros do Ghoem, acesso
disponivel em http://www2.fc.unesp.br/ghoem/hemera.php. Seu funcionamento e outras caracteristicas bem como
sua relagdo com este trabalho estdo apresentados na seg¢do “Alguns artefatos... especificos desta construgdo”.

" Destacamos que atualizar o Hemera néo configurou um objetivo nosso, mas assumimos um compromisso de
contribuir para sua atualizacdo, produzindo um material composto pelas narrativas e por planilhas com suas
respectivas categorizagdes, de modo que qualquer pessoa possa facilmente fazer o cadastro no sistematizador.


http://www2.fc.unesp.br/ghoem/hemera.php
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categorizacdo e analise de um conjunto de narrativas produzidas no Ghoem, mas que ainda ndo
estdo cadastradas no sistematizador. Entretanto, colocagdes do autor nos fizeram repensar 0S
rumos procedimentais de modo que alguns de seus detalhes tornaram-se pertinentes a esta
secéo.

O pesquisador considera que a identificacdo dos temas e, consequentemente, a producéo
das categorias estdo atreladas as experiéncias e compreensdes daquele que realiza a leitura e a

categorizacao (Ibidem). Ele relata que:

[...] nossos olhos percebem apenas aquilo que sdo capazes de ver, pelas experiéncias
que nos fazem ser o que somos. Muitos outros temas, distantes ou ndo de nossas areas
de atuacdo, poderiam ou poderao ser percebidos por outras leituras (p. 42).

A observacéo feita por Oliveira (2013) ndo me trouxe seguranca para desenvolver agdes
semelhantes as suas, pelo contrario, despertou uma inquietacdo e um incobmodo significativos.
Durante leituras de algumas narrativas ja cadastradas no Hemera com atencao para as categorias
apontadas em cada unidade de divisdo, notava classificagdes que eu, se estivesse categorizando
essas textualizagBGes, ndo teria incluido e outras novas que percebia, mas que ndo estavam
presentes, confirmando as ideias do autor sobre a subjetividade do processo. Desse modo, néo
me pareceu apropriado seguir exatamente os seus passos, mas modificar algumas direcdes para
tornar o trabalho um pouco menos subjetivo, tendo em vista a pluralidade de vozes envolvidas
—minha, da orientadora, do(a) pesquisador(a) que textualizou e estudou a entrevista e da propria
pessoa entrevistada.

Ressaltamos, porém, que ndo ha questionamentos ou criticas, neste trabalho, relativos a
categorizacdo desenvolvida por Oliveira (2013), de forma alguma a consideramos falha ou
inconsistente. Contudo, atentamo-nos para o caso de se tratar de um doutoramento, logo, 0
pesquisador ja estudava sobre Educacdo Matematica ha alguns anos, e de um trabalho feito
junto a estudantes de iniciacdo cientifica, isto é, de forma colaborativa e ndo isolada. No meu
caso, contudo, apresento um trabalho de mestrado iniciado logo apds a conclusdo da
Licenciatura em Matematica, para o qual percebi ser mais adequada a escolha de seguir uma
tematica, ainda que consideravelmente abrangente, mas capaz de nos orientar em conjunto com
algumas propostas da metodologia que escolhemos para nos inspirar, e possibilitar algumas
compreensdes preliminares a fim de intensificar nossa atencéo diante das textualizacdes.

Em sua tese, Oliveira (2013) destaca que a percepcdo das categorias sofre diversas
influéncias, especialmente relacionadas a linhas de pesquisas com as quais o(a)
categorizador(a) se familiariza, em diferentes graus. Nosso projeto versa sobre a formacéo de

professores que ensinam Matematica, portanto, foram feitos estudos, desde antes do ingresso
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neste curso, inseridos nessa tematica. Nesse sentido, decidimos desenvolver ndo somente a
categorizacdo de narrativas ainda ndo cadastradas no Hemera, mas toda a pesquisa, dentro da
perspectiva deste tema, atribuindo aos paragrafos categorias, quando presentes nestas unidades,
relativas a formacao de professores que ensinam Matematica e mantendo as analises também
nessa linha.

Diante desse cenério, a linha de pesquisa ou tematica da Formacao de professores que
ensinam Matematica® constituiu um elemento central nesta pesquisa, o qual fundamentou todos
0S N0ssos movimentos investigativos. Pensando nele, direcionamos o projeto, as teorias, a
construcdo da dissertacdo e as discussbes sobre ela, o processo analitico das e com as
textualizagOes de entrevistas que compdem este trabalho, as categorizagdes que realizamos
delas®, as articulagbes finais e a apresentacdo das potencialidades das narrativas que
compreendemos neste mestrado.

A escolha desse tema realizada para delimitar nossas perspectivas ao longo do trabalho,
principalmente durante as leituras, categorizagdes e analises das narrativas, nos demandou
diversos estudos tedricos que nos possibilitassem identificar e discutir o que poderia ser
problematizado sobre essa vasta tematica e sobretudo para pensar questdes percebidas nas
préprias textualizagcdes no que tange a formacdo docente. Esses estudos e essa preocupacdo
mantiveram-se, portanto, ao longo de toda a pesquisa, ou seja, desde a escrita do projeto, antes,
durante e ap0s 0s processos de categorizacao das narrativas e de analise.

A necessidade que senti de imergir nessa linha de pesquisa em tantos momentos
originou-se principalmente devido as leituras iniciais e a categorizacdo, cujo movimento
plantou indmeras duvidas em minha mente: como posso identificar e criar categorias e
categorizar as textualizagfes de entrevistas guiada pelo tema da formagéo de professores que
ensinam Matematica se apenas terei “concluido” o estudo dele apos a andlise? Como lidar com
as diferencas nas categorizagdes uma vez que meu conhecimento sobre a tematica certamente
sera diferente — quanto a intensidade, no minimo — ao final da leitura da ultima narrativa em
relagdo as primeiras categorizadas? E se perceber, apos as analises, que ja ndo mais concordo

com as categorias que determinei, terei de ler e categorizar todas novamente? Foram varias

8 Fiorentini et al. (2002) empregam a expressdo “professores que ensinam Matematica” para contemplar
professores(as) que ndo possuem formacgdo especifica em Matematica, mas que lecionam a disciplina por
trabalharem na Educacéo Infantil ou nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Neste trabalho, inspiramo-nos nessa
ideia, mas também englobamos aqueles(as) professores(as) que atuam ou atuaram por um tempo sem a formacao
necessaria a docéncia, tendo em vista as narrativas que estudamos e que manifestam essa condi¢&o.

° Salientamos, de antemé&o, que nesta pesquisa realizamos um extenso processo de categorizacdo em funcéo de um
compromisso estabelecido em contribuir para uma futura atualizagdo de um sistematizador eletrénico existente de
textualizagBes de entrevistas produzidas no Ghoem com a Histdria Oral. Nossa categorizacdo est4 detalhada na
secdo “Alguns artefatos ... especificos desta construcdo”.
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noites em claro até decidir acolher um dos aspectos principais da pesquisa qualitativa que
escolhemos desenvolver: priorizar e dedicar maior atengdo aos processos analiticos e
investigativos, compreendendo que o trabalho ndo se resume aos resultados finais (Ludke,
Andre, 1986). Este trabalho foi desenvolvido com rigor e compromisso cientifico, porém a
dissertacdo que advem dele ndo se trata de um produto ou de uma mercadoria final a ser disposta
numa prateleira académica, mas, sim, da manifestacdo escrita de um processo de mais de dois
anos desenvolvido por uma pesquisadora em formacao.

Diante disso, escolhi desenvolver e apresentar uma escrita desse processo para expressar
de que maneira, como pesquisadora, fui concebendo em diferentes fases da investigacdo a
formacdo de professores que ensinam Matematica, levando em consideragdo as mudancas ao
longo do estudo e da minha prépria formacdo. Realizei trés momentos principais de estudo
sobre esse tema, 0s quais apresentei em trés secdes sobre ele, buscando disp6-las na dissertacdo
de acordo com a necessidade e pertinéncia que senti de cada um no processo investigativo.
Sendo assim, na primeira sec¢do, discorremos sobre nosso primeiro estudo formal acerca da
formacéo docente, o qual se deu antes das leituras e categorizacdes de narrativas, mobilizando
textos e autores que conheci durante a graduacao e a elaboracao do projeto de mestrado, e, por
essa razdo, situando-me como recém licenciada em Matematica. A terceira se¢do — segundo
estudo sobre o tema em questdo — foi feita durante essas leituras e categorizacgdes, com trabalhos
produzidos no e pertinentes as investigacbes do Ghoem e com articulagdes analiticas iniciais
das textualizacBes categorizadas por mim, entendendo-me em um novo momento de minha
jornada académica, integrante de um coletivo de pesquisa, ou seja, como mestranda. Finalizo o
trabalho com um terceiro estudo sobre a temética, compondo a quinta secdo desta dissertacéo,
escrito, principalmente, apds o término da analise. Nesse Ultimo, apresento uma compreensao
sobre formacdo de professores que ensinam Matematica fundamentada nas proprias narrativas,
com apoio de um autor cujas ideias mostraram-se coerentes para tal processo, articulando-a
também com os dois estudos feitos anteriormente sobre o tema, repensando aquelas
compreensdes, teorias e ideias dos autores que mobilizei. Com esse movimento, expressamos
em um texto as potencialidades que buscamos através da questdo de pesquisa, ou seja, 0 que
contam e o0 que podem, no que tange a discussdo sobre e para processos formativos de
professores que ensinam Matematica, textualizagbes de entrevistas produzidas pelo Ghoem
para além dos contextos em que foram produzidas.

Esse modo de organizar a dissertacdo ndo se originou de um desejo meu de apresentar
diferentes versGes de mim durante o mestrado com relagdo a formacdo docente, mas sim de

enfatizar o processo de compreensao sobre o tema e de como ele me afetou e afetou 0 modo
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como realizei este trabalho. As mudangas em minha formagao foram inevitaveis, felizmente, e
com essa intengdo pude expressa-las ao(a) leitor(a), para que ele(ela) ndo pensasse estar lendo
a construcdo de uma pessoa estabelecida num ponto estatico do tempo e do espaco, mas o
movimento de uma existéncia que vive, experimenta e € atravessada pelos afetos que atingem
a formacdo do ser humano, do(a) professor(a), do homem, da mulher, do(a) estudante e de quem
escapa das classificacoes.

Decidida que comecaria esses estudos relendo textos que conheci durante a Licenciatura
em Matematica, lembrei-me dos momentos em que lia nos jardins do Instituto de Ciéncias
Matematicas e de Computacdo (ICMC) da Universidade de Séo Paulo, onde estudei. Lembrei-
me de que raramente estava sozinha, pois sempre havia estudantes de Arquitetura desenhando
as paisagens do ICMC. Isso sempre me chamava atencao, especialmente pelo fato de passarem
varias semanas — diferentes momentos do tempo — no mesmo lugar, rabiscando, apagando e
pintando uma mesma imagem, enquanto distintas pessoas passavam, observavam curiosas e
conversavam. Eles, algumas vezes, estavam sozinhos, outras em grupo, olhando para os
prédios, arvores e o que mais lhes atraia. Era interessante vé-los regularmente alterando aqueles
espacos ocupados por matematicos, estatisticos e pessoas da computacdo, quando
desapareciam, sabiamos que o0 semestre estava encerrando-se.

Escrevi sobre essa lembranca, pois diante das decisfes a respeito do estudo e da escrita
sobre formacdo de professores que ensinam Matematica, passei a buscar por uma inspiracao
para realizar essas a¢0es, encontrando-a na Arquitetura. Tinha intencdo de usar a palavra esboco
para os dois textos iniciais sobre o tema, mas ndo sabia como articula-la, entdo busquei sobre
ela em alguns artigos, lembrando daqueles estudantes que desenhavam. Assim, encontrei trés
conceitos utilizados por arquitetos para a elaboracdo de um projeto arquitetdnico e que
possibilitam entender o processo dessa producdo, as mudancas que ocorrem e as escolhas que
sdo feitas.

Decidi, portanto, trabalhar com algumas metaforas a partir de conceitos utilizados na
execucdo de um projeto arquitetdnico, quais sejam para essas trés secdes: 0s croquis, 0s esbocos
e 0 desenho final. Os croquis sdo registros iniciais de um projeto, frutos diretos do pensamento,
marcados por exploragdes, incertezas e ambiguidades, e capazes de estimular a criatividade
(FLORIO, 2010). Para esse autor, a incerteza é intrinseca a producédo de um projeto e o croqui
constitui o testemunho desse momento de insegurancas e dificuldades, mas cheio de
possibilidades. O esboco, por sua vez, apesar de ser também uma ferramenta para a
materializacdo de pensamentos iniciais, € o conjunto dos tragos iniciais do desenho e, por isso,

deve seguir normas e regras que séo aplicadas a este (Pascolat; Rossi, 2017). O desenho final,
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por sua vez, constitui o projeto resultante do processo desenvolvido pelo arquiteto ao projetar.
Nele, o projetista apresenta suas decisdes e modificac¢oes finais, mas ndo coloca um ponto final
a ideia que ainda pode se modificar e encontrar diferentes formas de materializacdo nas maos
de outras pessoas. Além disso, um desenho final pode vir acompanhado das imagens tracadas
nos croquis e esbogo do projeto, de modo a apresentar para o(a) “leitor(a)” ou “apreciador(a)”
da obra, rastros de um processo.

Com esses conceitos, desenvolvemos as trés se¢bes sobre formacdo docente, a fim de
delimitar os estudos apresentados em cada uma, relacionando-0s aos momentos em que me
encontrava na pesquisa e com a intencdo de explorar as potencialidades das etapas de
elaboracdo desse nosso “projeto arquitetonico”, com as mudancas, duavidas, escolhas e
compreensdes de cada uma delas. Assim, buscamos expressar uma obra que ndo se resume ao
seu desenho final (o modo como, ao fim e ao cabo, a formacdo de professores que ensinam
Matematica foi compreendida ao término da pesquisa), mas que expde todos 0s momentos que
fizeram essa construcdo tornar-se o que ela se tornou, ou seja, uma producdo que mostra ao
mesmo tempo seus “croquis”, seus “esbogos” e seu “desenho final”, expondo devires
pesquisadora intrinsecos.

Salientamos que esta dissertacdo pode mostrar-se repetitiva em alguns momentos,
porém isso reflete nossa intencdo de apresentar a producdo deste “projeto arquitetonico”,
enfatizando o processo. Desejamos conduzir o leitor pelos tragos e curvas, pelos abandonos e
decisbes que vivemos e experienciamos, dos primeiros rabiscos a linha aparentemente uniforme
gue compds o material entregue.

Em funcdo desta escolha, as trés secbes em que discutimos neste trabalho o tema da
formagé&o de professores ndo se encontram em sequéncia, mas de acordo com 0s momentos em
que foram necessarias, pertinentes e produzidas para enfatizar o processo desta pesquisa. Sendo
assim, apesar de ndo ser fruto de um processo linear, esta dissertacdo mostra uma parte do meu
desenvolvimento como professora e pesquisadora em formacgéo. Além disso, estas escolhas que
apresento neste prologo e a questdo de pesquisa também se associam a intencao que o arquiteto
traz de contribuir para uma constru¢do — de uma casa, de um jardim, de um parque -, pois
desejamos auxiliar, com fontes historiograficas, movimentos de estudo e procedimentos
metodologicos, outros(as) pesquisadores(as) em suas jornadas académicas.

Cabe ainda trazer aqui uma observacdo sobre como a escrita dos processos
metodoldgicos, bem como as sec¢Bes iniciais e finais deste trabalho, principalmente
possibilitaram reflexdes sobre minha subjetividade, enquanto pesquisadora. Durante essa

movimentacdo, percebemos a necessidade de expandi-la a outras discussdes pertinentes a esta
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investigacdo, de compreender a subjetividade no que tange ao(a) professor(a), a esse ator
educacional e aos aspectos formativos atrelados. A vista disso, para podermos trabalhar esse
conceito do modo como defende e admite a pesquisa qualitativa — e a propria Historia Oral —
foi preciso pensar na subjetividade — e trazé-la a superficie — dos individuos em formacéo que

escolhemos mobilizar: os(as) professores(as).
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SECAO 1
FORMACAO DOCENTE NOS “CROQUIS” DE UMA RECEM LICENCIADA EM
MATEMATICA

Iniciei as leituras relativas a este tema pensando no carater de incerteza, de ambiguidade
e de aproximagdes presentes nos pensamentos de um arquiteto no momento de producdo de um
croqui, concebido como registros exploratérios que estimulam a imaginacdo (Florio, 2010).
Sendo assim, busquei, neste momento, autores que me permitissem pensar sobre este tema,
articulando-os a experiéncias minhas e a conhecimentos que construi ao longo de toda minha
trajetoria académica. Desse modo, revisitei leituras feitas durante a Licenciatura em Matematica
e 0 momento de elaboracdo do projeto para o ingresso no PPGEM.

Esses estudos ndo estavam atrelados a um objetivo de preparacao tedrica para 0 processo
de leitura, categorizacdo e analise das narrativas, logo, ndo era minha intencdo predeterminar
quais aspectos relativos a formacéo de professores que ensinam Matematica seriam buscados e
destacados nas textualizacdes. Meu propdsito, nesse momento, era apenas aprofundar-me no
tema, compreender algumas discussbes e conhecer questbes associadas a ele que
intensificassem minha atengdo de leitora com as fontes historiogréficas escolhidas.

Por essas razdes, o inicio deste percurso é composto por pensamentos orientados pelos
estudos de Tardif (2012), que versam sobre o0s saberes mobilizados por docentes,
principalmente em suas praticas, articulando-os as formac6es de professores. Conheci 0s
estudos deste pesquisador durante a graduacdo e trazé-lo para este primeiro texto sobre
formagdo docente me pareceu adequado para refletir e sistematizar algumas concepcoes
formuladas por mim durante o curso de licenciatura. Discutindo alguns questionamentos
também levantados por n6s neste momento, o autor permite pensar, por meio de ensaios, sobre
os limites desta formacdo, ao discorrer sobre a natureza e a origem de conhecimentos e
competéncias presentes nas a¢des docentes sob uma abordagem que vincula aspectos sociais e
individuais do saber dos professores. Entendemos com isso uma relagéo estreita entre formacéo
docente e 0s saberes do sujeito, sendo necessario compreender como eles sdo estabelecidos e
como movem os professores em seu processo formativo.

Para pensar, neste momento inicial de mestrado, sobre saber docente atrelado a
formacgédo de professores, nos identificamos com as perspectivas de Tardif (2012), o qual
considera o saber social, sem limita-lo a conhecimentos estritamente cognitivos ou conteidos
ja finalizados, mas em constante desenvolvimento e construcdo por parte dos professores, tanto

individual quanto coletivamente, no meio educacional onde estao inseridos e atuam — escolas,
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universidades, instituices e outros ambientes. Vale destacar que ao conceber o saber social,
este autor atribui relevancia as a¢des docentes nos mais diversos contextos em que ocorrem,
sem associad-lo unicamente a forgas externas que compdem realidades sociais definidas pela
Sociologia. Desse modo, 0 saber do professor esta atado as suas praticas; ao seu ambiente de
trabalho e outros possiveis locais de atuacdo; as suas relacGes sociais com pares, alunos e
demais membros da comunidade; e as realidades sociais que englobam estes objetos. Portanto,
por estar intimamente ligada ao saber, consideramos importante pensar a formacédo docente em
conjunto com estes aspectos, sem negligenciar o impacto que exercem nos professores que
ensinam Matematica.

Tardif (2012) apresenta alguns fios condutores para pensar o saber dos professores, com
os quais pudemos refletir sobre a formacao docente. O primeiro deles aborda o trabalho escolar,
onde os saberes sdo mais mobilizados, evidenciando-se a superacdo do carater estritamente
cognitivo na relacdo professor-saber. Além disso, ndo se pode negligenciar a diversidade
presente nestes saberes, envolvendo conhecimentos cujas fontes e naturezas divergem e que sao
mobilizados em diferentes graus, numa espécie de hierarquizacdo. Ainda pensando na
diversidade, é preciso acrescentar que o saber dos professores € temporal, pois esta atrelado as
suas histdrias de vida, atuacdo e formacdo profissional. O autor também emprega a ideia de
trabalho interativo, buscando compreender caracteristicas e impactos do trabalho com seres
humanos nos professores. Desse modo, chega-se ao ultimo fio condutor, que consiste em
repensar a formacao dos professores considerando-se seus saberes e as especificidades de suas
atuacoes.

Esses estudos iniciais sobre formacéo docente foram feitos em conjunto com leituras de
algumas textualizagbes de entrevistas, ja cadastradas no Hemera, a fim de conhecer o
funcionamento do sistematizador, e também compartilhadas nos encontros do Ghoem e do
grupo de orientandos da professora Heloisa por pesquisadores(as) com trabalhos em
andamento. Pude, portando, observar modos como estes fios condutores se apresentam nestas
narrativas, pois mesmo estando ciente de que elas diferem por serem construidas por
pesquisadores(as) e entrevistados(as) diferentes, também seguem procedimentos semelhantes e
concepcdes adotadas pelo Ghoem. Dessa forma, este primeiro olhar poderia ajudar para uma
familiarizacdo mais atenta com as fontes historiograficas de minha pesquisa em relacéo a linha
escolhida.

Essas leituras iniciais possibilitaram observar relatos de professores(as)
colaboradores(as) sobre sua atuagdo profissional tanto na Educacdo Bésica quanto no Ensino

Superior, em variados periodos, desde o inicio de docéncia até aposentadoria, 0 modo como
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desenvolvem ou realizaram seus trabalhos na Educacao e, assim, como mobilizam seus saberes.
No que tange a diversidade que permeia os saberes docentes, foi possivel reconhecé-la tanto
entre textualizacdes de trabalhos diferentes, que apresentam contextos distintos — temas de
investigacdo, periodos, espagos geograficos, comunidades — quanto entre narrativas de uma
mesma pesquisa, cujos(as) entrevistados(as), diante das mesmas questdes, mostram concepgoes
diferentes — sobre formacdo, ensino, aprendizagem, matematica etc. — que os caracterizam e
distinguem. As marcas da divergéncia também podem ser vistas segundo a perspectiva da
temporalidade, algo que tem sido considerado por aqueles que lancam méo da HO,
problematizando um passado recente — e delimitado nas pesquisas — na medida em que cria
discursos sobre o presente (Silva, 2013). Os pesquisadores do Ghoem costumam selecionar um
periodo do passado para estudar suas questbes investigativas atuais, buscando
colaboradores(as) para entrevistas cujas historias de vida podem contribuir para o trabalho junto
a outras fontes. No que diz respeito ao trabalho interativo, os entrevistados, enquanto individuos
sociais, apresentam em suas narrativas relacdes estabelecidas em sua trajetdria e que afetaram
suas formacoes, por exemplo, com ex-professores que configuraram inspiracdes para a pratica
docente e influenciaram nas decisdes relativas a estudos futuros e profissdo. Por fim, o Gltimo
fio condutor salientado, e que aborda diretamente a formacéao de professores, estd intimamente
ligado a pratica da HO, visto que os(as) pesquisadores(as), especialmente aqueles(as) cujos
projetos estdo inseridos nessa linha de pesquisa, estudam institui¢des, programas e docentes,
considerando as singularidades de vivéncias e experiéncias para compor versdes historicas a
partir dos relatos dos colaboradores — que possuem atuacfes e saberes especificos — e suas
percepcdes proprias.

Estudos no ambito da formacdo de professores podem incluir, nesse sentido, pensar
sobre os saberes proprios desses profissionais, produzidos e compartilhados entre os diversos
agentes educacionais. Desse modo, podemos trilhar caminhos distintos para este
aprofundamento e, consequentemente, devemos reconhecer que, durante esse Processo,
assumimos determinados posicionamentos ideologicos, epistemoldgicos e culturais, relativos
ndo s6 aos docentes, mas também ao ensino e aos alunos (Garcia, 1997). Estar ciente dessas
posi¢des é fundamental, pois elas também estdo presentes nas narrativas de professores(as), nas
producdes de pesquisadores(as) que fazem uso desses relatos, nos mais diversos ambientes
formativos e neste trabalho, ainda que de forma pouco nitida.

Diante disso, atentamo-nos para alguns aspectos que poderiam ser pensados e outros
que deveriam ser levados em conta nas discussdes relativas a formacdo de professores de

Matematica. Ao relacionar o saber do(a) professor(a) a sua formacao, foi necessario considerar,
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por exemplo, que ela ndo ocorre apenas em ambientes institucionais ou académicos, onde séo
feitos estudos, mas também a partir de vinculos com a comunidade escolar, no exercicio da
docéncia e demais trabalhos desenvolvidos pelo(a) professor(a). Nesse sentido, esta formacéo
ndo é uniforme e nem linear, acontecendo em instituicdes, escolas e ambientes distintos, sob
diferentes legislacbes que mudam nos espacos ao longo do tempo, sob circunstancias
socioecondmicas divergentes e gerando relagfes sociais. Além disso, a formacdo docente
engloba também histdrias de vida escolares e familiares dos professores e toda a construcéo do
saber profissional na carreira e na pratica docente.

Durante a leitura do livro de Tardif (2012), eu ja participava ativamente dos encontros
do Ghoem, estudando sobre narrativas, Historia Oral e produgdes de pesquisadores(as)
membros, e conhecendo, portanto, fontes historiograficas que haviam sido ou estavam sendo
produzidas no grupo. Desse modo, inimeras foram as discussdes sobre trabalhos desenvolvidos
com base em entrevistas feitas a partir da HO e as questdes levantadas, tangentes, por exemplo,
a interiorizacdo de cursos de formacdo de professores de Matematica no Brasil, mostravam a
mim que o0s estudos desse autor aproximavam-se do movimento analitico dos(a)
pesquisadores(as) do grupo, pois nele as pesquisas mobilizavam os contextos relativos as
historias dos colaboradores com suas singularidades, as suas experiéncias e atuacdes, a
mobilizacdo de saberes nestas e as relacfes sociais estabelecidas entre eles e outros individuos.

Para continuarmos na direcao dessas reflexdes precisamos destacar que nesta pesquisa
ndo nos opomos a presenca da subjetividade, pelo contrario, escolhemos abraca-la, pois ainda
gue nossos passos nao tenham sido determinados pela HO, ela tem sido uma marca expressiva.
Vianna (2010) afirma que a subjetividade € intrinseca a HO, que esta presente ndo apenas nas
entrevistas, mas em todo o percurso caracteristico da metodologia. Nesse sentido, por
trabalharmos com narrativas produzidas com a HO, nos pareceu adequado considerar a ideia de
subjetividade atrelada as(aos) professoras(es) e, consequentemente, as suas formacdes.

A Histdria Oral permite estudar as historias de vida dos(as) colaboradores(as) e, no caso
de educadores(as) matematicos(as) entrevistados(as), conhecer suas trajetdrias formativas a
partir de um relato amplo de suas vivéncias e experiéncias®. Tardif (2012) defende que nédo
devemos conceber esses(as) profissionais como agentes estritamente submetidos e conduzidos
por suas realidades sociais nem como técnicos(as) que aplicam conhecimentos produzidos por
cientistas e académicos(as), mas considera-los(las) sujeitos competentes que atuam segundo

significados que produzem propriamente — e, portanto, dotados(as) de subjetividade. Ainda

10 Discutiremos a Historia Oral e suas relagdes com esta pesquisa mais detalhadamente adiante, na se¢io “Alguns
artefatos...”.
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nesta direcdo, Gomez (1997) considera equivocado conceber a atividade profissional docente
como puramente técnica, mas sim reflexiva, ainda que esteja permeada por aplicacOes de carater
técnico. Posto isso, para adotar essa perspectiva, pensar a subjetividade docente torna-se
indispensavel nos estudos que versam sobre os(as) professores(as).

Segundo Tardif (2012), existem algumas orientagcBes tedricas de trabalhos nessa
direcdo, estando uma delas em consonancia com os pressupostos da HO, pois vai além de
questdes cognitivas do individuo, envolvendo toda sua histdria de vida e, no caso dos(as)
professores(as), suas afetacdes em instituicdes de ensino, como aluno(a) e trabalhador(a), suas
concepgdes pessoais e seus sentimentos. Por supor, nesse tratamento, dimensdes afetivas,
normativas e existenciais, esse autor afirma que a essa orientacdo esta atrelada uma visao critica
da formacdo docente, na qual estes aspectos costumam ser negligenciados ao privilegiar o
institucionalismo formativo e o(a) professor(a) como transmissor(a) de conhecimentos

produzidos na universidade.

[...] é imprescindivel levar em consideragdo os pontos de vista dos praticos, pois sdo
eles realmente o polo ativo de seu proprio trabalho, e é a partir e através de suas
préprias experiéncias, tanto pessoais quanto profissionais, que constroem seus
saberes, assimilam novos conhecimentos e competéncias e desenvolvem novas
praticas e estratégias de acdo (Tardif, 2012, p. 234).

Diante disso, nesse momento da pesquisa, acreditamos ser necessario e relevante
direcionar um olhar atento para os(as) professores(as) como agentes educacionais para realizar
as leituras e categorizacdes das textualizacBes no ambito da formacdo de professores que
ensinam Matematica, em especial, pensando que muitos(as) colaboradores(as) de trabalhos do
Ghoem sdo educadores(as) matematicos(as) e diversas pesquisas estdo atreladas a essa linha de
pesquisa. Nesse sentido, Tardif (2012) apresenta algumas ideias que nos possibilitaram pensar
nesse movimento de reconhecer as praticas dos(as) professores(as), as mobiliza¢bes de seus
saberes nestas e em outras acdes e as subjetividades dos sujeitos em seu processo formativo:

A primeira delas associa-se a defesa de que os(as) professores(as) — sujeitos do
conhecimento — devem ter o direito de criticar, intervir e participar da estruturacdo de suas
formac6es no que tange a conteidos e formas tanto em universidades quanto em outros espacos
formativos. Novoa (1997, p. 30) também assume essa ideia e considera que “os professores tém
de ser protagonistas ativos nas diversas fases dos processos de formagao: na concepgao e no
acompanhamento, na regulacao e na avaliacao”. Garcia (1997), ao discutir sobre a formacao de
professores na Espanha, assinala para a necessidade de avaliagGes dos programas de formacéo,
algo que poderia contar com a atuacdo e colaboragdo de professores(as), com potencial para

estreitar, inclusive, as relacdes destes(as) com as universidades. A vista disso, devemos nos
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atentar, ao ler as textualizacGes sob a perspectiva da formacdo docente, ndo somente a cursos,
instituicbes, programas e determinagOes legislativas e formais, mas suas relagbes com
professores(as), 0 papel destes(as) nessas formacGes quanto a estruturacdo, por exemplo, sejam
eles(elas) alunos(as) ou formadores(as). Sendo assim, em nosso trabalho com as narrativas
também precisamos nos atentar & forma como o0s(as) entrevistados(as), sejam eles(elas)
professores(as) de Matematica ou ndo, discorrem sobre espacos de formacao, sobre estruturas
curriculares de cursos, conteudos, os corpos discente e docente que 0s compdem, seus aspectos
sociais como objetivos, localidades, acessibilidade e politicas de “permanéncia estudantil”,
permitindo-nos observar as associacOes estabelecidas entre professores(as) e seus contextos
formativos.

A segunda consideracdo feita por Tardif (2012) ressalta que formacdes de professores
deveriam ter como base conhecimentos especificos e originados da profissao, contrapondo-se
a predominancia conteudista e disciplinar, a qual, muitas vezes, distancia os trabalhos
desenvolvidos em universidades e outras instituicdes daqueles conhecidos e praticados
pelos(as) docentes em suas realidades. Esta ideia nos instiga a leituras atentas a composicao de
cursos e outras formacdes vivenciadas pelos(as) entrevistados(as), os vinculos com a atividade
profissional, as aproximacdes entre os formadores(as) e espagos formativos e as escolas ou
locais de atuacdo dos(as) professores(as) formandos(as). Desse modo, estas questdes podem ser
percebidas nos relatos dos(as) colaboradores(as), levando o leitor a compreender como se dao
as organizacdes de contetido em cursos de formacdes de professores.

Pensando nas condicGes dessas duas consideracfes e nas ideias apresentadas
anteriormente é possivel afirmar que a formagdo docente pode acontecer de diversas formas e
sob diferentes objetivos. No entanto, percebemos que estimular um pensamento critico-
reflexivo que movimente saberes proprios da profissdo docente em relacdo aqueles
apresentados nas disciplinas universitarias precisa ser um compromisso ao concebermos o
professor como sujeito da educacdo. Sendo assim, esse entendimento que envolve distintos
saberes docentes e subjetividades, requer pensar sobre a acdo reflexiva do(a) educador(a).
Segundo Novoa (1997), a concepcao de um(a) professor(a) reflexivo(a) € capaz de contribuir
para a autonomia e autoformacéo participada, tendo em vista que estar em formacgéo implica
investimento pessoal. Com isto, este autor justifica inclusive uma urgéncia de espacos que
possibilitem interacfes entre as dimensdes pessoal e profissional, que possibilitem aos(as)
professores(as) “apropriar-se dos seus processos de formacéo e dar-lhes um sentido no quadro
das suas historias de vida” (Névoa, 1997, p. 25). Cabe a nés, portanto, voltarmo-nos para as

relacGes entre estas dimensdes vivenciadas por professores(as) e presentes em suas narrativas,



36

a fim de conhecermos um pouco do encontro reflexivo dos mais diversos saberes nas trajetorias
dos(as) colaboradores(as).

Meu interesse por estudar, com as textualizacbes de entrevistas, a formacdo de
professores que ensinam Matematica atentando para perspectivas subjetivas colocou, apds essas
leituras iniciais, o pensamento reflexivo dos(as) professores(as) entrevistados(as) como acéo a
ser observada com cuidado nos textos. Segundo Gomez (1997, p. 103), “a reflexdo implica a
imersdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de
conotacdes, valores, intercambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e
cenarios politicos”.

Para pensar sobre isso, Schon (1997) discorre, como proposta, sobre o conceito de
practicum reflexivo, um cenario que representa um mundo da pratica que possibilita, na
presenca de um tutor, fazer experiéncias, cometer erros, conscientizar-se deles e realizar novas
tentativas de modos diferentes em meio a didlogos de palavras e desempenhos. No que tange
aos(as) professores(as), Schén (1997) defende que practicums reflexivos podem ocorrer em
varios momentos da formacdo e pratica profissionais, sendo necessarias, para Seu
desenvolvimento, dimensdes que abrangem pensar sobre: as compreensdes de determinados
contetidos pelos(as) alunos(as), como percebem e interpretam certas situacGes; as relagdes entre
professores(as) e alunos(as), de que modo se desenvolvem e transcorrem em diferentes
contextos; e questdes burocréaticas da pratica docente, em relacdo a deliberacdes escolares que
limitam ou favorecem praticas docentes reflexivas. Nesse sentido, ainda que estas propostas
ndo aparecam explicitamente nas formacGes de professores narradas nas textualizacdes, 0s
aspectos pertinentes ao conceito de practicum reflexivo, especialmente estas trés dimensdes,
podem auxiliar a entender como se deu o pensamento reflexivo de docentes em seus processos
formativos.

Diante disso, entendo que as narrativas produzidas por pesquisadores(as) do Ghoem em
conjunto com seus(suas) colaboradores(as) em entrevistas sdo resultado de um processo
reflexivo destes(as) e podem apresentar tais dimensdes no momento em que a pessoa
entrevistada conta sua histéria de vida mediante as estratégias utilizadas pelo(a)
entrevistador(a), como questdes ou fichas tematicas. Estes instrumentos podem provocar a
imersdo consciente do(a) entrevistado(a) no mundo de suas experiéncias ao buscar relata-las,
manifestando e expressando, em sua subjetividade, posicionamentos, crencas, afetacdes,
praticas e saberes. Além disso, as textualizacbes também sdo capazes de mostrar como certas

acoes reflexivas ocorreram e impactaram professores em formacéo. Logo, sob essa perspectiva,
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podemos considerar que as narrativas sdo construidas por individuos submetidos a processos
de reflexdo ao longo de suas trajetorias, inclusive nos momentos de entrevista.

Por fim, Tardif (2012), ainda pensando em programas de formacao docente, considera
que esses estdo marcados pelo carater disciplinar, ou seja, oferecem um conjunto de disciplinas
majoritariamente tedricas e com pouca ou nenhuma movimentacdo com a pratica dos
professores ou entre elas. O autor aponta para a necessidade de se pensar um trabalho que néo
elimine completamente esta caracteristica, mas que permita envolvé-la, consciente e
intencionalmente, com as subjetividades docentes. Pensando nisso, atribuimos valor a uma
leitura de textualizagdes que torne possivel observar e estudar essa I6gica disciplinar, que
perpassa muitos espacos, e também como se deram 0s processos de apropriacdo e mobilizacdo
de disciplinas e praticas por parte dos professores, munidos de suas crengas e expectativas
cognitivas, sociais e afetivas.

Perante 0 exposto, esses autores e textos permitiram-me comegar a estudar formalmente
sobre formacéo docente antes de iniciar as leituras das textualiza¢Ges por meio de alguns topicos
que considerei relevante para esse tema e que ndo podem ser negligenciados durante a
categorizacdo. A subjetividade configurou uma caracteristica a ser considerada para conhecer
as historias dos entrevistados sem buscar uma verdade ou versdo historica Unica, mas
concebendo cada colaborador(a) como um ser humano Unico que vive em sociedade, dotado de
sentimentos, concepg¢des, conhecimentos, saberes e outras matérias que o distinguem de outros,
mas constituidos socialmente. A construcdo e mobilizacdo dos saberes docentes também
constituiu um ponto relevante neste estudo, permitindo articular, de modo mais arraigado,
formacdo de professores e pratica docente. E para pensar estes aspectos, nos foi importante
conceber o educador como sujeito reflexivo, cuja acdo reflexiva modifica sua trajetoria e,
consequentemente, sua formacao.

Ressalto que as ideias apresentadas nos ultimos paragrafos estdo enredadas numa
iniciativa minha de conscientizar-me principalmente do carater subjetivo valorizado e
ressaltado pela HO, a qual permite ao(a) pesquisador(a) mobiliza-lo nas narrativas que compde,
mas que leva em consideracdo a nocao de subjetividade sugerida por autores fora do &mbito da
pesquisa em Historia Oral. As consideracOes trazidas pelos autores mencionados, em especial
por Maurice Tardif, contribuiram para a formulacdo de percepcdes sobre este dominio que
podem auxiliar-me a observa-lo nas textualizages. Desse modo, pude realizar um movimento
necessario de familiarizacdo com o conceito de subjetividade — com as subjetividades —,
segundo esses autores, que atravessa a formacéo de professores. Minha pretenséo, portanto, néo

foi direcionar e limitar olhares para essas questdes e nem adotar diretamente as perspectivas
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dos autores, mas conhecé-las a fim de constituir concepgdes préprias. Sendo assim, ndo busquei
ir para as leituras com “cartas na manga”, mas com aten¢ao ampliada, como professora,
pesquisadora e ser humano em formagéo — subjetiva.

Ap0s esses estudos, proponho uma pausa nas discussdes sobre formacéo de professores,
um ligeiro afastamento, como um péssaro que se afasta do centro do ninho, pois chegou sua
hora de algar voo. Agora, leitor, vou pdr as mdos na massa, ler as textualizacGes, categoriza-las
e estuda-las com esses cuidados em mente. VVoltarei a escrever sobre formacéo docente quando
estiver avancada nesse processo, entusiasmada com 0s rumos que irei tomar a partir dele. Ainda
ndo estou satisfeita com o que sei sobre esse tema, mas ja ndo tenho medos diante disso, sinto-
me feliz e empolgada, prestes a abrir algumas portas que escondem mundos dos quais apenas
ouvi falar. Sigo, portanto, minha aventura, mas sei que em breve voltaremos a nos encontrar.

Vejo vocé 4!
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SECAO 2
ALGUNS ARTEFATOS...

Apresentamos um dos textos mais desafiadores e exigentes desta pesquisa qualitativa, a
secdo metodologica, que neste caso ndo se resume a uma metodologia. Salientamos de antemao
— especialmente a possiveis leitores-pesquisadores que estejam buscando um suporte tedrico-
metodoldgico — que ndo utilizamos e ndo apresentaremos uma receita metodologica nem nada
que possa ser mecanicamente replicado em outra pesquisa. O que trazemos nesta parte da
dissertacdo é o registro de um processo de construcdo — e, por isso, ndo € apenas uma base — de
uma estudante de mestrado que buscou adotar uma postura de “arquiteta” como aquela que se
prople a idealizar, planejar, especificar materiais, elaborar desenhos de espacos ou obras
arquitetonicas e, eventualmente, acompanhar os trabalhos de sua execuc¢do (Oxford Languages,
2022). Nesse sentido, esta se¢do constituiu-se durante todo o periodo da pesquisa — € 0 sera até
0 momento logo apds a defesa — a fim de narrar o percurso que possibilitou a producgdo de uma
espécie de arquitetura escrita®!, ou seja, a fim de registrar objetivos, perguntas, planos, decisdes,
receios, caminhos, procedimentos, inspiracdes, teorias e circunstancias relativas a este trabalho.

Destacamos que essas escolhas estdo de acordo com o posicionamento do Ghoem no
que tange aos aspectos metodoldgicos mobilizados por seus pesquisadores. No grupo,
metodologia significa um conjunto de procedimentos que requer uma fundamentacao e sobre o
qual deve-se conhecer seus limites e potenciais a fim de abordar e/ou compreender algo
(Garnica; Fernandes; Silva, 2011). Além disso, o Ghoem concebe metodologia como algo
dindmico, constituido e avaliado em trajetdria, visto que cada pesquisa desenvolvida no grupo
implica argumentacGes proprias sobre porque, quando e como, sob determinados
condicionantes (Ibidem). Desse modo, fomos construindo nossa metodologia ao longo da
investigacdo, diante de questionamentos, dados, objetivos, necessidades, desejos, prazos etc.,
num movimento de compreender como fazer e viver essa pesquisa, ou seja, diante de questdes
metodologicas. Alem disso, as escolhas dessa ordem, em especial as relagdes metaforicas com
a Arquitetura também compdem nossa intencdo de contribuir, como um arquiteto que projeta
para um cliente, para pesquisadores que estejam explorando e constituindo seu fazer

metodologico, uma vez que tentamos apresentar a nossa jornada investigativa, com suas

11 Neste caso, partimos do termo “Arquitetura” concebido como conjunto de obras arquiteténicas realizadas em
paises, continentes, civilizacGes ou épocas diferentes (Michaelis, 2022). No nosso trabalho, buscamos trabalhar
algumas metéforas com conceitos arquitetdnicos, na esperanca de enfatizar o processo de elaboracao,
desenvolvimento e andlise que promovemos para criar algumas “obras arquitetonicas” que sdo nossas
compreensdes apresentadas nos textos que compdem esta dissertacéo.
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construcdes, demolicdes, reformas e os incidentes que ocorreram entre essas acoes. Esperamos
expressar possibilidades e potencialidades metodoldgicas com esta historia desenvolvida em
trajetdria, inspirando ndo apenas um processo de singularidades, mas uma postura receptiva
frente a acontecimentos no trabalho.

Os caminhos tomados no inicio ndo foram simples e demandaram um tempo que muitas
vezes ndo tinhamos. Precisei aventurar-me em busca de inspira¢gdes metodoldgicas que dessem
certa seguranga a uma jovem pesquisadora ao mesmo tempo que desafiassem limites e
instigassem a criatividade em conjunto com as narrativas. Foi necessario entender e respeitar
0S momentos em que me encontrava no meio académico, o que havia de recém licenciada e
como me constituia enquanto mestranda e membro do Ghoem. Sendo assim, abracei a ideia de
pensar metodologia como algo mais amplo do que um conjunto de procedimentos, na medida
gue a concebia em trajetoria. Busquei, por essa razao, apresentar uma narrativa metodolégica
em todos os textos desta dissertacdo, estabelecendo um “dialogo” com o(a) leitor(a) sobre o que
me levou a fazer determinadas opcbes e sobre o que percebi com elas. Decidi atrelar a
metodologia ao meu estilo de escrita incluindo algumas metaforas relativas a Arquitetura ndo
sO para mostrar ao leitor como fiz o que fiz, mas para que eu mesma pudesse compreender o
que estava fazendo, onde estava pisando e 0 que estava explorando e admirando. Apesar disso,
é nesta secdo que pretendo contar e explicitar os aspectos metodoldgicos da minha pesquisa, de
modo que seja possivel estabelecer uma relacdo estreita e permanente entre este texto e 0s
demais.

Ao longo desta dissertacdo apresento as metaforas que mobilizei e que me ajudaram a
pensar sobre meus questionamentos de pesquisa, porém nesta secdo também exponho alguns
aspectos que levaram a articulacdo com conceitos arquiteturais. Ao discorrer sobre o processo
de elaboracdo de um projeto arquiteténico, Baron e Francisco (2015) seguem a ideia de que um
projeto de arquitetura é produzido para solucionar um determinado problema e nessa producéo
€ preciso sempre considerar que 0s seres humanos poderao interagir com a construcéo proposta.
Pensando nisso, pudemos nos lancar as nossas questdes e nosso objetivo sem perder de vista o
compromisso que assumimos em enfatizar a possiveis pesquisadores-leitores as potencialidades
do uso das textualizagGes produzidas no Ghoem como fontes para trabalhos historiogréficos ou
néo.

Com este trabalho, desejamos que as narrativas dos membros do grupo sejam
mobilizadas internamente e fora dele, que os relatos de professores(as), pesquisadores(as),
estudantes e outros agentes envolvidos na Educacdo Matematica possam ser considerados em

estudos diversos como as fontes legitimas que sdo. Sendo assim, buscamos priorizar o processo
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de elaborar compreensdes sobre potencialidades e tentamos apresentar essa énfase na escrita e
no formato da dissertacdo, trazendo para todas as etapas investigativas, a reflexdo pretendida
por Baron e Francisco (2015) no que tange aos nossos caminhos percorridos, de pensar uma
questdo — que seria o problema — considerando sua dimensé&o social.

A fim de introduzi-la, esta se¢do é composta por trés subsecdes. A primeira, na qual
apresentamos um estudo breve sobre historiografia e alguns conceitos relativos a historia e
atrelados a posicionamentos que nos foi importante assumir para desenvolver esta pesquisa. Na
segunda, demos continuidade aos estudos da secédo anterior pensando nas praticas e concepcdes
proprias do Ghoem a fim de apresentar também o fazer metodolégico do grupo e,
consequentemente, como os dados do tipo com que trabalhamos foram desenvolvidos e
mobilizados, de modo geral, por pesquisadores(as) membros. Por fim, a Gltima subsecédo é
dedicada aos aspectos metodoldgicos mais especificos deste trabalho, com a apresentacao dos
objetivos e questdes de pesquisa, material que configurou nossos dados, metodologias que nos
ajudaram a caminhar e os procedimentos que adotamos e desenvolvemos ao longo da

investigacao.

... histéricos.

Ao ingressar no PPGEM, comecei a participar dos encontros do Ghoem, cujas leituras
iniciais levaram-me para temas e espacos ainda inexplorados por mim. As primeiras leituras
foram “Historia e politica, ou a arte de fazer escolhas” de Durval M. de Albuquerque Junior e
a entrevista de Jailson S. Silva a Ailton Krenak, intitulada “A Poténcia do Sujeito Coletivo”.
Elas suscitaram-me curiosidades e questionamentos sobre, além de seus préprios temas, o lugar
que eu estava integrando. Alguns aspectos apareciam-me como uma imersdo em tépicos que
tangenciei ao estudar sobre Etnomatematica durante a graduagdo, como as diferentes
Matematicas e os distintos modos de trabalha-las em culturas especificas, e outros eram
totalmente novos, como quando professora Heloisa discutia com os demais membros do grupo
se poderiam ou ndo ser considerados historiadores ou pesquisar Historia da Educacdo
Matematica.

Apesar das novidades e de um certo estranhamento frente aos dialogos, pude notar que
0 grupo assume um compromisso com o tema da Historia, com algumas concepcdes sobre a
definicdo de Histodria, sobre produzir, escrever e estudar Historia, e sobre os impactos das

posturas relativas adotadas. Essa percepc¢éo foi ressaltada com minha participacdo na disciplina



42

do PPGEM “Historia e Educacdo Matematica: Aspectos Metodologicos”, cujos estudos
entrelacavam-se com as discussdes no Ghoem e cujo texto inicial — primeiro capitulo de
“Historia e Memoria” de Jacques Le Goff — despertaram-me uma necessidade de também
pensar criticamente essa tematica de modo a buscar assumir alguns comprometimentos a serem
estendidos @ minha pesquisa de mestrado.

Esses estudos mostraram-me que me posicionar seria uma agao coerente para buscar
meu objetivo de elaborar compreensdes sobre as potencialidades de textualizagcdes de
entrevistas produzidas pelo Ghoem, no que tange a formacdo de professores que ensinam
matematica. Compreensdo esta realizada com fontes historiograficas ndo tradicionalmente
académicas, produzidas em situacfes de entrevistas com diferentes narradores(as),
professores(as), estudantes, ex-alunos(as) de cursos e instituices especificos, familiares,
pesquisadores(as) etc. Estudo feito a partir de textualizacBes compostas em trabalhos com
objetivos, temporalidades e em espagos distintos, por mestrandos(as), doutorandos(as) e
orientadores(as) com historias de vida, experiéncias e trajetorias académicas variadas. Nesse
sentido, percebi que, durante o desenvolvimento do projeto, mais especificamente ao discorrer
sobre os aspectos metodologicos e produzir meus “Croquis...” de formagdo docente, seria
importante apresentar brevemente um estudo sobre Historia.

Este trabalho ndo esta inserido na linha de Histéria da Educacdo Matematica e ndo se
trata de uma pesquisa historiografica, porém, realizei um estudo, ainda que breve, para pensar
no(s) significado(s) de Historia, de fazer Historia e concepgdes relativas mobilizadas'?. Para
isso, utilizei como o base o livro “A Historia Repensada” de Keith Jenkins (2007), indicado
pela professora Heloisa logo no inicio da p6s-graduacdo, quando me encontrei confusa frente
aos termos empregados por Jacques Le Goff. Nesse sentido, apresento, nesta subsecao, algumas
consideracBes advindas de reflex6es provocadas por essa obra em consonancia com minha
investigacdo e com discussdes realizadas tanto no Ghoem quanto no grupo de orientacdo da
professora.

Dediquei-me a pensar sobre Historia'® de modo consciente durante a Educagéo Basica,
principalmente no Ensino Médio, quando a professora trabalhava os contetidos do livro didatico
de modo que tudo parecesse muito l6gico, encadeado e linear a partir de causas e efeitos. Fazia

muito sentido comegarmos pela Grécia, aprofundarmos na Europa e sé depois, estudar Brasil,

12 Naquele primeiro texto lido, de Albuquerque Jr (2019), o autor traz a etimologia da palavra historia, segundo o
qual esté associada a atividade de pesquisar ou investigar acontecimentos dos quais 0s seres humanos participaram.
13 Adotamos a ideia de Jenkins (2007) para a grafia da palavra historia, na qual, histéria fica referente as producdes
de historiadores e Histéria ao conjunto total, como um campo de conhecimento que inclui inimeras historias.
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quando os livros estabeleciam uma separacdo: historia do Brasil e histéria do mundo. A linha
de raciocinio construida pela professora nos garantia uma histéria clara — em todos os sentidos
— e que cabia bem nos moldes necessarios a uma vestibulanda.

Apenas na faculdade, comecei a perceber a énfase colocada na reflexdo de um passado
centrado na Franga e em outros paises europeus quando estuddvamos Historia propriamente,
algo que ainda se mantinha nas disciplinas da graduacéo. Iniciavamos o estudo da educagao no
Brasil a partir das aces praticadas pelos jesuitas, sem investigar ou questionar aspectos
pedagdgicos préprios das comunidades indigenas que constituiam o pais no inicio do século
XVI. Apesar das dire¢es tomadas nesse movimento e dos destaques em uma ou outra cultura,
pensava estar estudando os acontecimentos, os fatos, o passado da educacdo brasileira, as
Reformas Benjamin Constant, Francisco Campos e Gustavo Capanema tal como ocorreram,
conhecendo o que as provocou e seus resultados.

No mestrado, minhas perspectivas foram mudando, ainda que com muita resisténcia e
dificuldade de revolucionar algumas concepgdes. Comecei, neste trabalho, a ir na direcdo do
que Jenkins (2007) preconiza, romper com a ideia de histéria como algo simples e Gbvio,
reconhecendo a existéncia de mdltiplos tipos de historias que almejam estudar o passado e
também o argumento de que histéria é apenas um dentre varios discursos sobre o mundo.
Deixei-me abalar pelos pensamentos registrados logo na apresentacdo dessa obra, pela
historiadora Margareth Rago, sobre criticar a convicgdo de que fatos e acontecimentos passados
sdo contados apenas analisando documentos com uma determinada metodologia. Neste
momento, os livros didaticos utilizados na escola deixaram n&do s6 de serem suficientes, mas
também detentores da ‘“‘historia verdadeira”.

Tendo isso em mente, estudei algumas narrativas constituidas no Ghoem sem tentar
descobrir como um programa formativo especifico aconteceu, por exemplo, mas buscando
elaborar compreensdes minhas em conjunto com a orientadora, sob a perspectiva da formacao
docente, sobre 0 que certos entrevistados(as) relataram, os significados que atribuiram a
determinados acontecimentos e como isso pode ser mobilizado como fonte para pesquisas em
temas diversos. Empenhei-me em resistir ao desejo de tragar uma linha do tempo, de me render
a categorias independentes e de comparar falas em busca de legitimidade. Essa postura me foi
indispensavel para tecer entendimentos diante de tantos trabalhos diferentes, sobre algumas
tematicas que observei nos proprios relatos, resultando em uma espécie de narrativa coletiva
minha, dos(as) entrevistados(as) e dos(as) pesquisadores(as) que compuseram as

textualizagGes. Uma historia feita de historias.
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A ruptura do constructo passado-histéria — unicidade que por muito tempo concebi,
empregando facilmente a expressdo “fazer histéria”, como producdo de algo que em algum
momento seria 0 proprio passado — foi uma acdo a ser trabalhada logo no inicio deste estudo.
Jenkins (2007) faz uma distincdo que permite repensar essa sentenca, na medida que considera
“passado” tudo o que passou e ‘“historiografia” a historia, referindo-se a producfes de
historiadores. Comecando sua obra desse modo, o autor discute diferenciacdes que permitem
refletir sobre conceitos e modos de pensar Historia relativos ao passado e a historiografia.

Discernir esses dois conceitos, no entanto, demandou ndo apenas verificar suas
diferencas, mas estudar suas estreitas relagdes, que mesmo sob essa perspectiva se mantém.
Para Jenkins (2007), a histdria tem o passado como um objeto da atengdo de historiadores, ela
é um tipo de discurso sobre o passado, sendo, portanto, livre e diferente desse e reconhecendo-
se que é possivel conceber vérias leituras historicas do passado a partir de diferentes
interpretacdes e préaticas discursivas. Segundo o autor, ndo é possivel conhecer o passado — no
sentido de saber com exatid&o e totalidade o que aconteceu em situacdes que se passaram —,
pois ele j& passou e apenas temos acesso as narrativas sobre ele que constituem a realidade, com
as quais ndo podemos verificar se correspondem ao que de fato aconteceu, tendo em vista que
a cada nova historia produzida a realidade é reconfigurada. Indo além nesta ideia, Albuquerque
Jr. (2021, p. 63)*, defende que

O historiador ndo deve enxergar 0 passado como algo acabado, encerrado e fechado
sobre si mesmo, mas como um arquivo sempre aberto, sempre disperso e lacunar,
sempre heterogéneo, atravessado por silenciamentos e encobrimentos, tomando seu
trabalho ndo como a da coOpia, da representacdo, do decalque desse passado, mas de
sua invencao e criagdo por imagens sempre diferenciadas e distintas.

Dessa discussdo, emergem questdes complexas de carater epistemoldgico,
metodoldgico e ideoldgico presentes no ambito tedrico e pratico da Historia. Para Jenkins
(2007), é impossivel seguir em direcdo & meta que alguns historiadores estabelecem de obter
um conhecimento real e verdadeiro de seus objetos. Cada profissional é afetado por
pressupostos dessas trés ordens e problemas praticos singulares que ndo podem ser eliminados

do seu fazer, desde suas intencbes de estudo iniciais até seus registros, posteriormente

14 Este trabalho foi desenvolvido tendo em mente ideias que se aproximam das de Jenkins (2007), o qual apresenta
perspectivas diferentes de Albuquerque Jr. no que tange a temporalidade, ao conceito de passado. Entretanto,
ambos discordam da ideia de que o tempo pode ser concebido de forma Gnica ou que constitui uma ideia que deve
ser universalmente aceita por historiadores. Sendo assim, decidi mobilizar algumas nog¢des de Albuquerque Jr. que
também me ajudaram a pensar sobre historiografia e sobre meu processo, na tentativa de exercitar meu ponto de
vista e continuar pensando sobre essas questdes. Na subsec¢ao seguinte, é possivel observar mais sobre esse meu
movimento.
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apropriados por pessoas externas a esse campo de conhecimento e por outros historiadores que
carregam predilecGes proprias.

Jenkins (2007) trata da “fragilidade epistemoldgica” na historia defendendo que nao se
pode estudar a totalidade infinita e exata do que aconteceu, recuperar o passado ou
simplesmente conhecé-lo tal como se deu, sendo necessario considerar a histéria como um
constructo pessoal do historiador, o qual a condiciona com suas visfes e seu presente. Além
dessas observacdes que remetem a ideia de que histdria é sempre menos que o passado, o autor
(2007, p. 34) enfatiza que “gragas a possibilidade de ver as coisas em retrospecto, nds de certa
maneira sabemos mais sobre o passado do que as pessoas que viveram Ia”. Assim, mesmo que
estudar acontecimentos anteriores para tentar compreendé-los seja uma acdo frégil, ela nos
permite pensar nos significados atribuidos a eles por pessoas que se inscrevem na Historia.
Essas sdo ponderacfes que se aproximam de ideias compartilhadas no Ghoem, no qual
pesquisadores(as) comprometem-se, em meio aos seus objetivos e objetos, a analisar certos
eventos num tempo, espaco e sob uma perspectiva especificos a fim de produzir compreensdes
que alteram a realidade.

No que tange aos aspectos metodoldgicos na historiografia, Jenkins (2007) propde
quebrar a expectativa de que rigorosidade metodoldgica — conjunto de procedimentos
ordenadamente pré-estabelecidos — garante conhecimento e legitimidade. Para o autor, 0s
métodos de pesquisa sdo inimeros e ndo hd um consenso para selecionar um deles, ficando a
interpretacdo para além do método, das fontes e de “conceitos historiograficos concebidos como
universalmente aceitos”. Quanto a estes, encontramos o tempo, a empatia, prova/corroboracao,
causa e efeito, semelhanca e diferenca etc., os quais ndo devem ser considerados alicerces
absolutos, mas expressdes particulares desenvolvidas no trabalho de certos historiadores
(Ibidem). Para Albuquerque Jr. (2021), hd uma ilusdo quanto a existéncia de um espaco estavel
e firme para que se produza conhecimento histérico, sendo necessario rompermos com essa
ideia de que em algum local reside a verdade histdrica, com o0s esquematismos prontos, e pensar
a historiografia como criadora de conceitos diferentes.

Nesse sentido, a producdo do historiador também depende das escolhas metodoldgicas
que faz, as quais ndo se dissociam de seus objetivos, seus objetos, suas fontes e sua
subjetividade. Segundo Albuquerque Jr (2019), é isso que nos permite conceber a préatica do
historiador como uma atividade politica, exercida na escolha de métodos, problema de pesquisa
etc.

As epistemologias e metodologias empregadas pelo historiador verificam-se tanto no

ato de produzir histérias quanto no de estudar, também necessario para que aquela producéo
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ocorra. Assim, as consideracdes trazidas por Jenkins (2007, p. 85) podem ser Uteis quando
pensamos nos modos como aprendemos historia, questionando a ideia de que “aprender historia
tem muito a ver com aprender a jogar do mesmo jeito que aqueles que ja estdo no jogo, ou no
oficio, (jogam)”. Assim, corrobora-Se para a manutencao de praticas dominantes na producao
e no aprendizado da Historia, que se legitimam com base em conceitos tidos como universais
para “descobrir naturalmente os fatos passados”, mas que advém de escolhas e interesses de
alguns profissionais.

Diante dessa impossibilidade de assumir conceitos absolutos no processo de produzir
historia, Jenkins (2007) propde refletir sobre a questdo ideoldgica na historiografia. Para ele,
uma histéria é sempre ideologica e a distingao que se faz entre “histéria ideologica” e “historia
propriamente dita” ¢ fruto de uma inten¢do associada a esta que em geral ¢ a dominante, mas
ainda assim, resultado de significados atribuidos ao passado por pessoas externas a ele. Desse
modo, colocamo-nos diante da questdo “Para quem ¢ a histéria?”, com a qual é possivel pensar
que essa producao de significados esta ligada a necessidades do individuo de buscar no passado
as legitimacOes para seu presente e futuro, sendo, portanto, “a maneira pela qual as pessoas
criam, em parte, sua identidade” (Ibidem, p. 42). Assim, a historia constitui-se COMo um
conjunto de interpretacfes, no qual algumas dominam e outras sdo silenciadas por essas, mas
todas dotadas de ideologias que se manifestam em documentos, livros, discursos e outras
préticas historiograficas.

Essa foi a perspectiva com a qual iniciamos o estudo de narrativas de professores(as),
pesquisadores(as) e outras pessoas envolvidas na Educacdo Matematica de modo geral. Por
meio delas, colaboradores(as) de entrevistas relataram suas histérias, em um processo de
lembrar de eventos e situagdes, tanto relativos as suas vidas como um todo (im)possivel, quanto
a momentos especificos requisitados pelo entrevistador(a). O(A) entrevistado(a), ao narrar e
produzir significados a partir de suas lembrancas e dos questionamentos do(a) entrevistador(a),
vai estabelecendo sua realidade, inscrevendo-se na historia. Diante disso, torna-se necessario,
para o trabalho com as fontes constituidas, exercitar um respeito consciente as concepgoes
dos(as) narradores(as).

Rovai (2013), ao discutir sobre producdo e estudos com testemunhos de pessoas que
sofreram experiéncias traumaticas, destaca que ndo cabe ao(a) entrevistador(a) dar voz ao(a)
narrador(a), visto que nem tudo pode ser descrito explicitamente, mas oferecer-lhe atentamente
seus ouvidos e olhos, os quais devem estar direcionados para os significados produzidos pelo(a)
narrador(a) ao relatar algo. A postura assumida com o(a) colaborador(a) ndo deve se orientar

pela busca de verdades objetivas ou informacGes que permitam verifica-las, mas sim pelo
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reconhecimento de que narrar permite constituir-se como sujeito, construir realidades e se
inscrever na histéria (Ibidem). Desse modo, as narrativas produzidas em situagGes de entrevista
possuem aspectos que refletem as ideologias dos(as) entrevistados(as), das quais o estudo
advindo dessas produc@es e fontes de pesquisas ndo pode, no sentido de impossibilidade, se
desvencilhar.

Destacamos ainda que neste trabalho ndo dedicamos atencgdo especial as textualizacdes
por considera-las fontes originais, mais verdadeiras ou mais profundas. Priorizamo-las em
relacdo aos trabalhos completos nos quais foram produzidas e as tomamos como nossas fontes
principais por querermos estudar as potencialidades dos relatos de sujeitos envolvidos direta ou
indiretamente na Educacdo Matematica. N&o é de nosso interesse classificar as narrativas das
entrevistas e as teses e dissertacdes em fontes primarias e secundarias, visto que nao estamos
trabalhando com uma ideia de hierarquizacdo. Além disso, ndo tracamos nossa jornada em
busca da verdade e nem queremos comprovar hipoteses com essas textualizacdes, exceto,
talvez, a ideia subjetiva de que possuem potenciais para além de seus trabalhos de “origem”,
enfatizando nossas compreensdes sobre essa ideia.

O entendimento da inexisténcia de uma histdria Unica e verdadeira, bem como das
discrepancias entre os acontecimentos passados e suas historias, ndo foi elaborado apenas
pensando nos documentos, entrevistas e outros arquivos utilizados para desenvolver estudos,
sejam eles historiograficos ou ndo. Essa nogdo também resulta de reflexdes sobre aspectos
praticos que envolvem a producdo de historias. Dentre todos os tipos, hd aquele que relne
producdes de historiadores, em geral no meio académico, as quais escolas e universidades tém
acesso. Esses profissionais, assim como pessoas entrevistadas para certos fins investigativos,
também carregam ideologias e subjetividades que influenciam seus modos de produzir
conhecimento.

Jenkins (2007) discorre sobre algumas questbes pertinentes ao trabalho dos(as)
historiadores(as) que o tornam singular, aspectos praticos que nos ajudam a pensar o conceito
de historia e as problematicas relacionadas a ele. Um(a) historiador(a), ao realizar estudos e
producdes com eles ndo pode ignorar ou afastar-se de si mesmo, ou seja, desenvolve suas a¢oes
em meio a valores, posicionamentos, perspectivas ideoldgicas e pressupostos epistemolégicos
proprios, mesmo que de forma inconsciente (Ibidem). Esses atributos estdo presentes na forma
de pensar, de construir conhecimento e de criticar desses(as) profissionais, e somam-se aos
procedimentos adotados por eles(elas) e a diversidade de materiais publicados ou ndo por
outros(as) historiadores(as), dos quais bebem. Além disso, suas pesquisas precisam ser

registradas, o que, de novo, acontece em meio as particularidades do(a) historiador(a), e



48

consumidas, originando uma série de interpretacdes que podem nao ser exatamente as intences
deste(a) (Ibidem).

Diante disso, o trabalho que desenvolvemos com as narrativas produzidas por
pesquisadores do Ghoem considera ndo apenas as especificidades dos(as) colaboradores(a), que
ao narrar apresentam um modo Unico de contar sua historia. Os(As) pesquisadores(as) e/ou
professores(as) orientadores(as) que textualizaram essas entrevistas também o fizeram em meio
a particularidades epistemologicas, metodologicas, ideologicas e praticas. Considerar essas
influéncias também é um exercicio do grupo, que caminha na dire¢do de romper com a busca
pela verdade e pela histéria Unicas, legitimando e produzindo compreensdes e versdes histdricas
sobre seus temas de interesse.

A verdade, para Albuquerque Jr. (2021), é algo temporal e passageiro, ndo uma parte
essencial, no sentido da esséncia, que se descobre de um ser ou evento. Ela é, por outro lado,
fruto de uma construcéo, de uma invencdo. Uma situacdo passada que parece, atualmente, téo
Obvia e com circunstancias tdo légicas, pode nem ter sido percebida no momento em que
aconteceu. Nesse sentido, ao estudar o passado, o(a) historiador(a) o inventa, como uma
escavacdo arqueologica, atribuindo “sentidos e significados aos eventos lacunares que
chegaram até o presente ¢ sempre a partir dele” (Ibidem, p. 72).

Esse posicionamento do grupo e as leituras que realizei e mobilizei nesse texto
suscitaram questionamentos iniciais, fundamentais para o estudo com as textualizagdes. Desse
modo, pude repensar algumas ideias sobre Historia, desconstruindo-as e reconstruindo-as de
modo a atentar-me para 0 aspecto humano presente nesse campo de conhecimento. A cada
narrativa, os(a)s entrevistados/entrevistadores(as) me ofereciam 0s modos como pensaram
sobre as perguntas dos(as) pesquisadores(as), 0s modos como conseguiram expressar
pensamentos e lembrancas, os modos como reagiram a determinados temas, a presenca de uma
pessoa questionadora nem sempre conhecida e as circunstancias da entrevista, entre diversos
outros componentes do cenario. Também a cada narrativa, mestrandos(as) e doutorandos(as)
revelavam-me, ainda que de modo discreto ou implicito, seus pressupostos ao organizar as
entrevistas, estuda-las e textualiza-las em consonéncia com seus interesses.

Pensar sobre historiografia, ademais, tem sido uma acéo que envolve, além dos(as)
narradores(as) e pesquisadores(as) autores(as) das narrativas com as quais trabalhei, pensar
sobre mim enquanto leitora, estudante e pesquisadora. Em primeiro lugar, devido a atencdo que
dediquei aos tipos de consideragdes que eu fazia enquanto lia os textos, aos motivos dos
memorandos que escrevia, as categorias que determinava nos paragrafos, ao que achava mais

OuU Menos interessante e aos temas que me levavam a buscar mais informacdes no trabalho de
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origem ou em fontes externas. Em segundo lugar, passei a conceber a minha produgéo nao
como algo 6bvio ou que qualquer mestrando(a) naturalmente faria no meu lugar, mas como
uma composicdo advinda de concepcdes que construi e reconstrui ao longo de toda a minha
trajetéria académica, frutos de dominéncias e subversividades. Sigo, portanto, no
desenvolvimento de compreensdes, mobilizando um conjunto de versdes histéricas que
constituem outras compreensdes advindas de narrativas singulares sobre temas escolhidos, na

intencdo, aqui, de pensar sobre tematicas que me atravessam e atravessaram.

... de um coletivo.

O Grupo de Pesquisa Historia Oral e Educacdo Matematica € o coletivo cientifico do
qual faco parte e de onde se originam os principais elementos que mobilizo neste trabalho.
Comecei a frequenté-lo no inicio de 2021, quando ingressei no mestrado, realizando leituras
gue me eram incomuns e refletindo sobre temas novos para mim. Um grupo de pesquisa, no
entanto, ndo é apenas um espaco onde seus membros frequentam, onde se reldnem
esporadicamente em func&o de algum texto ou evento. E como uma equipe, uma assembleia na
qual os participantes com suas singularidades, investigacdes, contextos e objetivos especificos
realizam um esfor¢co de trabalhar em conjunto, compartilhando certas concepgbes comuns e
pensando num projeto amplo que relaciona cada uma das pesquisas. Por essa razdo, ha uma
coeréncia — ainda que difusa — no que tange a teorias, conceitos, posturas, praticas e
metodologias mobilizadas entre seus integrantes. Sendo assim, foi necessario para mim, pensar
sobre essas questbes na medida que me fazia parte do Ghoem, questdes que abordam ou
tangenciam a discussao realizada na subsecéo anterior e que séo caras ao grupo.

Para dar inicio a este estudo, voltemos um pouco ao que discorremos na subsecdo
anterior, sobre o passado e a historia, ou mais propriamente, a historiografia, e sobre as
diferengas que pensamos entre eles. Ainda que ndo possamos conhecer eventos passados
exatamente, os(as) historiadores(as) realizam, no presente, um trabalho para produzir uma
historiografia tomando-0s como seu objeto, na perspectiva de Jenkins (2007). O Ghoem, por
sua vez, relne pesquisadores(as) que compactuam com a ideia de passado como uma
leitura/criacdo — entre varias outras possiveis — do presente, a qual permite que ele — o passado
— se presentifique de diversos modos, uma vez que as perspectivas sdo multiplas e os futuros
comportados no passado também (Garnica; Fernandes; Silva, 2011). Nesse sentido, a produgéo

de um(a) historiador(a) precisa figurar uma auséncia, apresentando, assim, algo distinto desse
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ausente (Albuquerque Jr, 2021). Diante disso, no que tange a historiografia, ambas as
perspectivas estabelecem uma relacdo entre passado e presente, apesar de percebermos em
Jenkins (2007) uma divisdo mais rigida entre estes, mas que, segundo o proprio autor, ndo
configura uma ideia universal®®.

Segundo Albuquerque Jr. (2019), na impossibilidade de percorrer todas as linhas
temporais implicadas por um dado momento histérico, é preciso, na historiografia, escolher
algumas linhas para trabalhar. Diante dessa ideia, fui pensando em outras possibilidades
temporais, outros modos de conceber o(s) tempo(s), na medida que estudava os textos do
Ghoem e de autores externos mobilizados pelo grupo. Nessa diregcéo de pensar o passado como
leitura do presente, Albuquerque Jr. (2021, p. 60) na reflexdo dos estudos de Henri Bergson e
Walter Benjamin, afirma que “o passado estd inteiramente contraido no presente, que tem a
missdo de desdobra-lo. O passado se contrai, no presente, no plano da ac¢do e se desdobra no
plano do sonho, da imaginacdo de futuros possiveis”. Desse modo, vdo se esvanecendo as
divisorias entre passado, presente e futuro ao pensarmos o fluxo continuo do tempo, o seu ir e
vir ndo segmentavel e o seu carater qualitativo e intensivo no processo historiografico (Ibidem).
Vamos deixando de pensar o tempo como conjunto de recipientes onde 0s eventos estdo
inseridos e sdo segmentados.

Fica a cargo do(a) historiador(a), portanto, estabelecer um dialogo entre (um) presente
e (um) passado — e consequentemente (um) futuro —, arbitrando origens e utilizando fontes
variadas para constituir “narrativas que possam dar conta de conhecer praticas, estratégias,
concepcdes, politicas — pontos de vista — que desconheciamos, que esquecemos ou
negligenciamos” (Garnica; Fernandes; Silva, 2011, p. 228). Essa postura, portanto, permite que
a atencdo de quem escreve historia se volte para diferentes dimensdes da realidade social e

considere diversos atores, reconhecendo mdaltiplas perspectivas de analise (Ibidem).

Dependendo do fragmento de passado que o historiador escolher redimir, ele pode, no
seu choque com o tempo presente, no seu choque com o agora, produzir iluminacGes
sobre o sentido da propria existéncia humana, dando qualidade e espessura ao préprio
tempo que passa e que flui (Albuquerque Jr., 2019, p. 187).

No Ghoem, mobiliza-se intensamente a metodologia da Histdria Oral, a qual possibilita
assumir essa conduta, visto que apresenta a intencdo de produzir fontes historiograficas e
estuda-las. Essas fontes sdo narrativas disparadas pela oralidade e produzidas a partir de

entrevistas, sendo posteriormente divulgadas em formato de texto escrito — chamado

150 tempo, para Jenkins (2007), é um dos conceitos historiograficos concebidos como universalmente aceitos por
diversos estudiosos, assim como prova e empatia, mas que devem ser vistos apenas como expressdes particulares
desenvolvidas no trabalho de certos historiadores, rompendo com a ideia da existéncia de alicerces absolutos.
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textualizacdo — nas teses e dissertagdes dos(as) pesquisadores(as) que as desenvolveram e
analisaram. Os(As) oralistas do grupo assumem, portanto, a oralidade como ponto de partida
para a compreensao e a narrativa escrita como ponto de partida para a analise formal (Garnica;
Fernandes; Silva, 2011).

Nesta pesquisa, ndo fazemos uso direto da Histdria Oral, porém, sentimos necessidade
de estuda-la por trabalharmos com fontes produzidas no Ghoem com essa metodologia,
constituindo também um modo de compreender o grupo e um principio epistemoldgico deste
trabalho. Os membros do Ghoem, apesar de ndo conceberem metodologia como um simples
conjunto de a¢des, consideram alguns procedimentos relativamente estaveis a serem seguidos
em pesquisas do grupo que envolvem a Histdria Oral. Ressaltamos ainda que abordamos a
Histdria Oral em Educacdo Matematica praticada pelo Ghoem, a qual difere da metodologia
aplicada em outras areas de conhecimento em razdo da distinta natureza dos objetos trabalhados
no grupo (Garnica; Fernandes; Silva, 2011).

Os procedimentos basicos mantidos pelo Ghoem ao empregar a Histdria Oral em cada
investigacdo sdo: estabelecer um conjunto inicial de entrevistados(as) com base nos objetivos
e questbes do(a) pesquisador(a); produzir um roteiro de entrevista a ser disponibilizado
previamente aos colaboradores, se solicitarem; determinar se as narrativas serdo constituidas
com a perspectiva da Historia Oral tematica — caso haja interesse em compreender um tema
especifico — ou da Historia Oral de vida — se o interesse estiver no &mbito amplo de vivéncias
e experiéncias relatadas por determinados atores sociais; e as acdes relativas ao momento da
entrevista e posterior, com gravacdo das sessdes, transcricdo — ou degravacdo bruta — e
textualizacéo, seguidas pela assinatura da carta de cesséo de direitos pelos(as) entrevistados(as)
para que os materiais possam ser analisados e divulgados (Garnica; Fernandes; Silva, 2011).

A textualizacdo € o texto produzido apds a transcricdo, com sua editoracdo,
reorganizado e apurado gquantas vezes forem necessarias mediante negociacfes com a pessoa
colaboradora (Garnica; Fernandes; Silva, 2011). Durante a redagdo desta narrativa, busca-se
eliminar ideias repetidas e tracos mais acentuados da oralidade, realizar corre¢cdes gramaticais,
adicionar notas de rodapé explicativas e reorganizar o texto em uma composi¢do mais fluida
(Fillos, 2019). Esse processo depende da sensibilidade e do estilo de escrita do(a)
pesquisador(a), que deve tentar manter o tom vital do(a) entrevistado(a) de modo que ele(ela)
se reconheca na textualizacdo (Garnica; Fernandes; Silva, 2011).

As textualizagbes sdo as narrativas consideradas pelo Ghoem como fontes
potencialmente historiogréficas. A Historia Oral, no entanto, pode fazer parte de uma operagédo

historiografica ou ser praticada de forma desvinculada de tal operagdo, de modo que ela pode
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servir de aporte metodologico a pesquisas que fogem da pretensdo de estudar a “historia de
algo” (Garnica; Fernandes; Silva, 2011). Independente das perspectivas investigativas que
levam alguém a produzir as textualizagdes, ndo se pode determinar se essas narrativas serdo ou
ndo utilizadas como fontes historiograficas, o que garante um potencial historiografico a elas
(Ibidem). Por essa razdo, a operagdo historiogréfica também constitui um alvo da atengédo

dos(as) oralistas, o que

(...) implica o estudo da Historiografia e seus agentes, implica questionar-se sobre o
que é escrever Histdria, 0 que sdo e como sao elaboradas — com as reorientacdes dadas
pelo contexto e pelos métodos — narrativas historicas; implica, em resumo, defender
uma concepcdo sobre o que é Histéria e sobre quais os modos de praticar
Historiografia (Ibidem, p. 237).

Com a HO, pesquisadores geram fontes historiogréficas e as estudam, o que pode
originar uma outra fonte sobre o contexto abordado pelas narrativas segundo as possibilidades
que apresentam e/ou 0s objetivos do investigador. As textualizacBes, porém, estdo sempre
dispostas para novas interpretacoes, além daquelas realizadas pelo pesquisador no contexto de
seu trabalho. Garnica, Fernandes e Silva (2011) sugerem que a apropriacdo de uma
textualizacdo pode fazer surgir novas questdes e possiveis encaminhamentos para elas e
permitir elaborar novas compreensfes num processo inesgotavel.

A ideia de um processo interminavel de elaboracdo de compreensdes com as fontes
historiogréaficas produzidas a partir da HO esta ndo somente atrelado ao conteido propriamente
de cada narrativa, mas também ao modo de estuda-las diante de um objetivo ou questdo de
pesquisa. A realizacdo das entrevistas pelos(as) integrantes do Ghoem nos pressupostos da HO
e 0 estudo com elas expressam uma aproximacao com a abordagem micro-histérica, a qual em
todas as suas singularidades nos convida a repensar a construcdo do social em suas concepcoes,
exigéncias e procedimentos, nos convida a repensar a analise histérica dominante de ordem
macro que prevaleceu até meados de 1970 (Revel, 1998). Segundo este autor, na micro-histéria
busca-se enriquecer a analise social intensificando suas variaveis, em nimero, complexidade e
mobilidade, o que contribui para a percep¢do do embaralhamento das ldgicas sociais.
Direciona-se aten¢do aos acontecimentos no micro, as histdrias individuais de pessoas, néo
apenas para retomar sua linguagem, mas para fazer dela o indicio de um trabalho amplo e
profundo de “construcao de identidades sociais plurais e plasticas que se opera por meio de uma
rede cerrada de relagdes” (Ibidem, p. 25). Nesse sentido, coloca-se em préatica a preocupacgao
com as condi¢des de observacdo e analise, reconhecendo que uma realidade social ndo é a

mesma dependendo do nivel de anélise, ou da escala de observagé&o.
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Na perspectiva macro-historica, especialmente anterior as reacGes desencadeadas de
ordem micro-histérica no decorrer da década de 1970, a escala de observacao ndo era concebida
pelos historiadores como uma varidvel do estudo. As discussdes reacionarias que emergiram
passaram a problematizar essa ideia, defendendo que a escolha de uma escala particular de
observacgdo produz efeitos de conhecimento com implicagdes politicas para a producdo de
conhecimento (Revel, 1998). Na escala de nivel macro propria da macro-historia, se “deixa
escapar tudo o que diz respeito aos comportamentos e a experiéncia social, a constituicdo de
identidades de grupo, e se proibe, por forca de seu préprio método de trabalho, de integrar dados
ao mais diversificados possiveis” (Ibidem, p. 21).

A micro-historia, porém, ndo foi desenvolvida pela proposta de opor histéria global e
local nem privilegiar a escala micro em detrimento da macro, mas pela ideia de que as escolhas
feitas nesse ambito provocam versdes historicas e historiografias diferentes. De acordo com
Revel (1998), a escolha do individual leva a uma compreensdo distinta do social “ao
acompanhar o fio de um destino particular — de um homem, de um grupo de homens — e, com
ele, a multiplicidade dos espacos e dos tempos, a meada das relagdes nas quais ele se inscreve”
(Ibidem, p. 21). Nesse sentido, mudar a escala de observacdo ndo significa aumentar ou
diminuir o tamanho do objeto, nem representar uma realidade constante em tamanho maior ou
menor, mas modificar a forma e a trama do objeto, transformar o contetdo da representacao,
de modo que as realidades que aparecem possam ser muito diferentes (Ibidem).

H&, porém, uma ideia essencial no que diz respeito as relacdes entre as abordagens
macro e micro de andlise, é justamente a variacdo da escala de observacdo que constitui um
recurso promissor e de excepcional fecundidade, pois possibilita a construcdo de objetos
complexos considerando diferentes analises da estrutura social (Revel, 1998). Néo ha privilégio
em uma escala particular, o beneficio estd no cotejo entre estudos com diferentes escalas de
observacdo. O micro, individual, particular ndo se opde ao macro, social, geral, mas seus
estudos, que demandam formas diferentes de analisar, estdo interrelacionados, a historia social,
assim, associa-se aos individuos a partir de suas relagdes com outros individuos.

No Ghoem, os(as) pesquisadores(as) que langam médo da HO estudam seus temas e
buscam seus objetivos estabelecendo um recorte temporal, espacial e material e enfatizando as
narrativas constituidas com seus(suas) entrevistados(as). As compreensdes elaboradas, sejam
elas de ordem historiografica ou nao, partem das fontes produzidas, tomando-as como o
principal material de estudo. Nesses casos, porém, além das histérias de cinco, dez ou quinze
narradores(as), o(a) pesquisador(a) também se vale de outras fontes, tais como documentos,

teses e livros que versam sobre a tematica ou o contexto em questdo. Ndo ha uma intengéo
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comparativa, mas justamente uma mobiliza¢do conjunta do conhecimento que ja foi produzido,
de modo mais geral, e daquilo que se estabelece a partir de um novo acervo legitimo com
atencdo ao micro, individual, singular e relacional.

Neste trabalho, porém, propomos uma variacdo da escala de observacdo de modo
diferente. N&o estabelecemos um recorte espacial, temporal ou material precisos, ndo ha um
contexto rigido daquilo que tratamos. Trabalhamos com um vasto repertorio de narrativas,
estudando relatos sobre a formacdo de professores que ensinam Matematica em diferentes
situacOes, ndo para comparar ou verificar hipoteses, mas para compreender a potencialidade
que apresentam para pensar esse tema. Estamos cientes de que os acontecimentos se ddo em
meio a um conjunto de circunstancias e ndo nos colocamos na intencdo de dizer que uma
determinada ocorréncia se deu da mesma forma em varios momentos. O que escolhemos €
variar a escala partindo da abordagem micro, com atencdo principal as narrativas, mas agora a
muitas, entrelacadas pela metodologia e pelas concepgcfes de um mesmo coletivo de pesquisa.
Diante disso, buscamos ser cautelosas na mobilizacdo de outras fontes, pois trabalhamos com
histérias muito diversas que ndo podem servir de ilustracdo ou confirmacdo de proposicoes.
Assim, estabelecemos um compromisso com as textualizacbes que permite inclui-las em
trabalhos outros e escalas outras, que ultrapassem os limites necessarios em que foram
construidas. Exercitamos uma perspectiva diferente, de olhar para um repertério de mais de
cem narrativas pensando na formacdo docente, buscando compreender o que elas podem na
visdo de alguém que ndo as produziu — ou daqueles(as) que produziram, mas, na ocasido desta
pesquisa, sdo pessoas diferentes — o que elas podem além do contexto onde se deram, como o
tema pode ser compreendido quando nos afastamos — com cuidado — das especificidades e
olhamos para o todo que compdem no Ghoem.

Nesta proposta, assim como nas demais pesquisas do grupo, enfatizamos trajetorias,
verdades e subjetividades dos(as) narradores(as), mobilizando-as em estudos cientificos e
elaborando compreensdes que nao se limitam as histdrias de algumas pessoas, mas que partem
delas para entender uma tematica. Desse modo, buscamos pensar sobre as potencialidades de
textualizagOes para pesquisadores que ndo as produziram a fim de que haja uma mobilizagédo
dessas narrativas como fontes legitimas que sdo, capazes de realcar subjetividades em textos
académicos e estudos cientificos diversos.

Para Garnica, Fernandes e Silva (2011) é possivel enfatizar — especialmente com uso de
narrativas advindas da oralidade — a subjetividade de pontos de vistas ao promover um dialogo
entre varias perspectivas e, assim, reconduzir a subjetividade para dentro das préaticas

historiogréaficas e cientificas. As fontes produzidas com a oralidade apresentam essa
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potencialidade na medida que contam os feitos de um povo, 0 que seus integrantes queriam
fazer, o que acreditavam estar fazendo e que pensam que fizeram (Ibidem). Desse modo, as
textualizagOes e as narrativas constituidas a partir da analise delas ressaltam a subjetividade dos

colaboradores, sem deixarem de ser imparciais e objetivas (Ibidem).

Toda fonte guarda em si caracteristicas da subjetividade de quem a constituiu, mas a
constituicdo das fontes pelos parametros da Histéria Oral permite que o pesquisador
participe de modo vital desse registro da subjetividade, que compartilhe com os
interlocutores as condi¢Bes da produgéo dos registros e que por isso possa explicitar,
a seus possiveis leitores, as negociages, idas e vindas, circunstancias, familiaridades
e afastamentos desse momento de captar e prender, pela escrita, aspectos de sua
subjetividade que o narrador julgou adequado compartilhar (Martins-Salandim, 2012,
p.61).

Hannah Arendt estabelece que a imparcialidade e a objetividade se manifestam no
compromisso de apresentar, num movimento historiografico, diferentes facetas e versoes
daquilo que estd sendo historiografado, deixando de lado o interesse em um Unico lado
(Garnica; Fernandes; Silva, 2011). Tais aspectos sdo considerados na tentativa de articular
posicOes conflitantes e, respeitando-as, criar significados a partir delas e de suas relagdes
(Ibidem). Desse modo, rompe-se com a ideia de que objetividade e subjetividade sdo conceitos
opostos e de que a imparcialidade s existe quando o pesquisador se situa num nao-lugar livre
de desejos, interesses e circunstancias humanas (Ibidem).

Os(As) pesquisadores(as) que lancam méao da Histéria Oral reconhecem, portanto, as
fontes que produzem como legitimas, verdadeiras, dotadas de objetividade, subjetividade e num
movimento imparcial, no sentido que apresentamos. Essas narrativas, porém, podem ser
mobilizadas em estudos diversos sem que essa metodologia seja praticada, mas tomando-as
como fontes de mesmo valor que livros, documentos oficiais e artigos cientificos, tendo em

vista o rigor e 0 compromisso assumido por oralistas quando foram produzidas.

... especificos desta construcao.

Nesta investigacdo, adotamos uma abordagem qualitativa, opondo-nos a uma concepcao
de modelo Gnico de pesquisa baseado no estudo positivistal® das ciéncias naturais. Nesse
sentido, nossa producdo ndo se deu por processos quantificaveis — nossos dados ndo sdo
padronizaveis, o que nos exigiu sensibilidade, criatividade e flexibilidade no trabalho — e nem

resulta em leis e explicagdes gerais (Goldenberg, 2004). Pela postura adotada, concordamos

16O positivismo foi fundado por Auguste Comte (1798-1857), o qual “defendia a unidade de todas as ciéncias e
a aplicagdo da abordagem cientifica na realidade social humana” (Goldenberg, 2004, p. 17).
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com essa autora ao afirmar que nossa pesquisa ndo pode ser considerada plenamente neutra,
pois advém de interesses nossos, sobre 0s quais estamos conscientes, assim como outras
interferéncias, a fim de pensarmos em seus possiveis impactos.

Cientes de nosso impacto subjetivo na pesquisa, apresentamos de antemdo o
questionamento que guiou este processo investigativo, para que a leitora ou o leitor conhega
ainda mais nossos interesses e possa ser afetado: O que contam e o que podem, no que tange a
discussdo sobre e para processos formativos de professores que ensinam Matematica,
textualizacGes de entrevistas produzidas pelo Ghoem para além dos contextos em que foram
produzidas? Com esta questdo buscamos compreender potencialidades das narrativas para além
daquelas discutidas nos trabalhos que as originaram, potencialidades relacionadas a formacéo
de professores que ensinam Matematica e potencialidades para pesquisadores outros, tanto
aqueles que ndo produziram as textualizacbes quanto aqueles que as produziram e, nesta
ocasido, ja sdo outros, ja se encontram em momentos diferentes, ja foram, em seus devires,
transformados.

A fim de refletir e buscar solugdes para esse questionamento, estabelecemos um objetivo
geral: elaborar compreensdes sobre potencialidades de textualizacdes de entrevistas produzidas,
nos anos de 2016, 2017 e 2018, pelo Ghoem, no que tange a formacdo de professores que
ensinam Matematica. Com isso, explicitamos nossas inten¢Ges principais para este trabalho, as
quais determinaram escolhas teoricas e praticas, atribuindo, desse modo, um caréater subjetivo
a pesquisa.

As ideias, propositos, desejos e curiosidades que deram forma ao objetivo e a questdo
ndo constituem apenas um ponto de partida, mas sdo parte de uma trajetoria cujo inicio
arbitramos em Oliveira (2013). Em seu doutoramento, esse pesquisador desenvolveu um
sistematizador eletronico de textualizacdes — Hemeral’ — de entrevistas produzidas por
membros do Ghoem em teses, dissertacfes e trabalhos de inicia¢do cientifica com uso da
Histdria Oral. A intencdo por tras do Hemera foi reunir as textualizagdes produzidas por esse
grupo, potencializando a criagdo de novas narrativas sobre temas ja estudados pelo Ghoem ou
ndo (Oliveira, 2013). O autor inclusive realizou, em sua tese, alguns ensaios utilizando as
textualizagOes cadastradas no sistematizador, 0s quais permitem observar o potencial que as
fontes historiograficas produzidas pelo Ghoem possuem para a elaboracdo de compreensdes

sobre assuntos diversos na perspectiva de outros(as) pesquisadores(as).

7 O sistematizador de textualizagdes Hemera pode ser acessado e utilizado por meio do link:
http://www2.fc.unesp.br/ghoem/hemera.php.
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A fim de disponibilizar e incentivar a mobilizacdo das textualizagfes produzidas pelo
Ghoem, o Hemera apresenta Varios recursos para o trabalho com elas. Para aqueles que
pretendem realizar estudos ou apenas acessar 0s textos cadastrados no sistematizador, ha uma
pagina online de filtros. Nela, a pessoa pode determinar o(s) nivel(niveis) do trabalho que
contempla as narrativas (Iniciacdo Cientifica, Mestrado ou Doutorado); o ano de
publicacdo/defesa dele; o(a) pesquisador-autor(a) do trabalho; a textualizacéo (escolhendo o(a)
colaborador(a) entrevistado(a)); categorias que deseja nos paragrafos filtrados e as que gostaria
que ndo estivessem neles; possiveis expressdes desejaveis; e a ordem de apresentacdo dos

paréagrafos.

Figura 1 - Pagina online inicial de filtros do Hemera.

Hemera Gﬂom

Filtrar Paragrafos

Nesta pagina vocé pode realizar filtros a partir dos dados das textualizagdes ja inseridas no Hemera. Vocé
pode selecionar mais do que uma opgdo usando a tecla CTRL ou a tecla SHIFT (para intervalos).

--- Qualquer nivel - - --- Qualquer Ano --- -
Doutorado 2003
Iniciagao Cientifica 2004

ELABORAR FILTRO Nivel do Trabalho |Mestrado " Ano de Publicagéo [2006 Y

Pesquisador

|- Qualquer Pesquisador —

|Déa Nunes Fernandes

Emerson Rolkouski

Fernando Guedes Cury

|Heloisa da Silva

Ivani Pereira Galetti

Ivete Maria Baraldi

|Lidiane Camilo Sossolote

Luzia Aparecida de Souza

|Maria Ednéia Martins -




Depoimento

- Qualguer Depoimento —

Alexandre Pereira Sousa (Doutorado - Déa Nunes Fernandes)

José Gilson Sales (Doutorado - Déa Nunes Fernandes)

Leila Ribeiro Veiga (Doutorado - Déa Nunes Fernandes)

Maria Cristina Moreira da Silva (Doutorado - Déa Nunes Fernandes)
Joaquim Texeira Lopes (Doutorado - Déa Nunes Fermandes)

Marise Piedade de Carvalho (Doutorado - Déa Nunes Femandes)

José Eduardo Gongalves de Jesus (Doutorado - Dea Munes Fernandes)
Raimundo Merval Moares Gongalves (Doutorado - Déa Nunes Fernandes)
José de Ribamar Redrigues Siqueira (Doutorado - Déa Munes Femandes)

Que contenha
| TODAS as categorias selecionadas v |

- Qualquer Categoria —
‘Lei do Cao'

‘Tijolao' (Livro Didatico)
1 grau

2° grau

3 grau

4% grau

Abadia Diniz

Abandono da escola
Abastecimento de Agua
ABC Paulista

Abigail Lins (Bibi)

ABNT - Associacao Brasileira de Normas Técnicas
Abono Salarial

Abraham Lincoln

Abrain Dabus

Abrdo de Moraes

Abrao Salum

Abrao Timoner
Abstracio

Que néo contenha
| NENHUMA das categorias selecionadas v

— Pode conter qualquer Categoria —
"Lei do Cao’

‘Tijolao' (Livro Didatico)

1° grau

2° grau

3° grau

4° grau

Abadia Diniz

Abandono da escola

Abastecimento de Agua

ABC Paulista

Abigail Lins (Bibi)

ABNT - Associagdo Brasileira de Normas Técnicas
Abono Salarial

Abraham Lincoln

Abrain Dabus

Abrdo de Moraes

Abrdo Salum

Abrgo Timoner

Abstragio

Que contenha a expressio

Apresentar os paragrafos em ordem
| crescente v |

[dn Ano de Publicago e, em seguida, do nome do nivel do trabalho

Gerar Relatorio

Fonte: Hemera Ghoem.
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Ap0s a selecdo dos filtros, é gerado um relatorio dos paragrafos com exibicéo dos filtros
selecionados. Os paréagrafos sdo apresentados e agrupados por textualizacdo e sdo numerados
para facilitar a localizacdo no texto integral. Junto a eles, estdo informacdes sobre seus
principais dados, como titulo do trabalho e nomes do(a) pesquisador(a) e colaborador(a). Ha,
também, icones para acessar as textualizagdes e os trabalhos na integra; quais outras categorias
os paragrafos filtrados apresentam; indicagdes e exibi¢Ges das notas de rodapé e de possiveis
anexos das textualizagoes.

Esses sdo 0s recursos disponiveis para as buscas nas textualizacfes ja cadastradas. O
Hemera, contudo, possui muitos outros em sua versdao completa, que pode ser baixada em
computador pessoal na pagina online do sistematizador. Nela, a pessoa pode criar um usuario
e com ele, cadastrar novos colaboradores, trabalhos, textualizacdes, paragrafos e categorias ou
consultar os dados ja presentes. Além disso, nessa versao, é possivel criar projetos que
possibilitam o registro de pardgrafos utilizados para o desenvolvimento de uma determinada
pesquisa e estabelecer vinculos entre esses paragrafos e eixos referentes a tematica em estudo,
para auxiliar na elaboracdo de novas narrativas.

Nesse sentido, Oliveira (2013) estabelece que os recursos e as ferramentas que compdem
o sistematizador podem contribuir para pesquisas cientificamente éticas, favorecendo uma
investigagdo profunda nos temas escolhidos. O dispositivo da acesso a grande quantidade de
informacdes, entre as quais destacam-se as textualizacBes com seus paragrafos categorizados
em temas, o0s trabalhos completos nos quais esses textos estdo inseridos e os dados de autores,
entrevistados e das entrevistas.

No entanto, mesmo com acesso ao Hemera e ciente do potencial do sistematizador, o
Ghoem utiliza pouco as textualizagBes cadastradas para novas investigacdes?®, limitando o
potencial da propria metodologia da Historia Oral, por meio da qual, intencionalmente, o
pesquisador produz fontes historiograficas. Ainda sdo mobilizadas apenas as teses e
dissertagdes nas quais as narrativas das entrevistas estdo inseridas, utilizando a narrativa
“exclusiva” do pesquisador. Diante disso € em discussdes com membros do grupo, ainda se
percebe certa resisténcia em valer-se das expressdes de agentes diversos envolvidos no sistema
educativo para elaborar novas compreensdes, mesmo que tais narrativas possam contribuir

significativamente para a pesquisa em Educacdo Matematica, por exemplo.

18 Os(As) pesquisadores(as) de todos os trabalhos que escolhemos para estudar as textualizages néo utilizaram as
narrativas cadastradas no Hemera para desenvolver suas pesquisas, sem que esse tenha sido um critério para nossa
selecéo.
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A Vvista desse ndo uso do sistematizador, 0 Hemera encontra-se desatualizado desde
2016 e muitas textualizagdes produzidas em teses, dissertacdes e inicia¢fes cientificas por
membros do Ghoem ndo foram cadastradas. Sendo assim, considerando as possibilidades
apresentadas pelos documentos produzidos, este trabalho tem a pretensdo de retomar os
movimentos de Oliveira (2013), elaborando compreensdes sobre as potencialidades narrativas
de textualizagbes de entrevistas produzidas nos anos de 2016, 2017 e 2018 — ainda néo
cadastradas no Hemera —, por alguns membros do grupo no que tange a discussao sobre e para
processos formativos de professores que ensinam Matematica.

Ressaltamos, no entanto, que ndo temos a intencéo direta de atualizar o Hemera, apenas
de contribuir para sua atualizacdo, tendo em vista nosso objetivo e nossa questdo de pesquisa.
Por isso, categorizamos todas as textualizacGes que selecionamos, segundo as necessidades
técnicas do Hemera, produzindo um material com as narrativas com seus paragrafos numerados
e com uma planilha contendo as categorias de cada paragrafo. Assim, outras pessoas em posse
do material de categorias que produzimos®® podem facilmente atualizar o sistematizador sem
precisar ler as narrativas, apenas cadastrando os paragrafos e as categorias. Desse modo,
decidimos utilizar o tempo que seria dedicado ao cadastro no sistematizador, para estudar as
potencialidades das entrevistas textualizadas de acordo com nossas intencGes investigativas,
sem prejudicar esse compromisso de contribuir para uma futura atualizacéo.

Iniciamos este projeto com essa possibilidade, porém, o estudo da tese de Oliveira
(2013), especialmente de seu processo de categorizagdo?’, nos fez repensa-la. Segundo esse
autor, a acdo de categorizar esta atrelada as percepc¢des e experiéncias de quem a realiza, bem
como as linhas investigativas nas quais trabalha. Assim, as linhas com as quais o(a) leitor(a)
trabalha podem provocar alteracGes que o levam ndo apenas a compreender aspectos diferentes,
mas também a perceber potencialidades diferentes nas narrativas. Diante disso, considerei que
para 0 momento em que me encontrava na pesquisa em Educacdo Matematica e para o tempo
disponivel no curso de mestrado, ndo seria adequado categorizar as textualizag¢des “livremente”,

sem direcionamento tematico, e imediatamente cadastra-las no sistematizador.

19 O material é constituido por doze teses e dissertacdes defendidas por pesquisadores(as) do Ghoem nos anos de
2016, 2017 e 2018 em PDF (Portable Document Format), cujas textualizagGes tiveram seus paragrafos numerados
e categorizados por nos. Além disso, para cada trabalho foi feita uma pasta, contendo uma planilha para cada
textualizacdo. Nas planilhas estdo os nomes dos entrevistados, os ndmeros dos paragrafos categorizados e as
categorias correspondentes a cada um deles. Todo esse arquivo estd disponibilizado para consulta e pode ser
acessado pelo link:
https://drive.google.com/drive/folders/IRRPi9kmfuBZHASBWKG6P1eOzYEcQHObzj?usp=share_link.
Ademais, as planilhas contendo as categorias de cada narrativa categorizada estdo disponiveis no apéndice desta
dissertacéo.

20 Apresentamos o processo de categorizagdo desenvolvido por Oliveira (2013) mais adiante nesta subsecgdo junto
com os detalhes do nosso.
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Ainda que nosso objetivo ndo seja abastecer o Hemera com novos cadastros, as
condicGes de desatualizacdo em que ele se encontra constituiram parte de nossos critérios para
selecionar textualizacOes a serem categorizadas. Verificamos no sistematizador que era possivel
acessar trabalhos de mestrado e doutorado defendidos até o ano de 2015, o que nos levou a
escolher trabalhos defendidos entre os anos de 2016 e 2020. Em fungdo da grande quantidade
de trabalhos com textualizagbes produzidas pelo Ghoem?!, decidimos categorizar e analisar
apenas aquelas referentes a teses e dissertacbes de pesquisadores(as) orientados(as) pelos
professores doutores Antonio Vicente Marafioti Garnica, Heloisa da Silva, lvete Maria Baraldi
(in memoriam) e Maria Ednéia Martins Salandim, Unicos que sdo ou foram docentes-
pesquisadores da UNESP e membros do Ghoem, instituicdo e grupo aos quais estou vinculada.

A escolha dos trabalhos orientados por esses professores aconteceu num processo de
aproximacdo com o grupo de pesquisa. Eu desejava conhecé-lo e integra-lo, permitindo que 0s
trabalhos desenvolvidos nele e as discussdes nos encontros compusessem e potencializassem a
minha formac&o, de modo geral, além do projeto. Ademais, pensamos na ideia afirmada por
Oliveira (2013) de que o meio em que o(a) pesquisador(a) se encontra, as linhas de pesquisa
com as quais trabalha e sua trajetoria de vida alteram suas percepcdes no estudo das narrativas.
Sendo assim, selecionamos trabalhos com relagdes mais estreitas com o ambiente académico
onde me inseri, intensificando minha atencéo neste e com este espago para o trabalho com as
textualizacGes. Desse modo, foi possivel estabelecer vinculos entre as teses e dissertacfes que
continham as narrativas, compreender seus objetivos, 0 modo de trabalhar do grupo e instigar,
no préprio coletivo, o comec¢o de uma mobilizacdo mais intensa dessas fontes historiograficas
em mais de uma pesquisa.

Além dessas escolhas, realizadas no inicio do projeto, decidimos respeitar nosso
cronograma para a categorizacdo das textualizacdes — pois ainda ndo sabiamos exatamente
guantos meses isso levaria — de modo gque ndo ficassemos com um tempo curto para as analises,
logo, estabelecemos um prazo para o termino desse processo — margo de 2022 — iniciando com
trabalhos de 2016 e prosseguindo até no maximo 2020.

Os critérios estabelecidos para a escolha dos trabalhos garantiram-nos 12, com 7 teses
e 5 dissertacOes, cujas textualizagdes de entrevistas somam 106. No que tange aos orientadores

dessas pesquisas, tivemos 6 do professor Antonio Vicente, 1 da professora Heloisa, 2 da

21 O Ghoem constitui um grupo multi-institucional com pesquisadores da UNESP, UFMS, IFMA, UFPB, UFMG,
UFU, UFRN, FURB, UFPR, UEM e de outras universidades e instituicdes. Portanto, 0 grupo possui muitos
trabalhos em desenvolvimento ou concluidos com uso da Histdria Oral no periodo escolhido, o que nos levou a
estabelecer outros critérios para limitar a quantidade de textualizagdes e garantir certa conexdo entre os trabalhos.
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professora Ivete e 3 da professora Maria Ednéia. Em relagdo aos anos de defesa desses

trabalhos, tivemos 4 de 2016, 5 de 2017 e 3 de 2018. Essas narrativas foram categorizadas de

acordo com as necessidades técnicas do Hemera e de nossas analises. No quadro 1 sintetizamos

essas informac0es para facilitar a consulta da leitora ou do leitor.

Quadro 1 - Sintese dos trabalhos selecionados para estudo.

Mestrado ou . . NUmero de
ANO Doutorado Orientador(a) Pesquisador(a) Textualizacdes

1. 16 D VICENTE SILVANA MATUCHESKI 12

2. 16 D VICENTE CARLA A. SOUZA 13

3. 16 M IVETE WILLIANE B. MOREIRA 8
MARIA P

4, 16 M EDNEIA FABIO BORDIGNON 7

MARIA ELIZA F.P.
5. 17 D VICENTE NAKAMURA 9
17 D VICENTE KATIA G. GONZALES 14
7. 17 D VICENTE MARCELO B. MORAIS 13
ADRIANE E.

8. 17 M HELOISA CAVAMURA 6

9. 17 D IVETE FERNANDA M.C. ROSA 6

10. | 18 D VICENTE ROSEMEIRY C. PRADO 7
MARIA .

11. | 18 M EDNEIA CLAUDINEA S. SILVA 6
MARIA

12. | 18 M EDNEIA CILINE M. FONTES 5

Fonte: quadro produzido pela autora.

No momento em que definimos esses trabalhos para nossa pesquisa, realizamos a leitura

de seus textos de resumo e introducdo para conhecer o tema de cada investigacdo e como o(a)

pesquisador(a) trabalhou, de modo geral. Nesse sentido, também consideramos valido saber

seus objetivos, as linhas de pesquisa nas quais eles se inserem e situa-los em relagdo aos seus

aspectos espaciais, temporais e materiais. Além disso, buscamos entender, nos trabalhos, quem

eram os(as) colaboradores(as), de modo geral, antes de ler, categorizar e estudar as

textualizacOes de suas entrevistas. A partir desses estudos iniciais, apresentamos uma revisao

geral sobre esses trabalhos:

1.

O trabalho Diferenciagdo e Padronizag¢&o: um estudo sobre o Setor Litoral da Universidade
Federal do Parana constitui a tese de doutorado de Silvana Matucheski, defendida em
2016, sob orientagdo do professor Antonio Vicente, e esta inserida nas linhas de Historia da
Educacéao e Formacao de Professores. Seu objetivo foi estudar a implementacao da proposta

pedagdgica do Setor Litoral da UFPR — iniciado em 2004 e localizado na cidade de
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Matinhos, estado do Parana —, considerada diferenciada em relagéo as propostas dos demais
setores da UFPR e de outras instituicdes brasileiras de Ensino Superior, além de registrar o
modo como alguns professores e gestores se apropriavam dessa proposta. Segundo a
pesquisadora, esse estudo permitiu evidenciar mudangas no cenario politico interno e
externo & UFPR que provocaram mudancas no Setor Litoral — burocratizacdo, defesa pela
padronizacdo, opcdo pela normatizacdo — levando-o a perda de algumas de suas

caracteristicas iniciais.

A tese intitulada Circulacdo e apropriacdo de ideias em Educacdo Matemética —
aproximacoes foi defendida em 2016 por Carla Alves de Souza, sob orienta¢do do professor
Antonio Vicente, e esta inserida na linha de Histdria da Educacdo Matematica. O objetivo
do trabalho foi compreender aspectos do movimento de circulacdo e apropriacdo de um
ideério educacional — Didatica da Matematica Francesa — que evidenciasse mobilizacdes,
em termos académicos, com expressiva intencionalidade e repercussdo. A pesquisadora
observou que a Historia da Educacdo Matematica no Brasil revela que o ensino da

Matematica se apresenta influenciado por trabalhos de estudiosos de outros paises.

A dissertacdo “Minha terra tem palmeiras onde canta o sabia...”: sobre o Projeto Inaja e
a formacao de professores no médio Araguaia pertence a Williane Barreto Moreira, a qual
defendeu em 2016 sob orientacdo da professora Ivete. O trabalho esta inserido nas linhas
de Historia da Educacdo Matematica e Formacao de Professores. Em sua pesquisa, a autora
produziu uma versdo historica sobre a formacéo de professores de Matematica na regido do
Médio Araguaia, estado de Mato Grosso, partindo do Projeto Inaja, no periodo de 1980 a
1990, época de grande fluxo migratorio para a regido com significativo aumento
populacional. Moreira (2016), afirma que mesmo constituindo um curso de carater
emergencial, o Projeto Inaja foi inovador no atendimento aos professores leigos e provocou

mudancas na realidade educacional das localidades envolvidas.

O trabalho “Venha Ca” e comece a ensinar matemdtica: uma historia da formagdo de
professores na regido de Barreiras/Ba constitui a dissertacdo de mestrado de Fabio
Bordignon, defendida em 2016 sob orientacdo da professora Maria Ednéia. Ela esta inserida
nas linhas de pesquisa de Histdria da Educacdo Matemaética e Formacéo de Professores. O
autor produziu uma historia sobre a formacéo de professores de Matemaética na regido de

Barreiras, estado da Bahia, antes da institucionalizacdo dos cursos de Licenciatura em
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Matematica, iniciada em 2006. Com isso, Bordignon (2016) mostra que cursos voltados a
capacitacdo? de professores de Matemaética no interior do Brasil acabaram substituindo os
cursos de Licenciatura na area, em funcdo da falta de professores e para adequa-los a

exigéncias legislativas vigentes no &mbito educacional.

5. Atese Ginasios Vocacionais: estudo narrativo sobre uma proposta educacional da década
de 1960 foi defendida em 2017 por Maria Eliza Furquim Pereira Nakamura, sob orientacao
do professor Antonio Vicente. Ela estd inserida na linha de Histéria da Educacédo
Matematica e seu objetivo foi constituir uma histéria dos Ginasios VVocacionais Estaduais.
Segundo Nakamura (2017), o estudo possibilitou elaborar uma compreensdo sobre uma
historia dos Vocacionais desde sua idealizacdo até sua extingcdo, sobre algumas questdes
relativas ao ensino e a aprendizagem da Matematica nesses espacos e sobre aspectos

relativos ao contexto da época, como aqueles atrelados a Ditadura Militar.

6. O trabalho intitulado Formar professores que ensinam Matematica: uma historia do
movimento das Licenciaturas Parceladas no Mato Grosso do Sul constitui a tese de
doutorado de Kétia Guerchi Gonzales, defendida em 2017, sob orientagdo do professor
Antonio Vicente e inserida nas linhas de Historia da Educacdo Matematica e de Formacao
de Professores. O objetivo da pesquisa foi compreender aspectos das Licenciaturas
Parceladas que habilitavam professores para ensinar Matematica oferecidas pela UEMT e
pela UFMS, respectivamente, nas décadas de 1970 e 1990. Nesse trabalho, a autora p6de
discutir situagdes particulares do contexto educacional da regido em estudo e caréncias e
urgéncias que permitiram que cursos como as Licenciaturas Parceladas fizessem parte da

formacéo de professores de Matematica antes e depois da divisdo do Mato Grosso Uno.

7. A tese Se um viajante... percursos e historias sobre a formacdo de professores de
matematica no Rio Grande do Norte foi defendida em 2017 por Marcelo Bezerra de Morais,
sob orientacdo do professor Antonio Vicente. O trabalho insere-se nas linhas de Histéria da
Educacdo Matemética e de Formacdo de Professores. Seu objetivo foi compreender e
elaborar versdes historicas de como se deu a formacdo dos professores que ensinavam
Matematica no estado do Rio Grande do Norte nas séries que correspondem aos atuais

ensinos fundamental e médio, “incluindo possiveis aspectos relacionados ao

22 Expressao utilizada pelo pesquisador em seu trabalho.



65

desenvolvimento desse processo de formagdo antes e durante o periodo de criacdo dos
quatro mais antigos cursos superiores que habilitavam professores em Matematica nesse
estado” (Morais, 2017, p. 711).

8. A dissertacdo Formacdo Continuada de Professores de Matematica na Década de 2000:
Um olhar para o Centro de Educacdo Continuada em Educacdo Matematica, Cientifica e
Ambiental (Cecemca) foi defendida em 2017 por Adriane Eloisa Cavamura sob orientacao
da professora Heloisa. Ela esta inserida nas linhas de Histdria da Educacdo Matematica e
Formacdo de Professores. Seu objetivo foi apresentar uma versdo historica sobre a
constituicdo, trajetéria e permanéncia do Cecemca (Unesp — campus de Rio Claro). A partir
desse estudo foi possivel elaborar uma compreensdo sobre a formacdo continuada de
professores de Matematica na década de 2000 e sobre como se constituiram os centros de

formacéo continuada que surgiram nesse periodo (Cavamura, 2017).

9. O trabalho Historias de vida de alunos com deficiéncia visual e de suas maes: um estudo
em Educacdo Matematica inclusiva, constitui a tese de doutorado defendida em 2017 por
Fernanda Malinosky Coelho da Rosa sob orientagdo da professora Ivete. A pesquisa,
inserida na linha de Educacdo Matematica Inclusiva, objetivou tecer compreensdes sobre
“como os alunos e seus responsaveis legais, em suas vidas pessoais e durante sua formagao
escolar, percebem o processo de escolarizacdo no contexto da Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva” (Rosa, 2017, p. 9). Com esse estudo, a pesquisadora
pode pensar sobre o cotidiano de alunos com deficiéncia visual, sobre a atuagdo das maes
perante tratamentos e educacgéo dos filhos, sobre como a escola e seus profissionais lidam
com esses alunos, sobre percepc¢des proprias deles com relacdo a si mesmos, a deficiéncia
e aos outros que nao a tém. Ela defende ndo s6 uma educacéo colaborativa entre escolas e
universidades a fim de capacitar® e especializar professores para o trabalho com esses
estudantes como também o questionamento e a ruptura de ideias de padronizacdo,

normalidade e idealizacdo de discentes homogéneos.

10. A tese As Faculdades de Tecnologia do Estado de Sdo Paulo: um historico da instituicéo e
aspectos relativos ao ensino de Matematica nela praticado foi defendida em 2018 por

Rosemeiry de Castro Prado sob orientagdo do professor Antonio Vicente e esta inserida na

23 Expressdo utilizada pela pesquisadora em seu trabalho.
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linha de Histéria da Educagdo Matemaética. Seus objetivos foram produzir uma versdo
historica dessas instituicbes e compreender o surgimento ou estabelecimento de um discurso
sobre uma matematica escolar “nova” e propria da educagao tecnoldgica. A autora apresenta
singularidades das Fatec, o contexto politico, social e administrativo de suas criagdes, 0
surgimento delas no cenério educacional e a demanda por professores de Matematica, além
do lugar da prépria Matematica em sua estrutura.

A dissertacdo Escolas rurais como espacos formativos: vozes de professores que atuaram
na regiao de Borebi/SP foi defendida em 2018 por Claudinéa Soto da Silva sob orientacdo
da professora Maria Ednéia. Esta inserida nas linhas de Histdria da Educacdo Matematica
e Formacao de Professores. Seu objetivo foi elaborar uma compreensao sobre escolas rurais
enguanto espacos formativos na regido de Borebi, estado de S&o Paulo, na década de 1980.
A partir desse estudo, a autora tematizou elementos que considerou relevantes como a
formacdo de professores nesses espacos, 0 uso de livros didaticos, a multisseriacdo, a

municipalizacdo do ensino e a urbanizacdo da educagao nessa regiao.

O trabalho Projetos de recuperacgdo/reforgo em matematica no estado de S&o Paulo: um
estudo sobre o decénio 2007-2016 constitui a dissertacdo de mestrado de Cilene Maria
Fontes, defendida em 2018 sob orientacdo da professora Maria Ednéia e inserida na linha
de Historia da Educagdao Matematica. O objetivo da pesquisa foi “investigar e compreender
como tem se efetivado projetos de recuperacdo de Matematica em instituicdes publicas
oficiais de Educacéo Bésica paulista, ao longo do decénio 2007-2016” (Fontes, 2018, p. 7).
Segundo a autora, esses estudos permitiram elaborar uma compreensao de como 0s projetos

foram propostos, como foram suas execucgdes e como eles se inserem no espacgo escolar.

Esses trabalhos, como podemos observar, constituem pesquisas sobre diversos temas,

realizadas em regibes distintas e em diferentes periodos. Além disso, sdo marcados por uma

multiplicidade de personagens envolvidas, autores(as), orientadores(as) e entrevistados(as) —

professores(as), pesquisadores(as), funcionarios(as) institucionais, membros de comunidades

escolares etc. Sendo assim, pensdvamos que eu deveria debrucgar-me sobre as textualizagdes

como fez Oliveira (2013) em seus ensaios com elas, “livremente”, categorizando os paragrafos

dessas sem um tema orientador para esse movimento, mas seguindo minhas percepcoes e de

acordo com minhas experiéncias. Desse modo, somente apOs categorizar 0s textos para
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cadastréa-los no Hemera, eu estudaria, a partir deles, alguns aspectos pertinentes a formacao de
professores, que sempre foi a linha de pesquisa na qual meu projeto esteve inserido.

No entanto, como ja apresentei em meus “Croquis...” anteriores, esse processo ndo me
parecia adequado para 0 momento académico em que me encontrava. Sentia-me capaz de
permanecer receptiva as diversidades de assuntos que as textualizagdes poderiam me fornecer,
porém meus conhecimentos prévios ndo seriam suficientes para lidar, de forma consistente,
com um processo de tamanha intensidade, que possui um carater inesgotavel no que tange as
releituras. Desse modo, conversei com a professora Heloisa e sugeri realizar a categorizacéo
das narrativas de modo mais delimitado, tomando como norte a prépria linha de pesquisa de
meu projeto, a formagdo docente, com atencdo especial para a formacdo de professores de

Matematica, que ensinam ou que ensinaram Matematica.

... analiticos.

A leitora ou o leitor pode pensar que escolhendo essa temética ainda estamos
permanecendo num campo muito amplo, o que nédo deixa de ser verdade. Por outro lado, pode-
se considerar que essa determinacdo limita o potencial das textualizagdes, ao restringir o
processo de categorizacao. Contudo, ndo tomamos essa decisdo para “diminuir” a amplitude, e
sim para delimitar uma multiplicidade que pudesse orientar minhas perspectivas, algo que
considerei necessario para uma pesquisa em tdo curto periodo de tempo que demandasse
diversos estudos teoricos. Além disso, ndo acreditamos que seria possivel esgotar as
potencialidades das textualiza¢cBes caso categorizassemo-las sem um tema orientador, pelo
contrario, poderiamos acabar fazendo-o genérica e superficialmente pela impossibilidade de
dedicarmos atencédo, formalmente, a todos os campos de conhecimento presentes nas narrativas.

A formacdo de professores ndo foi uma escolha arbitraria atrelada apenas ao meu
interesse e a linha de meu projeto. Essa tematica constitui explicitamente a linha de pesquisa de
7 dos trabalhos selecionados para minha investigagéo, os quais estdo inseridos no projeto do
Ghoem “Mapeamento da Formacdo e Atuacdo de professores que ensinam/ensinaram
Matematica no Brasil”. Sendo assim, ele constitui um tema presente nas discussdes do grupo e
que atravessa, portanto, os trabalhos dos pesquisadores, mesmo que eles ndo o abordem
intencionalmente. Além disso, diante de nossa questdo de pesquisa, almejavamos “escutar” o
gue os colaboradores contaram para além dos objetivos do(a) pesquisador(a) ao realizar suas

entrevistas, assegurando aos nossos “ouvidos” o plano de fundo da formagao docente.
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Realizamos, portanto, uma categorizagdo semelhante a desenvolvida por Oliveira
(2013), atribuindo aos parégrafos das textualizagdes categorias que ali percebéssemos presentes
no que tange a formacao de professores. Esse modo de categorizar por paragrafos € algo que se
mantém dos procedimentos exercidos pelo pesquisador para atender as demandas técnicas do
Hemera e possibilitar uma atualizacdo futura do sistematizador. Outra semelhanca é que
Oliveira (2013) realizou esse processo em conjunto com uma aluna de graduagdo e n6s também
trabalnamos com uma estudante de Licenciatura em Matematica, a qual categorizou as
textualizagbes dos trabalhos de Matucheski (2016), Moreira (2016) e Gonzales (2017) e
participou de algumas discussfes sobre categorias e temas de estudo potenciais relativos as
narrativas.

Oliveira (2013) ndo apresenta uma base tedrico-metodoldgica especifica para seu
processo de categorizacdo, mas conta sobre 0s seus passos durante essa etapa. Ele, em conjunto
com uma aluna de iniciacdo cientifica, realizou leituras de textualizacdes, categorizando seus
paréagrafos de acordo com os temas que neles percebia. Segundo ele, para o cadastro no Hemera,
algumas dessas unidades de divisdo do texto foram alteradas — recortadas ou unificadas — por
abordarem muitos assuntos ou um mesmo tema. As categorias cadastradas a partir dessas
leituras estavam associadas aos temas apresentados nos paragrafos e foram discutidas e relidas
ao longo do doutoramento do pesquisador. Nessas releituras, o autor e a estudante percebiam
categorias a serem excluidas, acrescentadas ou unificadas.

Ao realizar os ensaios, Oliveira (2013) também ndo explicita uma metodologia
previamente estabelecida, mas produz a sua prépria fazendo uso do Hemera. No texto “Sobre
a Ditadura Militar no Brasil: um ensaio apoiado nas memorias de agentes da educagdo”, o autor
buscou no Hemera todos os paragrafos relacionados a categoria “Ditadura Militar”. Com os
paragrafos, ele percebeu alguns eixos que poderiam direcionar seus estudos e reuniu em cada
um deles os paragrafos associados. Diante do relatério apresentado pelo sistematizador e dos
agrupamentos das categorias realizados em eixos e projetos no Hemera, ele estudou as
textualizagOes as quais os paragrafos eram pertencentes, com foco nesse tema e, a partir do que
elas apresentavam sobre, produziu o ensaio. Para essa composi¢do, o pesquisador fez uso de
bibliografia externa, autores e teorias além das narrativas presentes no sistematizador. Porém,
para 0s ensaios posteriores, restringiu-se apenas aos textos cadastrados no Hemera, tecendo
compreensdes exclusivamente com textualizacdes de entrevistas produzidas por membros do
Ghoem.

A metodologia utilizada por Oliveira (2013) foi, segundo observamos, produzida pelo

pesquisador ao longo de seu estudo e é apresentada pelo autor em toda a tese, conforme ele
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narra seus procedimentos, seus passos, caminhos e decisdes. Desse modo, ele desenvolveu o
Hemera e produziu a categorizacdo, sua andlise e trés ensaios fazendo uso do sistematizador.

A vista dessa postura assumida por Oliveira (2013), pensamos em seguir seu caminho
metodologico de modo geral, adequando-0 aos nossos estudos. No entanto, ao realizar a
categorizacdo das textualizagdes do primeiro trabalho, de Matucheski (2016), via-me com
muitas duvidas sobre como relacionar categorias aos paragrafos de modo que pudesse analisa-
las durante esse processo e posteriormente, visto que a cada nova leitura poderiam se alterar.
Devido a isso, busquei teorias metodologicas que empregassem categorizacdo em pesquisas
qualitativas para me inspirar, pois essa seria uma parte crucial de meu trabalho, apesar de nao
constituir uma acéo exercitada e priorizada pelos(as) pesquisadores(as) do Ghoem, os quais
preferem analises narrativas de narrativas, estudando as textualizacbes na integra e sem
categoriza-las. No grupo, agqueles(as) que mobilizam a HO em seus trabalhos, tanto na linha de
Formacdo de Professores, quanto nas de Histéria da Educacdo Matematica e Educacdo
Matemaética Inclusiva, estudam as narrativas advindas da oralidade sem dividi-las ou
categoriza-las, num contexto determinado, com atencao para a forma, para os discursos e para
as relacbes num espaco, tempo e matéria especificos. Nesse movimento, produz-se uma nova
narrativa, prépria do(a) pesquisador(a), da analise das e com as entrevistas cedidas pelos(as)
colaboradores(as), constituindo uma nova versao historica de seu objetivo investigativo. Muitos
pesquisadores do grupo fundamentaram esse processo analitico no que Bolivar, Domingo e
Fernandez (2001) chamaram de analise narrativa de narrativas.

Durante essas buscas, encontrei o artigo “Teoria Fundamentada: metodologia aplicada
na pesquisa em educacdo” de Prigol e Behrens (2019), no qual discorrem sobre a Teoria
Fundamentada nos Dados (TFD), questionando e caracterizando seus passos e discutindo sobre
possiveis aplicacdes na pesquisa em educacao. As autoras mobilizam a TFD desenvolvida por

Charmaz (2009)?*, de cunho qualitativo e perspectiva teorica.

Essa metodologia capta a diversidade de fatos, dados, informac6es, experiéncias da
realidade, além da multidimensionalidade e a multicausalidade dos fendmenos. Além
disso, preenche possiveis lacunas que podem surgir entre a teoria e a pesquisa
empirica, pois propde um conjunto de principios e praticas/diretrizes basicas, como a
codificagdo, a redacdo de memorandos e a amostragem, orientando o pesquisador nas
etapas do processo de pesquisa, bem como o caminho a ser percorrido para a
descoberta da teoria (Prigol; Behrens, 2019, p. 3-4).

24 A socidloga Kathleen Marian Charmaz foi orientanda de Anselm L. Strauss e aluna de Barney G. Glaser em sua
pos graduacdo e em Charmaz (2009) apresenta sua interpretacdo da teoria fundamentada, originalmente criada por
esses estudiosos em 1967, retornando aos seus enunciados classicos e reexaminando-os atraves de uma lente
metodologica do século XXI para a pesquisa qualitativa.
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A partir disso, estudamos o texto de Charmaz (2009), encontrando nele uma base
tedrico-metodoldgica que nos auxiliou no desenvolvimento desta pesquisa. Em seu livro, a
autora nao apresenta um mapa metodologico a ser seguido, mas questdes e estratégias iniciais
para indicar possiveis roteiros de investigacdo. Ela considera que o trabalho final sera sempre
uma construcdo do pesquisador, pois depende de onde ele comega, para onde vai, com quem
interage, 0 que ouve e V&, e como aprende e pensa. Desse modo, a pesquisadora espera que a
leitora ou o leitor de sua obra faca uso de sua construcdo dos métodos da teoria fundamentada
para criar outras teorias fundamentadas, com instrumentos analiticos adequados aos trabalhos
de quem estéa lendo. Nesse sentido, para Charmaz (2009), as diretrizes da TFD fornecem um
caminho para a pesquisa ao descreverem as etapas do processo investigativo e os pesquisadores
podem adota-las e adapta-las para estudos diversos. Com isso, a autora defende que a forma
como o0s pesquisadores utilizam as diretrizes ndo € neutra, assim como ndo 0 SA0 0S pressupostos
de seus trabalhos.

A postura adotada por Charmaz (2009) na producdo dessa TFD aproxima-se de algumas
ideias preconizadas por nds, tais como a necessidade de uma metodologia qualitativa flexivel,
que proporcionasse um trabalho de categorizacdo ndo dedutivo e um estudo ndo neutro.
Fizemos uso de sua teoria, portanto, para compor nossos processos metodolégicos e
apresentaremos, em seguida, aspectos principais dessa teoria e como eles foram incorporados
a este trabalho.

A pesquisa com a TFD comeca, segundo Charmaz (2009) com uma amostragem inicial
para definir critérios de selecdo de pessoas ou eventos para a coleta?® de dados, seguida por essa
acao, com entrevistas ou busca de documentos ou outros materiais pertinentes ao trabalho
desenvolvido. Essa etapa foi apresentada anteriormente, nesta se¢do, sobre o processo de
definirmos pardmetros para quais textualizacGes de entrevistas seriam utilizadas em nosso
trabalho e que nossas categorizagdes e estudos aconteceriam tendo como base a formacéo de
professores que ensinam ou ensinaram Matematica. Além disso, pensando nesse movimento

inicial realizamos um estudo?’, anterior ao processo de categorizagdo, sobre esse tema, a fim de

% Salientamos que essa busca por uma metodologia se deu principalmente pelo trabalho com categorizagdo
(essencial para a atualizagdo do Hemera), porém nao buscamos uma “receita metodologica”, mas um suporte
metodologico que nos ajudasse a desenvolver esse processo de forma sistematica e nos inspirasse na determinagéo
de procedimentos para nossas analises. Nesse sentido, apesar de escolhermos uma metodologia, nossas agées
foram orientadas pelas textualizacfes e por aquilo que suas leituras nos demandavam.

% A autora utiliza o termo “coleta de dados” para a realizacdo de entrevistas e para a sele¢io de documentos e
outras fontes necessarias ao estudo e anélise, € considera “produgio de dados” para a composigio analitica advinda
desses dados anteriores. NOs também consideramos que dados foram coletados ao selecionarmos as textualizagdes
para categorizacdo e estudo, uma vez que elas ndo foram por nés produzidas.

27 Referente ao texto desta dissertacio “Formacdo docente nos “croquis” de uma recém licenciada em
Matematica”.
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estuda-lo de modo preliminar e formal, elaborando compreensdes que pudessem intensificar
minha atencdo durante as leituras das narrativas.

Com as textualizacGes obtidas, demos inicio as leituras e a um processo de categorizacao
baseado na codificacdo de Charmaz (2009). Segundo essa autora, codificar faz parte do
movimento analitico da TFD, no qual o(a) pesquisador(a) questiona os dados coletados. Apesar
de ndo produzirmos as entrevistas, realizar as leituras das narrativas com uma postura analitica
nos foi necessario para lidarmos com a diversidade tematica delas, seus personagens multiplos
e a sua quantidade. Assim, as leituras ndo foram feitas apenas para entender sobre o que os(as)
entrevistados(as) falavam, sobre as respostas dadas aos(as) pesquisadores(as) a partir de um
roteiro ou sobre as pesquisas nas quais as entrevistas foram produzidas. Os questionamentos
qgue podem ser feitos durante a codificacdo proposta por Charmaz (2009) contribuem para
indicar novos dados a serem coletados e estudados em funcdo de suas questdes preliminares e
novas inquietagdes que surgirem a partir dos primeiros dados. Sendo assim, a medida que
liamos as textualizagGes, cridvamos categorias questionando-nos sempre sobre suas relacdes
com o tema da formacdo docente, o contexto em que elas fazem sentido, os diferentes
significados que poderiam ser atribuidos a elas e se permitiam-nos identificar outras tematicas,
no paragrafo em questdo, relativas a formacdo docente, mas que ndo notamos numa primeira
leitura. Desse modo, pudemos, a cada narrativa categorizada, refinar esse processo e perceber
tendéncias analiticas.

Para Charmaz (2009, p. 69), “codificar significa categorizar segmentos de dados com
uma denominagdo concisa que, simultaneamente, resume e representa cada parte dos dados”.
Além disso, a autora afirma que os codigos originados revelam 0 modo como os dados sdo
selecionados, separados e classificados pelo(a) pesquisador(a) em suas intengfes analiticas,
tendo em vistas que as questdes de estudo surgem dos dados, ndo de um esquema prévio
aplicado a eles. Nesse sentido, ressaltamos que a codificacdo na TFD ndo emprega a logica
quantitativa de aplicar categorias preconcebidas aos dados, 0s quais permitem ao(a)
pesquisador(a) gerar categorias ou cédigos mediante seu estudo desses e, portanto, segundo sua
perspectiva.

A primeira fase da codificagdo da TFD recebe o nome de codificacdo inicial, na qual
realiza-se um estudo rigoroso dos fragmentos de uma textualizacdo de entrevista, por exemplo,
adotando uma postura receptiva frente a quaisquer possibilidades de estudo apresentadas por
eles e reconhecidas pelo(a) leitor(a). Segundo Charmaz (2009), nessa etapa ha a geragdo de
codigos por um processo de leitura aberto e de comparacgdo entre enunciados e incidentes de

uma mesma entrevista e de entrevistas diferentes. A autora considera esses codigos como
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provisorios, comparativos e fundamentados nos dados e afirma que desse modo o(a)
pesquisador(a) pode comegar a identificar lacunas que possam reorienta-lo. Sendo assim, esse
momento contribui para estabelecer possiveis categorias conceituais para andlise (Prigol;
Behrens, 2019).

Neste trabalho, porém, ndo criamos cddigos, mas categorias. Sampaio e Lycarido
(2021), em seu estudo de Saldafia (2012), afirmam que a finalidade geral do codigo é condensar,
filtrar ou resumir dados, sendo ele uma etiqueta para a classificacdo de partes de um contetdo
e organizacdo de dados. Segundo esses autores, as categorias, por sua vez, sdo construtos
analiticos, “sdo elementos que nos dao meios para descrever 0 fendbmeno sobre investigacdo,
aumentando o conhecimento e gerando conhecimento” (p. 46). Diante de n0sso compromisso
com as narrativas, com respeito aos discursos proferidos pelos(as) colaboradores(as) e as
textualizagbes produzidas pelos(as) pesquisadores(as), compreendemos que 0s cédigos nos
levariam a uma sintese excessiva, algo que poderia comprometer a analise dos textos, uma vez
que eles seriam levados para a atualizacdo do Hemera.

Em nossa “codificacdo inicial” mesclamos as principais determina¢fes de Charmaz
(2009), os procedimentos de Oliveira (2013) e as movimentacdes de que sentimos necessidade.
Apos selecionarmos as textualizagdes, lendo os resumos e introdugdes dos trabalhos aos quais
pertencem e buscando os roteiros utilizados nas entrevistas e informacgdes sobre seus(suas)
colaboradores(as), fizemos a leitura das narrativas escolhidas categorizando seus paragrafos de
acordo com a identificacdo de temas apresentados e pertinentes a formacao de professores que
ensinam ou ensinaram Matematica®®. Em funcéo das associagbes que fizemos com Oliveira
(2013) e nosso compromisso com a mobilizacdo das fontes historiograficos, chamamos esse
movimento de categorizag&o inicial, na qual criamos categorias iniciais (CI) que se aproximam
dos cddigos de Charmaz (2009), sem produzir uma etiquetacdo ou sintese excessiva. Essa
autora sugere que ela seja feita por palavra ou por linha, no entanto, categorizamos por
paragrafos, pensando no modo de cadastro de textualiza¢cbes no Hemera e também para evitar
uma separacéo e reducao muito intensas das ideias. Durante essa a¢éo, realizamos comparacoes,
mas pensando nas Cl geradas, ndo nas narrativas em si, tanto numa mesma textualizacdo quanto
em diferentes, para pensar quais informacfes estavam sendo atreladas as categorias. Além

disso, observavamos quais dessas ja estavam no sistematizador e quais eram novas.

2 | embramos também que antes desse movimento com as textualizagbes desenvolvemos um estudo sobre
formacdo docente apresentado na se¢do “Formagdo docente nos “croquis” de uma recém licenciada em
Matematica” o qual, sem dividas, nos atravessou no momento da categorizagao.
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Esse processo foi realizado com suporte do editor de planilhas eletronicas Microsoft
Excel?®. Para cada tese ou dissertacdo abrimos uma pasta de trabalho com o sobrenome do(a)
autor(a) e ano de defesa, na qual incluimos planilhas para cada textualizagdo. Nessas, constam
0 nome do(a) entrevistado(a), os nimeros dos paragrafos® e as Cl de cada um deles, tal como

na figura 2. As categorias que ndo constavam no Hemera foram grifadas em amarelos.

Figura 2 - Exemplo de planilha gerada na categorizaca

=] = Morais - Excel
Arquive  Péginalnicial  Inserit  LayoutdaPigina  Férmulas  Dados  Revisio  Exibir  Ajuda Q' Diga-me o que vocé deseja fazer
143 - p2 -
A B C D E F G H | J K L
1 |TEXTUALIZAGAO  PARAGRAFO €@ €2 c3 ca s 6 ) =] co c10
2 |Maria Rivaneide (2 Origem Familia Mérito
3 4 Familia Infancia Trabalho Caréncia Finance ira
4 6 Formagdo Basica  Professor/a Ensino Primario  Caréncia Finance! ire Exame de Admisso Familia Estudos Trabalho Ginasio Conflito Politica
5. 8 Vestibular Inicio de Docéncia  Caréncia Formativa Planc de Aula Gosto pela Matema Docéncia Graduaco Curso de Matematica
6 10 Familia Maternidade
7 16 Juventude
8 18 Juventude Patu/RN
9 24 Escola Isclada
10 28 Educacdo Familiar Familia Paternidade
11 30 Formacdo Basica  Ensino Primério  Sistema de Ensine
12 52 FormagdoBasica  Gindsio
13 36 20 Grau Patu/RN Mossord/RN Vestibular nicic de Dacéncia
14 38 Inicio de Docéncia
15 a Estudos Vestibular Interesse Discente
16 6 Formagdo Basica  Disciplinas
17 48 Formacdo Basica  Professor/a Sistema de Ensino  Gindsio Caréncia Financeir: D ho Escolz Gosto pela
18 50 Gosto pela Matema Graduag3o
19 52 Sistema de Ensino
20 54 Metodologia de Ens Formaco Basica
21 56 Formagdo Basica
22 60 Exame de Admiss&o Legis! Ginasio
23 62 Inicio de Docén  para Lec Professor/a de Mat Graduacéo Curso de Matematica
24 64 Formagdo Pedagogi Caréncia Formativa Docéncia
25 66 Formac3o Pedagégi Autoformagio
26 68 NURE - Nucleas Reg! Cursa de Aperfeicoz Formacéo de Professores
27 70 NURE - Nuicleos Reg| Curso de Aperfeigoz Formaco de Profes Tempo de Curso =l
4 » .| Nélson | Ozério Josima Neta Benedito Rivaneide | Cliudio Fatima Zilar Lwis .. @& [ [

Fonte: imagem produzida pela autora.

Apos a codificacdo inicial, Charmaz (2009) propde uma codificacdo focalizada®, na
qual sdo selecionados os cddigos mais frequentes ou significativos para analisar dados em
grandes porcdes, verificando a adequacao dos codigos e quais deles sdo mais interessantes para
a elaboracdo de compreensdes analiticas. Prigol e Behrens (2019) ressaltam que € nesse
momento que os c0digos comecam a originar categorias que permitem a analise dos dados.

Nossa codificacdo focalizada, intitulada categorizacdo focalizada, foi iniciada apds a
categorizacdo inicial de algumas textualizacbes, pois consideramos parte dela as discussoes

com a estudante de iniciacdo cientifica®®. Em nossas reunides, discutiamos sobre as Cl, seus

29 Utilizamos esse editor para registrar com simplicidade as categorias de cada textualizacdo, de modo que elas e
os textos referentes pudessem ser cadastrados no Hemera por quaisquer pessoas e assim facilitar sua atualizacéo.

30 Nos textos PDF das teses e dissertacdo que utilizamos, os paragrafos das textualizagdes foram numerados para
facilitar a localizacdo e a atualizacdo do Hemera.

3L A autora ndo estabelece uma ordem totalmente linear entre as fases da codificacdo, podendo-se ir e voltar nelas,
configurando uma dinamicidade ao processo analitico.

32 A aluna desenvolvia categorizagdes — do mesmo modo que eu — de textualizacGes de trabalhos ja categorizados
por mim, discutindo seus processos em reunides quinzenais comigo e com a professora Heloisa.
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significados e como elas se manifestavam em diferentes entrevistas. Nessa etapa, realizamos
didlogos, listagem das categorias de cada texto, destaque e estudo de trechos mais significativos,
releituras de algumas textualizacdes e um segundo estudo sobre formagdo docente®. A partir
disso, elaborei novas planilhas (Figura 3) para relacionar as Cl a categorias focalizadas (CF),
nomeadas apenas como categorias por Charmaz (2009). Para cada trabalho, estudamos as Cl
geradas, buscando ndo as mais frequentes, mas dispo-las em conjuntos que as relacionavam
cujos nomes originavam as CF. Vale ressaltar que ndo impomos as Cl um esquema de analise
fixo ou predeterminado, mas estudamos e produzimos as CF pensando no trabalho em
especifico no qual aquelas foram geradas. Desse modo, as planilhas da categorizacao focalizada

ndo apresentam um padréo Unico.

Figura 3 - Exemplo de planilha gerada na categorizacao focalizada.

£ Compartilhar

D] e

Atuacio Profissional Discéncia Aspectos Politicos Atuacio Profissional Docente  Formagio Basica Docéncia Esp
Administragio Escolar Aluno Egresso AtuagZo Politica Aula Particdlar Autoeducagio Avaliagio Bibl
ANPEM - Associagio Nacional de F Bolsa de Estudo Ditadura Militar Corpo Decente Educago Basica Deocéncia Con|
Aposentadoria Corhecimentos Prévios Divisio de Mato Grosso Desenvolvimento Decente Exame de Admissio Metodologia de Ensino Grug
Atuago Profissional Corpo Discente LDB - Lei 5.692/1971 Docente Formago Bésica Plano de Ensino Gy
6 Cargo Desempenho Académico DB — Lei 9.394/1996 Falta de Professor Ginssio

7 |Cargo Publico Desisténcia Manipulagdo Politica Inicio de Docéncia Tabuada

& Concurso Desisténcia de Curso PCN — Parmetros Curriculares Nacionais

2 | Coordenador/a Dificuldade de Aprendizagem Posicionamento Estadual Professor

0w

10 |Emprego Estudante Preconceito Professor Primario
11 Inicio de Trabalho Evasio Professor Visitante
12 PDV - Programa de Demissio Vohmntiria Tutoria

13 | Saldrio

1

Fonte: imagem produzida pela autora.

As planilhas construidas durante a categorizacdo focalizada foram nomeadas com o
sobrenome do autor de cada trabalho seguido pelo algarismo 2. Nelas, as Cl foram organizadas
em conjuntos preliminares (as colunas da planilha na figura 3), a fim de constituirem CF (na
figura 3, sdo aquelas em negrito). Com esse movimento, iniciei a busca por algumas tendéncias
interessantes e passiveis de analise (CF) que me possibilitassem discutir um determinado grupo
de CI segundo o que a textualizagdo me contava no que tange a formacéo de professores. Esse
processo foi orientado pelas préprias textualizaces e pelo segundo estudo sobre formacao
docente, mediante uma questdo que eu fazia constantemente as CI e ao texto: “O que isso me
conta sobre formacédo de professores que ensinam ou ensinavam Matematica?”. Salientamos
também que é possivel que CI possam pertencer a diferentes conjuntos, ou seja, estarem
associadas a mais de uma CF. No entanto, cada uma das Cl de um mesmo trabalho foi atrelada

a apenas uma CF, de acordo com o significado mais expressivo no conjunto da tese ou da

33 Referente ao texto desta dissertacio “Formacdo docente nos “esbocos” de uma mestranda em Educacéo
Matematica”.
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dissertacdo. Nesse sentido, entre trabalhos diferentes é possivel observar Cl de mesmo nome
relacionadas com diferentes CF, pois apresentam significados distintos.

Ap0s a codificacdo focalizada, Charmaz (2009) apresenta uma possibilidade introduzida
por Strauss e Corbin (1998) denominada codificacdo axial, na qual as categorias sao
relacionadas a subcategorias, para especificar suas propriedades. Ela é uma estratégia de
recomposicao de dados desenvolvida a partir de questdes feitas — Por qué? Como? Quem? —e
uma estrutura pré-fixada de organizacdo para identificar as conexdes entre as categorias. Diante
disso, a autora (2009, p. 93) afirma que esse movimento pode limitar “[...] 0 que € como 0s
pesquisadores descobrem sobre os mundos que estudam e, assim, restringir os codigos que
constroem” e ndo o considera necessario para estudantes que toleram ambiguidades e preferem
trabalhar com diretrizes simples e flexiveis.

Quando li sobre essa etapa, tive davidas se a incluiria ou ndo nos meus trabalhos. Pensei
sobre a preferéncia exposta pela autora dos(as) pesquisadores(as) que adotam a codificagéo
axial e dois aspectos sobressairam-se. O primeiro deles foi: ha em mim, neste momento, uma
propensdo para o trabalho com esquemas pré-determinados e com vistas a eliminar todas as
ambiguidades possiveis. Acredito que seja mais confortavel trabalhar dessa maneira,
considerando as proprias inquietacdes e insegurancas do(a) pesquisador(a). No entanto, esta
ndo é uma caracteristica intrinseca a mim, mas um resultado de trabalhos anteriores, produzidos
dentro de um roteiro fixo, com procedimentos rigidos que me informavam o que e como eu
deveria estudar diante de certas situacdes. Nessas pesquisas do passado, ao escrever 0s textos
analiticos pensava “estou seguindo a metodologia, o roteiro, entdo esta tudo correto”. Somente
ha algum tempo vejo os problemas de tal pensamento, percebo que independente das minhas
escolhas metodoldgicas, elas ainda sdo minhas, ndo posso isentar-me, devo assumir a
responsabilidade e trilhar o caminho necessario a minha pesquisa, com as ambiguidades e
subjetividades, pois fazem parte de mim, das narrativas e do processo investigativo, sendo
preciso aprender a trabalhar com elas. Diante disso, destaco o segundo aspecto: ha um esforco
no Ghoem em trabalhar metodologias de pesquisa respeitando-se as diversas trajetdrias
(Garnica; Fernandes; Silva, 2011), tanto dos pesquisadores quanto de seus projetos,
sensibilizando-me e encorajando-me a desprender-me da exigéncia de estruturas rigidas. Nesse
sentido, busquei ndo me ater a tais esquemas pré-fixados, mas me inspirar nos procedimentos
da metodologia para produzir a minha.

Decidi, portanto, ressignificar a codificacdo axial apresentada por Charmaz (2009),
também renomeando-a como categorizagdo axial. N&o produzi subcategorias, mas utilizei —

também — as questdes que as geravam para elaborar compreensdes sobre as minhas CF, para
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pensé-las junto as Cl e olhando para todos os trabalhos, desta vez. Desse modo, pude novamente
me debrucar sobre as textualizagdes, avaliando as ClI e refinando as CF de forma relacionada.
Apdbs esse processo, as Cl receberam o nome de categorias axiais (CA), somente para
identificarmos que haviam passado por esse estudo. Sendo assim, apesar do carater provisorio
da categorizacdo inicial, eram nossas Cl que determinariam 0s cadastros no Hemera, portanto,
foi necessério voltar nelas novamente para verifica-las e aprimora-las. Ressaltamos, porém, que
as textualizacbes ndo foram integralmente relidas, mas utilizamos esse movimento de
codificacdo axial para identificar possiveis erros na categorizacao inicial. Foi nesse momento
que minhas anotacdes esparsas, isoladas e confusas comecaram a originar textos de analise e
eu pude vislumbrar algumas potencialidades investigativas.

Por fim, Charmaz (2009) apresenta um ultimo movimento de codificacdo, chamada
codificacdo tedrica, a qual se desenvolve a partir das CF com objetivo de estudar as relacdes
entre elas para gerar uma teoria. Ha, nesse momento, a geracdo de codigos tedricos integrativos
que auxiliam a desenvolver uma narrativa de analise coerente ao especificar as relacdes
possiveis entre as CF. Nesse sentido, Prigol e Behrens (2019) destacam que essa etapa é
direcionada para o entrelacamento das CF, identificando e apresentando possiveis tessituras
entre os textos analiticos desenvolvidos a partir delas.

Adotamos essa etapa sob 0 nome de categorizacdo tedrica, na qual estudamos todas as
CF geradas e aperfeicoadas nas duas etapas anteriores, analisando as relacfes entre elas e
determinando ndo codigos tedricos, como Charmaz (2009) define, mas potencialidades das
textualizacbes em formato de temas, sobre as quais discorremos nos textos de analise que
compdem essa dissertacdo. Esse foi o ultimo momento em que trabalhamos de modo enféatico
com as categorias geradas, garantindo seguranca para que elas fossem cadastradas no Hemera.
Apbs ele, buscamos nos afastar de nocdes categoricas e fragmentadas, estudando as
textualizages novamente e relendo quando fosse preciso a fim de produzir compreensdes sobre
essas potencialidades apresentadas. Deixamos nesse momento uma citagdo de Prigol e Behrens
(2019, p. 17), quando as autoras terminaram de discorrer sobre a codificacdo de Charmaz
(2009):

A TFD possibilita, por meio de seus passos, um caminhar cuidadoso para identificar
convergéncias, divergéncias e aproximacdes, levando a um conhecimento que, como
uma tecelagem, trabalha cada uma das partes das narrativas para compreender o todo
da anélise empreendida; o resultado revela que ele ndo é a soma das partes, nem menor
que elas, mas simplesmente um todo Unico e singular, que, sob nova percep¢éo, pode
ter uma nova conclusdo, por isso se torna provisoria.

Ao final da categorizagdo tedrica, haviamos identificado mais de vinte temas

relacionados & formacdo de professores que ensinam Matematica e que poderiam ser estudados
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com as narrativas. Dentre eles: relagbes sociais no processo formativo docente; caréncias
enfrentadas por pessoas em formacdo docente; instituicdes de Ensino Superior e cursos de
formacgdo docente especificos; inspiracdo docente no processo formativo de professores;
formacdes de professores leigos; impactos de eventos cientificos na formacéo de professores
etc. No movimento de identificacdo dos temas, buscamos nos afastar das determinacdes
categoricas, relendo algumas narrativas, levando certos questionamentos a elas e relacionando
alguns relatos de colaboradores(as). Desse modo, procuramos entender como as narrativas
poderiam nos ajudar a pensar algumas tematicas, o que nos levou a escolher sobre quais
discorreriamos na dissertacdo — pensando no material que tinhamos, em nossos interesses, Nos
estudos tedricos realizados anteriormente sobre formacéo docente e no tempo disponivel.

Escolhemos trés temas identificados como potencialidades das textualizac6es e, por esse
carater de poténcia e pelo compromisso com a mobilizacdo delas em trabalhos diversos de
outros(as) pesquisadores(as), decidimos elaborar compreensfes sobre eles também de trés
modos diferentes que ndo foram desenvolvidos por causa da tematica em si, mas pelo desejo
investigativo de realizar estudos sob circunstancias distintas e expressar o potencial dos temas
e das fontes historiograficas com elas. Para o primeiro deles, identificamos um assunto nas
narrativas que percebéssemos evidente, que aparecesse em muitas entrevistas e que pudesse ja
ter sido discutido, ainda que brevemente, em outros trabalhos do Ghoem. Para o segundo,
buscamos uma tematica mais implicita, que exigisse atencdo minuciosa aos relatos singulares
das pessoas entrevistadas que passaram despercebidos pelos(as) pesquisadores(as). Nesses dois
estudos, os temas surgiram das préprias narrativas, percebidos durante as leituras, e foram
desenvolvidos exclusivamente com elas, manifestando apenas um atravessamento velado pelos
estudos feitos anteriormente sobre formacdo docente. O terceiro tema, porém, foi escolhido
previamente, em discussdes nossas, para ser estudado com as textualizacdes e também com
material bibliografico externo.

Os textos elaborados para os trés temas apresentam as narrativas que foram mobilizadas
em cada um deles para ciéncia do leitor ou da leitora, com notas de rodapé explicativas sobre
os trabalhos de origem das textualizagOes e sobre as relagbes do colaborador com essas
pesquisas. No inicio de cada estudo, apresentamos um quadro com informagdes sobre as
narrativas articuladas, contendo titulo do trabalho de origem e ano de defesa, nome do(a)
pesquisador(a), nome do(a) colaborador(a) e algumas informac6es béasicas sobre ele ou ela. No

gue tange a essas Ultimas, procuramos contemplar o local e a data de nascimento da pessoa



78

entrevistada e seu(s) curso(s) de graduacao®*, bem como institui¢do e ano de conclusdo, porém
n&o encontramos tais detalhes em todas as entrevistas, logo, apresentamos aquelas que puderam
ser localizadas em seus trabalhos de origem. Ademais, destacamos que diversas notas se
repetem em cada um dos estudos, de modo que se possa lé-los separadamente e sem a
necessidade de retomar a se¢do metodoldgica para compreender o contexto bésico de cada
entrevista ou o trabalho que a originou.

O primeiro tema trata da formacao de professores leigos em algumas regides do Brasil,
algo presente em varios relatos e trabalhos, de tal modo que pudemos, inclusive, utilizar a nogédo
de professor leigo proposta em uma dessas pesquisas. Além de pensar sobre esse assunto e
elaborar uma compreensao sobre uma potencialidade das narrativas, desejamos, com essa forma
de analise, mostrar a outros(as) pesquisadores(as) que € possivel escolher e estudar
profundamente uma tematica a partir de e exclusivamente com as textualizacdes, repensando
conhecimentos e construindo novos. O segundo aborda as inspiragcdes docentes no processo
formativo de professores que ensinam Matematica. De maneira semelhante ao estudo anterior,
desejamos mostrar que releituras provocam novas percepcfes e compreenses, que as
potencialidades das narrativas ndo foram esgotadas nos trabalhos que as compuseram e que
podem ser bem exploradas com essas proprias fontes historiogréficas. Por fim, a terceira
teméatica versa sobre maternidades vivenciadas por professoras que ensinam/ensinaram
Matematica ao narrarem suas trajetérias formativas. Ela foi escolhida em uma reunido entre
mim e a professora Heloisa, em meio a discuss@es que englobam o conceito de género®, e seu
estudo, neste texto, apresenta a outros(as) pesquisadores(as) a potencialidade das narrativas
para o estudo de um tema pré-determinado e com uso de material bibliogréfico externo,
mostrando que € possivel mobiliza-las em pesquisas que ja possuem um projeto estabelecido.

Construir esses trés diferentes estudos com as narrativas foi um modo que encontramos
de expressar nosso compromisso com elas, de evidenciar suas potencialidades e de contribuir
para sua mobilizacdo em trabalhos outros, sem advogar para que pesquisas sejam desenvolvidas
exclusivamente com elas. Segundo Martins-Salandim (2012), é interessante estudar com
diferentes fontes, reconhecendo, porém, a legitimidade de todas sem hierarquizagdo. Cada fonte

nos leva a uma compreensdo distinta e, em nosso caso, nos permitiu pensar sobre as

34 N4o adicionamos cursos de pos-graduacéo, pois assim poderiamos induzir uma hierarquizagio das narrativas
segundo as pessoas entrevistadas ao diferencia-las quanto ao seu titulo. Ao longo de nossos estudos, porém,
buscamos descrever os(as) colaboradores(as) mais detalhadamente, sendo possivel ao(a) leitor(a) conhecé-lo
melhor, quanto a sua atuagao e participacdo no trabalho de origem, por exemplo.

35 0 surgimento dessa tematica em nossas reunides € apresentado no préprio estudo analitico do tema, na se¢do
“O terceiro firmamento: maternidades vivenciadas por professoras que ensinam/ensinaram Matematica ao
narrarem suas trajetorias formativas”.
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potencialidades das textualizacbes também de modos diferentes. Consideramos, entdo que a
“potencialidade da Historia Oral para a historiografia ndo deve ser buscada na autossuficiéncia
das fontes orais em detrimento de outras fontes, mas na natureza qualitativa das informacdes
que as fontes orais incorporam a operagao historiografica” (Martins-Salandim, 2012, p. 53).

Destacamos novamente que a escolha dos modos de analisar e trabalhar cada uma das
temaéticas ndo se deu por causa dos temas, mas foram pensados antes da defini¢cdo dos assuntos
abordados. O uso ou ndo uso de bibliografia externa ndo € justificado pelo contetdo do texto,
mas por essas intencdes nossas de realizar diferentes formas de estudo ao assumir um
compromisso com as fontes historiograficas e com a contribuicdo para seu uso por diversos
pesquisadores(as).

A dissertacdo termina com um quarto e Ultimo texto analitico®, apresentando uma
compreensdo final sobre formacéo de professores que ensinam Matematica apds todo o trabalho
feito e, principalmente, a luz das narrativas. Mobilizamos as trés secBes anteriores repensando
os estudos feitos sobre formagdo docente nos “Croquis...” ¢ “Esbocgos...” e articulando um
referencial tedrico que se mostrou significativo e coerente diante de nossa construcdo. Busquei
também apresentar nele meus Gltimos movimentos neste mestrado e encerrar essa longa
metodologia.

Encerramos, de modo mais direto e intencional, este estudo metodoldgico cientes de que
os caminhos foram tortuosos e a ideias abundantes. Uma metodologia ndo é feita de retas e
caixas, mas de curvas e ideias. Pensando nisso e no desejo de contribuir para o fazer
metodoldgico de outros(as) pesquisadores(as), deixamos um fluxograma que resume o que

permaneceu ap6s um intenso percurso de consideracfes e abandonos.

3 Secdo: Formagdo docente nos desenhos de uma estudante-pesquisadora em Educagédo Matematica.
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Figura 4 - Fluxograma metodoldgico.
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Fonte: imagem produzida pela autora.
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SECAO 3
FORMACAO DOCENTE NOS “ESBOCOS” DE UMA MESTRANDA EM
EDUCACAO MATEMATICA

Caro(a) leitor(a), finalmente nos reencontramos para falar sobre formacéo docente, hé
um tempo n&o escrevo sobre esse tema, mas penso e leio sobre ele todas as semanas. Elas, por
sinal, estdo passando rapidamente, leio o tempo todo, passo o dia inteiro e boa parte da noite
com textualizacdes, planilhas e 0 Hemera abertos no computador. Os enfrentamentos que
vieram com o0 processo de categorizagdo ndo foram poucos, questionamentos a todo vapor,
pausas para entender conceitos e contextos préprios dos trabalhos estudados, novos caminhos
e outros deixados, aléem de uma vontade enorme de ficar modificando o texto daquela primeira
secdo de “Croquis...”. Essa ultima ndo se deu por eu discordar do que escrevi, mas porque a
medida que lia e refletia sobre as narrativas queria incluir mais ideias sobre formagao de
professores e alterar algumas partes que achei que estavam cruas. No entanto, apds algumas
semanas parei, decidindo que aquele texto pertencia a uma pessoa que, naguele momento, teve
uma quantidade limitada de reflexfes e que estava, de fato, bastante crua. Foi escolha minha
respeitar um momento anterior quando pensei e escrevi sobre esse tema, e, ja tendo dito o que
disse, ndo poderia simplesmente apaga-lo. Ademais, nossa proposta tripla de estudo sobre a
tematica deixaria de ser necessaria e fecunda se a todo momento reformuléssemos o texto inicial
com 0S novos conhecimentos e compreensoes.

Pensar e escrever sobre formacdo de professores constituiram acdes permeadas de
mudangas durante esta pesquisa, cujo percurso nos levou a diferentes diregdes, leituras, autores
e teorias. Os estudos iniciais sobre esse tema, apresentados na se¢do “Croquis...”, retratam o
momento anterior a producdo mais significativa de nossos dados: a leitura, a categorizacao e o
estudo de textualizacdes. Relembro que aquele primeiro texto foi escrito numa etapa de — ainda
mais — incertezas, ambiguidades e explora¢6es, trilhada como quem percorre um caminho sem
saber onde ira ou quer chegar exatamente. Nele, deixei-me levar pelo tema, acolhendo, com a
minha perspectiva de recém licenciada, o que alguns de seus estudiosos poderiam me oferecer.

No segundo semestre do mestrado, iniciei as leituras e categorizacGes dos trabalhos
selecionados, em meio as disciplinas do curso e outras atividades de pos-graduacdo, como
seminarios, eventos cientificos e reunides discente, de orientacdo e do Ghoem. Durante esse
processo, houve, portanto, muitos acontecimentos, vivéncias e experiéncias que me
modificaram e, durante os quais, eu seguia lendo textualiza¢des de entrevistas dos mais diversos

assuntos, construindo planilhas de Excel e remexendo no Hemera. As narrativas que li sdo
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diferentes dos textos aos quais estava habituada, da escrita académica de artigos cientificos,
seguindo formatos variados, com pequenos e grandes pardgrafos, com ou sem as perguntas
feitas pelo(a) pesquisador(a), marcadas por notas de rodapé e expressdes regionais, sem as
citacGes e movimentagcbes constantes de autores, as quais, até 0 momento, eram, para mim, a
maior expressdo de uma pesquisa cientifica, uma regra absoluta e incontestavel, especialmente
por alguém como eu, cujo conhecimento é um tomo de gota no oceano. Pensar sobre formacéo
de professores com as histdrias presentes nas narrativas provocou, portanto, uma grande
perturbacdo, como se eu tivesse sido expulsa da geometria euclidiana e estivesse diante da
possibilidade de uma soma de angulos internos de um triangulo diferente de 180°. Encontrei-
me, portanto, num espaco novo, cujas coordenadas que antes me forneciam caminhos e dire¢oes
deixaram de ser suficientes. Foi necessario compreender o mapa desse novo espagco ao meu
redor — que pode ndo ser novo, mas que sO percebi nesse momento — ndo apenas para saber
aonde ir ou no que estou pisando, mas para conhecer o que posso naquele ambiente e o que ele
pode fazer comigo, enquanto individuo interessado em elaborar compreensdes sobre formacéao
de professores que ensinam Matematica.

Realizei, durante a categorizacdo das textualizagcdes, leituras de textos de
pesquisadores(as) atrelados a elas, a0 modo de opera-las com a HO no Ghoem e ao projeto
Mapeamento da Formacdo e Atuacdo de Professores que ensinam/ensinaram Matematica no
Brasil. Desse modo, esta secdo é composta por reflexdes direcionadas pelo livro “Cartografias
Contemporaneas”, organizado pelo professor Vicente®” e também por um processo inicial e
informal de analise das narrativas lidas e categorizadas. Nesse livro, escrito por membros do
Ghoem, ha um conjunto de capitulos iniciais que versam sobre o projeto mencionado no que
tange a natureza, metodologia, fundamentos, limitantes e potencialidades e outro grupo de
capitulos advindos de pesquisas particulares dos(as) autores(as), com suas especificidades
regionais e tematicas.

Conhecer sobre esse projeto do Ghoem mostrou-se uma agdo necessaria para entender
esse novo espaco e de que modo as pesquisas cujas textualizacdes eu li, se conectam e se
movimentam nele. A vista disso, estudar e compreender a acdo de mapear ou cartografar no
grupo foi algo que buscamos nos “Croquis...”. No entanto, algumas defini¢des foram colocadas

nesta secdo, pois a ligacdo com o tema da formacdo docente mostrou-se estreita e, portanto,

37 Cartografias Contemporéaneas: mapeando a formagcéo de professores de matematica no Brasil. Livro organizado
pelo professor doutor e lider do Ghoem Antonio Vicente Marafioti Garnica.
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necessaria para o desenvolvimento deste texto®. E pensando nisso que comegamos e nos
aventuramos nesta segunda narrativa sobre formacao de professores que ensinam Matematica.

Mapeamento constitui um conceito central no projeto ao qual este trabalho esta
associado. Esse projeto, em continuo desenvolvimento a partir das a¢Ges e particularidades do
Ghoem, contempla investigagdes sobre formacdo e atuacdo de professores que
ensinam/ensinaram Matematica no Brasil, ao longo do tempo, com uso de testemunhos orais e
outras fontes para produzir atos ou efeitos de “mapear” (Gomes, 2014). Garnica (2014) concebe
0 mapeamento como um conjunto de narrativas que permitem a criacdo de outras narrativas,
entendidas como seu hdmus, e que possibilitam a criacdo, producdo, manifestacdo e
movimentacdo de discursos, préaticas e realidades sobre, neste caso, formacéo de professores.
No grupo, 0 mapeamento também se apresenta com o adjetivo historico pois, ainda que nem
todos os trabalhos de seus membros sejam desencadeados por questfes historiograficas, estas
aproximam-se dos movimentos do Ghoem pelo uso da HO, que possibilita a produgéo
intencional de fontes historiograficas (Gomes, 2014).

Segundo Garnica (2014), no caso do projeto proposto no Ghoem, 0 mapeamento permite
compreender e elaborar discursos sobre a formacéo de professores de Matematica no Brasil,
compondo mais do que um ponto de partida, por meio de um caréater aberto, dinamico, fluido e
amplo. Nesse sentido, trata-se de um conceito marcado por potencialidades narrativas e que,
portanto, nos permite explorar nossa questdo de pesquisa mesmo sem a producdo de fontes
historiogréaficas a partir de entrevistas e da HO, como acontece nos trabalhos inseridos nesse
projeto. No nosso caso, dedicamo-nos a pensar sobre — potencialidades de — narrativas que
podem ser construidas a partir das fontes produzidas no projeto de mapeamento.

As propriedades de amplitude, dinamicidade, fluidez e abertura caracterizam a agao de
mapear ou cartografar como um projeto que permite compreender formacdes e praticas de
professores que ensinam Matematica por cotejamentos cautelosos entre instituicdes, programas
e legislacOes associadas a formagdes docentes e que permite perder-se pois nunca gera um mapa
definitivo que satisfaca todas as intencdes de cotejamentos (Garnica, 2014). Além disso, 0
mapeamento configura uma proposta sem conclusdo prevista, pois esta diante de objetos muito
diversos e plurais, e “desconsiderar essa variagdo imensa seria negar a disposi¢ao de enfrentar
0S cenarios [...] nos quais transitam os professores que ensinam Matematica” (Garnica, 2014,

p. 49). Existe, a vista disso, forte diversidade nesse estudo, o qual apresenta como intencao

38 Como afirmado na introdugio e também na se¢iio “Alguns artefatos...”, o processo metodolégico desta pesquisa
estd presente em toda a dissertacdo, por atribuirmos atencdo especial ao processo de pesquisa, deixando de
enfatizar exclusivamente os resultados.
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central um compromisso com a pluralidade de perspectivas que podem ser desenvolvidas nos

trabalhos sobre formagéo de professores.

Assim, enfrentamos a tarefa de esbocar um mapeamento para criar um registro
mutante das condicdes em que ocorreu/ocorre a formacdo de professores de
Matematica, dos modos com que se deu/da a atuacdo desses professores, de como
esses professores se apropriam/apropriavam dos materiais didaticos, seguiam/seguem
ou subvertiam/subvertem as legislacdes e outras disposi¢des vigentes (Garnica, 2014,
p. 50).

Pensar nesse compromisso assumido e nas caracteristicas do mapeamento desenvolvido
no Ghoem requer atentarmos para o que Gomes (2014) revela: a formacéo de professores de
Matematica tem sido pensada de modo muito genérico, segundo uma abordagem universalista
e unificadora, a qual encobre dois aspectos essenciais. O primeiro aspecto € que professores
gue ensinam ou ensinaram Matematica na Educacdo Béasica brasileira sdo muito diversos no
que tange as formacdes formais da profissdo, as escolas onde atuam e as regides do pais, nos
sentidos geografico, histérico, econdmico, politico e sociocultural. Como segundo aspecto, a
autora afirma que esses professores vivem em comunidade no tempo, exercendo seu oficio em
um pais de educacdo tardia mesmo diante das ideias de fracasso no ensino da Matematica.

Para compreender melhor esses dois aspectos em consonancia com as concepc¢des do
Ghoem, reli e destaquei alguns trechos de textualiza¢Oes categorizadas por mim e narradas por
professores que ensinam Matematica. Mobilizamos trechos das narrativas sem intencédo
ilustrativa, exemplar ou confirmativa, mas indicando como elas deram forma aos nossos estudos
em todo o processo de pesquisa e como as articulamos como nosso principal material.

A seguir, apresento um excerto da entrevista do professor de Matematica Marcos
Aurelio Zanlorenzi a uma pesquisadora em Educacdo Matematica cuja pesquisa tinha por
objetivo estudar a implementacdo da proposta pedagdgica do Setor Litoral da UFPR,
considerada diferenciada em relagdo as propostas dos demais setores dessa universidade e de
outras instituices brasileiras de Ensino Superior, além de registrar 0 modo como alguns

professores e gestores tém se apropriado dessa proposta (Matucheski, 2016).

[...] eu tentei vérios vestibulares... Eu queria fazer Engenharia Elétrica no Cefet
[Centro Federal de Educacgdo Tecnoldgica], mas a Matematica sempre me derrubava!
Sempre... Sempre era a Matematica... Eu devo ter feito uns sete ou oito vestibulares...
E, na época, o vestibular do Cefet era junto com o vestibular da UFPR, entdo ndo dava
para fazer os dois vestibulares ao mesmo tempo... Tinha que escolher um dos
vestibulares e eu sempre optava pelo Cefet... E a linha de corte do Cefet era muito
alta! Eram nos décimos que se decidiam as vagas. E dai chegou um momento em que
eu falei: “Nao da mais!” ... A ultima vez que fiz vestibular no Cefet eu me preparei
muito, e fiquei logo depois dos UGltimos classificados. Mas como ndo tem
desisténcias... Dai eu falei: “Este ano eu preciso fazer uma universidade.” ... E ai abri
um leque de possibilidades. Fiz uns quatro vestibulares, dentre eles o vestibular da
PUC-PR... E na PUC eu fiz vestibular para Licenciatura em Matematica — na época
era Licenciatura e Bacharelado. E por que eu escolhi Licenciatura em Matematica?
Eu passei em todos os outros vestibulares que eu fiz naquele momento, mas eu fiz a
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opcéo pela PUC porque eu ja trabalhava na Telepar [Telecomunicagdes do Parana],
como telefonico, e ja estava envolvido com o movimento sindical; e as minhas leituras
sindicais, partidarias da militdncia, eram mais da esquerda... E no curriculo de
Matematica tinha: Etica, Psicologia, e outras coisas que me interessavam... Entéo, na
realidade, o0 que chamou muito a minha atencgao foram essas leituras... Ai eu pensei:
“Fago a Licenciatura em Matematica, me aproprio desse conhecimento que eu uso na
minha militancia e, ao mesmo tempo, aprendo esse raio dessa Ciéncia... Depois eu
volto e fago Engenharia.”... Mas, no caminho, a docéncia foi me conquistando... A
Matematica, de certa forma, também... Eu vi que a Matematica ndo era a Matematica
que os meus professores tinham trabalhado comigo. Matemaética era outra coisa —
tinha muito mais riqueza, é uma producédo histérica fantastica. E ai eu decidi que
gostaria de ser professor, mas um professor diferente daqueles professores que eu tive
antes da graduacdo... (Matucheski, 2016, p. 301).

Essa citagdo configura o segundo paragrafo da entrevista do professor Marcos, nascido
em 1964 na cidade de Curitiba (PR) e docente no Setor Litoral da UFPR, e permite observar
um pouco de seu caminho até a realizacdo da Licenciatura em Matematica, durante o inicio dos
anos 1990, curso gque néo foi sua primeira op¢do. O docente conta sobre sua dificuldade com a
disciplina de Matematica, algo que contribuiu para que ele prestasse vestibular para Engenharia
Elétrica sete ou oito vezes. Somente depois de todas essas tentativas, Marcos fez o vestibular e
ingressou no curso de Licenciatura Matematica, em funcao de disciplinas alinhadas com suas
perspectivas e acdes politicas. Além disso, a docéncia tornou-se uma opc¢ao profissional em um
processo de “conquista”, possibilitado por uma reflexao feita pelo professor entre a Matematica
e os professores de sua formacdo basica e a Matematica da graduacao e as possibilidades de ser
um professor diferente daqueles.

A proxima citacdo é um trecho — paragrafos nove e doze — da entrevista concedida por
Lucilia Bechara Sanchez, nascida em Braganca Paulista/SP em 1936, professora e supervisora
de Matematica no Ginasio Vocacional de Sdo Paulo durante a década de 1960. A textualizacdo
pertence ao trabalho de Nakamura (2017), cuja investigacao tinha o objetivo de constituir uma

historia dos Ginasios VVocacionais Estaduais do estado de Sao Paulo.

Sempre fui uma aluna estudiosa e com muito sucesso em Matematica. Ja na pré-
escola, Madre Maria, minha professora, gostava de exibir minhas conquistas no
calculo. Na época, 0s inspetores visitavam a escola e faziam avaliagdes com os alunos;
numa destas visitas, Madre Maria me chamou para fazer uma continha de dividir por
dois, (pré-escola, seis anos) e o inspetor ficou animadissimo de ver como uma menina
de pré-escola ja sabia dividir! Assim, come¢ou minha autoestima pelo desempenho
em matematica (...) Fui fazer o bacharelado e a licenciatura em Matematica, em
Campinas, porque meu pai temia uma cidade grande como S&o Paulo para uma jovem
de 18 anos. Em Campinas, morava no pensionato das Filhas de Jesus (as freiras do
colégio), na Av. Bardo de Itapura (perto do agrondmico). Para ir a Universidade,
tomava o 6nibus ou o bonde Taquaral, vinha almogar no pensionato e a tarde voltava
para estudar na biblioteca. Tinha o habito de, a tarde, passar a limpo, em caderno, as
aulas da manha (tinha uma letra muito boa, mas com o tempo e 0 uso de computadores,
ficou péssima). Cadernos de Mecanica Celeste, Algebra Vetorial, Calculo Numérico,
enfim todos os meus cadernos da faculdade que, hoje, fazem parte do acervo do
Ghemat [Grupo de Pesquisa de Histéria da Educacdo Matematica] (Nakamura, 2017,
p. 186-187).
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Em sua narrativa, Lucilia expressa seu gosto pela Matematica e bom desempenho na
disciplina durante sua formacéo bésica, o que a levou a ingressar no curso de Matematica,
durante a década de 1950. Além disso, ao narrar sobre o inicio da graduacdo, a professora
apresentou o motivo para a escolha do local onde faria o Ensino Superior, Campinas, pois seu
“pai temia uma cidade grande como Sao Paulo para uma jovem de 18 anos” (Nakamura, 2017,
p. 187). Desse modo, nota-se aspectos de sua trajetoria que a levaram a cursar Matematica na
Pontificia Universidade Catolica de Campinas, a afinidade com e o bom desempenho na
disciplina e as decisdes paternas sobre o local de estudo da filha moca.

A exposicdo desses dois paragrafos ndo estd associada a uma tentativa rigorosa de
cotejamento, algo que ndo acreditamos que possa ser feito numa pesquisa com a proporcao que
aqui se propde — ou seja, mobilizando cerca de cem textualizagfes —, sem perdas significativas
de singularidades e sem romper com 0s compromissos assumimos pelo projeto de mapeamento
do Ghoem e pelas ideias de historiografia do grupo. No entanto, eles permitem vislumbrar
diferentes caminhos que levaram ambos os professores ao curso de Matematica e suas relacdes
particulares com a disciplina e com o inicio do trabalho docente. Um percurso intencional e
outro circunstancial, um marcado pela afinidade com a Matematica e outro pelos desafios que
ela representava, um narrado com decisbes préprias de um homem e outro que apresenta
escolhas alheias de um homem sobre uma mulher. Assim, minha intencdo € pensar, neste
momento, como esse projeto mobiliza e compromete-se com os aspectos da diversidade e das
dimensGes histdricas, essenciais para o estudo da formacdo e atuacdo de professores que
ensinam Matematica no Brasil (Gomes, 2014).

Observar essas e outras textualizagdes durante a leitura e a categorizagdo permitiu
entender esse empenho do grupo de pesquisa. Muitas delas apresentam professores que ensinam
Matematica marcados por diferentes processos formativos, que os levaram a docéncia por
razdes distintas, como necessidades financeiras e 0 gosto acentuado pela disciplina de
Matematica. Sao regides, periodos, instituicbes, motivagdes, atuacoes e trajetorias diversas que,
no conjunto dos trabalhos do Ghoem, podem ser notadas, conhecidas e estudadas. Desse modo,
a analise, em cada investigacdo, dessas questfes possibilita imersdes nas dimens@es historicas
gue perpassam as pesquisas.

A postura adotada pelos pesquisadores desse grupo de pesquisa revela, por meio do
mapeamento, pelo menos trés pontos de convergéncia (Garnica, 2010). Um desses tdpicos é
relativo a dificuldade de associar os professores que ensinam Matematica a uma identidade —

concebida como leitura atribuida por individuos a outros individuos ou coisas, segundo as
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perspectivas daqueles — Unica e estavel, um padrdo para suas atuacdes, que possibilite sujeita-
los “a politicas globais e a pressdes de mesma natureza e intensidade” (Garnica, 2010, p. 565).
A presenca marcante, nas pesquisas, de propostas emergenciais para a formacéo de professores
de Matematica no Brasil ao longo do tempo também constitui uma revelagédo, a qual mostra o
carater de urgéncia e caréncia de a¢bes formativas, refletido em programas diversos, como a
CADES - Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario®. O terceiro ponto
associa-se a uma incompatibilidade percebida nas narrativas produzidas: o discurso de
igualdade de condicBes — tanto na acessibilidade e permanéncia nas instituicdes quanto a
qualidade do ensino em formacdes de professores — proferido especialmente por vozes que
determinam politicas publicas e que ressoam nas salas de aula, ndo estd acompanhado de
garantias da igualdade de oportunidades.

Durante o processo de categorizacdo, foi possivel perceber a abordagem desses
aspectos, o que nos levou inclusive a criar novas categorias, especialmente relativas a projetos
de formacdo de professores, e perceber ndo s6 a urgéncia e a caréncia de a¢des que motivaram
seus surgimentos, mas caracteristicas contextuais. Apresento a seguir um fragmento da
entrevista do professor Gilberto Luiz Alves*, idealizador da proposta Licenciaturas Parceladas
de Curta Duragdo em Ciéncias** no sul do Mato Grosso, concedida a pesquisa de Gonzales
(2017), cujo objetivo foi compreender aspectos das Licenciaturas Parceladas que habilitavam
professores para ensinar Matematica oferecidas pela UEMT e pela UFMS, respectivamente,
nas décadas de 1970 e 1990.

Houve um projeto chamado Programa de Aperfeicoamento do Magistério Primario
(Pamp) que, no final da década de 1960, pretendia elevar todos os professores do
ensino primario a uma formacdo de 2° grau. Pela proposta, os professores se
deslocavam para os Centros de Treinamento do Magistério em periodo de férias, onde
recebiam a formacdo correspondente ao antigo ginasio. Depois realizavam a etapa
referente ao antigo ensino médio. Pretendia-se até 1970 acabar com todos os
professores leigos no Brasil. O grande problema residia no fato de que o pessoal em
formacdo, a cada troca de prefeito, era também trocado. O governo do estado, ao saber
dos desejos dos chefes politicos regionais, exonerava eles todos. Os poderes politicos,
portanto, mantinham essa situacdo instavel. O ensino primario era margem de
manobra importante para os partidos politicos. O professor, quase sempre um cabo

39 Segundo Oliveira (2013), a CADES — Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario foi
langada no inicio dos anos 1950 pelo governo federal através do Ministério de Educacéo e Cultura preocupado
com a caréncia formativa de professores secundarios. Seu publico-alvo eram professores ginasiais atuantes
(correspondente aos anos finais do Ensino Fundamental, atualmente). Além disso, os cursos da CADES, muito
procurados pelo carater obrigatorio para o exercicio da docéncia, aconteciam no periodo de férias dos professores,
principalmente em janeiro.

40 O professor Gilberto foi entrevistado por Gonzales por ser idealizador das Licenciaturas Parceladas de Curta
Duracdo em Ciéncias no sul do Mato Grosso. Na ocasido desta pesquisa, ele é professor da Universidade
Anhanguera.

41 Segundo Gonzales (2017), as Licenciaturas Parceladas de Curta Duracdo em Ciéncias constituiram um projeto
destinado a formacao de professores de Ciéncias (que lecionavam de forma leiga) no periodo de férias escolares
para atuar no Ensino Fundamental nas disciplinas de Matematica, Quimica, Fisica e Biologia.
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eleitoral, exercia 0 magistério porque precisava de um dinheirinho no final do més.
N&o importava se ele ndo trabalhasse, ndo importava que ele nem soubesse ensinar,
que fosse analfabeto, o exercicio do magistério era o prémio que ele recebia por ter
apoiado politico local que estava no poder. Esse era 0 quadro da educacdo a época
(Gonzales, 2017, pp. 82-83).

Na andlise de Gonzales (2017), a pesquisadora aponta que o professor Gilberto buscou,

nesse processo de idealizacéo,

levar para as localidades distantes e de dificil acesso a formacéo superior, atendendo
a um discurso amplamente difundido no contexto da época, que pretendia fixar o
professor na regido em que vinha trabalhando, sem que fosse preciso deslocar-se para
grandes centros a procura de formacg&o (Gonzales, 2017, p. 426).

Segundo essa pesquisadora, mesmo com varios alunos nas Licenciaturas Parceladas que
iriam atuar nos anos finais do Ensino Fundamental, restava uma lacuna nos anos escolares
anteriores. Diante disso, foi criado o PAMP — Programa de Aperfeicoamento do Magistério
Primario, visando a formagcéo dos professores que atuavam nesses anos iniciais*2. De acordo
com a autora e com o professor Gilberto, o projeto fez parte de uma iniciativa publica de acabar
com professores leigos, 0 que expBe o carater de urgéncia e caréncia relativa a formacao desses
educadores ja atuantes. N&o s6 isso é possivel observar, mas também o contexto politico
inerente, a influéncia que os governos estaduais e regionais exerciam, em funcdo de seus
interesses, na manutencdo do programa, principalmente no que tange ao corpo discente. Nota-
se que necessidades financeiras levavam pessoas, professores ou ndo, a lecionarem devido a
envolvimentos politicos, visto que “o professor, quase sempre um cabo eleitoral, exercia o
magistério porque precisava de um dinheirinho no final do més” (Ibidem, p. 83). Essa situagédo
contribuia, junto ao contexto de caréncia docente e outras demandas, para 0 aumento no numero
de professores leigos e, portanto, instigava a urgéncia de programas como o0 PAMP.

As relagdes entre governos e propostas de formacéo de professores por meio de politicas
publicas, principalmente, podem ser estudadas a partir de narrativas de alunos, docentes,
funcionarios e outras pessoas que as vivenciaram. As entrevistas possibilitam conhecer o
processo e 0 contexto da implementacdo e do desenvolvimento destes projetos, segundo as
experiéncias dos colaboradores e, portanto, indo além do que materiais “intencionalmente
neutros”, como documentos legais, podem oferecer.

Em Souza (2016), a pesquisadora buscou compreender “aspectos do movimento de

circulacdo e apropriagdo de um ideério/movimento educacional que evidenciasse, de algum

42 0 PAMP — Programa de Aperfeicoamento do Magistério Primario foi um programa governamental instituido
em 1963, destinado a formacao e titulagéo de professores leigos para atuagdo no Ensino Primario, com este objetivo
buscava-se combater o0 analfabetismo, a evasao e a repeténcia escolar (Viana; Santos, 2018).



89

modo, mobiliza¢des em termos académicos com expressiva intencionalidade e repercussao” (p.
9), escolhendo a Didatica da Matematica Francesa para o aprofundamento. Um de seus
colaboradores foi o professor Saddo Ag Almouloud, influente nos processos de apropriagéo e
circulacdo desse ideario no Brasil. Ele, durante sua entrevista, também contou sobre sua atuagédo
como formador de professores no inicio da criagdo da Educa¢do Matemaética na PUC-SP ao fim
dos anos 1990, periodo de estabelecimento da Lei de Diretrizes de Bases da Educacéo Nacional
de 1996. Nesta narrativa, € possivel observar ndo sO exigéncias governamentais de
complementacdo pedagogica para professores que possuiam Licenciatura Curta em Ciéncias,
mas também uma historia sobre um dos primeiros projetos de formacgdo de professores com

parceria do estado de S&o Paulo.

Atudvamos diretamente nas licenciaturas. A gente [docentes da PUC-SP associados a
Didatica da Matematica] também recebeu professores que tinham uma licenciatura
curta em ciéncias, que o Governo do Estado encaminhava para fazer a
complementacdo pedagdgica, exigida por lei. Atuei nessas turmas, nas quais lecionava
geometria e, claro, toda a minha fala estava focada nas reflexdes didaticas sobre “o
ensino de”, em geometria. E, além disso, a partir de noventa e oito, mais ou menos,
participamos bastante da formacdo de professores, 0 PEC [Programa de Educacdo
Continuada — Formacdo Universitaria], que foi, acredito, o primeiro projeto de
formacéo de professores em parceria com o Estado de S&o Paulo —a PUC encabecava
0 projeto, sediando. Os professores se deslocavam nos polos — para as Diretorias de
Ensino — ja em mil novecentos e noventa e oito (Souza, 2016, p. 263).

E inegével, portanto, a complexidade presente no tema da formacao de professores no
Brasil. As narrativas produzidas no Ghoem, porém, permitem a percep¢do dos aspectos
ressaltados por Garnica (2010) e refletem o compromisso assumido pelo grupo em produzir um
mapeamento sem considerar O professor de Matematica, mas determinando as caracteristicas
temporais, regionais, culturais, politicas, econémicas e sociais do professor do qual se fala;
analisando projetos de formacao propostos sob o carater da urgéncia e da caréncia formativa; e
observando as condicdes de acessibilidade, permanéncia e qualidade relativas a estes.

Elaborar compreensdes sobre os movimentos de formacdo de professores no Brasil
requer, nesse sentido, buscar entender ndo s6 as condi¢gdes que deram inicio, continuidade e
concluséo a propostas formativas, mas o que elas representam, seus impactos regionais e de que
modo puderam afetar os estudantes. Para pensar nisso, buscamos o trabalho de Martins-
Salandim e Garnica (2014)*, o qual revela caminhos tortuosos por meio dos quais cursos de
Matematica foram criados e desenvolvidos no estado de S&o Paulo, principalmente pensando

nas licenciaturas.

43 Nesta pesquisa, os autores desenvolveram um estudo, a partir de entrevistas produzidas com a HO, sobre a
expansdo dos cursos de Matematica com um olhar para as licenciaturas no interior paulista e concepg¢des de
formagdo de professores de Matematica.
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Nascidas sem estrutura prépria (a julgar pela acep¢do de formacéo de professores que
defendemos hoje), vitimadas por legislagdes que nunca tiveram como central a
necessidade de atender adequadamente a demanda da escola, as licenciaturas vao se
constituindo nos desvaos: nos desvaos das praticas, das teorias, das legislagdes, dos
interesses politicos e econdmicos (Martins-Salandim; Garnica, 2014, p. 148).

Martins-Salandim e Garnica (2014), trazem contribuicdes ao revelar flexibilidades na
formacgdo docente que conduzem a uma impossibilidade de atribuir identidade estavel as
licenciaturas. Para eles, tantos os colaboradores das entrevistas que realizaram quanto 0s
documentos analisados mobilizam os termos “certificar”, “formar” e ‘“graduar” como
sindnimos, algo que chamou a atencdo da pesquisadora e de seu orientador. Também nesse
sentido, eles apresentam algumas reflexdes em conjunto com a ideia de diferenciacdo que nos
permitiram pensar sobre aspectos formativos relativos sem desconsiderar os contextos locais e
politicos, os impactos regionais e os professores em formacao.

Esses autores defendem que graduar-se constitui um modo de diferenciar-se nos mais
diversos modelos de formacdo. Um dos modos como essa diferenciacdo se apresenta é a
priorizacdo de professores graduados sobre os educadores certificados pela CADES no
processo de atribuicdo de aulas. Desse modo, as certificacdes dadas por projetos de carater
emergencial associados a CADES foram perdendo, em sentido efetivo, suas validades, a medida
que cursos de graduacdo se expandiam pelo Brasil, especialmente em regides distantes de
centros universitarios. Com isso, os professores diferenciam-se ainda mais no que tange as suas
formagdes académicas e ficam diante de novas exigéncias que determinam novos caminhos a
serem seguidos para permanecer na profissao.

Um segundo modo de diferenciacdo nasce a partir das exigéncias do diploma de
graduacdo para exercicio da docéncia em um contexto de oferecimento de cursos diurnos, 0s
quais ndo podiam ser frequentados por professores atuantes devido ao horéario (Martins-
Salandim; Garnica, 2014). Diante disso, foram criados cursos em periodos alternativos cujo
objetivo principal era a certificacdo, originando diferencas ndo apenas nos dispositivos legais
que garantiam o direito de lecionar, mas nos processos de formagéo, visto que eram pautados
em propositos distintos.

A diferenciacdo também pode ser percebida, segundo esses autores, na quantidade
superior de oportunidades que estudantes formados em instituicdes pablicas, as quais priorizam
a pesquisa cientifica, possuem para o ingresso na pos-graduacéo em relacdo aos vinculados a
instituicBes particulares (Martins-Salandim; Garnica, 2014). A vista disso, os tipos de
formagdes realizados pelos professores ndo s6 determinam suas perspectivas de atuagédo

docente, mas também a continuidade de seu processo formativo académico, o que,
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consequentemente, atinge os modos, locais e condigfes sob as quais 0s docentes exercem sua
profisséo.

Além desses tipos, a diferenciacdo ocorre entre o professor formado no interior e aquele
cujo diploma foi obtido em instituigdes que configuram “centros de referéncia” (Martins-
Salandim; Garnica, 2014). Nesse sentido, o trabalho docente também ir& depender do que o
ambiente onde pretende atuar toma como referéncia, determinando caminhos, oportunidades e
impossibilidades. Por fim, segundo esses autores, docentes graduados similarmente
distinguem-se daqueles que sdo mestres ou doutores, principalmente em espacos de alta
valorizacdo da pesquisa cientifica.

Esses, portanto, s&o modos como o0s professores podem diferenciar-se segundo suas
formacdes académicas, ressaltando os trés pontos de convergéncia apresentados por Garnica
(2010) no projeto de mapeamento da formacao de professores realizado pelo Ghoem. No que
tange as identidades docentes, os educadores estdo submetidos a diferentes leituras, tanto de si
quanto daqueles ao seu redor, em funcao dos locais onde se formam e dos titulos que carregam.
A relacdo entre projetos emergenciais e a diferenciacdo também se torna evidente a medida que
as perspectivas de trabalho se alteram ao considerarmos professores certificados por cursos da
CADES, por exemplo, e docentes que realizaram licenciaturas plenas em instituicbes
modelares. Por ultimo, pudemos observar as falacias presentes no discurso proferido sobre
igualdade de condigdes, especialmente nos segundo e terceiro pontos levantados por Martins-
Salandim e Garnica (2014), que mostram uma inexisténcia de garantia quanto a igualdade de
oportunidades de trabalho e continuidade de estudos entre, por exemplo, professores formados
em cursos diurnos e aqueles formados em cursos com propoésito de certificacdo, mas com
horarios adequados para 0s atuantes.

Para concluir esta secdo, decidi continuar pensando nestas formas de diferenciacao e
nestes pontos de convergéncia do projeto do Ghoem, visto que eram notaveis em minhas
leituras de textualizacOes, prosseguindo com mais um texto que me permitisse compreender
com mais intensidade estes aspectos, ja pensando nas categorizaches que realizei
simultaneamente. No que tange a temética da formacgdo de professores, Garnica (2018)
apresenta algumas ocorréncias na direcéo do que estamos discutindo, com novas consideracdes.

Um dos aspectos trazidos por esse autor constitui algo que observamos anteriormente,
tanto nas leituras feitas de livros e artigos aqui apresentados quanto no processo de
categorizacdo, em contato com dezenas de narrativas. Garnica (2018) explicita que as

formagdes docentes ndo acontecem exclusivamente em institui¢cbes formais, especialmente pela
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necessidade de alternativas frente ao processo vagaroso de estabelecimento de cursos superiores
voltados & educacédo no Brasil.

Na pesquisa de Morais (2017)*, a professora Francisca Eunice de Medeiros Brito%,
nascida em 1957 na zona rural de Caicd (RN), ao ser questionada sobre sua formacdo para
lecionar no fim da década de 1970, quando estava comecando o curso de Ciéncias com

habilitacdo em Matematica, respondeu:

[...] Eu tinha que buscar da minha formacéo, tinha que me inspirar nos professores
anteriores, mas, s6 que eu queria me espelhar no meu professor de matematica
tentando fazer o inverso do que ele fazia... Eu querendo ir a carteira do aluno, eu
querendo atender aos alunos, procurar tirar ddvida do aluno, e foi essa a minha
caminhada todinha, esses trinta e cinco anos, até hoje. E minha pratica... Eu fiz um
trabalho cientifico, porque eu fiz um curso de especializagdo: “Formagdo de
professores por uma perspectiva interdisciplinar”. Em noventa e oito chegou um curso
dos PCN [Pardmetros Curriculares Nacionais] aqui em Caic6 e foram nos formar, né?
Era da rede estadual de ensino e chegou um professor da universidade e foi falar sobre
matematica e interdisciplinaridade. Comegou a apresentar, apresentar, e como eu
vinha tentando s6, sem conhecimento nenhum, reverter algo, que eu ndo queria que
tivesse mais... Ai, ele comecou a dar o curso, € eu comecei a mostrar exemplos de
trabalhos que eu fazia em sala de aula e ele ficou muito interessado. Quando foi em
1999 chegou um curso de especializagdo, aqui na universidade, e eu fui fazer, e meu
trabalho cientifico eu vou lhe dizer o titulo: “Matematica, arte e imaginagéo: buscando
uma pratica transdisciplinar”; porque algumas praticas minhas sao transdisciplinares,
precisa de outras disciplinas pra chegar ao meu conhecimento, eu transcendo,
entendeu? (Morais, 2017, p.72-73).

Quando li esse trecho, retirado de uma das Ultimas textualizacBes categorizadas,
lembrei-me fortemente do aspecto trazido por Garnica (2018) que apresentei, ndo por ilustrar
exatamente o que o autor afirma, algo que muitos outros trechos poderiam realizar com
perfeicdo, mas por ir aléem. Um dos pontos presentes na citacao reflete um inicio prematuro de
docéncia, quando a professora Eunice ainda comecava sua graduagdo. Sem uma instrucao
formal para a profisséo, ela inspirou-se em seus professores anteriores para decidir como agir e
como ndo agir. A inspiragdo docente constituiu inclusive uma nova categoria*® e mostra a
postura de varios professores colaboradores, os quais, na auséncia de uma formacdo mais
formal, pautavam-se nas acOes de seus docentes dos anos escolares. Diante de relatos como
esse, acreditamos que as experiéncias basicas que esses profissionais tiveram com a educagéo,

ainda na posicdo de aluno, ndo podem ser excluidas quando pensamos em Seus processos

4 Morais (2017) desenvolveu, em seu doutoramento, um trabalho que objetivava compreender e elaborar versdes
histéricas de como se deu a formacéo de professores que ensinavam Matematica no estado do Rio Grande do Norte
nas séries que correspondem aos atuais ensinos fundamental e médio, antes e durante o periodo de criagdo dos
quatro mais antigos cursos para formar professores de Matematica nesse estado. Para situar temporalmente o leitor,
ressaltamos que esses cursos foram reconhecidos nos anos de 1977 e 1987 oferecidos pelas atuais UERN e UFRN
(Ibidem).

4 A professora Francisca Eunice foi entrevistada por Morais (2017), pois foi aluna de uma das primeiras turmas
do curso de Matemética da UFRN de Caicé (RN).

% A categoria “Inspiracio Docente” foi identificada por noés, mas nio estava cadastrada no Hemera, por isso a
consideramos uma nova categoria.
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formativos, pois integram ou integraram suas concepg¢des e praticas de ensino, compondo,
consequentemente, suas formagoes.

N&o somente esse aspecto do trecho me chamou a atencdo quando o li, na verdade s o
percebi depois de alguns outros que me pareceram mais associados a formacéo de professores.
A professora Francisca Eunice, ja graduada, realizou, quase 20 anos ap0s 0 seu ingresso na
docéncia, um curso atrelado aos Parametros Curriculares Nacionais, voltado a formagéo de
professores da rede estadual de ensino. O curso, segundo ela, era para “formar” e o professor,
vindo de uma universidade, abordava matematica e interdisciplinaridade. A professora
comentou que até entdo suas praticas nao tinham respaldo em estudos, afirmando que “muitos
contetidos que a gente trabalha I& [universidade], pra ensinar aqui no ensino médio, ndo servem”
(MORAIS, 2017, P. 70). No entanto, disse que o professor do curso se interessou por seu
trabalho, permitindo uma relacdo entre os contetudos estudados nele e as praticas docentes da
professora Francisca Eunice. Isso me fez lembrar uma das consideragdes feitas e defendidas
por Tardif (2012), sobre a importancia de basear as formac6es de professores em suas praticas
profissionais com movimentacdo de teorias nas disciplinas. Diante disso, observamos a
necessidade dos cursos externos a instituicdes, ndo so para professores sem graduacdo, mas
para aqueles cuja formagéo era considerada insuficiente, no ambito legislativo, para a atuacéo
em sala de aula. Desse modo, os professores diferenciam-se, com valorizagdo, nesse caso,
daqueles que frequentaram tais cursos.

Em Garnica (2018), o professor apresenta duas outras consideracdes que também podem
ser observadas na narrativa da professora Francisca Eunice. Segundo ele, “nem toda instituicao
formal para formagdo de professores se constitui a partir de diretrizes estabelecidas para essa
formagéo” “nem toda instancia de formac&o superior de formacgéo de professores se constitui
tendo como modelo instituigdes de ensino superior” (Garnica, 2018, p. 72). Diante disso, cursos
de formacdo de professores acabaram tomando como modelos as Escolas Normais, cujos
trabalhos eram direcionados a docéncia (Ibidem). Ainda nesse sentido, cursos de formagdo nem
sempre objetivavam formar professores, algo que ocorria nos desvaos das formacOes
especificas (Martins-Salandim; Garnica, 2014).

Ao ler isso, pensei na tese de Matucheski (2016) novamente, ndo por explicitar estas
ideias, mas por apresentar um caso particular onde a instituicdo assume de fato um
compromisso com a formacdo docente. Escolhi para apresentar esta ideia, a narrativa do
professor Luiz Fernando de Carli Lautert, doutor em Geografia e docente no Setor Litoral da
Universidade Federal do Paran4, instituicdo que apresenta em sua estrutura curricular, propostas

pedagdgicas diferenciadas.
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Entdo, é importante oferecer cursos de licenciatura aqui... E o curso de Licenciatura
em Ciéncias é importante pela propria demanda das escolas publicas. Ndo havia um
professor especifico para a disciplina de Ciéncias no Ensino Fundamental. Viamos
bidlogos, fisicos, quimicos e matematicos dando aulas de Ciéncias nas escolas,
parecia que qualquer professor podia trabalhar Ciéncias. Eu acho importante preparar
um profissional vinculado mais especificamente as questdes das Ciéncias... E 0 nosso
curso de Licenciatura em Ciéncias acaba sendo diferenciado pela prdpria estrutura
dele. Eu ndo conheco muito bem os cursos de Ciéncias das outras instituicdes, mas,
seguindo a linha tradicional das licenciaturas, os conteldos especificos do curso,
geralmente, sdo trabalhados separadamente das disciplinas pedagogicas... Nas
universidades em geral, no Brasil, é assim! Os departamentos trabalham os contelidos
especificos dos seus cursos e as disciplinas pedagoOgicas sdo trabalhadas pelo
Departamento de Educacéo. E ai os conhecimentos ficam descolados... Aqui nos
trabalhamos os FTP [Fundamentos Teorico-Préaticos] — os conteldos — ao mesmo
tempo em que trabalhamos o estdgio. Os alunos véo para a escola ja no segundo
semestre do curso... Isso também ¢é diferente! Nos outros cursos o pessoal vai para a
escola so no final do curso... Acho que essas sdo as diferencas bésicas. E ainda tem a
proposta de trabalhar com projetos, que é algo diferenciado... Enquanto os outros
cursos trabalham por disciplina, com um curriculo elaborado previamente, nés
construimos o curriculo com os alunos, partindo de temas geradores e desenvolvendo
atividades. Entdo, penso que 0 nosso curso é diferenciado! (Matucheski, 2016, p. 212).

Neste trecho, € possivel notar que o professor ndo sé apresenta 0 compromisso assumido
pelo Setor Litoral da UFPR com a formag&o de professores nos cursos de licenciatura como
expressa suas percepcoes acerca das propostas de universidades em geral. Ao afirmar que “o
curso de Licenciatura em Ciéncias é importante pela propria demanda das escolas publicas”
(Ibidem, p. 212), o professor atrelou este curso a um objetivo relativo a demanda escolar, a um
proposito evidente de formar professores, e que, portanto, provoca impactos na organizacao de
sua estrutura. Além disso, ele pareceu mostrar um descontentamento com a disciplina de
Ciéncias estar sob a responsabilidade de bidlogos, fisicos, quimicos e matematicos, identificado
uma banalizagdo do professor de Ciéncias e defendendo a formagdo de um profissional
vinculado especificamente a este curso. Nessa direcdo, o professor Luiz comentou que a
Licenciatura em Ciéncias do Setor Litoral da UFPR ndo segue a linha tradicional, a qual separa,
no trabalho universitario, os contetidos especificos dos pedagdgicos e ndo integra os estagios
supervisionados as disciplinas feitas ao longo de toda a licenciatura. A estrutura do Setor Litoral
da UFPR, entre outras razdes, é identificada como diferenciada e singular em relacdo as
organizacOes das universidades brasileiras, por empenhar-se diretamente com a formagéo
docente. Isso torna-se mais evidente quando o professor Luiz narrou “Enquanto os outros cursos
trabalham por disciplina, com um curriculo elaborado previamente, n6s construimos o curriculo
com os alunos, partindo de temas geradores e desenvolvendo atividades” (Ibidem, p. 212), pois
mostra uma constituicdo de propostas que ndo segue 0s principios das instituigdes de ensino

superior tradicionais, mas que se faz segundo 0s contextos e sujeitos imersos no Setor Litoral.
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O Setor Litoral da UFPR, no entanto, mesmo com uma proposta pedagdgica
diferenciada est& submetido a diretrizes externas, por exemplo, da UFPR. A apropriacdo destas
pelo Setor Litoral ou a necessidade de tal acdo provoca modificacbes, discussdes e
desentendimentos, devido as diferencas de objetivos, publico-alvo, contexto, regido e outras
condigdes as quais a instituicdo esta submetida. Garnica (2018) também faz uma consideragao
nesse sentido, afirmando que as propostas de formacao de professores no Brasil ao apropriarem
diretrizes o fazem de modos distintos, tendo em vista a diversidade do pais, 0 que,
inevitavelmente, provoca uma descaracterizacdo destas. As relacGes em torno de diretrizes entre
a UFPR e o Setor Litoral sdo assuntos narrados pelos colaboradores de Matucheski (2016),
apresentando diferentes aspectos, mas especialmente os impactos ocasionados por elas.

A professora Suzana Cini Freitas Nicolodi, doutora em Educacdo, em sua narrativa,
aproxima o Setor Litoral da UFPR a uma utopia, contando sobre o caso de um curso de
especializagdo promovido denominado Gestdo e Processo em Educacéo, Diversidade e Incluséo
(Matucheski, 2016). Segundo a professora, iniciativas como essa proporcionam

empoderamento, pois 0s sujeitos adquiriram independéncia, no entanto, ela comentou:

(...) eu acho que isso [empoderamento proporcionado pelo curso de especializa¢do do
Setor Litoral denominado Gestdo e Processo em Educacdo, Diversidade e Incluséo]
s6 pode acontecer porque a UFPR Litoral tem um projeto que possibilita que isso
aconteca. Mesmo que tenha esses entraves burocraticos, que ai ndo é institucional aqui
do Setor, muitas vezes é da Instituicdo maior, da UFPR... Ainda tem muita resisténcia,
porque tudo que € para o Setor Litoral é muito dificil, é olhado com olhar atravessado,
é dificultado, muitas vezes é minimizado... E como se o que a gente faz aqui é outra
coisa que ndo Educacdo... S6 que eu considero que, pelo menos o grupo que eu
trabalho, é educacdo e é emancipatéria... Entdo, para mim, é uma lastima saber que
agora o vestibular daqui vai acontecer na mesma data do vestibular de Curitiba e vai
acontecer com a mesma prova de Curitiba... Se a gente veio para c4, se esse Setor veio
para ca para possibilitar que sujeitos historicamente excluidos tivessem acesso a uma
universidade publica e democratica... Esse vestibular vai ser uma peneira que eu ndo
sei se vai ser possivel para esses sujeitos transpor... Por conta disso, talvez ndo fechem
as vagas que precisam para 0s cursos continuarem... Quem é que perde com isso? A
comunidade!... Sempre na ponta! E sempre 14 na ponta que estoura... E isso é uma
pena, porque quem decidiu isso vai continuar onde esta... (Matucheski, 2016, p. 37).

Em sua entrevista, a professora afirma que a UFPR gera alguns entraves com o Setor
Litoral, cuja proposta enfrenta resisténcia. Um deles esta associado ao processo seletivo que
possibilita 0 ingresso nesta instituicdo, unificado com o vestibular da UFPR a partir de 2014,
provocando impactos na comunidade do Setor Litoral, visto que anteriormente a diferenga dos
processos estava associada a promogdo de oportunidades de acesso a universidade publica a
sujeitos historicamente excluidos. Este constitui, portanto, um caso de determinacao a qual ndo
foi possivel resistir e cuja apropriacdo afeta a instituicdo e o publico-alvo.

As leituras das textualizacdes de Matucheski (2016) nos permitiram observar que as

diretrizes que chegam ao ou que sao estabelecidas pelo Setor Litoral enfrentam resisténcias no
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processo de apropriacdo. As objecOes partem tanto daqueles que defendem o Projeto Politico
Pedagdgico da instituicdo quanto daqueles que ndo concordam com sua proposta pedagogica
diferenciada, de modo que cada norma, instrucdo ou orientacdo sofre alteracdes.

Por fim, trazemos um Ultimo aspecto apresentado por Garnica (2018), com o qual
retomamos o tema das propostas de carater emergencial ou alternativo, as quais, segundo o0
autor, frequentemente sdo mais necessarias e eficientes do que formagdes “formais” advindas
de instituicdes modelares, tendo em vista que o sistema nacional de educacdo no Brasil €
recente. Esses projetos constituem um ponto de convergéncia nos trabalhos inseridos no
mapeamento de formacéo docente desenvolvido pelo Ghoem e no processo de diferenciacéo
entre professores. Neste terceiro — e final — ponto, pensamos nestas propostas com relacdo ao
impacto que exercem na formacéo dos professores participantes.

Ao discutir sobre projetos emergenciais de formacao de professores, Garnica (2010)
apresenta a CADES — “uma verdadeira revoada educacional para professores em exercicio” (p.
78) —, assim como Martins-Salandim e Garnica (2014) e Oliveira (2013), o qual realizou um de
seus ensaios com o Hemera sobre a CADES. Apesar de sua marca expressiva na Educacao
Matematica, as narrativas produzidas no Ghoem também apresentam outras propostas
emergenciais, ainda que muitas delas estejam ligadas a CADES de algum modo.

No trabalho de Moreira (2016. p. 5), a pesquisadora estudou sobre o Projeto Inaja*’, a
fim de elaborar uma “versao historica sobre a formacao de professores de Matematica na regido
do Médio Araguaia, estado de Mato Grosso”. Uma de suas colaboradoras foi a professora
Cleude Soares Campos Schmitz*® que estudou na segunda etapa do Projeto Inaja, no inicio dos
anos 1990. Ela, natural de Imperatriz (MA), mudou-se no final da década de 1980 com a familia
para Vila Rica (MT) apds diversas migracdes anteriores. Nessa cidade, comecgou a lecionar sem
formacdo adequada aos 16 anos, alfabetizando criancas. Algum tempo depois, conheceu o
Projeto Inaja:

Fiquei sabendo, por uma amiga, de um curso chamado Inaja, ofertado para professores
leigos que estavam em sala de aula e que ndo tiveram a possibilidade de ter qualquer
tipo de formagdo. Ao cursé-lo o professor sairia habilitado com o magistério. Esse
mesmo curso ja tinha acontecido em uma primeira etapa em 1986, quando ela o tinha
cursado, e seria ofertado novamente. Resolvi conhecé-lo, assim retomei meus estudos
com o Inaja, na segunda etapa que iniciou em 1992 e terminou em 27 de novembro
de 1996 (Moreira, 2016, p. 68).

47 Segundo Moreira (2016), o Projeto Inaja constituiu uma proposta de carater emergencial voltada a habilitacdo e
formacdo de professores leigos em nivel de magistério que atuavam na regido do Médio Araguaia (MT) em um
periodo de aumento populacional e caréncia e urgéncia educacional. O curso foi caracterizado como inovador,
ocorrendo no periodo de férias e organizado com uma metodologia diferenciada. Ele aconteceu em dois momentos:
0 Projeto Inaja I, em 1986, e o Projeto Inaja I, em 1992, ambos com duracéo de 3 anos.

4 A professora Cleude Soares Campos Schmitz foi entrevistada por Moreira (2016) por ser ex-aluna do Projeto
Inaja.
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O Projeto Inaja assumiu um compromisso com a formacao de professores que até o
momento lecionavam de forma leiga em uma regido que estava sob intenso fluxo migratorio,
demandando uma melhoria na educacdo local. Na entrevista cedida pela professora Cleude, ela
comentou: “O Inaja foi tudo para mim em termos de base para minha formagdo. Porque foi
onde comecei a perceber 0s erros que eu ja tinha cometido dos 16 até os 20 e poucos anos, pois
eu ja tinha experiéncia em sala de aula” (MOREIRA, 2016, p. 68). Esse relato mostra uma das
necessidades da proposta em uma localidade afastada das instituicbes modelares, as quais
concentravam-se na regido Sudeste, e que atraia cursistas por diferentes motivos, como para
alfabetizar os filhos ou para assumir cargos atrelados a prefeitura (Ibidem).

As leituras e categorizacgdes realizadas durante a escrita desta secdo permitiram pensar
de forma mais profunda nessas cinco consideragdes trazidas por Garnica (2018)*°, permitindo-
me ndo apenas vislumbra-las em pesquisas recentes do Ghoem, mas compreender de que modo
os(as) pesquisadores(as) as contemplam em conjunto com seus colaboradores. Desse modo,
pude observar, nas textualizacGes, singularidades que limitam essas ocorréncias ou que as
exploram de forma intensa e diversa, ressaltando aproximacOes e distanciamentos feitos
pelos(as) autores(as). Essas movimentagdes caracterizam o modus operandi do grupo, no que
tange aos conhecimentos construidos, e compreendé-lo foi essencial para desenvolver um
trabalho cuja matéria principal sdo fontes historiograficas produzidas por seus membros.

Com essas Ultimas consideracfes iniciadas por Garnica (2018) em associagdo com
nossas leituras e categorizagOes, encerramos, por enquanto, nossas discussdes sobre formacéo
de professores que ensinam Matemética. Novamente, assim como na se¢do de “Croquis...”,
sinto a necessidade de ressaltar meus movimentos e minhas intencdes com estes “Esbocos...”,
para situar o(a) leitor(a) e eu mesma. A vista disso, declaro que ndo desenvolvi esta secio sob
um sentimento de obrigatoriedade de entender o que é a formacdo docente para 0s(as)
pesquisadores(as) do Ghoem, algo que o(a) leitor(a) plausivelmente pode ter concluido. Néo o
fiz para saber o que deveria ou ndo categorizar ao ler as narrativas, nem para buscar coeréncias
e confirmacOes entre teorias e essas textualizagdes. Eu o fiz pois as leituras e categorizacGes
das entrevistas contribuiram para que nascesse em mim um sentimento de pertencimento mais

efetivo ao Ghoem. Durante meus estudos, escritas, leituras e principalmente as discussdes nesse

4% Retomando, Garnica (2018) considera que as formacdes docentes ndo acontecem apenas em instituicdes formais;
nem toda instancia de formac&o superior docente tem como modelo de constitui¢do instituicGes de ensino superior;
propostas formativas alternativas ou em contextos emergenciais muitas vezes sdo mais necessarias e eficientes do
que formagdes “formais” advindas de instituigdes modelares; “nem toda instituicdo formal para formacéo de
professores se constitui a partir de diretrizes estabelecidas para essa formagao” (p. 18); e as propostas de formacéao
de professores no Brasil apropriam-se de diretrizes de diferentes formas.
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e no grupo de orientandos da professora Heloisa foi se desenvolvendo em mim uma percepc¢ao
de aprendizagem em comunidade, ndo mais isolada®, como eu havia arriscado ao produzir
aqueles “Croquis...”. Esta sensacdo de fazer parte de um grupo de pesquisa, como mestranda,
conduziu-me a uma necessidade de buscar aprender, escrever e produzir conhecimento com
seus membros, o que me levou a estudar obras de autores(as) que aqui mobilizei e entender
como o grupo os(as) mobiliza, estudando, especialmente, o projeto Mapeamento da Formacao
e Atuacdo de professores que ensinam/ensinaram Matematica no Brasil.

Diante disso, dediquei-me a pensar sobre formacéo de professores com a ciéncia de
pertencer ao Ghoem, de ser uma mestranda, de que estou em formacéo, de que pouco sei, mas
que estou aprendendo muito e que o fago enquanto individuo e também em sociedade. Foi-me
caro, portanto, escolher alguns caminhos a seguir e, na impossibilidade de lancar-me a todos,
deixar alguns trilhados nos tempos de graduacdo e nesse inicio de pds. Decidi conhecer melhor
0 projeto de mapeamento do grupo e, a partir disso, entender conceitos, ocorréncias,
compreensdes e percepcdes mobilizadas por seus membros, ja que agora sou um deles e estou
com suas narrativas — e suas historias — em méaos. Desse modo, meu processo de leitura e
categorizacao foi constituindo um movimento menos incerto e ambiguo, conferindo aos meus
trabalhos mais seguranga e rigor.

Deixo aqui, portanto, uma Beatriz diferente daquela de alguns meses atras, daquela
autora de “Croquis...”, que estava “perdida” no tema escolhido, cheia de incertezas e sem saber
quais rumos tomar, visto que ndo os conhecia, dagquela mocga que estava estudando sobre
pensamento diferencial e se aventurando nas primeiras participacdes em eventos cientificos,
daquela licenciada que tinha acabado de se formar e se via crua diante de um oceano de saberes,
com uma necessidade urgente de agarrar o que estivesse ao seu alcance para ndo se afogar. Ndo
posso dizer, infeliz ou felizmente, que a Beatriz desta secdo nada tem daquela anterior no que
tange aos seus conhecimentos sobre formacao de professores ou apenas a sua propria formacao,
mas posso dizer que ndo sdo a mesma pessoa, talvez irmas, talvez irmés gémeas univitelinas,
que apesar das inimeras semelhancas possuem uma infinidade de diferencas. Até este
momento, ndo havia entendido a complexidade do termo “abandono” usado por
pesquisadores(as) do Ghoem para narrar seu processo de pesquisa, mas acredito que estou

comecgando a entender, ou pelo menos a sentir. Deixei alguns caminhos — ainda que néo

50 participei do Ghoem desde 0 momento que entrei no mestrado, no entanto, sentia-me um pouco alheia no inicio,
lia os textos propostos e partilhava pouco sobre eles e sobre meus trabalhos, talvez por timidez, talvez por estar
comecando meu projeto, talvez por achar que meu trabalho nada tinha a ver com aqueles feitos no grupo, inimeras
possiveis razdes que ndo me permito ficar divagando tanto, afinal, esse sentimento finalmente tem me
abandonado...
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totalmente, pois & medida que passei por eles deixei que se perpetuassem um pouco em mim —
e algumas partes de mim — que em algum momento foram “todo” e ndo apenas “partes”. Situo-
me num Novo espaco, um novo tempo e uma matéria nova sobre o tema escolhido e parto agora
para um processo mais formal de andlise, comprometida a voltar nessas discussdes
posteriormente. Sendo assim, também deixo aqui uma Beatriz diferente daquela que vird em
alguns meses para falar novamente sobre formacdo docente, pois penso que uma analise tem

muito potencial para nos atravessar e nos tocar. Nao digo, portanto, adeus, mas até breve...
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SECAO 4
FIRMAMENTO: UMA PERSPECTIVA PARA ESCREVER POTENCIALIDADES

Deus disse: ‘Faga-se um firmamento entre as aguas, e
separe ele umas das outras’. Deus fez o firmamento e
separou as aguas que estavam debaixo do firmamento
daquelas que estavam por cima. E assim se fez. Deus
chamou ao firmamento céu. Sobreveio a tarde e
depois a manha: foi o segundo dia.

Génesis 1, 6-8

A escrita de um estudo bem como o texto que advém dele sdo questfes que incomodam
pesquisadores(as), tanto aqueles(as) que se submetem a uma formatagdo padronizada e repleta
de regras para uniformizar as producgdes académicas quanto aqueles(as) que assumem uma
postura desafiadora e criativa para materializar seu trabalho em um texto. Independente das
escolhas, escrever é uma atitude intencional, carregada de significados atribuidos por aquele(a)
que a executa e por aquele(a) que se apropria por meio da leitura. A partir de nossos estudos de
Jenkins (2007); Garnica, Fernandes e Silva (2011); Larrosa (2015); Revel (1998), escrever
tornou-se uma questdo, uma variavel importante na pesquisa. Tendo em vista que esta produgédo
constitui uma dissertacdo de mestrado de um programa de pds-graduacdo, percebemo-nos
“entre a cruz e a espada”, entre as exigéncias de uma formatagdo bem estabelecida e o desejo
de subverté-las.

Apresentamos em nossa metodologia e também no estudo inicial sobre formacéo
docente, algumas decisdes sobre a escrita deste trabalho. No entanto, deixamos para este
momento a Ultima delas, no que tange a esse aspecto, pela intimidade com este espaco-tempo-
matéria. Para 0s nossos estudos tematicos com as textualizacdes selecionadas, desenvolvemos
propostas distintas, como ja explicamos, porém, a principio, escrevé-las-iamos do modo como
fez Oliveira (2013). Este autor utilizou a expressdo “ensaio” para refor¢ar que os estudos que
fez mobilizando as narrativas e 0 Hemera ndo sdao definitivos nem abrangentes em relacéo aos
temas que aborda em cada um deles. Esta ideia possibilitou ao pesquisador contemplar as
potencialidades do uso das entrevistas com o sistematizador eletrdnico.

Nosso foco, no entanto, ndo estd no Hemera, e n0sso compromisso relaciona-se mais
diretamente com as potencialidades das narrativas produzidas com a Historia Oral no Ghoem,

pensando na mobilizacdo destas em estudos diversos. Nesse sentido, a escolha de Oliveira
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(2013) nos parecia interessante, mas ndo suficiente para apresentar nossas compreensdes —
teméticas nesse momento — e instigar o uso dessas fontes historiograficas por outros(as)
pesquisadores(as). Utilizamos, portanto, a no¢do de ensaio como inspiracdo, articulando-a a
TFD (Charmaz, 2009) para estudar e escrever cada uma das tematicas®..

Apesar dessa decisdo, ainda estava incomodada com a perspectiva para a realizagao
desses estudos, pois sentia que ela estava associada muito mais as minhas intencées futuras e
externas com eles. Sentia que estava contando a algum(a) pesquisador(a): “Veja, ndo esgotei
este tema, ndo escrevi tudo sobre ele, mas vocé pode intensifica-lo com as narrativas e estuda-
lo, pois ¢ fruto de uma investigagao rigorosa”. Sentia meu presente se rendendo a um futuro,
meu projeto arquitetdbnico sendo apenas uma lembranca da construcdo final de algum
engenheiro. Sentia minha formacao docente ficando em segundo plano.

Lembrei-me, entdo, de uma homilia, sobre o primeiro capitulo da Biblia cristd, Génesis,
a respeito da criacdo poética do mundo, mais especificamente do céu, denominado firmamento
na tradicdo cat6lica. Essa palavra me causou estranheza, pois, pela sua grafia, parecia estar
relacionada aquilo que serve de sustentacdo, ao ato de firmar. Indaguei-me sobre como essa
palavra poderia ter significados tdo distintos e, para minha surpresa, o dicionario Barsa
apresenta ambos os significados, de céu e de base. Entretanto, buscando mais informac6es
sobre, encontrei a coluna de Rodrigues (2015) na revista Veja. O jornalista contou que houve
um erro de traducdo da palavra rakia, que em hebraico significa céu, para o latim, por S&o
Jerdnimo, que provavelmente traduziu do grego, cuja ideia foi mal compreendida em razéo de
uma palavra semelhante em siriaco (Ibidem).

Diante dessa historia, percebi que essa palavra poderia ser interessante para a producéo
e para a escrita, principalmente, dos meus textos sobre potencialidades das narrativas no &mbito
tematico, pensando tanto em meu estudo e em minha formacao, quanto no meu compromisso
assumido com a mobilizacdo delas por outros(as) pesquisadores(as). Caracterizei cada um dos
trés ensaios articulados com a TFD como firmamento, justamente pelo duplo sentido que a
palavra possui. Cada estudo apresenta uma intencédo que ultrapassa os limites dessa pesquisa e
que pode se manifestar em outros trabalhos, em méos alheias que toquem e que permitam ser
tocadas pelas fontes historiograficas do Ghoem. Desse modo, cada um deles constitui um
alicerce, um fundamento, uma base para que esse compromisso se materialize em outras
pessoas. O que foi discutido neles certamente ndo é tudo o que ha e que pode existir sobre,

contudo, foi tudo o que houve e que pdde existir quando os fiz. Escrevi tudo o que compreendi,

51 Os temas foram apresentamos na apresentacio, na subsecio “Alguns artefatos... analiticos” e também no estudo
particular de cada um.
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percebi e identifiquei sobre os temas com as narrativas, coloquei todo o meu possivel nos
estudos, fui tudo o que pude neles. Portanto, eles constituem, também, o meu céu, tudo o que
contemplei. Assim como um texto € diferente para quem escreve e para quem Ié, estes

firmamentos também o séo, céu para mim, alicerce para voce.
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SECAO 4.1
O PRIMEIRO FIRMAMENTO: FORMACAO DE PROFESSORES LEIGOS EM
ALGUMAS REGIOES DO BRASIL

Alicerce e sustentacdo para pesquisadoras e pesquisadores que se interessam ou podem
se interessar por desenvolver estudos com textualizagfes de entrevistas, este texto constituiu
uma ampliddo, para mim, sobre um tema que percebi na/com a leitura de narrativas. Inspiradas
na prosa ensaistica, comprometemo-nos a discorrer sobre a formacéo de professores leigos em
algumas regides do Brasil, tomando como bibliografia as textualiza¢des produzidas no Ghoem.
Tendo em vista essa orientacdo literaria, ndo almejamos esgotar esse tema, muito menos
determinar nossa composicao como verdade universal e totalizante, visto que tais intuitos ferem
nossos posicionamentos relativos a historiografia e ao trabalho com narrativas. Esse estudo, no
entanto, foi pleno no momento em que o desenvolvemos e 0 escrevemos, quando encontramos
e tateamos limites flexiveis que ndo pudemos desafiar, por razdes de prazos. E nesse sentido
gue buscamos intensificar a ideia de escrever um ensaio com a expressdo firmamento, como
um estudo de embasamento para outras pessoas, mas que foi, num espaco e tempo especificos,
Nosso Céu.

A formacéo — e consequentemente, diante da produgao dos “Croquis...”, a atua¢do — de
professores leigos no Brasil constituiu um tema identificado como significativo, frequente e
marcante nas textualiza¢es lidas, abordado por entrevistados(as) tanto por causa dos objetivos
e roteiros de entrevistas dos(as) pesquisadores(as), quanto pelos modos como esses(as)
colaboradores(as) decidiram relatar suas histérias de vida, contando sobre acontecimentos
passados, por exemplo, como inicios de carreira docente sem formacao especifica. Trabalhos
como os de Gonzales (2017) e Moreira (2016) apresentam narrativas que versam sobre
determinados programas e formac6es com foco nos professores leigos, ao passo que Bordignon
(2016), Morais (2017) e Souza (2016) desenvolveram seus trabalhos com textos que incluiam
discursos de professores(as) entrevistados(as) que comecaram a lecionar sem terem um curso
destinado a tal profissdo e de pessoas que atuaram como formadores de professores. Desse
modo, as teses e dissertacOes selecionadas nos possibilitaram estudar sobre esse tema com as
textualizagbes que as compuseram e que foram escritas enfatizando ou ndo a formacéo de
professores leigos no Brasil.

Destacamos que nossa compreensao da expressao “professor leigo” foi pautada nas teses
e dissertacOes cujas textualizagOes estudamos. Segundo Morais (2017), os professores leigos

sdo aquelas pessoas que lecionam sem terem uma formagao “formal” suficiente, no ambito
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legislativo, para o ensino nos niveis em que atuam. Esses profissionais possuem apenas uma
formacdo bésica de 2° grau ou nivel médio, no méaximo, sem qualquer tipo de habilitag&o,
magistério ou curso superior no campo da educacao ou na area especifica.

Além disso, enfatizamos de anteméao, outra questao relevante neste trabalho. Este texto,
apesar de contemplar uma temaética ja estudada no Ghoem, ndo foi produzido para somar ao
grupo mais uma compreensao sobre formagéo de professores leigos no Brasil. Nossa intencéo
ndo foi olhar para as entrevistas textualizadas de Gonzales (2017), por exemplo, para confirmar
situacOes, buscar mais informacdes ou encontrar falhas no que tange ao tema. Além do objetivo
geral e do questionamento que apresentamos, trazemos uma proposta diferente para o estudo
das narrativas com cada um dos trés temas, associada, principalmente, a nocao de escala (Revel,
1998)%2. Nossa proposta difere, a partir da nocdo de escala, daquelas dos trabalhos que
originaram as narrativas, ndo para complementa-los, mas para pensar as histérias de modo
diferente, para além de seus contextos, em meio a diferentes questdes e perspectivas para
compreender suas potencialidades. Em nossos estudos, nos debrucamos sobre muitas
textualizagbes, constituidas sob objetivos, contextos e por pessoas diferentes, ou seja,
ultrapassamos os limites contextuais determinados em cada tese e dissertacdo. Desse modo,
exercitamos a variacdo da escala de observacao, ndo para compreender mais ou compreender
menos um mesmo tema/situacdo/acontecimento nos relatos, mas para elaborar uma
compreensdo que pode ser diferente ao mobilizar vérias fontes orais, para (re)pensar a tematica
ao analisar esse conjunto amplo de historias e sua ocorréncia nas diferencas. Assim, praticamos,
neste e nos estudos adiantes, um novo modo de pensar sobre as potencialidades das narrativas.

Essa atencdo nos leva a outra questao que merece cuidado e destaque. Ao identificarmos
0 tema ou seus subtemas em diferentes narrativas ndo acreditamos que configurem uma mesma
ocorréncia. Escrever sobre professores leigos que ensinam Matematica na década de 1960 é
diferente de fazé-lo com relacdo ao inicio do seculo XXI, assim como € diferente estudar sobre
a formacdo de professores leigos no interior do Mato Grosso e no Parand. As diferencas
espaciais, temporais e materiais abordadas em cada tese e dissertacdo produziram situacoes
diferentes e, consequentemente, compreensdes diferentes, ainda que apresentem aproximacgoes
tematicas. Ao discutir sobre distintos acontecimentos a partir de um viés tematico, exploramos
essas aproximacoes, apresentando como o tema se manifesta nas diferencas e como esse olhar

contribui para compreendé-lo. A conjuntura do(a) narrador(a) é sempre Unica, em alguns casos

52 Discorremos sobre a ideia que mobilizamos de escala na segdo “Alguns artefatos... historicos”.
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essas singularidades se afastam do que pretendemos discutir e em outros elas se aproximam, é
a estes que dedicamos maior atencéo.

A medida que conhecia e categorizava os textos, lia principalmente o livro de Garnica
(2014) e esbocava meu segundo estudo sobre formacdo de professores que ensinam ou
ensinaram Matematica. Durante esse processo, fui conhecendo e aprofundando-me no modo
como 0 Ghoem mobiliza essa linha investigativa no projeto de Mapeamento e também em seus
outros, algo que inevitavelmente contribuiu para que eu percebesse esse destague como uma
potencialidade das textualizagbes produzidas no grupo e que poderia ser explorada em outras
pesquisas com uso dessas fontes historiograficas.

Em Garnica (2010), sdo apresentados alguns pontos de convergéncia no que tange ao
tema da formacao de professores no Brasil percebidos nos trabalhos do grupo®3, entre eles esta
a iniciativa, a implementacdo, o desenvolvimento e a conclusdo de diversas propostas de
formagdo que surgiram sob o carater da urgéncia e da caréncia para suprir a necessidade de
professores certificados ou formalmente capacitados a nivel de magistério ou superior para o
exercicio da docéncia que era fortemente praticada de modo leigo. Além dessa caracteristica, 0
autor também chama atencdo para a dificuldade de determinar um modelo de professor de
Matematica, uma identidade Unica e estavel com semelhantes propriedades e necessidades,
tendo em vista a diversidade de enfrentamentos, dificuldades e sucessos que estéo presentes nas
trajetorias docentes. As historias dos professores que ensinam Matematica foram e sdo
produzidas em espacos, culturas e tempos diferentes que alteram os modos como esses
profissionais se percebem, concebem a profissdo e a formacao docente, avaliam suas praticas e
consideram as relagdes sociais que estabelecem e os impactos que tais a¢cdes geram nos ambitos
individual e coletivo.

Diante desses apontamentos e de nossas consideracdes sobre, decidimos apresentar
algumas percepcdes a respeito da formacdo de professores leigos em algumas regides do Brasil
a partir de uma escala alterada em relacdo aquela na qual as narrativas que estudamos e
tomamos como fontes historiograficas foram produzidas. Os pesquisadores do Ghoem que
trabalham com a Historia Oral estabelecem delimitacfes espaciais e recortes temporais para
estudos sobre questBes especificas. Neste trabalho, porém, mobilizamos textualizacGes
produzidas em trabalhos distintos, desenvolvidos em locais e periodos proprios, com sujeitos

diferentes, sob perspectivas e objetivos particulares. Buscamos apresentar essas especificidades

53 Os aspectos convergentes observados por Garnica (2010) estdo presentes nas discussdes da secdo “Formacio
docente nos esbogos de uma mestranda em Educagdo Matematica”.
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durante a construcdo deste texto, para evitar a perda de singularidades e a generalizacdo, mas
com a ciéncia de que nos debrugamos sobre essas histdrias com uma postura e alvos diferentes.

Destacamos essas condutas nossas também para que o(a) leitor(a) esteja ciente de que
ndo intencionamos explorar ou criticar os ditos e ndo ditos das teses e dissertacdes aos quais as
textualizacBGes pertencem, mas apresentar compreensdes proprias que elaboramos a partir do
conjunto destas e que entendemos como potencialidades que autores(as) diversos(as) podem
mobilizar em seus trabalhos com tais fontes. Neste estudo, os(as) autores(as) que nos guiam e
movimentam nossos pensamentos sao os(as) colaboradores(as) das entrevistas anteriormente
realizadas no Ghoem. Desse modo, optamos por manter certa reserva quanto aos textos mais
exclusivos dos(as) pesquisadores(as), buscando-os apenas para nos aprofundar em questdes ou
termos narrados pelas pessoas entrevistadas.

O tema da formacdo de professores leigos destacou-se durante as leituras e
categorizacGes e apds defini-lo como uma potencialidade das narrativas produzidas pelo
Ghoem, voltei as textualizacdes e categorizagdes com ele em mente, a fim de elaborar algumas
compreensdes sobre a formacdo docente no Brasil, destacadas a partir das fontes analisadas.
Com esse movimento, percebemos quatro objetos de discussdo que podem contribuir para
investigacdes nessa direcdo e sobre os quais discorremos: a laicidade® de professores
brasileiros; enfrentamentos politicos na formacdo de professores leigos; consideracGes de
formadores sobre formagdes voltadas a professores leigos; e efeitos esperados e causados por
formacdes voltadas a professores leigos. Com esses quatro pontos, buscamos contemplar
percepcOes que tivemos das narrativas de entrevistados(as) sobre essa tematica, atrelando-as a
reflexdes atravessadas, de modo implicito®, pelos dois estudos iniciais realizados sobre
formacéo de professores.

Durante a releitura, com esse foco, das narrativas, destacamos trechos que permitiam
pensa-lo e buscamos informacdes basicas das pessoas que 0s narraram, escritas ao longo deste
texto. Apresentamos no quadro 2, resumidamente, algumas particularidades de cada narrativa
mobilizada para situar o(a) leitor(a), principal no ambito temporal. NGs operamos, nesta secao,

com 26 textualizagOes, pertencentes a sete trabalhos diferentes.

5 Utilizamos o termo laicidade como qualidade do que é leigo.

55 Quando tragamos os objetivos do projeto que originou esta dissertagdo, assumimos o compromisso de realizar
alguns estudos sobre potencialidades das textualizagdes escolhidas sem mobilizar de modo explicito discussdes,
estudos e concepcdes de autores contidos em livros, artigos e outros textos académicos, desejando enfatizar as
narrativas das pessoas entrevistadas, compreendé-las e compreender com elas, sem utilizar essas fontes
historiograficas como ilustragdo ou confirmacédo das palavras dos académicos.
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Quadro 2 - Particularidades das textualizagbes mobilizadas no estudo de Professores Leigos.

Trabalho e ano de defesa | Pesquisador(a) Colaborador(a) Breves informacdes contextuais
sobre o(a) colaborador(a)

Diferenciagdo e Silvana Douglas Ortiz Nascido em Fernando de Noronha
padronizagdo : um estudo Matucheski Hammermuller (PE) no ano de 1976, possui

sobre o Setor Litoral da graduacdo em Pedagogia pela
Universidade Federal do UFRGS (2004).
Parand (2016)

Circulacdo e apropriagdo de | Carla Alves de José Luiz Nascido em Pindorama (SP),
ideias em Educacgéo Souza Magalhaes de graduado em Matematica (1976) pela
Matematica — Freitas Unesp.

aproximagdes (2016)

Circulacdo e apropriagdo de | Carla Alves de Marilena Bittar Nascida em Franca (SP), licenciada
ideias em Educacao Souza em Matematica (1984) pela UFMS.
Matematica —

aproximacdes (2016)

Circulacdo e apropriag@o de | Carla Alves de Meéricles Thadeu Nascido em Criciama (SC),

ideias em Educagdo Souza Moretti licenciado em Matematica (1977)
Matematica — pela UFSC.

aproximacdes (2016)

Circulacdo e apropriag@o de | Carla Alves de Paulo Figueiredo Trabalha em Recife (PE), onde
ideias em Educacdo Souza Lima realizou a graduagdo em Engenharia
Matematica — Civil (1965) e o mestrado em
aproximacdes (2016) Matematica (1971) pela UFPE.
“Venha C4” e comece a Féabio Bordignon | Ana Maria Porto Nascida em Barreira (BA) em 1964,
ensinar matematica: uma Nascimento ¢ licenciada em Matematica pelo
historia da formagao de Centro Universitario de Brasilia
professores na regido de (1984).
Barreiras/Ba (2016)
“Venha C4” e comece a Fabio Bordignon | Edula Fernandes Nascida em 1952 no estado de

ensinar matematica: uma
historia da formagao de
professores na regido de
Barreiras/Ba (2016)

Lima

Sergipe, possui Magistério e
formagdo em Pedagogia (1990).

“Minha terra tem palmeiras
onde canta o sabid...”:
sobre o Projeto Inaja e a
formacgao de professores no
médio Araguaia (2016)

Williane Barreto
Moreira

Cleude Soares
Campos Schmitz

Nascida em Imperatriz (MA) em
1970, ¢ graduada em Matematica
pelas Licenciaturas Parceladas em
Vila Rica (MT).

“Minha terra tem palmeiras
onde canta o sabia...”:
sobre o Projeto Inaja e a
formacgao de professores no
médio Araguaia (2016)

Williane Barreto
Moreira

Dagmar Aparecida
Teodoro Gatti

Nascida em Alfenas (MG) em 1955,
possui graduacao em Ciéncias
Sociais pela UNEMAT (2016).

“Minha terra tem palmeiras
onde canta o sabid...”:
sobre o Projeto Inaja e a
formacao de professores no
médio Araguaia (2016)

Williane Barreto
Moreira

Dulce Maria
Pompéo de
Camargo

Licenciatura em Geografia pelas
Faculdades Integradas Rui Barbosa
(1981), graduagdo em Ciéncias
Sociais pela Pontificia Universidade
Catdlica de Campinas (1968).
Falecida em 3 de margo de 2023.

“Minha terra tem palmeiras
onde canta o sabia...”:
sobre o Projeto Inaja e a
formacgao de professores no
médio Araguaia (2016)

Williane Barreto
Moreira

Luis Carlos Pereira
de Paiva

Nascido em Alto do Rio Doce (MG)
em 1962, é licenciado em Historia
pela Faculdade de Ciéncias e Letras
Sao Marcos
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Formar professores que
ensinam Matematica: uma
histéria do movimento das
Licenciaturas Parceladas no
Mato Grosso do Sul (2017)

Katia Guerchi
Gonzales

Antonio Carlos do
Nascimento Osoério

Trabalha em Campo Grande (MS), ¢
graduado em Pedagogia (1981) e
Psicologia (1982).

Formar professores que

Katia Guerchi

Antonio Lino

Trabalha em Campo Grande (MS), é

ensinam Matematica: uma | Gonzales Rodrigues de Sa graduado em Filosofia pela
histéria do movimento das Faculdade Associada do Ipiranga
Licenciaturas Parceladas no (1974).

Mato Grosso do Sul (2017)

Formar professores que Katia Guerchi Celso Correia de Nascido em José Bonifacio (SP), ¢
ensinam Matematica: uma | Gonzales Souza graduado em Matematica pela

historia do movimento das
Licenciaturas Parceladas no
Mato Grosso do Sul (2017)

Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Penépolis (1972).

Formar professores que
ensinam Matematica: uma
histéria do movimento das
Licenciaturas Parceladas no
Mato Grosso do Sul (2017)

Katia Guerchi
Gonzales

Edmir Ribeiro
Terra

Nascido em Campo Grande (MS), ¢
licenciado em Matematica pela
UFMS (1986).

Formar professores que

Katia Guerchi

Gilberto Luiz

Nascido em Mirassol (SP), possui

ensinam Matematica: uma | Gonzales Alves graduacdo em pedagogia pela Unesp
historia do movimento das (1969).

Licenciaturas Parceladas no

Mato Grosso do Sul (2017)

Formar professores que Katia Guerchi José Luiz Nascido em Pindorama (SP),
ensinam Matematica: uma | Gonzales Magalhaes de graduado em Matematica (1976) pela
histéria do movimento das Freitas Unesp.

Licenciaturas Parceladas no

Mato Grosso do Sul (2017)

Formar professores que Katia Guerchi Luiz Carlos Pais Nascido em Sdo Sebastido do Paraiso
ensinam Matematica: uma | Gonzales (MGQG), ¢ licenciado em Matematica
histéria do movimento das pela UFPA (1980).

Licenciaturas Parceladas no

Mato Grosso do Sul (2017)

Formar professores que Katia Guerchi Sérgio Delvizio Nascido em Corumba (MS), possui
ensinam Matematica: uma | Gonzales Freire graduacdo em Ciéncias (1974) com

historia do movimento das
Licenciaturas Parceladas no
Mato Grosso do Sul (2017)

habilitacdo em Matematica pela
UFMS (1976).

Formar professores que
ensinam Matematica: uma
historia do movimento das
Licenciaturas Parceladas no
Mato Grosso do Sul (2017)

Katia Guerchi
Gonzales

Sidnei Azevedo de
Souza

Nascido em Dourado (MS),
licenciado em Matematica pela
UFMS (1991).

Se um viajante... percursos
e historias sobre a formacao
de professores de
matematica no Rio Grande
do Norte (2017)

Marcelo Bezerra
de Morais

Benedito Tadeu
Vasconcelos Freire

Nascido em Sao Benedito (CE) no
ano de 1947, formado em
Matematica pela Universidade
Federal do Ceara (1970).

Se um viajante... percursos
e historias sobre a formagao
de professores de
matematica no Rio Grande
do Norte (2017)

Marcelo Bezerra
de Morais

Francisca Eunice
de Medeiros Brito

Nascida em Caic6 (RN) no ano de
1957, possui graduagdo em
Matematica pela UFRN (1983).

Se um viajante... percursos
e historias sobre a formacao
de professores de
matematica no Rio Grande
do Norte (2017)

Marcelo Bezerra
de Morais

Izabel Maria
Nobrega
Montenegro Diniz

Nascida em Caic6 (RN) no ano de
1943, possui graduagdo em
Administragdo pela UFRN.
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Se um viajante... percursos | Marcelo Bezerra | Norman Batista Nascido em Caicé (RN) no ano de

e histérias sobre a formagdo | de Morais Pereira 1950, ¢ licenciado em Matematica
de professores de pela UFRN (1978).

matematica no Rio Grande

do Norte (2017)

Se um viajante... percursos | Marcelo Bezerra | Ozério Barboza de | Nascido em Olho D’Agua do Borges
¢ historias sobre a formacdo | de Morais Menezes (RN) no ano de 1954, possui

de professores de graduagdo em Matematica pela
matematica no Rio Grande UFPB (1982).

do Norte (2017)

Se um viajante... percursos | Marcelo Bezerra | Zilar Rocha Nascida em Patu (RN) no ano de

e historias sobre a formacdo | de Morais Fernandes 1949, formada em Matematica pela
de professores de Universidade Estadual do Rio
matematica no Rio Grande Grande do Norte na década de 1980.
do Norte (2017)

Escolas rurais como Claudinéa Soto Aparecida de Nascida em 1963, concluiu o
espacos formativos: vozes | da Silva Fatima Pinto magistério em 1983 em Cabralia

de professores que atuaram Paulista (SP).

na regido de Borebi/SP

(2018)

Fonte: quadro produzido pelas autoras.

A laicidade de professores brasileiros

TextualizacBes de entrevistas, especialmente aquelas que tiveram professores(as) como
pessoas colaboradoras, apresentam relatos que indicam a intensidade da atuacdo docente leiga
em algumas regides do Brasil, ao longo do tempo, e também permitem observar as diferencas
que permeiam tais atuagdes e formacdes de educadores que trabalham ou trabalhavam nessas
condicdes. Este tema constituiu-se, portanto, a partir de narrativas lidas que contemplam a
presenca marcante de professores leigos atuando no que hoje definimos como Educacédo Bésica
no Brasil, tanto no que tange a quantidade expressiva, principalmente em regides do interior do
pais, ndo centrais, onde cursos formativos demoraram a ser desenvolvidos ou o foram diante da
necessidade urgente de formacdo, quanto ao nivel escolar em que esses(as) professores(as)
formalmente se encontravam. Essas e outras consideracGes sdo contadas por entrevistados(as)
que vivenciaram a formacdo de professores leigos no pais como alunos ou formadores de
formagdes especificas ou como profissionais que atuaram na docéncia de forma leiga até
poderem prosseguir com estudos na area especifica.

Voltemos a um tema introduzido em nossos “Esbogos...” e estudado por Katia Guerchi

Gonzales®®, a formagéo de professores que ensinam Matematica pelas Licenciaturas Parceladas

% Referente & pesquisa de Gonzales (2017), cujo objetivo foi compreender aspectos das Licenciaturas Parceladas
que habilitavam professores para ensinar Matematica oferecidas pela UEMT e pela UFMS, respectivamente, nas
décadas de 1970 e 1990.
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que ocorreram no Mato Grosso Uno e no Mato Grosso do Sul nas décadas de 1970 e 1990. O
idealizador das Licenciaturas Parceladas de Curta Duragdo em Ciéncias, professor Gilberto
Luiz Alves®’, narrou a pesquisadora que o corpo docente do estado era, pelo menos até a década
de 1970, dominado por leigos e que as Licenciaturas Parceladas foram um mecanismo aplicavel
a muitos estados que também apresentavam esse dominio, cuja intensidade era tamanha que,
mesmo constituindo um projeto de carater emergencial, ndo foi possivel atingir todos os
professores que se encontravam nessa situacdo. Desse modo, comecamos a observar as
circunstancias em que certos projetos de formacdo para leigos eram propostos e executados,
associados as realidades docentes de varias regides do Brasil.

O coordenador das Licenciaturas Parceladas da década de 1990, professor Ant6nio Lino
Rodrigues de S&°8 enfatizou esse predominio, contando que no interior do pais, na década de
1970, s6 havia professores leigos, pois aqueles que possuiam licenciatura plena® moravam nas
capitais (Gonzales, 2017). Nesse sentido, o professor de Matematica das Licenciaturas
Parceladas Celso Correia de Souza® contou que admitir professores leigos era uma necessidade
das escolas, uma vez que profissionais formados em universidades federais prosseguiam com
0s estudos no meio académico como bolsistas (Ibidem). Nao havia, diante desses relatos, uma
inexisténcia de profissionais formalmente habilitados para a docéncia, mas uma caréncia desses
na Educacdo Basica, principalmente em regides ndo centrais.

Apesar de diferentes circunstancias, a quantidade de professores leigos atuando
constituiu uma marca expressiva na educacdo de algumas regides brasileiras, observada, por
exemplo, no projeto desenvolvido em 1988 pelo professor Anténio Carlos do Nascimento
Osorio® — idealizador e coordenador das Licenciaturas Parceladas de 1990 — na rede estadual
do Mato Grosso do Sul sobre a avaliagdo de ensino de Primeiro Grau — referente ao Ensino

Fundamental hoje — no qual foi realizado um diagnostico da situacdo educacional cujos

57 0 professor Gilberto foi entrevistado por Gonzales (2017) por ser idealizador das Licenciaturas Parceladas de
Curta Duracao em Ciéncias no sul do Mato Grosso. Na ocasido desta pesquisa, ele é professor da Universidade
Anhanguera.

8 O professor Antonio Lino foi entrevistado por Gonzales (2017) por ter sido coordenador das Licenciaturas
Parceladas. Na ocasido desta pesquisa, ele é professor adjunto da UFMS.

%9 Sobre 0 movimento de criagéo das Licenciaturas em Matematica na UFMS com discussdo entre o oferecimento
de licenciaturas curtas e plenas, consultar Bittar e Nogueira (2015).

80 O professor Celso foi entrevistado por Gonzales (2017) por ter sido professor de Matematica nas Licenciaturas
Parceladas. Na ocasido desta pesquisa, ele é professor aposentado pela UFMS, mas leciona em outras instituicdes
de Ensino Superior.

61 O professor Antonio Carlos foi entrevistado por Gonzales (2017) pelas suas atuagBes na Educagdo do Mato
Grosso do Sul e por ter sido idealizador e coordenador das Licenciaturas Parceladas no estado. Na ocasido desta
pesquisa, ele é professor titular da UFMS.
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resultados mostraram uma grande quantidade de professores leigos na rede a época (Gonzales,
2017).

Essa caréncia de educadores era demasiada, de modo que os esforcos empenhados na
formacédo de leigos ndo eliminaram por completo a atuacdo desses professores, segundo
entrevistados de Gonzales (2017). O professor Luiz Carlos Pais® narrou que, ao final da década
de 1990, os leigos ainda eram a maioria e, no que diz respeito ao Mato Grosso do Sul, o
professor Celso contou que hoje — época em que foi entrevistado, 17 de abril de 2014 — ainda
h& muitos leigos exercendo a docéncia, especialmente nas disciplinas de Fisica, Quimica e
Matemaética (Ibidem). Ademais, o professor Sidnei Azevedo de Souza®® apresentou um
acontecimento contemporaneo a sua entrevista, em que tendo visitado um assentamento,
observou professores sem licenciatura plena na area de atuacdo, pois se ndo ha licenciados
disponiveis, as aulas sdo atribuidas pelo estado a pessoas sem formacdo especifica. A vista
disso, ndo podemos afirmar que ndo ha mais professores leigos atuando no Brasil, que as escolas
ja ndo mais sofrem com falta de professores formados e nem que a atencao a tais profissionais
seja desnecessaria apOs programas passados.

Observamos uma aproximacdo a essa condicdo na narrativa da professora de
Matematica Ana Maria Porto Nascimento quando se lembrou de um curso que lecionou em
Barreiras (BA) para professores que atuavam sem formacéo (Bordignon, 2016)54. Esse e outros
cursos foram parte do Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica
(Parfor)®, que passou a acontecer em Barreiras no ano de 2010. Segundo o relato da professora,
em cursos como esses oferecidos pelo Parfor, promove-se a unido dos professores em exercicio.
Além disso, ela contou que muitos professores mais velhos participaram do Parfor e que se
aposentariam em breve, porém sua relevancia estd justamente na conexdo direta com o
profissional que esta em sala de aula, pensando que nem todos aqueles que cursam licenciaturas
seguem para a docéncia. Nesse sentido, 0 que nos chama atencdo é a promocdo de formac6es

ao longo do tempo e em diferentes circunstancias para que, entre outros objetivos, se cumpram

62 O professor Luiz Carlos foi entrevistado por Gonzales (2017) por ter sido professor de Matematica nas
Licenciaturas Parceladas. Na ocasido desta pesquisa, ele é professor adjunto da UFMS.

83 O professor Sidnei foi entrevistado por Gonzales (2017) por ter sido professor de Matematica nas Licenciaturas
Parceladas. Na ocasido desta pesquisa, ele trabalha na Universidade Federal da Grande Dourados (MS).

6 Em sua pesquisa de mestrado, Bordignon (2016) buscou produzir uma histdria sobre a formacéo de professores
de Matematica na regido de Barreiras, estado da Bahia, antes da institucionalizacdo dos cursos de Licenciatura em
Matematica, iniciada em 2006. A professora Ana Maria foi entrevistada pois era uma dos poucos professores
formados em Matematica que atuavam em Barreiras nesse periodo de interesse do pesquisador.

8 O Parfor foi criado em 2009 visando a formagéo a nivel superior de professores da rede publica da Educagio
Basica que lecionam sem a licenciatura na area de atuacao (Brasil, 2023). Organizada e financiada pela Capes,
essa iniciativa busca assegurar aos educadores basicos a formacéo exigida pela LDB e contribuir para a melhoria
da Educacéo Basica no pais (Ibidem).
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exigéncias legais de 50 anos atrds. Com as narrativas fomos observando que 0s anos passam,
as condicdes e 0S momentos mudam, programas e projetos se iniciam e se encerram, mas a
preocupacdo com a existéncia de um corpo docente leigo permanece e a necessidade de novas
propostas e politicas continua.

O professor Celso apresentou um aspecto singular em sua narrativa, segundo ele, 0s
professores leigos que atuam hoje — época de sua entrevista — tiveram chances de se formar,
“hoje ¢ tudo mais facil, mais democratizado para entrar em um curso” (Gonzales, 2017, p. 319).
Para justificar sua afirmacdo, destacou os cursos noturnos da Universidade para o
Desenvolvimento do Estado e da Regido do Pantanal (Uniderp) que atendem cidades ao redor
de Campo Grande (MS), como Camapud, Sdo Gabriel e Rio Verde. Desse modo, o professor
contrap@e a situacdo dos estudantes, afirmando que os alunos das Licenciaturas Parceladas ndo
eram leigos por vontade prépria, mas porque ndo tinham chances de cursar Matematica. Assim,
fomos percebendo diferentes nuances que perpassam a formacdo de professores leigos,
consideracdes que explicitam a complexidade do tema ao atingir esferas sociais, econdmicas e
politicas. Nesse sentido, notamos que tanto a formacéo quanto a existéncia de um corpo docente
leigo possuem, independente de uma “facilidade”, caracteres diferentes em cada espago, tempo
e contexto, o que torna cara a atencao as singularidades presentes nas narrativas que permite
vislumbrar certas diferencgas nas aproximagoes.

As textualizagOes lidas permitiram-nos aprofundar na questéo da laicidade docente em
algumas regides do Brasil indo além do aspecto quantitativo e conhecendo algumas
circunstancias de professores que atuavam nessas condi¢cdes e de programas formadores que
possibilitaram observar aspectos envolvidos nesse tema. Edmir Ribeiro Terra®, também
professor de Matematica nas Licenciaturas Parceladas, comentou perceber, ao lecionar Célculo,
gue os alunos desse curso nao conheciam os conteudos trabalhados e precisavam comecar pelo
basico (Gonzales, 2017). Segundo ele, os professores tinham apenas a experiéncia da sala de
aula, sem conhecimento, com formagdo, em muitos casos, de Ensino Médio (Ibidem). Os
saberes desses docentes eram derivados, segundo o professor Celso, de esfor¢os pessoais em
ler livros e repassar o contetido a seus alunos (Ibidem). A formag&o desses educadores, ainda
gue de modo informal, dava-se durante o exercicio da docéncia, diante das necessidades
escolares, principalmente discentes, e dependente do compromisso assumido pelo leigo com

estes.

% O professor Edmir foi entrevistado por Gonzales (2017) por ter lecionado Matematica nas Licenciaturas
Parceladas. Na ocasido desta pesquisa, é professor assistente da UFMS.
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Um dos colaboradores de Souza (2016)%7, o professor José Luiz Magalhées de Freitas,
professor da UFMS que também lecionou nas Licenciaturas Parceladas, ao narrar sobre sua
aproximacdo com a area educacional da Matematica apresentou algumas de suas percepcoes

em cursos de formacao de professores nos quais lecionava.

Por exemplo, quando dava curso para professor, percebia a dificuldade deles em
produzir provas e justificativas simples — havia muito professor leigo na época.
Professor com dificuldade para aceitar que entre dois pontos de uma reta existe sempre
um terceiro e que a partir disso era entdo possivel fazer a prova da existéncia de
infinitos pontos entre dois pontos quaisquer da reta. Essas provas simples, as
descobertas com materiais, enfim, esse trabalho com os professores — nem tanto com
os alunos — é o que me despertava interesse (Souza, 2016, p. 337).

Os professores Sidnei e Luiz Carlos também narraram suas memorias sobre o nivel de
formacéo dos professores leigos que estudaram nas Licenciaturas Parceladas (Gonzales, 2017).
Segundo eles, as aulas de Matematica eram também lecionadas por pessoas com qualquer
formacao superior, como engenheiros, médicos e formados em Ciéncias, 0s quais consideravam
como leigos. Nesse sentido, o professor Sidnei contou que pessoas sem qualquer formacao
poderiam exercer a docéncia, mas acreditava que todos os seus alunos das Licenciaturas
Parceladas eram formados em Ciéncias e estavam cursando Matematica. Desse modo,
observamos que os professores leigos que ministravam Matematica tinham diferentes niveis de
formacdo, alguns com 1° grau (Ensino Fundamental), outros com 2° grau, que lecionavam no
ginasio, e outros com graduacdo em cursos nao relativos.

A professora Edula Fernandes Lima da cidade de Barreiras, na Bahia, foi colaboradora
da pesquisa de Bordignon (2016)% e narrou ao pesquisador sua trajetéria como professora de
Matematica na Educacdo Béasica sem formacdo especifica. Formada em Pedagogia pela
Universidade do Estado da Bahia desde o inicio da década de 1990, iniciou na docéncia em
1978, aos 26 anos, com aulas de Ciéncias. Ela contou que comecou a lecionar Matematica por
falta de professor licenciado na area, e para exercer o cargo voltou a estudar Matematica por
conta prépria, visto que estava ha muito tempo distante dos contetdos dessa disciplina e tinha
medo que seus alunos elaborassem perguntas que ela ndo soubesse responder. Ao ser

questionada sobre sua formacéo, a professora Edula contou que em seu curso de Pedagogia,

7 Em sua pesquisa de doutorado, Souza (2016) buscou compreender aspectos do movimento de circulagio e
apropriacdo de um ideério educacional — Didatica da Matematica Francesa — que evidenciasse mobiliza¢des, em
termos académicos, com expressiva intencionalidade e repercussdo. O professor José Luiz Magalhédes de Freitas
foi entrevistado tendo em vista seu doutoramento na Franca em Didatica da Matematica Francesa e sua
participacdo como lider em grupo de pesquisa e projetos nessa vertente no MS.

68 Edula foi entrevistada por Bordignon (2016) pois atuou como professora de Matematica na regido de Barreiras
(BA) no periodo anterior & institucionalizagéo dos cursos de Licenciatura em Matematica.
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trabalhou Matematica Basica, Estatistica e Metodologia da Matematica. Também realizou
cursos mensais em Matematica no comeco dos anos 1980 oferecidos na UFBA. Além disso,
admitiu sempre ter gostado de Matematica, achando-a maravilhosa, e que isso, na década de
1980, era um fator considerado para a distribuicdo de aulas em Barreiras. Nesse sentido,
observamos que a formacéo da professora ndo se deu apenas nos cursos formais que realizou
na década de 1980 ou em disciplinas de Pedagogia, mas no empenho particular dela com
estudos sobre Matematica enquanto lecionava, 0 que se aproxima do relato proferido pelo
professor Celso (Gonzales, 2017).

Em Souza (2016), os professores colaboradores Paulo Figueiredo Lima®, engenheiro
civil pela UFPE com mestrado e doutorado em Matemaética, e Marilena Bittar™, licenciada em
Matematica pela UFMS, foram entrevistados que atuaram no ensino de Matematica sem
formacéo especifica por um tempo. Ele contou que pouco atuou como engenheiro, tendo sido
contratado em 1966 como professor pelo Departamento de Matematica da UFPE dois anos ap6s
sua formatura em Engenharia e que terminou o mestrado em 1971. Ao relatar seu envolvimento
inicial com o ensino de Matematica, o professor ressaltou que néo estudou, durante a graduacéo,
sobre ensino e aprendizagem, mas lecionou Matematica devido aos seus engajamentos politicos
e aprendeu sobre pesquisa em Educacdo Matematica na pratica, atuando intensamente em
cursos de formacao continuada. A professora Marilena, por sua vez, comegou a dar aulas logo
que passou no vestibular para Licenciatura em Ciéncias na FUCMT", ingressando um ano
depois em Licenciatura em Matematica quando o curso foi aberto na UFMS. Dessa maneira, as
textualizagbes também nos permitiram conhecer relatos de professores que atuaram sem a
formacdo completa e especifica necessaria para lecionar Matematica, mas que estavam
estudando em cursos formais de graduacdo no campo das Ciéncias Exatas.

No trabalho de Moreira (2016)?, lemos a narrativa da professora Cleude Soares Campos

Schmitz?3, discente do Projeto Inaja 1l e das Licenciaturas Parceladas. Assim como a professora

89 O professor Paulo foi entrevistado por Souza (2016) por ter estado varias vezes na Franca, ter feito estagio pds-
doutorado em Didatica Francesa e por encaminhar doutorandos a Franca. Ele é, na ocasido desta pesquisa,
professor efetivo da UFPE.

0 A professora Marilena Bittar foi entrevistada por Souza (2016) por ter realizado doutorado em Didatica da
Matematica pela Universidade Joseph Fourier/Grenoble | na Franca (1998) e desenvolver/orientar pesquisas nessa
area desde entdo. Ela, na ocasido desta pesquisa, € professora titular sénior do Instituto de Matematica da UFMS.
L As Faculdades Unidas Catolicas de Mato Grosso (FUCMT) foram renomeadas para Universidade Catélica Dom
Bosco (UCDB) a partir de 1989 (Souza, 2016).

2 Em seu trabalho de mestrado, Moreira (2016) buscou elaborar uma versdo histérica sobre a formagdo de
professores de Matematica na regido do Médio Araguaia, estado de Mato Grosso, partindo do Projeto Inaja, no
periodo de 1980 a 1990, época de grande fluxo migrat6rio para a regido com significativo aumento populacional.
3 A professora Cleude Soares Campos Schmitz foi entrevistada por Moreira (2016) por ser ex-aluna do Projeto
Inaja.
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Edula, Cleude sempre nutriu grande apreco pela Matemética e iniciou na docéncia aos 16 anos,
tendo como nivel formativo apenas a 72 série — atual 8° ano do Ensino Fundamental —.
Conhecendo o Projeto por meio de uma amiga, a professora retomou os estudos com o Inaja Il,
em 1992. Em sua narrativa, observamos o apreco da educadora pelo programa: “O Inaja foi
tudo para mim em termos de base para minha formacdo. Porque foi onde comecei a perceber
0sS erros que eu ja tinha cometido dos 16 até os 20 e poucos anos, pois eu ja tinha experiéncia
em sala de aula” (Moreira, 2016, p. 68). Desse modo, fomos notando que, ainda que a formacéo
desenvolvida de modo informal pelo proprio professor leigo em exercicio seja valida e
significativa, as formagdes formais promovidas em programas especificos sdo necessarias em
relagdo a construgdo de conhecimentos especificos com profissionais de universidades tanto no
ambito pedagogico quanto no matematico.

Pensando no Sul do Brasil, o professor Méricles Thadeu Moretti’*, docente na UFSC e
entrevistado por Souza (2016), tal como a professora Cleude, comegou a lecionar muito jovem
em Siderdpolis (SC), por volta dos 15 anos no inicio da década de 1970, substituindo
ocasionalmente a mae educadora no Ensino Primario, a qual continuou ministrando aulas
preparatorias para 0 Exame de Admissdo mesmo apés se aposentar. Sobre esse momento, ele
contou que o curso para 0 Exame oferecia Matematica, Portugués, Geografia e Historia, mas
que costumava trabalhar mais com os conteidos matematicos. Ja durante o Curso Cientifico,
Meéricles com menos de 18 anos, por falta de um professor na regido metropolitana de Criciima
(SC), comecou a dar aulas no ginasio de uma escola publica de Matematica, Ciéncias e
Desenho, nos periodos da tarde e da noite. Sua formacéo especifica iniciou-se na faculdade,
quando estudou Licenciatura em Matematica na UFSC, de 1974 a 1977, partindo, no ano
seguinte, para 0 mestrado em Ciéncias Exatas na Unicamp. Observamos, na narrativa de
Méricles, a relacdo entre a falta de professores e a sua atuacdo, exercida para substituir a mae
no Ensino Primario e por auséncia de educador ginasial em uma regido muito distante daquelas
em que se deram os acontecimentos relatados anteriormente, apesar da proximidade temporal.

Os relatos de colaboradores que atuaram como leigos na docéncia e de formadores nos
permitiram perceber a laicidade em algumas localidades do pais segundo a perspectiva da
caréncia de profissionais para lecionar em diferentes niveis escolares e da urgéncia com que
essas necessidades se manifestavam. Sobre esse Ultimo aspecto, destacamos as exigéncias

legais da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que com a Lei 5.692/71,

4 O professor Méricles foi entrevistado por Souza (2016) por ter feito doutorado em Didatica da Matematica
(1992) na Université de Strasbourg, Franca, e por realizar pesquisas na area. Ele, na ocasido desta pesquisa, é
professor titular em exercicio voluntario na UFSC.
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tornou obrigatéria a formacdo especifica em nivel superior para lecionar, com excecdo da
atuacdo no Ensino Primario (Morais, 2017). Sendo assim, ndo podemos dissociar o periodo em
que ela entrou em vigor e 0s momentos em que projetos de formacdo para leigos foram
implementados e em que professores realizaram cursos superiores, ou seja, a formacéo de
professores leigos ndo esté separada de questdes politicas.

Aspectos politicos permearam essa temética antes mesmo da promulgagdo dessa lei.
Algumas narrativas lidas e categorizadas permitiram observar uma outra pratica docente na qual
o0s professores também nao possuiam uma habilitacdo formal para lecionar, mas exerciam papel
fundamental e respeitado nas escolas em que atuavam. No trabalho de Morais (2017)", ha
relatos que apresentam a docéncia exercida por pessoas de vocacdo religiosa catélica no
Nordeste do pais, como padres e freiras, e que permitem estudar a presenca na Igreja Catolica
na Educacdo Basica brasileira. Segundo o autor, esta institui¢do realizou um intenso esforco
para estabelecer escolas catélicas em todo o pais devido a Proclamacdo da Republica do Brasil
e a proposta de laicizagdo do ensino (desvincula-lo da religido catélica e torna-lo laico) que
levaram a Igreja a um amplo movimento de reestruturacéo institucional.

O docente aposentado Norman Batista Pereira, um dos primeiros professores que
passaram a atuar na UFRN de Caic6 (RN) apds a criagdo do curso de Matematica na década de
1970, relembrou professores que eram padres e que eram considerados pessoas com mestrado,
pois eram bons e determinados (Ibidem). Nesse sentido, a professora Izabel Maria Nobrega
Montenegro Diniz’®, que lecionou Matematica no ensino basico logo apds concluir o colegial,
também narrou algumas memorias ao ser questionada sobre seus professores, ela contou que
no ginasio eram freiras e padres, afirmando que eram excelentes e tinham condi¢des para
ensinar (Ibidem). As narrativas destes e de outros colaboradores permitiram observar que 0s
religiosos lecionavam, pelo menos, Latim, Francés, Inglés, Portugués, Historia e Religido no
gue hoje corresponde a Educacdo Basica, sendo estimados pelos estudantes, como contou o

professor Benedito Tadeu Vasconcelos Freire, um dos mais antigos da UFRN de Natal:

A gente vivia muito também em fun¢do da Igreja Catdlica. O Padre era uma
autoridade com muito prestigio na cidade. Normalmente, os jovens iam a noite para a
Casa Paroquial conversar com o Padre e jogar gaméo, dama etc. Muitas vezes os pais

> Morais (2017) desenvolveu, em seu doutoramento, um trabalho que objetivava compreender e elaborar versdes
histéricas de como se deu a formacao de professores que ensinavam matematica no estado do Rio Grande do Norte
nas séries que correspondem aos atuais ensinos fundamental e médio, antes e durante o periodo de criacdo dos
quatro mais antigos cursos para formar professores de Matematica nesse estado. Para situar temporalmente o leitor,
ressaltamos que esses cursos foram reconhecidos nos anos de 1977 e 1987 oferecidos pelas atuais UERN e UFRN
(Morais, 2017).

76 1zabel Maria Nébrega Montenegro Diniz foi entrevistada por Morais (2017) por ter ensinado Matematica nos
anos que correspondem a Educagdo Basica no periodo de interesse do pesquisador.
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iam também, ficavam conversando com o Padre, enquanto a gente brincava (Morais,
2017, p. 269).

As textualizaces lidas nos permitiram, portanto, compreender que a laicidade de
professores no Brasil ndo constitui um topico homogéneo dentro da temética que escolhemos,
no que tange a regides, periodos, niveis, formagdes etc. Identificamos diversas narrativas de
docentes que atuaram como leigos, das quais decidimos apresentar algumas que, para nos,
possibilitaram perceber aspectos quantitativos e qualitativos particulares desses(as)
professores(as) e relativos a fatores externos que os(as) afetaram. E possivel estudar nocdes
mais quantitativas, referentes a predominancia de professores atuando de modo leigo no pais
nas diversas épocas e regides narradas pelos(as) colaboradores(as); aos seus tempos de atuacédo
de modo leigo; em que nivel de formacéo encontravam-se em cada momento de suas atividades;
e em que nivel de ensino lecionavam. Cada uma dessas questdes pode ser analisada do ponto
de vista qualitativo presente individualmente nos relatos, somando-se aquelas pertinentes aos
conhecimentos especificos e pedagogicos desses professores, narrados por eles(elas)
mesmos(as) ou por formadores; a proximidade que possuiam com as disciplinas ministradas, o
interesse que tinham por elas e 0 modo como isso influenciava na consecucdo do trabalho
docente; aos esfor¢os empenhados para estudar sobre os contetdos que ministravam e ingressar
em e participar de cursos formativos; aos momentos que iniciaram no Ensino Superior ou
realizaram esses cursos e as raz0es para isso; as afetacdes sentidas pelos professores diante de
oportunidades e de participacfes em cursos; e as diferencas relativas as histérias de vida e
trajetorias formativas dos professores que podiam ser inclusive pessoas religiosas. Por fim,
todos esses elementos ainda podem ser pensados considerando-se fatores externos que
permeiam a formacao e atuacao dos educadores leigos, tais como as relacdes entre as exigéncias
da LDB e a busca por estudos formais para o exercicio da docéncia; e as circunstancias sociais,
politicas e econdmicas para o ingresso na docéncia e para o desenvolvimento de formacéao para

leigos.

Enfrentamentos politicos na formacao de professores leigos

Acdes formativas destinadas a docentes sem formacéo especifica na area de atuagédo
foram idealizadas, praticadas e avaliadas em meio a politicas puablicas, estudos de
universidades, governos comprometidos ou ndo com a educacéo local, regides carentes no que

tange a professores e cursos de formagao, entre outras circunstancias. O carater da urgéncia e
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da caréncia, bem como a impossibilidade de conceber um tipo Unico de professor de
Matematica, aspectos percebidos por Garnica (2010) em seus estudos com narrativas sobre
formacéo docente e por nos durante leituras de outras textualizacdes, levaram-nos a observar e
dedicar atencao para alguns enfrentamentos politicos — econdmicos e sociais — que formadores
e estudantes tiveram em processos relativos a essas formagoes. Esse subtema desenvolveu-se
como um desdobramento da subsec¢do anterior & medida que fatores externos de carater politico
eram observados como decisivos na atuacao e formacéo de professores leigos.

A criacdo das Licenciaturas Parceladas foi, por exemplo, uma politica de formacéo,
segundo o professor Luiz Carlos, direcionada para elevar o baixo nimero de professores
formados em instituicdes publicas (Gonzales, 2017). Segundo o professor Gilberto, o governo
estadual do Mato Grosso néo tinha interesse na formacéo do professor leigo da zona rural, pois
tanto a administracdo quanto os professores e as escolas sofriam alteracdes de cargos em todas
as eleicdes, nas quais a oposicdo era sempre eleita (Ibidem). Nessa mesma direcao, o professor
Antbnio Carlos lembrou que a Secretaria de Educacéo do estado do Mato Grosso do Sul, que
assumiu no governo de 1990, considerava “uma coisa absurda” o projeto das Licenciaturas
Parcelas e que ndo era papel do estado formar professores (Ibidem). Diante desse relato,
destacamos a importancia de dedicarmos atencdo, no estudo de cursos de formacdo docente, a
participacdo ou negligéncia governamental, observando relatos sobre envolvimento de
governos ou auséncias na manutenc¢do da caréncia de professores com formacéo especifica e na
necessidade de instituicdes promotoras de cursos para leigos em certas regides do interior e ndo
centrais do pais.

As narrativas lidas permitiram-nos também observar o posicionamento dos
colaboradores diante de programas de formacéo para professores leigos. Para o professor Sérgio
Delvizio Freire, que lecionou Matematica nos cursos de Licenciaturas Parceladas da década de
1970, é dever do estado garantir as condi¢cdes necessarias para esses professores, considerando

indispensavel o basico de uma licenciatura para que pessoas possam dar aula (Gonzales, 2017).

[...] é dever do estado suprir essas necessidades, e dar condigdes para as pessoas que
estdo fazendo parte da educacgdo, dar formag8o para aqueles que estdo ministrando
aula tenham realmente condic@es, né? Se n&o, como vocé vai oferecer o minimo? E
preciso do basico de uma licenciatura para que a pessoa possa dar suas aulas, certo?
(Gonzales, 2017, p. 133).

Quando direcionamos nossa atencéo para essas localidades afastadas de grandes centros
urbanos brasileiros, fomos percebendo a presenca de questfes politicas no que tange a formacao

e atuacdo de leigos. Em Moreira (2016), alguns narradores contaram sobre as relacGes entre o
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trabalho no Projeto Inaja e a situacéo politica da regido do Médio Araguaia’’, em Mato Grosso.
A professora Dagmar Aparecida Teodoro Gatti, monitora nos Projetos Inaja | e 11, relatou que
além de sofrer com a falta de professores capacitados, a regido também enfrentava conflitos
frequentes por terras, por ser uma area rural e de producao agricola. Na narrativa de Dulce
Maria Pompéo de Camargo, que foi professora na Unicamp, responsavel por Linguistica no
Inaja I e I e professora nas Licenciaturas Parceladas, identificamos a presenca de dificuldades
vivenciadas na cidade ocasionadas pela polarizagdo entre donos de terras e posseiros’®, entre
pessoas com muitas terras € outras sem ter como sobreviver (Ibidem). Para ela, “aquela regiao
é meio sazonal, as vezes, porque € muito forte a resisténcia. Mas eu acho que a tendéncia € s6
piorar com essas coisas da terra, ficou muito polarizado” (Ibidem, p. 62). Devido a situacdo
vivenciada pelas escolas locais, nesse projeto de formacdo docente discutia-se, por exemplo,
reforma agréaria e o direito a terra. Desse modo, era parte dos trabalhos desenvolvidos no Projeto
Inaja o estudo de questdes relativas a situacao politica, econdmica e social da regido.

Esses aspectos, porém, aproximam-se de outros percebidos em narrativas de educadores
externos ao Mato Grosso e Mato Grosso do Sul. Os relatos de alguns colaboradores mostraram
que a formacédo de professores em localidades rurais comp6s uma questdo preocupante ndo
apenas em uma regido do pais, mas em outros estados, como é o caso do Rio Grande do Norte,
indicando possivelmente um maior comprometimento com o ensino e a aprendizagem em
regides centrais do que em zonas periféricas. Segundo Morais (2017), lugares rurais do Rio
Grande do Norte ndo se tornaram alvos de projetos publicos de formacéo de professores até a
década de 1990. Diante disso, professores de regides campesinas que buscavam formar-se para
iniciar na docéncia, para deixar de aturarem como leigos ou para minimizar o carater leigo de
suas praticas precisavam deslocar-se para cidades centrais como Mossoro (RN) e Natal (RN),

recebendo a mesma formacéo que docentes urbanos (lbidem).

[...] ndo era oferecida nenhuma qualificacdo especifica para trabalhar com uma
realidade tdo distinta e singular quanto a rural, lembrando que esses docentes atuavam
em escolas e lidavam com publicos, contextos e modelos de escolas distintos daqueles
encontrados nas cidades, tendo, a titulo de exemplo, salas de aula multisseriadas,
muitas vezes as Unicas opc¢des para uma escolarizacdo campesina, onde, no geral, ndo
existiam niveis de ensino que ultrapassassem o primario (Morais, Tomo Passos, 2017,
p. 148).

7 Regido nomeada pelos moradores dos municipios de Canarana, Luciara, Porto Alegre do Norte, Ribeirdo
Cascalheira, S8o Felix do Araguaia, Santa Terezinha, Vila Rica, dentre outros tomando como referéncia o rio
Araguaia.

8 Segundo Miranda (1988), posseiro é “todo trabalhador rural que, independente de justo titulo e boa-fé, apossa-
se de imovel rural, pablico ou privado, tornando-o produtivo com seu trabalho e nele tem morada habitual” (p.
113). Segundo o Vade Mecum Brasil, posseiro é o primeiro ocupante, mansa e pacificamente, de terras particulares
ou devolutas: aquele que adquire ou ocupa terras, com a intengdo de dono, sem titulo legitimo de propriedade
(https://vademecumbrasil.com.br/palavra/posseiro).
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Apesar da distancia espacial, ndo pudemos deixar de articular as compreensdes de
Morais (2017) com uma das entrevistas de Silva (2018)7°, mais especificamente, com a
narrativa da professora Aparecida de Fatima Pinto, que atuou em escolas rurais e com alunos
de assentamentos, sitios e fazendas da regido de Borebi (SP), durante as décadas de 1980 e
1990. Segundo a professora Aparecida, ha varias diferencas entre aspectos educacionais do
campo e da zona urbana, tendo em vista que, para ela, os estudantes de regides centrais
possuiam maior acompanhamento da familia na realizacdo de tarefas, mais acesso a recursos
de pesquisa e mais facilidade ao lidar com os materiais didaticos. Além disso, contou que 0s
estudantes das zonas rurais ajudavam seus familiares com o trabalho agricola ou doméstico e
que, por isso e pelo distanciamento das escolas que demandava longas caminhadas, chegavam
cansados para estudar, e mesmo havendo interesse discente, 0 pouco que lecionava ja era pesado

para eles. Para a professora Aparecida,

[...] essas criangas deveriam ser atendidas em uma escola adequada para a realidade
em gue vivem, a escola urbana acaba massacrando a cultura do homem do campo,
exigindo que aprenda a se comportar como se tivesse acesso a tudo o que se tem na
cidade; a apostila também acaba reproduzindo a desigualdade, muitas vezes ndo ha
exemplos de algum contetdo que esteja voltado para o campo (Silva, 2018, p. 70).

Certas textualizacdes, portanto, nos permitiram notar a adequacao de uma formacéo de
professores direcionada para aqueles que lecionam ou irdo atuar em escolas rurais, no campo,
ndo centrais, que leve em consideracdo questdes especificas da regido local, dos estudantes e
das ocupacdes que eles e seus familiares exercem, de modo que as praticas e 0s conhecimentos
construidos pelos educadores ndo discriminem pejorativamente e nem negligenciem tais
aspectos. Se consideramos que a formacéo vai além dos estudos desenvolvidos em instituicdes
de Ensino Superior, torna-se necessaria uma atencdo para 0 contexto das escolas e para o
comprometimento dos professores com as necessidades especificas desse contexto.

Uma iniciativa do Governo Federal que se desenvolveu nessa dire¢cdo em 1999 foi o
Programa de Formacao de Professores em Exercicio (PROFORMAGCAO), presente em algumas
textualizacbes de Morais (2017), e que teve como objetivo formar professores em nivel medio
e com habilitacdo de magistério. Segundo esse autor, apesar do Programa formar, no estado do
Rio Grande do Norte, professores para atuagdo em meios urbanos, também realizava um
trabalho com os educadores do campo e voltado para esse contexto de trabalho, com estagios

locais e acompanhados pelos professores do curso que iam até esses lugares.

 Em seu mestrado, Silva (2018) buscou elaborar uma compreensdo sobre escolas rurais enquanto espagos
formativos na regido de Borebi, estado de Sao Paulo, na década de 1980.
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Para pensar nessa formacgdo, a narrativa da professora Zilar Rocha Fernandes®® foi
significativa (Morais, 2017). Ela contou que, ap0s sua aposentadoria, foi convidada para
lecionar no PROFORMAGCAO, que acontecia tanto nas areas urbanas quanto nas rurais. Apos
confirmar que esse programa era voltado para a formacdo de professores polivalentes ja em
exercicio, especialmente na zona rural, a professora comentou que nele eram trabalhadas, de
modo adequado ao contexto, as disciplinas do curso de Pedagogia (Ibidem). Segundo ela, as
aulas aconteciam aos sabados e feriados em varios municipios e foram formadas muitas
professoras leigas, mas com o tempo, o curso foi acabando, a medida que sobravam vagas e as
remuneracdes para os formadores diminuiam, quando a responsabilidade passou do Estado para
0 municipio (Ibidem).

O professor Ozorio Barboza de Menezes, docente aposentado do curso de Matematica
da UERN de Patu (RN), lembrou-se do PROFORMACAO como um curso aligeirado
implementado no fim da década de 1990 (Ibidem). De acordo com ele, esse foi um programa
especial de formacdo de professores para atender as exigéncias da LDB, que forneceu alguns
anos para que os educadores se regularizassem com um curso superior ou equivalente. Observa-
se, assim, fatores externos moldando cursos para professores leigos, a fim de atender as leis
brasileiras e as necessidades locais.

Essas narrativas pertencentes a professores que atuaram nas regides Nordeste, Centro-
Oeste e Sudeste nos levaram a notar e pensar sobre enfrentamentos presentes na formagéo de
professores leigos no Brasil. Algumas nos levaram a conhecer as consideracdes de formadores
e professores alunos sobre o papel da esfera governamental no desenvolvimento de cursos e
outras nos permitiram alguns vislumbres do compromisso que o Estado, estados e 0s municipios
assumiam diante da necessidade de professores e da quantidade de leigos em exercicio. Além
disso, as textualizacbes apresentaram relatos sobre as diferencas e caréncias regionais, com
preocupacdo direcionada as zonas rurais. Nelas, professores narraram conflitos locais que
impactaram a comunidade escolar e que, por essa razéo, devem ser englobados na definicéo de
temas de estudo tanto nas escolas quanto nas formacgfes docentes. Essas divergéncias
apresentadas por colaboradores indicam, assim, alguns enfrentamentos politicos que
professores, formadores e outros membros da comunidade escolar precisaram lidar ao pensar

sobre os leigos, suas formacdes e atuacoes.

8 A professora Zilar foi entrevistada por Morais (2017) por ter sido professora do curso de Matematica da UERN
de Patu (RN) e em outras instituicdes da cidade.
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Considerac6es de formadores sobre formaco6es voltadas a professores leigos

As iniciativas de Orgdos governamentais atrelados ou ndo a instituicbes de Ensino
Superior que se comprometeram com a formacdo de professores leigos sdo aspectos que
demandam ateng@o no estudo de propostas formativas. Entretanto, ao longo das leituras,
percebemos o0 impacto substancial daqueles que estiveram a frente desses projetos. As
narrativas, nesse sentido, possibilitaram pensar sobre grandes e pequenos programas de
formacéo pelas palavras de quem atuou diretamente neles, conhecendo as histérias singulares
de formadores. Durante seus relatos, alguns destes profissionais teceram consideracdes sobre
suas préaticas passadas e sobre programas de formacéo para educadores leigos, no que tange as
criagdes, a implementacdo, ao desenvolvimento, aos encerramentos e a pertinéncia desses em
certos momentos historicos.

O professor Luis Carlos P. Paiva® teve um estreito envolvimento com a educacéo do
Mato Grosso e narrou sobre o processo de criacdo do Projeto Inaja (Moreira, 2016). Ao assumir
a Secretaria de Educacdo no municipio de Canarana (MT) em 1985, Luis engajou-se em
discussbes para melhorar a regido no ambito educacional, comecando pela necessidade de
formacao voltada aos professores leigos. Realizou, em conjunto com os municipios de Sdo Félix
do Araguaia (MT) e Santa Terezinha (MT), um levantamento sobre os professores, dos quais
muitos lecionavam ndo por escolha, mas por necessidade, e sem formagéao especifica. Com isso,
eram promovidos encontros, a medida do possivel, a fim de planejar o ano letivo e discutir
“assuntos ligados a pedagogia, matematica, linguagem... em tudo que pudesse ajuda-los”
(Ibidem, p. 133). Nesse sentido, o professor, que atuou como formador e secretario da Educacdo
—ou seja, com apoio do poder publico — foi responsavel por estudar a situacao docente na regido
de Canarana, o que contribuiu para o surgimento de formacoes para leigos.

Quando o Projeto de Ensino de Ciéncias e Matematica nos Contextos Indigena, Urbano
e Rural em parceria com a Unicamp aconteceu em Santa Terezinha (MT) na década de 1980, o
professor Luis participou com outros professores como estudantes, tendo em vista as relacfes
estreitas entre os municipios. Apds o término do curso, Luis concordava com a ideia de dar
continuidade ao que havia sido estudado nele, no entanto, a laicidade dos professores na regido
constituia um obstaculo e foi se tornando um ponto central nos debates sobre Educacdo na
regido. Em sua narrativa, o professor contou: “No0ssos professores, por exemplo, que respondia

pelo municipio de Canarana na época era cem por cento leigos, nem um tinha formagao. Vimos

81 O professor Luis Carlos foi entrevistado por Moreira (2016) por ter sido coordenador e idealizador do Projeto
Inaja e coordenador das Licenciaturas Parceladas em Luciara (MT).
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Isso porque fizemos uma pesquisa (paragrafo anterior)” (Ibidem, p. 139). Diante dessa situacao,
foi surgindo o Projeto Inaja, idealizado pelo professor Luis e com ajuda da professora Dagmar
que atuava na Secretaria de Educacdo em Santa Terezinha, para formar em nivel de 2° grau os
professores leigos do local, pensando na disponibilidade que eles teriam para estudar e no
contexto do Médio Araguaia. Assim, pudemos observar os esfor¢cos empenhados por
formadores que estavam atrelados a reparti¢cbes publicas na criacdo de um projeto voltado
especialmente para a formacéo de professores leigos.

Ademais, pudemos perceber, por meio de algumas narrativas nessa direcdo, que o
Projeto Inaja foi marcante ndo s6 para os estudantes, mas também para os formadores. Essa
experiéncia compds a tese de doutorado da professora Dulce, com a qual produziu o livro
Mundos Entrecruzados: Formacdo de Professores Leigos. Em sua narrativa, a docente contou
que levou consigo a metodologia empregada no Inaja para trabalhos com Ensino Superior em

Ronddnia e no Piaui e que o Projeto trouxe mudancas significativas em sua vida.

Essa experiéncia que vivi a época do Inaja mudou até minha forma de lidar com a
minha empregada, com meus filhos, com as pessoas, com a vida, com o mundo. Eu
achava minha empregada lerda e comecei a entender o tempo dela. O espago dela;
mudei na Universidade porque eu vi que tudo que a gente fazia era sé repeticao, tive
resisténcias, mas foi um aprendizado; essa mudanc¢a ndo aconteceu s6 comigo, tenho
alunos que relatam sempre que a partir das minhas aulas eles mudaram em sala de
aula com seus alunos (Moreira, 2016, p. 64-65).

Algumas narrativas lidas, especialmente aquelas cujos pesquisadores entrevistaram
formadores de professores, apresentam também considerac6es sobre o papel desempenhado por
universidades — principalmente puablicas — na criacdo, implementacdo, desenvolvimento e
avaliacdo de formacdes direcionadas a educadores leigos. Consideramos essa questao relevante
pela nossa intencdo de contribuir para pesquisadores que trabalhnem ou venham a trabalhar na
linha da formacéo docente e que, com atencéo aos relatos de professores leigos e formadores,
possam estabelecer um compromisso com a¢des formativas no pais. Nesse sentido, as narrativas
permitiram observar alguns impactos que instituicdes formais tiveram no movimento de levar
e promover, em determinados periodos, cursos formativos para certas regides do Brasil sem

licenciaturas e com caréncia de professores.
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Pensando no Sul do pais — e em outro momento histérico — com o trabalho de
Matucheski (2016)%?, o pedagogo Douglas Ortiz Hamermullers® apresentou 0 compromisso
assumido pela UFPR com a formacao inicial e continuada de professores no litoral do Parana.
Segundo ele, o Setor Litoral da UFPR, criado em 2004 na cidade de Matinho (PR), contribuiu
para 0 aumento de oportunidades em cursos de licenciatura na regido, o que consequentemente
provocou uma melhoria no IDEB. Em sua narrativa, Douglas destacou que o baixo
oferecimento de vagas publicas em cursos de formacao de professores reflete-se em um baixo
IDEB, pois mantém a laicidade dos educadores basicos — dos quais muitos ndo tinham qualquer
formacdo para a docéncia ou lecionavam disciplinas além daquelas para as quais possuiam
preparagdo —, impedindo que a LDB se cumprisse. Desse modo, percebemos as exigéncias da
LDB se manifestando em diferentes periodos, locais e sob distintas circunstancias, elas
perpassam os relatos de varios entrevistados formadores, principalmente, quando narram a
situacdo da laicidade no pais, indicando também que estdo presentes nos processos de
constituicdo de programas formativos por parte de universidades publicas como a UFPR.

Observamos, por meio das narrativas, que esses colaboradores docentes associados a
universidades publicas que trabalharam formando professores até 0 momento leigos notaram
um impacto que certos programas tiveram na reducao de educadores sem formacéo especifica.
O professor José Luiz Magalhdes de Freitas, que também atuou como formador lecionando
Matemaética nas Licenciaturas Parceladas, considerou excelente trabalho de extensdo da UFMS
o oferecimento desses cursos (Gonzales, 2017). Para ele, essa foi uma das melhores acdes feitas
pela universidade, que impediu que muitos professores continuassem trabalhando de forma
leiga e proporcionou estudos matematicos no que tange a certos temas, teorias e metodologias.

Durante a leitura de algumas narrativas notamos também que determinadas formacgoes
que tiveram suporte de universidades ndo realizaram de modo exclusivo o trabalho formativo,
mas em colaboracdo com formadores das regiGes onde esses projetos se desenvolviam. A
Unicamp foi um dos nomes mais frequentes e significativos presentes nas entrevistas de
Moreira (2016), no que tange ao desenvolvimento do Projeto Inajad. Na textualizagdo da
professora Dulce, observamos que os professores iam da universidade até o Mato Grosso no

periodo de férias deles para formar os leigos do nordeste do estado. Segundo ela, os formadores

8 Durante seu doutoramento, Matucheski (2016) objetivou estudar a implementagdo da proposta pedagdgica do
Setor Litoral da UFPR, considerada diferenciada em relacdo as propostas dos demais setores da UFPR e de outras
instituices brasileiras de Ensino Superior, além de registrar 0 modo como alguns professores e gestores tém se
apropriado dessa proposta.

8 Douglas foi entrevistado por Matucheski (2016) por ter sido, na época da pesquisa, servidor técnico
administrativo e coordenador pedagodgico do Setor Litoral da UFPR. Na ocasido deste trabalho, ele é Pro-Reitor
de Gestdo de Pessoas da UFPR.
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da universidade contribuiram ndo apenas para os estudantes, mas também para os formadores
da propria regido e que estavam lecionando no Inaja, com diferentes modos de ensinar, sem que
isso configurasse uma imposic¢éo da instituicdo em si.

Na entrevista concedida pela professora Dagmar, essa relacdo entre o Projeto Inaja e a
Unicamp evidenciou-se (Moreira, 2016). Ela contou que a instituicdo j& mantinha vinculo com
0 estado do Mato Grosso por meio de uma iniciativa anterior de 1985, o Projeto de Ensino de
Ciéncias e Matematica nos Contextos Indigena, Urbano e Rural, no qual eram trabalhados, de
modo teorico-pratico, aspectos da Etnociéncia no ensino de Matematica e Ciéncias. De acordo
com Dagmar, a parceria com a Unicamp para o Projeto Inajd comegou a ser pensada nesse
momento, tendo a instituicdo se comprometido a enviar docentes que se empenhassem com
uma metodologia diferenciada, associada a Etnociéncia, e no periodo de férias. Assim, a
universidade manteve vinculo com essas propostas no Mato Grosso e 0s estudantes tiveram a
oportunidade de conhecer a cidade de Campinas e a Unicamp, onde tiveram aulas e fizeram
pesquisas nos laboratorios, segundo a narrativa do professor Luis Carlos P. Paiva, idealizador
e coordenador do Projeto Inaja, tendo atuado também como coordenador da UNEMAT em
Luciara (MT) durante a primeira turma das Licenciaturas Parceladas (Ibidem).

Essas consideracoes feitas principalmente por formadores que atuaram com professores
leigos nos possibilitam pensar sobre os projetos desenvolvidos diante das narrativas daqueles
que estiveram na pratica. Decidimos trazer algumas delas por evidenciarem as razdes que nos
levaram ao compromisso de contribuir para o uso das textualizagdes enquanto fontes
historiograficas. Os formadores trouxeram circunstancias fundamentais quanto a criacao e ao
desenvolvimento de programas formativos, como relacbes com projetos anteriores e paralelos
e associacBes com reparticdes publicas — Secretaria de Educacdo — e universidades. Nesse
sentido, instituicdes de Ensino Superior tiveram um papel fundamental na formacdo de
professores, cujos docentes deslocaram-se de regiGes centrais para trabalharem em zonas
carentes de cursos, discutindo conteudos especificos de disciplinas e assuntos pedagogicos,
como metodologias e didatica. Além disso, foi possivel notar como os proprios formadores
vivenciaram um processo formativo, tanto aqueles que eram externos as regides de préatica e
passaram a experienciar um novo contexto de docéncia, quanto aqueles poucos que ja atuavam

nas localidades e estudaram novas abordagens metodoldgicas, por exemplo.
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Efeitos esperados e causados por formacoes voltadas a professores leigos

Esta subsecéo pode, num primeiro momento, causar estranhamento a leitora ou ao leitor,
tendo em vista que, em geral, aqueles trabalhos que mobilizam narrativas para estudar sobre
aspectos de formacdo docente discutem os resultados dos projetos que foram relatados por seus
colaboradores. No entanto, nossa intencdo aqui ndo é listar um conjunto de consequéncias de
formacdes para professores leigos, mas mostrar algumas relacbes amplas que podem ser
percebidas a medida que diferentes textualizacbes — de diferentes periodos, contextos e
constituidas sob distintos objetivos — sdo estudadas, pensando em trabalhos historiograficos e
que podem se conectar a temas diversos.

O dltimo subtema observado a partir de relatos envolvendo acdes formativas para
professores leigos e escolhido para compor esse assunto como uma potencialidade das
textualizagbes diz respeito a narrativas que apontam efeitos dessas formagOes. Podemos
encontrar em certos documentos oficiais e textos cientificos, tentativas externas e totalizantes
de apresentar os “resultados” de determinadas iniciativas. Contudo, por meio de relatos pessoais
de formadores, alunos e outros agentes envolvidos em formacdes para professores leigos,
notamos que é possivel dedicar atencdo aos motivos que levaram essas pessoas a participar ou
promover cursos no que tange as suas expectativas, as contribuicdes que sentiram e as
consequéncias que experienciaram. Assim, um grande programa formativo, por exemplo, pode
ser compreendido sem que Se ignore 0S pequenos acontecimentos que perpassaram Seus
individuos e que estdo fortemente atrelados as suas subjetividades.

Pensando nas subjetividades envolvidas em formagdes para professores leigos,
buscamos apresentar aspectos relativos a efeitos esperados e causados por algumas delas. O
professor José Luiz, que atuou como formador de leigos, contou acreditar que a motivacao dos
estudantes que cursaram as Licenciaturas Parceladas no Mato Grosso do Sul era de dois tipos
(Gonzales, 2017). Um deles ligado a estabilidade profissional do professor que, possuindo a
licenciatura, poderia prestar concursos, e outro associado diretamente a estabilidade docente
gue passaria a atuar como habilitado em Matematica, no caso desse curso (Ibidem). Havia,
portanto, uma preocupacao, por parte dos formadores e dos professores leigos, com a seguranga
desses educadores para manterem seus trabalhos frente a aumentos populacionais e exigéncias
legais, esperando dos projetos condi¢des para a manutencao de seus trabalhos.

Um outro efeito apontado por narradores sobre essa acdo formativa esta associado a
melhorias salariais. Os professores Sidnei e Celso trouxeram, na posi¢do de formadores, a

questdo salarial como uma motivacdo que professores leigos tinham para realizar o curso de
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licenciatura (Gonzales, 2017). O docente Celso destacou que o salério dos professores leigos
era muito inferior ao daqueles que possuiam a habilitacdo especifica para lecionar e que, apesar
do espaco de aprendizagem e do diploma serem considerados importantes pelos estudantes, a
melhoria na remuneracao constituia um forte atrativo (Ibidem). Nesse sentido, a esperanca da
manutengdo dos trabalhos dos professores leigos somava-se ao aumento salarial, com a
valorizagdo da profissdo e pensando nos familiares que dependiam desses docentes, ponto
levantado nas narrativas quando tais preocupacdes eram relatadas.

No que tange ao Projeto Inaja, o professor Luis Carlos relatou um efeito esperado
relacionado a situa¢do migratéria no Mato Grosso. Segundo Moreira (2016), a partir da década
de 1940 houve um grande fluxo migratorio de pessoas vindas da regido Norte e Nordeste do
Brasil para o nordeste do estado, constituindo a “Marcha para o Oeste” com proposito de ocupar
terras “ndo povoadas”, conectando o interior a grandes centros urbanos (Szubris, 2014 apud
Moreira, 2016). De acordo com o professor Luis Carlos, com 0 aumento populacional na regido
do Médio Araguaia, chegavam professores com formac&o especifica ou maiores niveis para
lecionar, 0s quais ocupariam as vagas dos professores leigos do local. Desse modo, uma das
intencdes por trds do Projeto Inaja, foi garantir que os educadores locais, que tinham uma
historia de vida com muitos anos na docéncia, ndo perdessem seus trabalhos para professores
migrantes com formacdo especifica ou maiores niveis de formacao (Moreira, 2016).

Essas preocupacGes também puderam ser observadas em projetos de formacao voltados
a professores leigos implantados em outras regides do Brasil. Nas narrativas dos colaboradores
de Morais (2017), pudemos conhecer, por exemplo, o Projeto LOGOS, criado pelo Governo
Federal em 1973 com a pretensdo de formar esses profissionais em nivel de 2° grau (atual
Ensino Médio). Desenvolvido em 19 estados, 0 LOGOS foi executado em duas etapas, LOGOS
I e I, sendo a primeira de carater experimental no que tange a eficacia do curso e de seus
materiais e métodos, e a segunda voltada para a expansao do projeto em 17 estados (Morais,
2016). Segundo esse autor, financiar o planejamento do LOGOS era responsabilidade do MEC,
ao passo que os custos envolvidos no funcionamento do curso deveriam ser assumidos pelos
estados e municipios.

Interessamo-nos por apresentar esse projeto ndo por ser um exemplo de formagao para
professores leigos, mas pelo momento em que foi proposto. O LOGOS desenvolveu-se no
contexto em que ja vigorava a Lei 5.692/71, a qual exigia formacdo superior para todos 0s
professores que lecionassem em niveis superiores ao Ensino Primério, para o qual era suficiente
a habilitacdo especifica do magistério (Ibidem). Apesar dessa reestruturacdo da LDB em 1971,

0 numero de professores que atendessem essas exigéncias ainda era insuficiente, com uma
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estimativa de 300.000 professores atuando de modo leigo no Brasil (Ibidem). Diante disso, o
MEC criou o Projeto LOGOS, cujo objetivo, segundo Alonso (1996, p. 60) era de “transformar,
a curto prazo, o perfil do sistema educacional nas regides menos desenvolvidas do pais e o de
explorar novas ‘vias’ na qualificagdo dos denominados professores ‘leigos’” (Morais, Tomo
Passo, 2016, p. 70). Sendo assim, mesmo com a lei implantada, muitos professores ainda néo
podiam cumprir as suas exigéncias, de modo que foram necessarias iniciativas que habilitassem
os profissionais e permitissem manter seus trabalhos nas escolas, especialmente aquelas de
regides que nao possuiam cursos formativos.

Esse projeto est4 presente em algumas narrativas lidas em Morais (2017), da professora
Francisca Eunice de Medeiros Brito, aluna de uma das primeiras turmas do curso de Matemaética
da UFRN de Caicé (RN) e que lecionava antes da criacdo do curso, e também do professor
Ozério. A professora, ao falar dos educadores de Caicd (RN) trouxe lembrancas de uma
professora de 5° ano que havia cursado o LOGOS Il ao passo que o professor Ozdrio contou
que nas regides do Rio Grande do Norte que ndo possuiam curso de nivel superior, 0s
professores que ndo saiam em busca de formacdo em outras cidades participavam do LOGOS
I1, para atender as demandas da LDB.

Existiram, portanto, motivacgdes para que programas de formacéo para leigos surgissem
e para que esses professores participassem que vao além da consecucdo de um certificado ou
diploma. As razdes diferem, mas observamos uma tendéncia de estarem em torno da
manutencdo de seus empregos. Dedicar atencdo a esses relatos pode possibilitar compreender
as circunstancias de alguns projetos formativos, desde motivos internos até contextos externos.

Além disso, esse aspecto, principalmente, permite pensar sobre o que levou alguns
individuos a lecionar de forma leiga, as necessidades financeiras, como as apontadas pelo
professor Antonio Carlos ao falar sobre os estudantes das Licenciaturas Parceladas (Gonzales,
2017); as movimentacdes politicas entre governos e as relagdes com cargos docentes, como
contou o professor Gilberto (Gonzales, 2017); e também o interesse pela profissao e disciplina,
por razdes distintas, em momentos e locais sem oferecimento de formacdes, como assinalam as
narrativas de Morais (2017) sobre a formacdo de professores que ensinavam Matematica no
estado do Rio Grande do Norte antes da instituicdo dos quatro mais antigos cursos para formar
professores de Matematica nesse estado.

Compreendemos que pensar sobre a formacdo de professores leigos com narrativas
textualizadas, especialmente ap6s dois estudos sobre formacdo docente, ndo permite produzir
um estudo linear, Unico ou universal e por essa razdo constitui uma potencialidade das

narrativas a ser investigada. Acreditamos ser possivel explorar esse tema assumindo-o como
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objeto principal ou inserindo-o em pesquisas que permitem o atravessamento de questoes
relativas a ele. As subsecdes que escolhemos apresentar trazem alguns “croquis” que podem
inspirar nao so investigagdes, mas criagdes, iniciativas e projetos. Para nos, o “desenho” que
expusemos foi uma exploracdo da temética para além das categorias geradas em cada
textualizacdo e que nos ajudaram a pensa-lo sob a perspectiva de professores, sejam eles
formalmente habilitados, leigos ou formadores e que carregam relatos singulares de suas
verdades. Nao almejamos pensar sobre o tema discorrendo sobre as experiéncias dessas pessoas
em seus contextos especificos, uma vez que suas narrativas ja ndo as sao, mas permitir que a
composicado conjunta entre um(a) pesquisador(a) e um(a) colaborador(a) produzida em uma
situacdo de entrevista possa, por meio de nossas compreensdes — ou ndo — atravessar

investigacBes outras.
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SECAO 4.2
O SEGUNDO FIRMAMENTO: AS INSPIRACOES DOCENTES NO PROCESSO
FORMATIVO DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA

Os estudos realizados sobre formagéo de professores leigos que ensinam ou ensinaram
Matematica nos permitiram elaborar compreensdes por meio de subtemas que foram percebidos
nas narrativas de professores que atuaram como leigos ou como docentes formadores. Elas nos
possibilitaram pensar sobre a intensidade de professores lecionando sem uma formacéo
“formal” suficiente, no &mbito legislativo, para seu nivel de atuagéo, o quanto esses educadores
haviam estudado antes de assumirem aulas, o que os levaram a buscar cursos de formacao,
quais foram os enfrentamentos politicos durante esse processo, como as formacbes eram
concebidas por formadores etc. Além dos assuntos discutidos no primeiro firmamento — no
primeiro tema que apresentamos como potencialidade das narrativas lidas —, também
observamos um outro topico que pretendiamos abordar na secdo anterior, as inspiraces
docentes no processo formativo de professores.

Ao lermos as textualizacdes selecionadas para compor o estudo sobre a formacao de
professores leigos, notamos que varios educadores que lecionavam sem estarem formados na
area de atuacdo afirmavam basear suas acdes educativas nas praticas — em sala de aula, para
ensinar, relacionar-se com alunos(as) e avaliar, principalmente — de seus ex-professores,
inspirando-se neles, no modo como ensinavam, como se relacionavam com seus alunos e como
avaliavam. Essa configurava uma resposta recorrente quando o(a) entrevistador(a) perguntava
sobre como o(a) professor(a) organizava suas aulas sem ter cursado o Ensino Superior,
magistério ou outro curso de formacdo de professores. Diante disso, naquele momento,
decidimos explorar este assunto como um subtema que nos ajudasse a compreender a tematica
estabelecida anteriormente.

Voltamos entéo as narrativas que estavam sendo mobilizadas e, portanto, relidas, em
busca da categoria Inspiracdo Docente. De fato, elas nos permitiram uma melhor compreenséo
sobre 0 tema que estdvamos explorando. No entanto, decidimos utilizar a categorizacéo, em
conjunto com nossos memorandos, para localizar outras textualizagdes que possuissem essa
categoria, ainda que tivessem sentidos diferentes. Desse modo, encontramos um conjunto de
entrevistas cujos relatos apresentavam o tema da inspiracdo docente sem necessariamente
estarem associados & formacdo ou atuacdo de professores leigos, mas a outras discussdes.
Observamos, entéo, que essa poderia constituir uma questdo interessante para pensarmos e

discutirmos, por meio de narrativas, sobre formacao de professores que ensinam Matematica.
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Tendo em vista que a categoria Inspiragcdo Docente ndo estava previamente cadastrada
no Hemera, fizemos uma busca por artigos na base de dados Scientific Electronic Library On-
line (SciELO), utilizando essa categoria para a pesquisa sem assumir outros filtros. Foram
obtidos onze artigos, porém em todos eles o tema aparece exclusivamente nos sentidos de
inspiracdo metodoldgica, tedrica, ideoldgica ou investigativa, sem que fossem discutidos ou
destacados os impactos que professores causaram em seus estudantes que também se tornaram
educadores. Em um deles, Rodrigues e Almeida (2021), as autoras inclusive apresentam relatos
de uma estudante de mestrado que afirmou ter uma de suas ex-professoras como inspiracdo ao
discorrer sobre sua decisdo de ser professora e sua identidade docente, porém esta ndo foi uma
questdo abordada no artigo.

No processo de busca por algum estudo que tratasse desse assunto, encontrei uma
matéria elaborada pelo Instituto Singularidades® no dia internacional da educacio cujo assunto
eram as inspirages que professores tiveram ao escolher a docéncia (SINGULARIDADES,
2021). Nela, professores, coordenadores e alunos do instituto — totalizando sete pessoas —
comentaram gue tiveram como inspiracdo para a carreira docente famosos educadores como
Paulo Freire e Anténio Ndvoa, seus professores da Educacdo Basica, do Ensino Superior e dos
cursos que realizaram, seus proprios alunos, colegas de trabalho e seus familiares®®. Os modos
como cada um desses impactos aconteceram sdo diversos, durante diferentes periodos das
trajetorias pessoais e profissionais dos narradores.

Mesmo diante de sete pequenos relatos, é possivel identificar diferencas no ambito da
inspiracdo docente. Alguns professores afirmam terem se inspirado em livros lidos de famosos
educadores; uma professora contou que foi afetada por professores ja no Magistério e que
impactaram sua continuidade profissional; outra foi para a sala de aula por acaso e necessidade,
mas permaneceu por influéncia dos colegas de profissdo e de seus alunos; outra inspirou-se em
professores que buscava para aprimorar seu trabalho; e outros ainda contam que suas
inspiragdes foram professores da Educagdo Basica e seus familiares. Essas diferengas foram
ainda mais expressivas nas narrativas que lemos e categorizamos, de professores que se
inspiraram em antigos educadores para escolher, permanecer ou melhorar o trabalho docente;

de inspiracbes docentes que levaram a escolhas na carreira académica; de professores leigos

8 O Instituto Singularidades foi fundado em 2001 e oferece cursos que enfatizam a prética e a reflexdo sobre ela,
pensando nas necessidades brasileiras para a formacdo de professores, gestores da educacdo e especialistas de
ensino.

8 De acordo com a matéria publicada pelo Instituto Singularidades, os participantes compartilharam “suas maiores
influéncias ao escolherem dedicar-se a sala de aula”. A matéria, porém, ndo fornece informagdes precisas sobre
como se deu cada relato.
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que se inspiravam por necessidade para conduzirem suas aulas. Além disso, cada inspiracao
tem suas singularidades, algumas estdo mais relacionadas as relacdes professor-aluno, outras
ao dominio matematico, outras ao modo de utilizar a lousa para explicar um certo contetdo etc.

As diferencas observadas nas narrativas que categorizamos e na matéria elaborada pelo
Instituto Singularidades, nos levaram a desenvolver um estudo das narrativas com foco nas
inspiracdes que certos educadores significaram para professores que ensinam Matemaética.
Percebemos nos relatos de varios docentes o0 peso de uma inspiracéo, de um(a) ex-professor(a),
uma repeticéo que foi se dando de maneiras diferentes, mas que modificaram os caminhos do(a)
profissional. Nosso foco esta nos(as) educadores(as) matematicos(as), mas ndo posicionamos a
Matemética como um limitante, somente uma énfase.

Tendo em vista que este tema néo foi rapidamente identificado nas narrativas, mas fruto
do processo de estudo de outra tematica, foram necessarias releituras com atencao a ele,
principalmente por ndo ter sido abordado nas pesquisas de origem das textualizagfes. Durante
essas novas leituras, fomos destacando trechos em que identificavamos a questao da inspiracdo
docente, os quais foram analisados no contexto particular da narrativa, da tese/dissertacdo em
que esta publicada e, por fim, pensando nas diferentes textualizacGes.

Esses trechos nos possibilitaram trabalhar com quatorze narrativas, pertencentes a seis
trabalhos diferentes. No quadro 3 apresentamos tais narrativas, bem como os titulos dos
trabalnos em que as entrevistas foram feitas, o ano de defesa, os nomes dos(as)
pesquisadores(as) autores(as), os nomes dos(as) colaboradores(as) e algumas informacdes

identificadas nas narrativas e nos curriculos Lattes destes para situa-los espaco-temporalmente.

Quadro 3 - Particularidades das textualizagbes mobilizadas no estudo de Inspiracdo Docente.

Trabalho e ano de Pesquisador/a Colaborador/a | Breves informacdes contextuais sobre
defesa autor/a do o/a colaborador/a
trabalho
Circulacdo e apropriagdo | Carla Alves de José Luiz Nascido em Pindorama (SP), graduado
de ideias em Educagao Souza Magalhaes de em Matematica (1976) pela Unesp.
Matematica — Freitas
aproximagoes (2016)
Circulacdo e apropriacdo | Carla Alves de Vincenzo Licenciado em Matematica (1973) pela
de ideias em Educagao Souza Bongiovanni Universidade de Sao Paulo.
Matematica —

aproximagoes (2016)

“Venha C4” e comece a Fébio Bordignon | Maria Perpétua Nascida em Uaud (BA) em 1952,

ensinar matematica: uma Carvalho da licenciada em Matematica pela
historia da formagao de Silva Universidade Cat6lica do Salvador,
professores na regido de falecida em 2021.

Barreiras/Ba (2016)
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“Venha C4” e comece a
ensinar matematica: uma
historia da formagao de
professores na regido de
Barreiras/Ba (2016)

Fébio Bordignon

Edula Fernandes
Lima

Nascida em 1952 no estado de Sergipe,
possui Magistério e formagdo em
Pedagogia (1990).

Ginasios Vocacionais:
estudo narrativo sobre
uma proposta educacional
da década de 1960 (2017)

Maria Eliza
Furquim Pereira
Nakamura

Renata Pantano
Rosa Rangel

Formada em Ciéncias Fisicas e
Biologicas e Licenciatura Plena em
Matematica pela Universidade Metodista
de Piracicaba (1982).

Ginasios Vocacionais:

Maria Eliza

Lucilia Bechara

Nascida em Braganca Paulista (SP) em

estudo narrativo sobre Furquim Pereira | Sanchez 1936, possui graduacdo em Matematica

uma proposta educacional | Nakamura pela Pontificia Universidade Catdlica de

da década de 1960 (2017) Campinas (1957).

Formar professores que Katia Guerchi José Luiz Nascido em Pindorama (SP), graduado

ensinam Matematica: uma | Gonzales Magalhaes de em Matematica (1976) pela Unesp.

histéria do movimento Freitas

das Licenciaturas

Parceladas no Mato

Grosso do Sul (2017)

Formar professores que Katia Guerchi Antonio Enes Nascido em Presidente Venceslau (SP)

ensinam Matematica: uma | Gonzales Nonato em 1948, licenciado em Ciéncias com

histéria do movimento habilitagdo em Matematica pelo curso de

das Licenciaturas Licenciaturas Parceladas de Curta

Parceladas no Mato Duracdo promovido na década de 1970 e

Grosso do Sul (2017) 1990 pela Universidade Estadual do
Mato Grosso e pela Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul.

Se um viajante... Marcelo Bezerra | Almir da Costa Nascido em Mossord (RN) em 1951,

percursos e historias de Morais Dantas formado em Matematica pela UFRN

sobre a formacdo de (1978).

professores de

matematica no Rio

Grande do Norte (2017)

Se um viajante... Marcelo Bezerra | Benedito Tadeu | Nascido em Sao Benedito (CE) no ano

percursos e histdrias de Morais Vasconcelos de 1947, formado em Matematica pela

sobre a formacdo de Freire Universidade Federal do Ceara (1970).

professores de

matematica no Rio

Grande do Norte (2017)

Se um viajante... Marcelo Bezerra | Zilar Rocha Nascida em Patu (RN) no ano de 1949,

percursos e historias de Morais Fernandes formada em Matematica pela

sobre a formagdo de
professores de
matematica no Rio
Grande do Norte (2017)

Universidade Estadual do Rio Grande do
Norte na década de 1980.

Se um viajante...

Marcelo Bezerra

Josima Gomes

Nascido em Brejo do Cruz (PB) no ano

percursos e historias de Morais Guimaraes de 1954, formado em Ciéncias com
sobre a formacdo de habilitacdo em Matematica pela
professores de Universidade Federal da Paraiba (1982).
matematica no Rio

Grande do Norte (2017)

Se um viajante... Marcelo Bezerra | Nélson Moysés Nascido em Caico (RN) no ano de 1949,
percursos e historias de Morais de Aratjo licenciado em Matematica pela

sobre a formacdo de
professores de
matematica no Rio
Grande do Norte (2017)

Universidade Federal do Rio Grande do
Norte na década de 1980.
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As Faculdades de Rosemeiry de Katsuyoshi Licenciado em Matematica (1971) pela
Tecnologia do Estado de Castro Prado Kurata Universidade de Sdo Paulo e Pedagogia
S&o Paulo: um histérico (1983) pela Faculdade de Filosofia,

da instituig¢do e aspectos Ciéncias e Letras “José Olympio”.

relativos ao ensino de
Matematica nela
praticado (2018)

Fonte: quadro produzido pelas autoras.

Diante dessas textualizagdes, percebemos diferentes relacdes com o tema da inspiracdo
docente, como introduzimos no inicio desta se¢do. Nesse sentido, demos continuidade ao nosso
estudo pensando nos relatos de sentidos semelhantes e apresentando relagdes que identificamos
entre eles que permitem compreender a tematica. Destacamos que essas relacdes sdo no sentido
de aproximacdes dos acontecimentos, percebidas numa escala diferente daquela onde as
entrevistas foram feitas. N&o defendemos que os relatos representam um mesmo acontecimento,
experiéncia ou vivéncia, mas que o tema se manifesta de modos diferentes ao longo do tempo
e em distintos contextos. Sendo assim, a alteracdo de escala também nos leva a uma
compreensdo diferente que torna valioso 0 movimento com esses relatos.

Observamos logo nas primeiras releituras, professores comentando sobre o
desenvolvimento do gosto pela Matematica, escolhendo momentos e ex-professores para narrar
sobre, mesmo que isso ndo tenha sido requisitado pelo(a) entrevistador(a). O professor José
Luiz Magalhdes de Freitas, nascido em Pindorama (SP) € graduado desde 1976 em Matematica
pela Unesp, pesquisador sénior do Instituto de Matematica da UFMS, docente no programa de
pos-graduacdo em Educacdo Matematica da UFMS e na Uniderp, em Campo Grande (MS). Ele
foi colaborador de Souza (2016)% e Gonzales (2017)%’, contando em ambas as entrevistas — que
foram realizadas em momentos distintos e com objetivos também distintos — sobre 0 momento
em que comecou a gostar de Matematica e sobre a participacdo de uma antiga professora sua

nele.

Nasci no interior do estado de S&o Paulo, na cidade de Pindorama, mas na minha
infancia acabei morando mais em uma fazenda que tinha uma escola multisseriada.
Muito interessante, porque foi & que eu aprendi a gostar de matematica. L4 eu tive
uma professora no primeiro ano, que gostava muito de ensinar Matematica. Serei
eternamente grato a ela, por ter despertado em mim a vontade de estudar e aprender
Matematica. Para ensinar nimeros e operacgdes ela explorava muito os palitinhos,

8 Em sua pesquisa de doutorado, Souza (2016) buscou compreender aspectos do movimento de circulagio e
apropriacdo de um ideério educacional — Didatica da Matematica Francesa — que evidenciasse mobiliza¢des, em
termos académicos, com expressiva intencionalidade e repercussdo. O professor José Luiz Magalhdes de Freitas
foi entrevistado tendo em vista seu doutoramento na Franca em Didatica da Matematica Francesa e sua
participacdo como lider em grupo de pesquisa e projetos nessa vertente no MS.

87 Em sua pesquisa de doutorado, Gonzales (2017) objetivou compreender aspectos das Licenciaturas Parceladas
que habilitavam professores para ensinar Matematica oferecidas pela UEMT e pela UFMS, respectivamente, nas
décadas de 1970 e 1990. O professor José Luiz Magalhaes de Freitas foi entrevistado pois atuou nas Licenciaturas
Parceladas como professor de Matematica.
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fichinhas e sementes. Eu me lembro até hoje, de atividades que ela realizava com esse
tipo de material de manipulag&o, quando eu aprendi a tabuada. Ela iniciava o ensino
de cada tabuada com a manipulagdo de sementes ou palitinhos de fésforo, fazendo
montinhos de dois, de trés, ..., pedindo que os alunos repetissem oralmente cada
produto e também ia registrando no quadro (Gonzales, 2017, p. 247).

Em Souza (2016), o professor José Luiz ainda decidiu comentar que, refletindo no
presente, percebeu que essa professora trabalhava simultaneamente a oralidade, a manipulacao
de materiais e a escrita simbolica da Matemética. Para descrever melhor esse momento,

escolheu um episédio para contar a Souza (2016) e Gonzales (2017).

Na época aconteceu um fato interessante: tinha visto até a tabuada do seis e fiquei
doente, sem poder ir a escola por quase uma semana. Preocupado em ficar para trés,
tentei seguir e construir sozinho a tabuada do sete. Entdo eu manipulava, contava
varias vezes e tal e, por fim, construi a tabuada inteira e depois a memorizei. Fiz tudo
com 0 maximo de cuidado para ndo construir errado. Quando voltei as aulas, a
professora me chamou de lado e tentou explicar dizendo que estavam vendo a tabuada
do sete. Entdo eu lhe disse que ja sabia e ela perguntou quem havia me ensinado.
Respondi que havia feito sozinho e expliquei como cheguei aos resultados. Ela, entéo
seguiu dizendo que estava correto e que agora eu deveria memorizar, mas, para sua
surpresa respondi: Ja memorizei. Ela comecou a fazer os testes e eu respondia tudo.
“Nossa, tenho que te elogiar diante da classe — falou — vocé estd mais adiantado do
que nods e conseguiu fazer tudo sozinho.” Aquilo foi muito bom para o meu ego,
principalmente porque percebi que caminhei com minhas préprias pernas. A partir
dali, foi muito interessante 0 meu percurso (Souza, 2016, p. 334).

O professor ainda seguiu contando sobre suas experiéncias na quarta série, quando uma
outra professora de Matematica deixava-lhe explicar conteidos e exercicios aos demais alunos,
ao notar que José Luiz j& os sabia (Souza, 2016). Ressaltamos, ainda, que 0s roteiros de Souza
(2016) e Gonzales (2017) ndo continham perguntas especificas sobre gostar de Matematica,
sobre experiéncias especificas da formacdo basica, tendo esse entrevistado decidido narrar
sobre tais questdes no momento de apresentar-se e de contar sobre sua formacéo.

Diante disso, ficamos ainda mais interessadas pelos relatos do professor José Luiz, a
consideracdo que sempre tera pela sua professora de primeira série e como as ac¢oes dela, tanto
as de metodologia de ensino e avaliacdo quanto as de relagdo professor-aluno, impactaram na
formacgéo do docente. Para ele, foi importante que a educadora o tivesse parabenizado pelo
trabalho que fez de forma independente, fazendo-o perceber que agiu com autonomia e
estabelecendo 0 momento como um marco: “A partir dali, foi muito interessante 0 meu
percurso” (Souza, 2016, p. 334). Desse modo, ter sido capaz de fazer Matematica e reconhecé-
lo foram acbes relevantes na vida do professor, no desenvolvimento de seu gosto pela
Matematica, e que sao por ele atreladas a algumas de suas professoras.

A professora Maria Perpétua Carvalho da Silva — nascida em Uaua (BA) em 1952 e
falecida em julho de 2021 — também foi uma colaboradora cujas lembrancas de seu ginasio séo
permeadas por uma professora de Matematica que contribuiu para que ela gostasse de
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Matematica. Maria Perpétua foi entrevistada por Bordignon (2016)%, era licenciada em
Matematica pela Universidade Catélica do Salvador e foi professora do Instituto Federal de

Educacao, Ciéncia e Tecnologia da Bahia.

No ginasio, eu tive uma professora de Matematica, que foi o divisor de aguas na minha
vida. Alids, modéstia a parte, eu era muito estudiosa e me saia bem em todas as
disciplinas, s6 ndo gostava muito de Historia [...]. Essa professora foi Maria Augusta
Moreno, que era professora do Estado e do Instituto de Matematica da UFBA. Ela foi
uma pessoa que despertou em mim a paixdo pela Matematica. Inclusive ela me
incentivou muito: "Vocé ndo pode cursar Magistério, vocé tem que cursar Escola
Técnica" [...]. Lembro que as turmas morriam de medo da professora Maria Augusta,
porque ela era muito séria, muito sisuda e ninguém brincava muito em suas aulas. As
aulas dela até hoje me arrepiam, porque eram aulas onde vocé via seguranca no
professor, dominio dos conceitos. Eu era fascinada pelas aulas da professora Maria
Augusta (Bordignon, 2016, p. 127).

Percebemos, na narrativa da professora Maria Perpétua, que o tempo em que foi discente
da educadora Maria Augusta constituiu um marco, quando lhe despertou a paixdo pela
Matematica, sendo sua professora a responsavel por isso. E interessante notar que o incentivo
e 0 prestigio que recebia da ex-professora foram ressaltados pela entrevistada antes da
admiracdo que tinha pelo modo de lidar, de Maria Augusta, com a sala de aula e o contetdo.
H4, assim como no relato do professor José Luiz, um destaque na relacdo que tinham, enquanto
alunos, com as professoras que Ihes foram inspiradoras, ou seja, um elemento que ultrapassava
0 apreco pelas maneiras de ensinar e de avaliar dessas educadoras.

Nessa direcdo, apresentamos também um trecho do relato da professora Renata Pantano
Rosa Rangel, entrevistada por Nakamura (2017)%. Ela é formada em Ciéncias Fisicas e
Bioldgicas e Licenciatura Plena em Matematica pela Universidade Metodista de Piracicaba
desde 1982. A docente leciona Matematica na rede estadual de ensino em Americana e durante
sua entrevista lembrou-se de sua professora de Matematica no ginasio, Berenice Simoni

Mendoza.

A minha paixdo por Matematica se desenvolveu por causa da Bere. Eu brinco com
meus alunos, contando as facanhas dela, quando nos ameagava com 0 seu tamanco
quando estavamos conversando com o colega e atrapalhando sua aula. Era
brincadeira, uma forma de nos advertir. Ela era brincalhona, mas firme. Realmente
ela é fabulosa. Que me desculpem os outros, mas ela foi a minha melhor professora.
Eu hoje quero que eles gostem de Matematica, pois s6 gostamos de uma disciplina
quando dominamos. A fala dos alunos hoje é: “Detesto Matematica.” Em uma classe
de 35 alunos, encontramos apenas 20% com facilidade em resolver os problemas.
Vocé so gosta de uma coisa quando vocé aprende, quando vocé sabe (Nakamura,
2017, p. 288).

8 Em sua pesquisa de mestrado, Bordignon (2016) buscou produzir uma histdria sobre a formacéo de professores
de Matematica na regido de Barreiras, estado da Bahia, antes da institucionalizagdo dos cursos de Licenciatura em
Matematica, iniciada em 2006. A professora Maria Perpétua Carvalho da Silva foi entrevistada pois era uma dos
poucos professores formados em Matemaética que atuavam naquela época em Barreiras.

8 Em sua pesquisa de doutorado, Nakamura (2017) buscou constituir uma histdria dos Ginasios Vocacionais
Estaduais, uma experiéncia educacional publica do estado de Sao Paulo implantada e extinta na década de 1960.
A professora Renata Rosa Pantano Rangel foi entrevistada por ser ex-aluna do Ginasio Vocacional de Americana.
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Renata, antes de falar sobre as aulas da professora Berenice, narrou um pouco sobre a
relacdo que esta possuia com os estudantes. Percebemos que logo depois de declarar sua
admiracdo pela ex-professora, ela contou sobre suas proprias aulas, sobre suas consideragdes a
respeito do ensino de Matematica, sobre a necessidade de aprender e dominar a disciplina para
gostar dela. Desse modo, fomos notando marcas que educadores provocaram em ex-alunos seus
que seguiram na docéncia e que podem se manifestar nas praticas e concepgdes destes, ou seja,
nos modos de ensinar, conduzir a sala de aula, relacionar-se com estudantes e avaliar, e nas
ideias destes sobre ensino, aprendizagem, avaliacao, relacdo professor-aluno, organizacéo da
sala de aula, entre outras que associam a docéncia.

Ap0s narrar sobre estas experiéncias, quando Nakamura (2017) questionou-lhe sobre
suas lembrangas relativas aos estudos no Ginasio Vocacional de Americana, a professora
Renata foi indagada especificamente sobre as aulas de Matematica e outros professores que
tenham lhe marcado. Ela contou, entdo, sobre a dindmica e organizacdo das aulas, os conteidos
trabalhados e alguns materiais utilizados. Em seguida, trouxe uma outra professora que a
marcou, dessa vez, de Educacao Fisica.

Questionamentos mais diretos sobre as marcas que ex-professores causaram nos
docentes entrevistados foram observados apenas no roteiro de entrevista de Nakamura (2017)
— de todos os trabalhos que mobilizamos nesta pesquisa — ao perguntar “Vocé tem lembranga
de algum professor em especial? Algum professor de Matemética que lhe provoca
lembrangas?”. Em Moreira (2016), Morais (2017) e Prado (2018) as questdes eram feitas de
forma mais indireta ou em funcdo de um comentéario do(a) colaborador(a) nessa direcdo para
incentivar seu relato. Tendo em vista os diversos significados que essas marcas tém para os(as)
narradores(as), decidimos explorar as narrativas sobre elas, identificando que estdo atreladas
ndo apenas ao desenvolvimento do interesse pela Matematica desses(as) professores(as), ou
seja, ao “comegcar a gostar de Matematica”.

Pensando nisso, voltamos ao trecho da professora Maria Perpétua, quando disse:
“Lembro que as turmas morriam de medo da professora Maria Augusta, porque ela era muito
séria, muito sisuda e ninguém brincava muito em suas aulas” (Bordignon, 2016, p. 127). Essas
foram algumas das caracteristicas da ex-professora que Maria Perpétua se lembrou e decidiu
partilhar, sua postura rigida, seria, de ordem. Mais adiante comentou sobre uma de suas
professoras da graduacdo, Evangelina Gentilli, depois de somente mencionar alguns outros

nomes.

Agora, sobre a professora Evangelina, eu gostaria de falar um pouquinho mais. No
curso, os colegas ndo gostavam da Evangelina, e ela era uma professora excelente, s6
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que era muito exigente. Houve um episodio em que fizeram um movimento para tira-
la do curso e ai a coordenacéo do curso ndo tirou e resolveu colocar mais um professor
para ministrar a disciplina Algebra Moderna, e os académicos tiveram a oportunidade
de escolher com qual dos professores iriam cursar a referida disciplina. S6 eu e a
Natalina, que vocé conheceu, ficamos na turma com Evangelina, e o curso da
disciplina era Algebra Moderna. Foi maravilhoso, maravilhoso, Fabio (nome do
entrevistador)! Aprendi muito com ela, pois cobrava muito da gente. Nos cursos atuais
os académicos produzem um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), mas naquela
época, 0 curso ndo exigia a producdo de monografia, mas a professora Evangelina nos
estimulou a produzir e a apresentar oralmente trabalhos referentes aos contetdos da
disciplina [...] Foi muito bom, porque ela nos ensinou a estudar, a buscarmos 0s
conhecimentos, sendo a professora uma orientadora. O trabalho da Evangelina foi
perfeito! (Bordignon, 2016, p. 131).

A professora Maria Perpétua narrou, nesse caso, sobre uma professora muito exigente
que, assim como a educadora do ginasio, ndo era do agrado de muitos colegas. Ela contou sobre
elas demonstrando apreco pelo trabalho de ambas, pela postura que tinham perante os alunos e
pela conducao de suas aulas. Notamos certa semelhanca entre as docentes que marcaram Maria
Perpétua, porém ndo imaginavamos que outros colaboradores trariam relatos como esses, sobre
professores mais rigidos.

Encontramos, porém, outras narrativas de professores que foram marcados por docentes
considerados exigentes. Um deles € o professor de Matematica Antdnio Enes Nonato, nascido
em Presidente Venceslau (SP) no ano de 1948, colaborador de Gonzales (2017)%, que contou

sobre uma professora de Matematica das Licenciaturas Parceladas.

Eu lembro que foi a professora Georgina que iniciou as nossas aulas, a disciplina
trabalhada era a Matematica. Depois eu tive aulas com o Panovich, com o Freire, com
o Flavio Batalha, entre outros. Lembro que esses eram os professores mais chegados
[...] A professora Georgina explorava bastante o assunto e usava muito o quadro. Ela
massacrava bastante e desenvolvia uma didatica bastante for¢ada. 1sso porque era
inicio. N6s estavamos iniciando, fizemos a primeira parte de Matemaética, denominada
de Matemética I. Entdo, ela explorava bastante o assunto, assim, ela ocupava mais o
quadro para dar exemplos. Ela foi uma das professoras que mais marcou. Os outros
desenvolviam as aulas sem o auxilio do quadro, a gente tinha que se virar em cima
das apostilas e depois voltamos para a sala de aula para finalizar o assunto
(GONZALES, 2017, p. 110).

Além dele, temos o relato do professor Katsuyoshi Kurata, licenciado em Pedagogia
desde 1983 e Matemética desde 1971, docente do Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica
Paula Souza — Faculdade de Tecnologia de S&o Paulo. Ele foi entrevistado por Prado (2018)°*
e em sua narrativa apresentou as lembrancas que possuia sobre o coordenador da area de

Matematica na FATEC — Sao Paulo em 1973, Anibal Callado. Katsuyoshi foi apresentado por

% O professor Antdnio Enes Nonato foi entrevistado por Gonzales (2017) por ter sido aluno do curso de
Licenciaturas Parceladas em Ciéncias com habilitagdo em Matematica.

%1 Em sua pesquisa de doutorado, Prado (2018) objetivou produzir uma versdo histdrica das Faculdades de
Tecnologia do Estado de Sao Paulo e compreender o surgimento ou estabelecimento de um discurso sobre uma
matematica escolar “nova” e propria da educagio tecnoldgica. O professor Katsuyoshi Kurata foi entrevistado por
ser professor, um dos mais antigos, na area de Matematica da FATEC — Séo Paulo.
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um professor da escola onde atuava e da FATEC a Anibal, com quem disse ter aprendido muito,
“Ele era muito rigoroso, antes de entrar na sala ele pediu para que eu assistisse as suas aulas na
sala 13S, bem como corrigisse as suas provas” (Prado, 2018, p. 122).

Depois de opinar sobre as mudancas na FATEC — S&o Paulo, em especial sobre a

“queda” no nivel dos alunos e professores, o professor Katsuyoshi comentou:

Eu acho que se o professor Anibal Callado estivesse aqui até hoje comandando a
Matematica, estaria tudo funcionando como tem que ser. Quem conheceu o professor
Anibal Callado foram os professores Walter, Ayrton e Jaques, 0S outros nao
conheceram. SO que ndo houve um sucessor do professor Anibal Callado. Ele
implantou aqui o curso de Matematica como deveria ser para uma escola de tecnologia
[...] Eu ndo vejo ninguém mais antigo do que eu. Depois de mim é o professor Walter,
depois o professor Ayrton, o professor Jaques, o Seizen, mas tudo foi se deteriorando
porque ndo houve um comandante, como era o professor Anibal Callado, que sempre
estabelecia as normas e os modelos (Prado, 2018, p. 126).

Diante desses relatos, notamos que alguns professores foram marcados por antigos
educadores considerados rigorosos, exigentes e rigidos. Tais docentes tornaram-se inspiracoes
pelos seus modos de conduzir as aulas, se relacionar com os alunos, avaliar e manter uma certa
ordem no ambiente de atuacdo. Ao escolherem destacar de modo positivo essas praticas e uma
postura especifica sem uma questdo direta do(a) entrevistador(a), os narradores expuseram suas
visdes do que é ser um bom professor, visto que ndo podemos desconectar essas narrativas do
fato de que eles também sdo professores, também passaram por formacgdes docentes e também
exercem, de forma especifica, modos de lecionar, conduzir as aulas, se relacionar com 0s
alunos, avaliar e manter uma certa ordem no ambiente de atuacé&o.

Essas narrativas podem ndo nos possibilitar compreens6es detalhadas sobre a relagédo
entre uma postura rigida e as aulas de Matematica, mas permitem indagacGes. Essa relacdo
existe? Pelos relatos apresentados, € possivel ndo sé identifica-la, mas também observar uma
valorizacdo dessa caracteristica do(a) professor(a). Podemos pensar que uma vez que 0(a)
docente(a) possui certas concepcdes de ensino, aprendizagem e avaliagcdo, a conduta rigorosa
na sala de aula, para aqueles que a destacaram, é uma das circunstancias que tornam possivel o
trabalho docente, 0 ensino, a aprendizagem e a avaliacdo, ou, pelo menos, aprimora-los. Diante
disso, podemos questionar sua razo, estaria 0 ensino associado a autoridade, a aprendizagem
a obediéncia e a avaliacdo a prova? Neste estudo ndo podemos responder, mas é a leitura das
narrativas que constitui o problema. Neste estudo, apresentamos as inspiragcdes docentes, em
gue momentos e situacfes ocorrem e suas relacbes com a formacdo de professores,
identificamos suas potencialidades que agora podem transformar-se em questionamentos e

expandirem-se para além das textualizacoes.
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A valorizacdo das condutas de ex-professores, porém, ndo é algo que surge apenas
durante a carreira docente dos colaboradores que seguiram essa profisséo, tal como observamos
no desenvolvimento do interesse pela Matematica. Além disso, lemos varias narrativas de
educadores(as) que optaram pela docéncia ou por um caminho relacionado a ela diante das
marcas e incentivos de ex-professores(as) e de docentes que conheceram em suas trajetorias.
Trazemos para nossa discussdo algumas delas, pois nos permitiram pensar sobre situacoes
anteriores a uma formacao docente “formal”, mas que estdo atreladas a ela, sobre subjetividades
que a perpassam ao longo do tempo, transformando o(a) professor(a) e, portanto, integrando
sua formag&o pessoal e profissional, e desafiando os limites da formacéo de professores, desde
espacos institucionais até periodos bem definidos no tempo.

Durante o estudo da textualizacdo do professor Katsuyoshi, notamos que ele foi
inspirado por um outro docente, com um peso semelhante ao atribuido a Anibal Callado.
Katsuyoshi contou que ao final de sua formacdo béasica conheceu o professor Cid Augusto
Guelli em um cursinho, considerado por ele seu mestre de Matematica. Segundo o colaborador,
foi Cid Guelli que o ensinou a gostar da carreira docente, sendo o possivel responsavel pela sua
deciséo de ser professor e um grande inspirador em suas praticas docentes, especialmente em

sala de aula.

(...) fiquei aqui na Fatec, sempre inspirado no professor Cid Guelli, e até hoje eu uso
giz amarelo, colorido, junto com o branco, como o professor Cid Guelli fazia e 0
professor Gelson lezzi também, que estd vivo ainda, e que escrevia de uma forma
organizada e tinha uma étima caligrafia na lousa. Essas coisas até hoje carrego
comigo, eu acho que herdei deles a escrita na lousa, a organizagdo didatica, certas
entrelinhas que a gente fala durante a aula e na hora de expor um determinado assunto,
carreguei também aqueles tiques do Cid e do Gelson (Prado, 2018, p. 122).

No trabalho de Bordignon (2016) lemos a entrevista da professora de Mateméatica Edula
Fernandes Lima® nascida em 1952 no estado de Sergipe, que trabalha na Educagio Basica.
Contando sobre seu ginasio em um colégio de freiras, lembrou-se de uma irma salesiana que

lhe lecionou Matematica.

Eu tive a influéncia, no meu tempo de ginasio, de uma freira Salesiana chamada Irma
Fidélis, que foi minha professora de Matematica. Eu tinha muita facilidade com
Matematica e, geralmente, quando ela tinha que sair assim pra resolver alguma coisa,
eu ficava na sala tomando conta e até a substitui varias vezes (risos). Ela gostou muito
de mim e eu dela, foi uma empatia muito grande! Eu era novinha, mas lembro-me
bem dela. Depois fiz o curso Técnico em Contabilidade até o 2° ano quando resolvi
fazer o curso de Magistério. Nesse intervalo eu casei e, por conta disso, sai do colégio
das freiras porque naquele tempo o Colégio Nossa Senhora Auxiliadora ndo admitia
gente casada e ai fui cursar o Magistério no Colégio Estadual de Petrolina (Bordignon,
2016, p. 141).

9% Edula Fernandes Lima foi entrevistada por Bordignon (2016), pois atuou como professora de Matematica na
regido de Barreiras (BA) no periodo anterior a institucionalizagdo dos cursos de Licenciatura em Matematica.
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Esse foi seu relato quando o entrevistador Ihe perguntou sobre episddios marcantes do
ensino de Matematica em sua formacéo basica. A lembranca da professora do ginésio foi uma
das escolhas que fez para apresentar seu percurso até a formacao docente que fez no Magisteério.
Assim como outros colaboradores, Edula fez menc&o & empatia e proximidade que Irma Fidélis
mantinha com ela, permitindo que a aluna, no momento, “tomasse conta da sala” e até a
substituisse vérias vezes quando a freira se ausentava. Nessa narrativa, também observamos um
destaque maior as relacdes entre a educadora salesiana e a aluna do que ao modo de desenvolver
0s conteldos matematicos, percebendo conexdes entre inspiracdes docentes e a tomada de
deciséo pela docéncia.

As influéncias que professores exerceram em colaboradores que também lecionam vao
além, no que tange as suas decisdes profissionais. Notamos relatos que apresentam educadores
como cruciais na escolha pela docéncia de alguns de seus ex-alunos. Entretanto, lemos
narrativas de professores que foram inspirados por docentes durante seu percurso de formacéo
profissional na vida adulta, impactando os caminhos, seja na pesquisa ou no ensino.

Nessa direcdo, estudamos a entrevista do professor Vincenzo Bongiovanni, licenciado
em Matematica pela USP desde 1973 e tendo atuado no Ensino Superior e na Educacédo Basica.
Ele foi colaborador de Souza (2016)® e mencionou nomes de docentes que contribuiram para
direcionamentos seus no meio académico. Apds destacar sobre alguns personagens da
Educacdo Matematica nos trabalhos relativos a Geometria e a Didatica da Matematica no Brasil,

Vincenzo comentou brevemente sobre seu préprio caminho na academia.

Esteve também, varias vezes, no Brasil, a Colette Laborde, trazendo uma reflexéo
muito pertinente sobre a geometria dindmica. Ela me ajudou muito no meu trabalho
de pesquisa. Alias, entrei no mundo da geometria dindmica principalmente por causa
dela e do seu marido Jean-Marie Laborde (Souza, 2016, p. 270).

Também destacamos a narrativa da professora de Matematica Lucilia Bechara Sanchez,
nascida em 1936 em Braganca Paulista (SP), colaboradora de Nakamura (2017)%*. Segundo esta
pesquisadora, os professores que trabalharam nos Ginasios Estaduais VVocacionais participavam
de uma formacdo pedagdgica em servigo, discutindo problemaéticas da propria escola e
realizando estudos tedricos de pesquisadores brasileiros, franceses e ingleses; e, geralmente,
também de um curso preparatorio, classificatorio e de selecdo com vistas a adesao da proposta

pedagdgica do Ginasio e para comporem o corpo docente. Nesse sentido, a professora Lucilia

% Vincenzo Bongiovanni foi entrevistado por Souza (2016) tendo em vista seu doutorado na area da Didatica da
Matemaética Francesa, realizado na Franca de 1998 a 2001.

% Lucilia Bechara Sanchez foi entrevistada por Nakamura (2017) pois atuou como supervisora e professora de
Matematica no Servi¢o de Ensino Vocacional e no Ginasio Estadual Vocacional “Oswaldo Aranha”, em S&o Paulo.
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lembrou-se de um docente que atuava neste curso e que foi sua inspiracdo durante a formacao,
mesmo j& tendo iniciado sua carreira no meio educacional.

O Core Curriculum do Vocacional baseava-se nessa concepgdo de sujeito historico,
inserido num tempo e num espaco, dai a Histdria e a Geografia, centro do curriculo.
A equipe técnica/docente escolhia um tema e promovia a integracdo entre areas. O
construtivismo veio um pouco depois, com os seis estudos de Piaget. O Joel Martins
ensinava as teses americanas de psicologia da aprendizagem, aprendi muito com ele,
foi meu inspirador. Ele fazia avaliagdo dos professores e me ajudou a ver minhas
forgas e fraquezas e o quanto eu precisava fazer analise porque eu era muito racional.
O Joel foi professor no primeiro curso de formacgdo e selecdo de professores e
orientadores do qual participei e fui avaliada (Nakamura, 2017, p. 192).

Diante das narrativas de professores como Katsuyoshi, Edula, Vincenzo e Lucilia,
observamos que a decisdo pela carreira docente pode estar vinculada a um ex-professor
considerado como inspirador, um educador que, na relacdo estabelecida com os alunos,
contribuiu para que um destes seguisse a docéncia. Essa inspiracdo, porém, pode ocorrer em
diversos momentos da trajetdria de um professor, antes dela ou durante, na medida que ele se
permite ser tocado por um colega de profissao, ainda que de nivel diferente, que o leva a alterar
Seus percursos no meio académico como estudante, com uma linha ou projeto de pesquisa, ou
no ensino, com um novo ambiente de atuacdo ou uma reconfiguracdo nas praticas que ele
associa a docéncia.

Por meio dessas narrativas, os colaboradores contaram sobre experiéncias que permitem
repensar os limites da formacg&o docente, no que tange ao espaco e ao tempo. Sendo assim, as
diferentes formacbes as quais os professores se submetem/submeteram ou sao/foram
submetidos ultrapassam as definicdes de formal ou informal, de tradicional ou emergencial, de
licenciatura plena ou licenciatura parcelada, entre outras classificacbes que diferem as
trajetorias de educadores, sejam eles leigos ou ndo. Elas nos permitem explorar um dos pontos
de convergéncia apresentados por Garnica (2010) ao discutir trabalhos do projeto de
mapeamento da formacdo e atuacdo de professores que ensinam/ensinaram Matematica no
Brasil, a dificuldade de associar aos professores de Matematica uma identidade Unica e estavel.
Concordamos que as trajetdrias docentes sdo diversas — ainda que seja possivel observar
convergéncias em meio as singularidades — e que cada docente é Unico, tanto nos aspectos
pessoais quanto profissionais, porém, pensar nas inspiracdes que eles tiveram ou tém com
relacdo a ex-professores nos possibilita ir além. Podemos pensar nas circunstancias que levam
pessoas a se tornarem educadoras e como o devir-professor se da — se é que se da — antes das
praticas docentes em sala de aula e antes da formag&o proposital. E possivel, também, refletir
sobre as formagdes em meio a atuacdo, formacdes subjetivas em meio a projetos formativos,

professores que contribuiram para mudancas de outros educadores. A inspiracdo docente pode



143

ser um elemento quando pensamos sobre formacdo de professores, quando buscamos as
relagbes entre desenvolvimento pessoal e profissional e quando nos aprofundamos nas
subjetividades intrinsecas aos caminhos desses profissionais.

A pertinéncia deste tema ao estudo da formacéo docente tornou-se ainda mais evidente
para nos quando lemos narrativas de educadores que atuaram de forma leiga, cujas formas de
lecionar estavam diretamente associadas as metodologias e condutas de seus ex-professores.
No trabalho de Morais (2017)%, lemos textualizagdes que apresentam a inspiracdo docente
como uma das orientacdes seguidas por leigos ao lecionar e pensar sobre suas praticas de
ensino, aprendizagem e avaliacdo na sala de aula.

O professor Almir da Costa Dantas, nascido em Mossordé (RN) no ano de 1951, ¢
aposentado pela UFRN e foi entrevistado por Morais (2017)%. Em sua entrevista, contou que
comecou a lecionar em 1971, durante o curso cientifico (atual ensino médio), para alunos do
ginasio. Diante dessa informacdo, o entrevistador perguntou-lhe como lecionava sem uma
formagdo especifica para isso.

Vocé num sabe que a gente sempre se espelha em alguém? (risos) Tem sempre um
ponto de referéncia, assim como, vamos dizer, o jogador de futebol, que tem seu idolo
que desempenha as suas atividades no futebol de acordo com aquele idolo dele? A
mesma coisa, eu procurava me espelhar naqueles professores que eu tinha como idolo,
por exemplo, matematica tinha Jodo Bangu, tinha D. Neta que eram casados, ambos
tinham sido meus professores, muito bons professores, entdo eu procurava me
espelhar neles. E por coincidéncia, eles me tiravam muitas ddvidas. As vezes eu tinha
duvidas quando tava I4, ensinando, vocé com a formacdo do ginasio, ensinando o
ginasio, é claro que s6 podia ter davidas, né? E eu procurava sempre eles, e nunca se
negaram de me tirar as davidas, me ajudaram bastante, me incentivavam. Era dessa
maneira que a gente procurava, vamos dizer, desempenhar as nossas atividades como
professor (Morais, 2017, p. 95).

Segundo o professor Almir, a necessidade e a falta de professores eram grandes,
possibilitando contratagdes sem nenhum tipo de formagdo “formal”. Para sua atuacdo como
educador, inspirava-se em seus ex-professores e participava de cursos de atualizacdo, nos quais
estudava a Matematica que deveria ser trabalhada com os alunos do ginasio. A narrativa de

Almir, no que tange aos cursos de atualizagéo e seus trabalhos como professor leigo, ndo aborda

% Morais (2017) desenvolveu, em seu doutoramento, um trabalho que objetivava compreender e elaborar versdes
histéricas de como se deu a formacgéo de professores que ensinavam Matematica no estado do Rio Grande do Norte
nas séries que correspondem aos atuais ensinos fundamental e médio, antes e durante o periodo de criagdo dos
quatro mais antigos cursos para formar professores de Matematica nesse estado. Para situar temporalmente o leitor,
ressaltamos que esses cursos foram reconhecidos nos anos de 1977 e 1987 oferecidos pelas atuais UERN e UFRN
(Morais, 2017).

% Almir da Costa Dantas foi colaborador de Morais (2017) pois foi um dos primeiros professores a atuaram no
curso de Licenciatura em Matematica da UFRN em Caicd (RN), criado como Licenciatura em Ciéncias com
habilitagdo em Matematica.
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questdes especificamente didaticas®’, apenas referentes aos conteidos matematicos. Segundo
ele, esses cursos preparavam o professor para que fosse possivel identificar se ele sabia sobre o
conteudo disciplinar que estava ensinando, com o qual percebemos que a “formacgdo
pedagogica” do educador vinha apenas de seus professores anteriores, mas ndo era seu objeto
de estudo.

Um outro colaborador de Morais (2017) que também lecionou Matemética de modo
leigo por um periodo foi Benedito Tadeu Vasconcelos Freire®®, nascido em S&o Benedito (CE)
no ano de 1947.

Quando eu estava no segundo ano do Curso Cientifico, comeg¢ando a me preparar para
0 Vestibular, apareceram dois garotos, netos de uma senhora que morava préxima a
minha casa, querendo estudar matematica. Essa foi minha primeira experiéncia com
0 ensino. Posteriormente, quando passei no Vestibular, no primeiro ano de
Matematica, dei aulas num Curso Pré-Vestibular, que foi onde comecei a perceber
que eu tinha que entender de algum mecanismo que facilitasse a transmissdo do
conhecimento matematico que possuia. Eu tive excelentes professores, que eram
pesquisadores em Matematica e possuidores de excelente didatica. Entdo, eu me
espelhei muito em meus professores, que influenciaram muito a minha parte didatica,
meus estudos e meu relacionamento com os estudantes (Morais, 2017, p. 275).

No caso de Benedito, os aspectos pedagdgicos de sua atuacdo também eram inspirados
em seus ex-professores. Entretanto, observamos que, apesar de ja estar lecionando durante o
curso cientifico, foi durante o primeiro ano da graduacdo em Matematica que percebeu a
necessidade de “algum mecanismo que facilitasse a transmissdao do conhecimento matematico”,
ou seja, a necessidade de elementos pedagdgicos, de didatica. Para suprir essa falta, Benedito
se inspirou em seus professores que eram pesquisadores em Matematica, mas considerado por
ele como possuidores de excelente didatica. Estes ndo so inspiraram sua “parte didatica”, mas
também seus estudos e a relagdo com seus estudantes.

Pensando nas questdes pedagdgicas necessarias a um educador, escolhemos destacar
também um trecho da narrativa de Zilar Rocha Fernandes, nascida em Patu (RN) no ano de
1949, professora aposentada de Matemética colaboradora de Morais (2017)%. Ela contou que

comecou a lecionar no inicio da decada de 1970 para alunos de ginasio, apenas com 0 curso

% Utilizamos a palavra “didética”, neste texto, no sentido mobilizado pelos(as) narradores(as), especialmente
os(as) professores(as) que atuaram como leigos(as), 0s quais empregam o termo com relagdo as praticas
profissionais do(a) educador(a) em sala de aula, para ensinar, promover a aprendizagem dos(as) alunos(as),
conduzir e organizar aulas, avaliar os(as) estudantes e se relacionar com o conteldo matematico pensando no
contexto escolar.

% Benedito Tadeu Vasconcelos Freire foi entrevistado por Morais (2017), pois é um dos mais antigos professores
do curso de Licenciatura em Matemética da UFRN, na cidade de Natal (RN).

9 Zilar Rocha Fernandes foi entrevistada por Morais (2017), pois foi aluna do curso de Matemética da UERN, na
cidade de Patu (RN), além disso foi professora do mesmo curso nessa instituicao.
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cientifico, participando um ano depois de um curso de formagao oferecido pela CADES® com
énfase nos conteldos matematicos. Além disso, segundo ela, a falta de professores era intensa,
sendo sua formacao considerada melhor do que a de professores que atuavam possuindo apenas

o nivel ginasial. Sem formacé&o especifica para dar aulas, Zilar se inspirou

[...] Nos meus professores de matematica, [no] que eles passaram, porque o0 que eu
queria mesmo era matematica, que sempre gostei, e aquilo que vocé faz com amor...
E ali ndo tinha negécio de planejar a aula, ndo. A gente ja ia dando a aula sem planejar.
Depois, eu ja no Comercial (ginasio), surgiu, apareceu o planejamento, que eu, a
principio, achava uma besteira, achava que nao precisava, que eu ja sabia aquilo tudo;
mas, na verdade, eu me conscientizei que isso era importante demais o planejamento.
A principio ninguém... ndo tinha ninguém capacitado nem pra orientar nesse
planejamento, mas, ai, 0 Estado ja exigia esse planejamento [...] (Morais, 2017, p.
391).

A professora Zilar, no inicio de sua docéncia e com base em seus ex-professores,
considerava importante apenas o dominio da Matematica e 0 amor a atuacdo. Nesse principio,
ndo havia planejamento, algo que s6 comecou a ser valorizado por ela depois, mas quando ainda
estava trabalhando no ginésio, ao reconhecer sua importancia e sentir falta de pessoas capazes
de orientar o planejamento. Destacamos que foi durante esse periodo de trabalho que Zilar
participou do curso oferecido pela CADES, podendo ele estar relacionado a modificacéo de seu
ponto de vista no que tange a preparacao de aulas. Com isso, observamos que, assim como o
professor Benedito, Zilar pode ter intensificado sua atencdo para aspectos pedagdgicos apds
comecar um curso voltado para a formagéo de professores, apesar de ter lecionado antes disso
como leiga.

A énfase colocada no dominio dos conteldos matematicos por professores que atuaram
como leigos ao pensarem numa boa aula ou num bom professor é algo observado em varias
narrativas. Josima Gomes Guimardes, nascido em Brejo do Cruz (PB) no ano de 1954, é um
professor de Matematica colaborador de Morais (2017)'°! que apresenta uma perspectiva nessa
direcdo. Ele formou-se em Ciéncias com habilitacdo em Matematica pela UFPB em 1982, com
ingresso em 1978, porém comecou a lecionar em 1977 para o ginasio em Belém do Brejo do
Cruz (PB) e em Catole da Rocha (PB), tendo apenas o segundo grau. Ao ser questionado se se
inspirava em seus ex-professores ou se estudava sozinho aspectos sobre didatica, Josima

contou:

Eu, matematica, eu sempre me espelhei nos meus professores. Eu adorava... E a gente
sabe: todo aluno conhece o bom professor, aquele que tem seguranca, aquele que tem,

100 Segundo a professora Zilar, foi oferecido um curso intensivo de cem dias pela Campanha de Aperfeicoamento
e Difusdo do Ensino Secundario (CADES), o qual se o professor realizasse e fosse aprovado seria automaticamente
contratado pelo Estado como professor ginasial. Ela contou que terminou esse curso no final de 1971.

101 Josima Gomes Guimardes foi entrevistado por Morais (2017), pois foi um dos professores de Matematica do
Rio Grande do Norte que comecou a lecionar no fim dos anos 1970.
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assim, desempenho nos contetidos, porque, claro, isso ai... Essa semana eu tava lendo
uma revista — eu recebo ainda aquela revista Calculo —, e eu vi uma entrevista ai 0
professor dizendo o seguinte, que professor nao é doido pra ensinar um assunto de
matematica que ele ndo tenha conhecimento, né? Entdo, eu ensinava o0 que eu
realmente sabia, 0 que eu realmente aprendi e... Depois de tantos anos, hoje, eu dou
uma aula aqui: o livro ta dizendo assim, eu dou desse jeito [faz movimentos diferentes
com as maos, indicando caminhos diferentes], sabe por qué? Porque o livro esta dando
aqui uma coisa arrodeando e eu mostro como eu dou com mais facilidade (Morais,
2017, p. 200).

A vista disso, consideramos que Josima relacionou um professor competente a um bom
dominio dos contetdos matematicos, atrelando isso a percepgdo dos alunos. No momento em
que narrou sobre o trabalho diferenciado que realizava em relacéo ao uso de livros didaticos, o
docente apenas discorreu sobre seus conhecimentos matematicos, ainda que tenha sido
questionado pelo entrevistador sobre o estudo de questBes didaticas. Estas s6 apareceram em
sua narrativa ao contar sobre cursos de capacitacdo%2 — oferecidos em intervalos de dois a cinco
anos com duracdo de uma semana — dos quais participou quando ja tinha comecado a lecionar,
e que contribuiram para seu aprendizado de contedos matematicos e pedagdgicos. Segundo
ele, os contelidos matematicos trabalhados ja eram conhecidos pelos professores, porém os
pedagogicos estavam sendo estudados pela primeira vez. Sendo assim, observamos também
nessa narrativa que a atencdo ao ambito pedagogico na atuacéo docente tornou-se significativa
com a participacdo em um curso voltado para a formacéo de professores.

A énfase no dominio de contetdos para um bom professor também pode ser notada na
narrativa do colaborador Nélson Moysés de Araujo, nascido em Caicé (RN) no ano de 1949,
professor de Matematica (Morais, 2017)*%. Nélson comegou a lecionar quando ainda estava no
ginasio para os colegas e iniciou oficialmente na docéncia logo ap6s o ensino médio em 1981,
durante todo esse periodo trabalhou com Matemaética, Biologia, Fisica e Quimica. Sobre esse
inicio de docéncia como professor leigo, Nélson contou:

Eu fiz baseado no que... Eu estudei muito, né? Eu era um bom estudante... Ai, eu
aprendi muito bem. Entdo, eu transmitia para os meus alunos o que eu sabia, 0 que eu
tinha aprendido, né? Eu ndo tinha formac&o superior, entdo, [fui] nessa perspectiva do
que eu tinha aprendido. Eu dominava muito bem a matematica, eu dominava muito
bem, entdo, eu transmitia para os meus alunos ja nessa época (Morais, 2017, p. 126).

Para o professor, seu dominio da Matematica o possibilitou “transmitir seus saberes”

para outros estudantes. Ndo h4 uma mencéo a questdes pedagdgicas nessa fala, a modos de

102 Os cursos sobre os quais o professor Josima discorreu eram oferecidos em Umarizal (RN) e em Souza (PB)
(Morais, 2017).

108 Nélson Moysés de Aradjo foi entrevistado por Morais (2017), por ter sido aluno da primeira turma de
Licenciatura em Matematica da UFRN da cidade de Caic6 (RN).
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ensinar, aprender ou avaliar, algo que sé apareceu quando o entrevistador Ihe perguntou sobre
a parte didatica e se possuia alguma dificuldade no que tange a ela.

Nédo. Ndo tinha muita dificuldade, mas... didatica mesmo, a gente s6 veio ver na
universidade, que a gente tinha professores de didatica, que, por sinal, era muito bom
o professor, mas, a didatica que a gente empregava era a que a gente recebeu quando
estudante. Era o que a gente empregava para ensinar... (Morais, 2017, p. 126).

Quando questionado sobre sua didatica, Nélson contou que se inspirou em seus ex-
professores, na didatica que recebeu enquanto era aluno. Seu contato com o tema foi apenas na
universidade. Ele inclusive contou que participou de um curso de capacitacdo em 1982 na
cidade de Currais Novos (RN), mas que nele a énfase era nos contetidos, de Matematica e Fisica,
apesar de ter sido um curso para formacéo de professores.

Diante das narrativas dos professores Almir, Benedito, Zilar, Josima e Nélson, pudemos
fazer algumas consideracdes em relacdo ao nosso tema de discussdo. Uma delas — e talvez a
mais marcante — é que a inspiracdo docente foi uma acdo crucial para tais professores que
lecionaram por um periodo como leigos, tendo em vista a caréncia de professores formados em
algumas regides do Brasil. Sem um curso especifico, esses educadores organizavam suas acées
em sala de aula lembrando da atuacdo de seus ex-professores, especialmente daqueles que
admiravam. Outro aspecto importante, percebido por nés em decorréncia do estudo dessas
textualizagbes foi a atencdo dedicada por esses colaboradores no que tange a questdes
pedagogicas, para narrarem tanto sobre suas préaticas na sala de aula, quanto sobre o modo e as
situacGes em que se inspiravam em ex-professores. Com os relatos de Zilar, Josiméa e Nélson
observamos um destaque maior ao dominio dos conteldos matematicos quando discorriam
sobre “um bom professor” ou quando eram questionados sobre como procediam para lecionar
sem a formacdo docente necessaria. A preocupacdo com a didatica surgiu nas entrevistas de
Benedito e Zilar, porém em momentos nos quais eles estavam participando de cursos
formativos, seja a Licenciatura em Matematica ou em cursos de curta duracao, relatando sobre
as necessidades que sentiram de planejamento e para favorecer a aprendizagem de seus alunos.
Nesse sentido, ainda que tomassem as atitudes em sala de aula de seus educadores anteriores
como exemplos para as suas proprias, a énfase residia no conhecimento dos contelddos
matematicos que os professores tinham, tanto os entrevistados quanto os seus ex-professores.
Além disso, quando observamos seus relatos sobre cursos de curta duracdo que participaram, o
destaque também era dado no estudo de conteddos matematicos, tendo apenas o professor
Josima comentado sobre aprendizados de cunho pedagdgico durante os cursos de capacitagéo.

Notamos, portanto, que esses docentes se inspiravam em seus ex-professores para poderem
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lecionar sem formacdo necessaria, especialmente no ambito didatico, mas atribuindo maior
peso ao dominio matematico.

Apesar desses(as) professores(as) que atuaram de modo leigo relacionarem suas
inspiracdes docentes principalmente as suas praticas profissionais em sala de aula, nédo
apresentam especificamente os recursos pedagégicos utilizados por antigos educadores e que
Ihes serviram/servem de inspiragdo. Esses mecanismos, quando abordados, foram discorridos
pelos(as) outros(as) narradores(as), principalmente quando a inspiracdo foi associada ao
desenvolvimento do interesse pela Matematica e a escolha pela docéncia. Ainda que nesses
casos, a relagéo professor-aluno tenha sido mais enfatizada, alguns(algumas) colaboradores(as)
contaram sobre instrumentos pedagdgicos utilizados por ex-professores.

O professor José Luiz (Souza, 2016; Gonzalez, 2017) lembrou-se que a professora da
primeira série utilizava “palitinhos, fichinhas e sementes” para ensinar nimeros e operagoes,
ou seja, empregava materiais manipulaveis para favorecer a aprendizagem. Ele reconheceu, em
sua narrativa, os diferentes recursos utilizados pela antiga educadora, juntamente com sua forma
de avaliar, oralmente e com registro na lousa. A oralidade na avaliacdo também foi mencionada,
ao lembrar de uma antiga docente, pela professora Maria Perpétua (Bordignon, 2016), a qual
considerava o trabalho daquela “maravilhoso”. O uso da lousa, por sua vez, também foi
destacado por certos(as) colaboradores(as), como Katsuyoshi (Prado, 2018) que se lembrou
inclusive da caligrafia de um ex-professor, da organizacdo, das cores que usava no quadro e
gue Katsuyoshi emprega em suas préprias aulas por influéncia. Anténio Enes Nonato também
contou sobre uma de suas professoras de Matematica do curso de Licenciaturas Parceladas,
enfatizando que ela explorava muito a lousa com exemplos, ao contrério de outros professores,
em que o estudo individual sé era possivel com o uso de livros.

Perante 0 exposto neste texto, 0s modos como professores que ensinam ou ensinaram
Matematica foram inspirados por seus antigos educadores sdo diversos. As marcas remetem
distintos momentos na vida desses profissionais, referentes ao tempo escolar, ao inicio da
docéncia, as atuagdes, ao ensino superior e aos cursos de curta duracdo. No entanto, nao
podemos dizer que elas ndo existem ou negligenciarem-nas no estudo da formacdo docente
guando estdo presentes nas narrativas destes. Ainda que 0s roteiros de entrevistas dos(as)
pesquisadores(as) que constituiram essas textualizacbes ndo apresentem explicitamente um
comprometimento com essa tematica, ela emerge quando relatos sobre certos acontecimentos
séo solicitados, seja sobre agdes educacionais leigas, pessoas marcantes, cursos, etc.

O desenvolvimento da afinidade com a Matematica, mesmo em um carater disciplinar,

é algo que alguns professores associaram a seus educadores matematicos. Tanto as relacdes
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professor-aluno quanto o aprego pelas praticas — de ensinar, avaliar, conduzir e organizar as
aulas — dos ex-professores integravam relatos sobre como, porque e quando surgiu o gosto pela
Matematica. Notamos um destaque colocado pelos colaboradores nos lagos afetivos criados,
nos incentivos e nos reconhecimentos que recebiam de seus antigos docentes, ainda que a
admiragé@o pelas acOes educativas destes ocupasse um espago importante no interesse pela
disciplina. Assim, estudos dedicados a formacgdo de professores que ensinam ou ensinaram
Matematica podem ser enriquecidos se nos atentarmos para esses momentos “iniciais”, quando
a Matematica comecava a ser entrelacada com a esfera pessoal pelo professor-estudante,
fazendo parte de suas preferéncias e marcando um percurso que se expandiria para a esfera
profissional.

Nessa direcdo, alguns docentes atribuem a ex-professores seus a razdo por terem
escolhido a docéncia como carreira. A inspiracdo, nesse caso, também esta associada as atitudes
docentes e aos relacionamentos estabelecidos. Além disso, é possivel identifica-la tanto na
escolha da profissdo como nos caminhos que se seguiram apds esta decisdo, impactando em
direcionamentos académicos e em reflexdes sobre praticas durante o tempo de atuacdo docente.
Tais relatos nos apresentam e possibilitam compreender movimentos que professores provocam
nas vidas de seus alunos que também decidiram lecionar, seja na escolha ou no percurso
profissional, constituindo um elemento da formacao dessas pessoas.

No que tange as praticas de ex-professores, alguns educadores mencionaram o que
admiravam: os modos de lecionar, organizar e conduzir as aulas e de avaliar os alunos. A
exigéncia, a rigidez, o rigor, a conduta disciplinar e a manutencdo da ordem na sala por
professores sdo aspectos valorizados por alguns docentes. Desse modo, educadores contam
sobre e alguns caracterizam as praticas que os marcaram, inspiraram e que, pelo valor positivo
atribuido a elas, podem se presentificar em suas a¢6es atuais, na relacdo com estudantes, quanto
a cobranca e a afetividade, com a comunidade universitaria ou escolar, pais e familiares, com
seus pares e com profissionais gestores.

Assim, notamos as diversas inspiracbes docentes que permeiam as vidas de
professores(as) e que, portanto, vdo além de casos associados a professores leigos. Esses,
porém, foram os que nos levaram a este estudo e nos possibilitaram compreender modos como
tais educadores conduziam e concebiam suas ag0es na docéncia de forma leiga. Notamos nas
narrativas estudadas uma valorizagdo do dominio matematico para lecionar Matematica mais
intensa do que preocupacBes de cunho pedagdgico. Questdes didaticas eram aquelas mais
afetadas pelas inspiracdes que professores tinham para atuar, estudadas, em geral, apenas nos

cursos superiores. Até mesmo quanto a cursos de curta duragdo narrados por professores que
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atuaram como leigos, percebemos um destaque nos estudos de contetidos matematicos, ainda
que estivessem atrelados a uma iniciativa de formagao docente. Assim, os modos de planejar,
conduzir e avaliar aulas, as relacdes interpessoais no ambiente escolar/universitario e as ideias
de um bom professor e um bom estudante eram inspiradas naquilo que docentes experienciaram
com ex-professores.

Pensar formacdo docente sob a perspectiva da inspiracdo docente, ou seja, com esse
tema em mente, nos possibilitou compreender certas subjetividades presentes em diferentes
trajetdrias formativas e em seus limites. A formacéo de um profissional requer consideractes
especificas para cada profissdo e no caso da docéncia ela pode ser pensada antes do exercicio e
antes da formagdo “formal”, uma vez que a infincia, a juventude e a vida adulta de professores
se deram em meio a outros professores, num ambiente permeado por ensino, aprendizagem,
avaliacdo e vivéncias pessoais, subjetivas, imprevisiveis e informais. Pensar sobre inspiracao
docente também é pensar sobre formacao de professores, € ir além da ideia de que esta formacao
ndo se limita a ambientes e cursos institucionalizados, é pensar sobre o que de fato pode existir

guando tensionamos ou rompemos esses limites.
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SECA0 4.3
O TERCEIRO FIRMAMENTO: MATERNIDADES VIVENCIADAS POR
PROFESSORAS QUE ENSINAM/ENSINARAM MATEMATICA AO NARRAREM
SUAS TRAJETORIAS FORMATIVAS

A construgdo deste terceiro firmamento deu-se de modo diferente dos outros dois,
elaborados anteriormente, tanto em relacédo a definicdo do tema quanto ao estudo dele com as
textualizagOes. Desejavamos produzir os trés textos de formas distintas e neste nos aventuramos
a mergulhar nas narrativas com um assunto em mente, com um foco pré-definido, e interessadas
em elaborar compreensdes estabelecendo articulagdes entre nosso material principal — que o foi
também neste momento — e uma bibliografia externa, textos diferentes das entrevistas e de suas
respectivas teses e dissertacfes. Desse modo, assumimos, com uma nova perspectiva, Nosso
compromisso com pesquisadoras e pesquisadores que possam mobilizar textualizagdes em suas
pesquisas, mostrando que essas composi¢fes também podem fazer parte do processo
investigativo de busca por fontes e materiais que possibilitem estudar sobre algo pré-
determinado. E possivel, assim, explora-las com um posicionamento mais receptivo e aberto —
tal como fizemos nos dois estudos anteriores — ou mais direcionado, 0 que permite pensar as
sutilezas de uma narrativa ou questdes que passaram despercebidas pela pessoa que as produziu,
possivelmente porque possuia certos objetivos e ndo outros em mente.

Nossa atencdo e cuidado com as narrativas que trabalhamos nos exigiram evidenciar
algumas decisdes antecipadamente. A primeira delas é: a bibliografia que articulamos ao longo
deste estudo ndo foi estabelecida antes de relermos as textualizacdes pensando na temaética
proposta. Houve um livro que contribuiu para que eu escolhesse o tema relativo a maternidade
e algumas sugestBes que nos ajudaram a compreendé-lo, porém, os(as) autores(as) e textos que
articulamos foram definidos durante e principalmente depois que estudamos as narrativas e
listamos as questdes percebidas nelas. Os materiais foram sendo incorporados a esta pesquisa
na medida que poderiam nos ajudar a discutir os aspectos que nos eram “contados” e que
percebiamos nas historias de pessoas entrevistadas. A segunda decisdo que apresentamos é
justamente sobre nossa intengdo com esses materiais externos. O movimento com a bibliografia
externa ndo foi por considerarmos as narrativas insuficientes para desenvolver este tema — 0
qual ndo teria sido escolhido, se esse fosse 0 caso — nem por considerarmos que outros textos
seriam indispensaveis para elaborar compreensGes sobre esse tema. Além disso, ndo
mobilizamos estudos de autores externos para tentar comprovar ou legitimar os relatos das

colaboradoras e colaboradores, nem mesmo para tomar agqueles como principais, universais ou
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mais verdadeiros, uma vez que nos opomos a ideia de trazer as entrevistas como ilustragdes
para as verdades académicas. Desejamos essa articulagdo por intencionarmos produzir trés
estudos de formas diferentes — sem que a escolha destas formas estivesse atrelada ao tema — e
para contribuir, com ideias, investigacoes e teorias, nas compreensdes sobre questdes relativas
a maternidade e a formacé&o de professores que ensinam Matematica percebidas nas narrativas.

Outro aspecto que decidimos ressaltar no inicio deste texto € a escolha da tematica, o
motivo que nos levou a pesquisar sobre maternidade e formagdo docente, especialmente
formacdes de professoras que ensinam Matematica. Na reunido que apresentei a professora
Heloisa os temas que originariam os dois primeiros firmamentos, ela me perguntou se eu havia
percebido algo nas narrativas relativo a questdo de género e me pediu atengdo ao assunto em
minhas analises. Sem ter uma resposta imediata, segui com as leituras e categorizacdes, pois
ainda estava longe de terminéa-las, lembrando-me sempre do pedido. Durante esse processo, li
um relato de uma colaboradora que ao contar sobre sua pos-graduacdo também narrou sobre o
filho, o que me fez atribuir a esse paragrafo a categoria Maternidade, que eu mesma ja havia
atribuido a outros de outras entrevistas. Recordei, nesse momento, que esta categoria havia sido
criada por mim, pois ainda ndo constava no Hemera, assim como a categoria Méae. Tendo sido
atravessada pela solicitacdo da professora, fui abalada tardiamente pela auséncia dessa categoria
no sistematizador, visto que nele ha mais de cem textualizagdes®. Comovida pela possibilidade
de ela ter passado despercebida nas narrativas cadastradas, pelos significados dessa auséncia e
pela poténcia atrelada a ela, busquei por textos que me ajudassem a pensa-la como tema, além
de agucar minha atencdo para as categorizacdes posteriorest®®,

Compreendemos a maternidade como um conceito complexo que se diferencia do
acontecimento bioldgico da gravidez, correspondendo a uma vivéncia inserida em uma
dindmica socio-histdrica (Correia, 1998). De acordo com o estudo de Moura e Aradjo (2004)
baseado em Badinter (1985), a organizacao familiar — e a valoriza¢do da maternidade — na Idade
Média e até o século XVIII na Europa, especialmente na Franca, quando havia uma alta taxa de
mortalidade infantil, era consideravelmente diferente da situacdo na modernidade, na qual
prevalecia o sentimento de ternura familiar e a valorizacdo da infancia. Nessa transi¢do, a énfase

ideoldgica da familia passou da autoridade paterna para 0 amor materno, ao qual foi atribuido

104 Notamos, no entanto, que filtrando os paragrafos das narrativas presentes no Hemera pela expressdo
Maternidade, obtemos 7 paragrafos, e pela expressdo Méae, obtemos 381 paragrafos.

105 Destacamos que ndo consideramos que a auséncia das categorias Mae e Maternidade constitua uma falha na
categorizacdo ou no trabalho de Oliveira (2013), mas que ela advém de discussBes recentes no grupo sob uma
perspectiva de género, o que corrobora para uma atencdo distinta perante as narrativas e para a criagdo de categorias
também diferentes, tal como indicou o proprio pesquisador ao desenvolver o Hemera.



153

carater “natural e social, favoravel a espécie e a sociedade, incentivando a mulher a assumir
diretamente os cuidados com a prole” (Moura; Aradjo, 2004, p. 46). Nesse processo,
desenvolvia-se a nocao de vida privada e o discurso da necessidade de a mulher centrar sua
atencdo na educacéo e no cuidado dos filhos crescia, articulado aos interesses estatais, com base
na ideia de que essa postura seria natural para a mulher, pois era ela quem gestava e dava a luz
a crianca (Ibidem). Tal discurso, no entanto, ndo se destinava as camadas mais pobres da
populacdo, nas quais as criangas eram criadas por amas de leite mercenarias ou deixadas em
hospicios, de modo que fosse possivel ao Estado exercer uma espécie de economia social,
controlando os custos sociais da reproducdo das pessoas mais desfavorecidas (Ibidem).

Apesar das diferengas sociais nas mudangas familiares, o modelo que relacionava a
mulher a maternidade instaurado principalmente no século XIX era aquele no qual o bebé e a
crianca sdo os focos da atencdo materna (Moura; Aradjo, 2004). Nesse modelo, imperavam a
vigilancia feminina constante a sua prole, a devogdo para preservar a crianga, o0 sacrificio
feminino em prol da familia e a mulher como rainha do lar, cuidando da educac¢éo, nutrigdo e
até do ensino dos filhos. Afastar-se dessas responsabilidades era uma atitude anormal e gerava
culpa na mulher, uma vez que contrariar essa “natureza” significava desvio ou patologia
(Moura; Araujo, 2004; Louro, 2004).

No Brasil, essa transformacao familiar se deu na passagem da condi¢do de colbnia a
nacdo no inicio do século XIX com a transferéncia da familia real e sua corte para o Rio de
Janeiro (Moura; Araujo, 2004). Incentivava-se, por meio de médicos higienistas atrelados ao
Estado, habitos europeus, com a valorizacdo do amor familiar, em detrimento dos costumes
coloniais da familia patriarcal. Desse modo, a mée brasileira deveria assumir a amamentacao
de seus filhos e, assim como na Europa, ser cuidadosa, educadora e vigilante em relacdo a sua
familia, caracteristicas concebidas como naturais da mulher.

Segundo Moura e Araujo (2004) com base em Salem (1985) e Lo Bianco (1985), esta
configuracdo sofreu alteracdes no periodo contemporaneo, especialmente na década de 1980,
produzindo uma “nova maternidade” — ¢ uma nova “paternidade” — atraves de um processo
reflexivo da mulher e do homem, cuja participagéo nos cuidados familiares passou a ser mais
valorizada. Nesse momento, ja ndo era mais possivel pensar na fun¢do materna como o Unico
papel desempenhado pelas mulheres, inseridas no mercado de trabalho, embora fosse quase
obrigatorio e central. Além disso, as novas tecnologias de reprodugdo (contraceptivas e
conceptivas) intensificaram a ideia de “escolha da maternidade” no século XX.

Segundo Scavone (2001) a transi¢do de um modelo tradicional de maternidade, em que

a mulher era concebida essencial e exclusivamente como mée, valorizando-se as familias
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numerosas, para um modelo em que ser mae € uma das possibilidades da mulher, valorizando-
se o planejamento familiar e a prole reduzida, deu-se com a consolidagédo da sociedade
industrial. Para essa autora, as mudancas nos padrGes da maternidade foram afetadas pelas
consequéncias do processo de industrializacao e pela forma como as mulheres ingressaram no
mercado de trabalho, caraterizada por desigualdades sociais e sexuais. Essas situagdes
provocaram efeitos principalmente nas familias operarias, nas quais as mulheres passaram a ter
de conciliar o trabalho fora do lar com a maternidade, uma dupla jornada que se consolidou no
século XX.

No Brasil, a maternidade também enfrentou mudancas seguindo o padrdo das
sociedades industriais avangadas, com proles reduzidas e maior reflexividade na escolha, porém
também ¢é afetada pelas desigualdades sociais que assolam o pais (Scavone, 2001). De acordo
com a autora, tanto a reflexividade da escolha quanto a valorizagdo dos filhos variam em
intensidade segundo as condic6es sdcio-econdmica-culturais.

Considerando as singularidades de cada mulher e de cada sociedade, a maternidade
segue se transformando, seguindo diferentes pressdes e desejos. Esse novo modelo de
maternidade “reduzida” apesar de romper com o determinismo biologico e diminuir a
ambiguidade entre a vida profissional e a vida familiar, ndo a esgotou para as mulheres
(Svavone, 2001). Segundo a autora, “a realizacdo da maternidade ainda é um dilema para as
mulheres que querem seguir uma carreira profissional, ja que sdo elas que assumem a maioria
das responsabilidades parentais” (Ibidem, p. 56).

Pensar a maternidade na formacdo de professoras, portanto, ndo é algo baseado em um
conceito fechado e concluido, mas em constante transformacéo e que se manifesta de modos
diferentes quando consideramos outros aspectos relativos ao contexto familiar e da mulher,
principalmente, como sua situacdo sdcio-econémica-cultural. Buscamos, entdo, mobilizar
narrativas com as diferencas e aproximac@es entre as pessoas entrevistadas.

No caminho inicial dessa investigac@o, encontrei o livro “Maternidade e Solidao: relatos
de professoras em tempos de pandemia”, organizado por Fonseca (2020). Ana Carolina da
Costa e Fonseca, a organizadora desse livro, € professora de Filosofia na Universidade Federal
de Ciéncias da Saude de Porto Alegre (UFCSPA) e mée. Ela convidou outras professoras dessa
universidade que também sdo mdes para contarem uma historia pessoal pensando no tema

maternidade e solid40!% em tempos de pandemia da Covid-19. No livro, é feito um compilado

106 Na carta-convite, Fonseca (2020, p. 19) escreveu que soliddo “ndo deve ser pensada como algo necessariamente
ruim, pois, se, por um lado, a soliddo pode ser algo pesado de ser vivido, por outro, nos deixa tempo para, por
exemplo, curtir nossos filhos, de um modo que, muitas vezes, ndo conseguiamos desde a licenga maternidade”.
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de breves narrativas que surgiram por meio dessa iniciativa, cujo resultado apresenta
enfrentamentos, sentimentos, lembrangas e subjetividades diversas relativas a maternidade e a
soliddo em tempos de isolamento social que compdem mulheres que sdo professoras e maes.

Este livro me cativou rapidamente e decidi 1é-lo enquanto pensava em apresentar a
temética maternidade e formacdo docente a professora Heloisa. Além disso, percebia ela com
mais frequéncia nas narrativas, tendo em vista essa mudanca de perspectiva. Oliveira (2013)
nos mostrou o quanto os estudos, interacGes e 0 meio académico séo capazes de alterar nossas
percepcOes na leitura e categorizacdo das textualizagdes, assim aconteceu ndo sé comigo, mas
com a professora. No seu grupo de orientandas e orientandos, foram e tem sido desenvolvidas
pesquisas que tocam ou mobilizam a tematica de génerol®’, isso provoca alteragdes nos
membros, que se envolvem nos trabalhos uns dos outros, modificando seus estudos,
perspectivas e experiéncias.

Em Santi (2021), a pesquisadora assumiu 0 género como um componente importante
nos estudos que buscam compreender relagGes histdricas e sociais presentes no trabalho docente
e refletir sobre o desenvolvimento da area educacional, visto que a atuacao profissional docente
é predominantemente feminina, em especial na Educacédo Infantil e nos anos inicias do Ensino
Fundamental. As pesquisas que problematizam as relagdes de género permitem a reflex&o dos
papéis e funcdes atribuidos a homens e mulheres segundo as diferencas entre os sexos e divisdes
sociais do trabalho, bem como da relagcdo entre masculino e feminino (Ibidem). Nesse sentido,
elas contribuem para “mudancas na percep¢do de costumes e praticas ainda vivenciadas no
presente, as quais, por vezes, ainda tém colocado e estimulado papéis especificos para homens
e mulheres” (Santi, 2021, p. 291).

Desse modo, temas relativos ao género tém se feito presentes no grupo, intensificados
pelos momentos em que instituicdes, politicos, pessoas influentes nas redes sociais e pessoas
menos conhecidas decidem inclui-lo em seus discursos e praticas, difundindo-o ou ferindo-o.
Em 2019, um homem utilizou a rede social Facebook para ameagar estudantes da UFRJ com
um massacre, ressaltando que o alvo seriam mulheres e homossexuais e que o numero de
vitimas seria 0 maior possivel (Ferreira, 2019). Em 2022, foram registrados 127 ataques a
jornalistas no Brasil, sendo 94,6% das vitimas mulheres e apenas 4,3% homens, porém quando

se trata da porcentagem relativa aos agressores a situacdo muda, 73,9% desses sdo homens

107 para exemplificar, no ano de 2021 tivemos a defesa de doutorado de lara Leticia Leite de Oliveira com a tese
“Vozes com rostos, reluzentes silhuetas: historias de vida, formacao e atuagdo docente de mulheres educadoras da
regido de Ouro Preto — MG” e a defesa de mestrado de Tailine Audilia De Santi com a dissertagdo “Narrativas de
vida de educadoras matematicas paranaenses: marcas de género em um diario de uma feminista”.
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(Abraji, 2022). Em abril de 2019, o entdo presidente da Republica Federativa do Brasil Jair
Messias Bolsonaro disse, durante um café da manh& com jornalistas, “Quem quiser vir aqui (no
pais Brasil) fazer sexo com uma mulher, fique a vontade. Agora, ndo pode ficar conhecido como
paraiso do mundo gay aqui dentro” (PRAGMATISMO, 2019)%, Os motivos — se é que existem
razBes plausiveis — e as situagdes diferem, mas os ataques se assemelham quando adotamos
uma perspectiva de género'®. Ela nos permite perceber que vivemos em um mundo cujas
relacGes humanas sdo marcadas — e muitas vezes determinadas — pelo género.

Assim, termos assumido uma nova perspectiva diante das textualizacdes — com énfase
no género — contribuiu para escolhermos um tema relativo a maternidade e formac&o docente,
0 qual, por meio da leitura das narrativas, percebemos como uma possibilidade e uma
potencialidade. O foco surgiu, principalmente, pela abundancia, pelo continuo crescimento na
quantidade de discussdes que abordam o género (Hoppen; Vanz, 2023) e de situacdes que 0
evidenciam atualmente. No entanto, a énfase também surgiu pela auséncia, pela falta da
categoria Maternidade no Hemera, mas que notamos em muitas textualizagdes categorizadas
por nds. A relacdo com a formacdo de professoras(es) que ensinam Matematica é algo que
identificamos, mas sobre o qual iremos discorrer ao longo deste texto, ja que € tema principal
desta pesquisa.

Finalizadas as leituras e categorizacdes e escolhido o tema, voltamos as narrativas para
estuda-lo, relendo aquelas que nos permitissem discuti-lo melhor. Nesse momento, eu ainda
ndo pensava em articula-lo a aspectos mais particulares de género. No entanto, quando a
professora Heloisa me sugeriu alterar o subtitulo de “Maternidades vivenciadas por professores
que ensinam Matematica...” para “Maternidades vivenciadas por professoras que ensinam
Matematica...” comecei a pensar mais nesse conceito € nas diferengas entre os relatos das
professoras e dos professores.

N&o pretendo desenvolver esse estudo pautada numa comparacao entre narrativas de
colaboradoras e colaboradores, mas comecarei pontuando uma ocorréncia que me fez repensar
a inclusdo do estudo de género neste texto. Durante as releituras, identifiquei quatorze
narrativas — apresentadas no quadro 4 — que explicitamente abordavam os temas mée,

maternidade ou paternidade!!®, com relatos sobre maes professoras, dificuldades para

108 Destacamos que no periodo de 2019 a 2022, o Brasil foi presidido por Jair Messias Bolsonaro, cujo governo
constituiu uma “politica de direita” alinhada a governos como o de Donald Trump nos Estados Unidos da América.
109 No dia 20 de dezembro de 2022, realizei uma busca rapida no Google Noticias com a expressdo “Ataques de
Género” que forneceu aproximadamente 7.790.000 resultados.

110 paternidade n&o é um aspecto que aprofundamos neste estudo, no entanto, destacamos que ele também constitui
um conceito complexo e em transformacdo a respeito das relacBes entre pais e seus filhos (Bernardi, 2017).
Segundo esta autora, apesar de ndo constituir um tema to explorado na literatura quanto a maternidade, pesquisas,
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estudar/trabalhar sendo mée ou estando casada, falas de mulheres e homens colaboradoras(es)
sobre seus filhos etc. Porém, dessas quatorze, apenas trés pertenciam a homens e destes,

somente um colaborador dedicou mais de um paragrafo para falar sobre seus proprios filhos.

Percebemos entdo, que estudar sobre género seria fundamental.

Quadro 4 - Particularidades das textualizacdes mobilizadas no estudo de Maternidade.

ensinar matematica: uma
historia da formagao de
professores na regido de
Barreiras/Ba (2016)

da Silva

Trabalho e ano de defesa Pesquisador(a) Colaborador(a) Breves informacdes
contextuais sobre o(a)

colaborador(a)

Diferenciagio e Silvana Lenir Maristela Silva | Nascida em Amapora (PR) em

padronizagdo: um estudo Matucheski 1964, possui Licenciatura Curta

sobre o Setor Litoral da em Ciéncias pela Faculdade de

Universidade Federal do Educagdo, Ciéncias e Letras de

Parana (2016) Cascavel (1989).

Diferenciagio e Silvana Suzana Cini Freitas Nascida em Cruz Alta (RS) em

padronizagdo: um estudo Matucheski Nicolodi 1970, formada em Direito pela

sobre o Setor Litoral da Universidade de Cruz Alta

Universidade Federal do (1992).

Paran4 (2016)

Circulagdo e apropriagdo Carla Alves de Marilena Bittar Nascida em Franca (SP),

de ideias em Educag@o Souza licenciada em Matematica

Matematica — (1984) pela UFMS.

aproximagdes (2016)

“Venha C4” e comece a Fébio Bordignon Alzerita Gomes Dias | Nascida em Corumba (MS) em

1937, é licenciada em
Matematica pela Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras
Nove de

Julho (1974).

“Minha terra tem palmeiras
onde canta o sabid...”:
sobre o Projeto Inaja e a
formacgao de professores no
médio Araguaia (2016)

Williane Barreto
Moreira

Cleude Soares
Campos Schmitz

Nascida em Imperatriz (MA)
em 1970, é graduada em
Matematica pelas Licenciaturas
Parceladas em Vila Rica (MT).

“Minha terra tem palmeiras
onde canta o sabia...”:
sobre o Projeto Inaja e a
formacgao de professores no
médio Araguaia (2016)

Williane Barreto
Moreira

Luis Carlos Pereira
de Paiva

Nascido em Alto do Rio Doce
(MG) em 1962, ¢ licenciado em
Historia pela Faculdade de
Ciéncias e Letras Sao Marcos.

Formagao Continuada de
Professores de Matematica
na Década de 2000: Um
olhar para o Centro de
Educacao Continuada em
Educagdo Matematica,
Cientifica e Ambiental
(Cecemca) (2017)

Adriane Eloisa
Cavamura

Mara Sueli Simao
Moraes

Nascida em Bauru (SP) em
1956, ¢ licenciada em
Matematica (1977) e Ciéncias
(1976) pela Fundacao
Educacional de Bauru e possui
Pedagogia (1984) pela
Fundagdo Educacional de
Marilia.

principalmente a partir da década de 1970, apontam para uma valorizagdo recente do envolvimento paterno tanto
na criacdo dos filhos quanto no desenvolvimento do préprio homem. Do século X V111 até o comego do século XX,
0 cuidado familiar era visto como uma tarefa intrinsecamente feminina, algo que, apesar das mudangas na
sociedade, ainda reverbera na parentalidade hoje (Ibidem).
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Formagdo Continuada de
Professores de Matematica
na Década de 2000: Um
olhar para o Centro de
Educagdo Continuada em
Educag@o Matematica,
Cientifica e Ambiental
(Cecemca) (2017)

Adriane Eloisa
Cavamura

Romulo Campos
Lins

Nascido em 1955 no Rio de
Janeiro (RJ), licenciado em
Matematica pela USP (1986).
Falecido em 2017.

Formar professores que

Katia Guerchi

Antonio Enes

Nascido em Presidente

e historias sobre a
formagdo de professores de
matematica no Rio Grande
do Norte (2017)

Morais

ensinam Matematica: uma | Gonzales Nonato Venceslau (SP) em 1948,
histéria do movimento das formado em Pedagogia e em
Licenciaturas Parceladas Ciéncias com habilitagdo em

no Mato Grosso do Sul Matematica pelas Licenciaturas
(2017) Parceladas (1976).

Se um viajante... percursos | Marcelo Bezerra de | Izabel Maria Nascida em Caico (RN) no ano

Nobrega Montenegro
Diniz

de 1943, possui graduagdo em
Administragdo pela UFRN.

Se um viajante... percursos
¢ historias sobre a
formagdo de professores de
matematica no Rio Grande
do Norte (2017)

Marcelo Bezerra de
Morais

Zilar Rocha
Fernandes

Nascida em Patu (RN) no ano
de 1949, formada em
Matematica pela Universidade
Estadual do Rio Grande do
Norte na década de 1980.

Tecnologia do Estado de
S&o Paulo: um histdrico da
instituicdo e aspectos
relativos ao ensino de
Matematica nela praticado
(2018)

Castro Prado

Ginasios Vocacionais: Maria Eliza Renata Pantano Rosa | Formada em Ciéncias Fisicas e

estudo narrativo sobre uma | Furquim Pereira Rangel Biologicas e Licenciatura Plena

proposta educacional da Nakamura em Matematica pela

década de 1960 (2017) Universidade Metodista de
Piracicaba (1982).

As Faculdades de Rosemeiry de Suzana Abreu de Nascida em 1964 no Rio de

Oliveira Souza

Janeiro (RJ), possui bacharelado
em Matematica pela UFRJ
(1986).

As Faculdades de
Tecnologia do Estado de
Sdo Paulo: um historico da
instituicdo e aspectos
relativos ao ensino de

Matematica nela praticado
(2018)

Rosemeiry de
Castro Prado

Vera Lucia Silva
Camargo

Nascida em 1952 em Sao Paulo
(SP), possui graduacio em
Tecnologia em Processamento
de Dados pelo Centro Estadual
de Educagao Tecnologica Paula
Souza (1977).

Fonte: quadro produzido pelas autoras.

Segundo Scott (1995, p. 72), o termo género comecou a ser utilizado, na sua definicao

mais recente, por feministas para “enfatizar o carater fundamentalmente social das distin¢des

baseadas no sexo”, rompendo com as ideias de determinismos bioldgicos para atividades,

profissbes, familia. Alem disso, as feministas que propuseram esse termo acreditavam que a

pesquisa sobre as mulheres seria capaz de originar novos temas necessarios de estudo e

submeter as premissas e critérios do trabalho cientifico existente a um reexame critico,

transformando fundamentalmente os paradigmas disciplinares (lbidem). Para a autora, a

defini¢do de género ¢ ampla e resulta da integragdo entre a ideia de género como “um elemento
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constitutivo de relagdes sociais baseadas nas diferencas percebidas entre 0s sexos” (1995, p.
86) e de género como “uma forma primaria de dar significado as relagdes de poder” (1995, p.
86).

Pensando sobre essas ideias, principalmente, nos dedicamos a cada um dos relatos de
professores e professoras que tocavam, no minimo, a maternidade/paternidade e a formag&o de
professores. Assim, ainda que nosso foco estivesse na relagdo entre maternidade e formacéo
docente, nos foi relevante dedicar atencdo as narrativas de homens contando sobre suas
formacdes, seus filhos, seus casamentos e outros tipos de relacionamentos, seus papéis
familiares, entre outras situagdes narradas que nos possibilitassem observar diferencas nas
relacOes sociais entre 0s sexos, para que pudéssemos pensar o tema diante do conceito proposto
por Scott (1995).

A vista disso, um dos aspectos marcantes notados em nossas releituras estava vinculado
a propria fala dos(as) colaboradores(as) sobre seus filhos. Ha uma intensidade Unica nos relatos
das professoras que escolhiam falar de seus filhos — e de seus maridos e netos — sem que Ihes
fossem direcionadas perguntas especificas sobre isso, algo que ndo percebemos tdo fortemente
nas entrevistas dos homens.

Para introduzir essa ideia, apresentamos um pouco da narrativa de Izabel Maria Nébrega
Montenegro Diniz, nascida em Caicé (RN) no ano de 1943, professora de Matematica da
Educacéo Basica desde 1963 e colaboradora de Morais (2017)!t. Em sua entrevista, quando o
pesquisador lhe perguntou sobre sua familia, 1zabel Maria ndo decidiu se alongar sobre seus

pais ou irmdos, como fizeram outros colaboradores, mas sobre a que construiu com seu marido.

Olhe... Familia é tudo o que vocé possa imaginar! Se a minha nao foi completa... Pai,
mée, filhos; mas eu tive uma méae e uma avo que supriam todas as necessidades. Eu
tive mais dois irmdos. Ao me casar, eu e meu esposo optamos por ter filhos e tivemos
onze! Onze filhos. Duas menininhas, Jesus levou, sdo minhas estrelinhas, meus anjos
especiais e sdo nove vivos. Dos nove, seis j& me deram netos, sdo dezenove netos e ja
tenho sete bisnetos. A minha bisneta mais velha ja vai completar dez anos em
novembro. Isso s6 me deixa muito feliz. Quando me perguntam: “mas como foi que...
como era iss0?”’; “mas eu dava aula trés expedientes”; “e tinha um filho todo ano?”;
“tinha um filho todo ano!”. Eu nunca ouvi falar que filho atrapalhasse a vida de
ninguém. Nunca houve um momento que eu dissesse: “ndo devo ter mais filho, ndo
quero mais esse, esse ndo deve nascer”, ou o que chegasse ndo era bem-vindo. Todos
foram bem vindos. Meu marido bem que queria que eu tivesse tido mais (risos). Eu
brincava, as vezes, porque em Caic6 nasceram nove, uma tinha morrido la, ficaram
oito, quatro casais, ai, quando a gente veio pra ca nasceram mais, eu dizia: “poxa vida,

111 Morais (2017) desenvolveu, em seu doutoramento, um trabalho que objetivava compreender e elaborar versdes
historicas de como se deu a formacao de professores que ensinavam matematica no estado do Rio Grande do Norte
nas séries que correspondem aos atuais ensinos fundamental e médio, antes e durante o periodo de criagdo dos
quatro mais antigos cursos para formar professores de Matematica nesse estado. Para situar temporalmente o leitor,
ressaltamos que esses cursos foram reconhecidos nos anos de 1977 e 1987 oferecidos pelas atuais UERN e UFRN
(Morais, 2017). lzabel Maria Nébrega Montenegro Diniz foi sua colaboradora por ter ensinado Matemética nos
anos que correspondem a Educagdo Basica no periodo de interesse do pesquisador.
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se eu soubesse que ainda tinham essas pra nascer eu tinha emendado, porque esse
espago de onze anos nao foi nada agradavel, eu estava tdo tranquila sem menino novo
e recomecei tudo...” (risos). Entdo, familia ¢ muito importante sim! (Morais, 2017, p.
222-223).

Nesse trecho da professora, notamos, logo na primeira leitura, a emocgao que sentiu em
relagdo & familia que constituiu, falando com carinho dos onze filhos que ela e o marido
decidiram ter, inclusive de duas filhas que faleceram quando meninas, de seus dezenove netos
e sete bisnetos. Ela contou que quis ter todos os filhos, mesmo lecionando em trés expedientes
(Morais, 2017).

Izabel Maria trouxe novamente os filhos em sua narrativa ao contar sobre o curso de
Administracdo que iniciou em Caic6 (RN) na UFRN em 1974. Ela comecou contando que essa
foi uma oportunidade na cidade, mas que desejava morar em Natal (RN), algo que seu marido,
que ingressou ao mesmo tempo NO Mesmo curso que a esposa, ndo queria. No entanto, a
professora disse que, ao fim do primeiro ano do curso, havia rumores de que Administracéo e
Direito ndo permaneceriam no campus de Caicé (RN), apenas no de Natal (RN), o que

representou para ela sua chance de sair de Caicé (RN).

Meu marido disse logo que ndo vinha, ndo sei o qué 14 e tal. Sim! E quem ficasse em
Caico trocasse de curso. Eu podia ter trocado pra pedagogia, mas a essas alturas eu
queria vir pra Natal. Ai, como eu queria vir, eu procurei [saber] de que maneira eu
poderia vir pra Natal. Ai, era através da transferéncia, da permissdo pra gente
continuar aqui, s6 simplesmente fazer a matricula e pronto, ndo tinha problema
nenhum, ndo tinha burocracia nenhuma, e a gente vinha pra ca. S6 que, com oito
filhos, tinha que tomar uma deciséo e eu tomei a decisdo: vim pra c& numa reunido de
professores de escolas de segundo grau, eu era diretora do curso pedagdgico, entdo,
aproveitei e telefonei pra casa dizendo que precisava passar mais um dia aqui e esse
mais um dia foi pra arranjar a transferéncia. Entdo, consegui achar colégios pra onde
ia, colégio particular, andei feito uma louca, passei em vez de um, dois dias e consegui
tudo. Quando voltei pra Caico, eu disse: “a gente vai!” ... E a gente conseguiu morar
nas residéncias universitarias, eu na feminina e meu marido na masculina e os filhos
ficaram em Caicd com mamae [até nos organizarmos] (Morais, 2017, p. 252).

Desse modo, percebemos a necessaria perseveranca da professora em seguir seus
interesses e objetivos, permanecendo na cidade que desejava e no curso de Administracdo, que
contribuia para seus trabalhos de gestao escolar. Mesmo tendo suas proprias intengdes, 1zabel
Maria demonstrou preocupagdo com os oito filhos que ja tinha, o que tornava a decisao e as
mudangas mais complexas. Ela, entdo, os deixou aos cuidados de sua mée e de uma empregada,
de fevereiro 1975 até o comeco de julho do mesmo ano, quando foi busca-los.

Morais (2017) também disponibiliza a narrativa de outra colaboradora que, diante da
mesma pergunta feita a professora Izabel Maria, semelhantemente se concentrou na familia que

constituiu. A professora Zilar Rocha Fernandes nasceu em Patu (RN) no ano de 1949 e comegou
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a lecionar Matematica em 1970, ela estd aposentada e foi colaboradora de Morais (2017)*2,
Assim que lhe foi perguntado sobre a familia, Zilar ndo mencionou seus pais, responsaveis ou

irmaos, comecando pelo seu casamento, brevemente, e ja falando sobre seus filhos e netos.

Olha, eu sou casada ha... casei em 1973. Meu esposo era vilvo, tinha dois filhos e
ficaram morando comigo; casei, tive cinco filhos. Os meus filhos so trés homens e
duas mulheres, sdo todos casados. SO tem uma que mora aqui, que fez curso de
Pedagogia, ndo gostou, ai, esta fazendo Enfermagem, termina préximo ano, a outra
filha é advogada e os outros, todos entraram na faculdade, mas ndo quiseram mais
estudar, entraram no comércio e todos moram em Natal; tem um comércio de venda
de carro 1& no shopping. Tenho hoje sete netos... [...] Minha vida foi sempre essa ai.
Todos os anos, quase, era um filho (risos), durante esse periodo... A coisa que eu achei
e acho melhor na vida foi ser professora e ser mée. E a coisa melhor que eu achei e
acho... Que os filhos sdo a coisa mais importante da minha vida, presente de Deus, e
agora séo os netos (Morais, 2017, p. 374).

Em sua narrativa, professora Zilar expressou seu amor pela familia, em especial pelos
filhos, e escolheu falar sobre eles, contando um pouco a respeito de cada um, suas profissdes e
algumas decisdes que tomaram. Ademais, nos chamou a aten¢do sua afirmagdo “A coisa que
eu achei e acho melhor na vida foi ser professora e ser mae”, pois enquanto apresentava sua
maternidade falando sobre seus filhos, trouxe sua profissdo, mesmo que rapidamente, como um
elemento muito importante. Ainda assim, nesse momento, ela apenas tangenciou a esfera
profissional de sua vida, terminando seu relato sobre a familia dizendo “os filhos sdo a coisa
mais importante da minha vida, presente de Deus, e agora sdao os netos”. Desse modo, mesmo
que a professora ndo tenha discorrido sobre suas praticas maternais, notamos, pela sua narrativa,
que a maternidade foi um aspecto central e prioritario em sua vida.

Esses dois relatos compuseram o conjunto de narrativas que permitiu a Morais (2017)
pensar sobre formacdo de professores que ensinam Matematica no estado do Rio Grande do
Norte. Na intencdo de elaborar suas compreensdes, 0 pesquisador questionou cada um dos
entrevistados sobre temas mais particulares, apds solicitar uma apresentacao pessoal de cada
um, como a origem, locais onde morou e estudou, infancia e juventude. Além disso, Morais
(2017) perguntou aos colaboradores sobre suas familias, sem especificar se se referia aos pais
e irmaos ou aos filhos e conjuge.

Santi (2021) que em sua pesquisa tomou como objeto trajetérias de educadoras
matematicas do Parand, notou, por meio do relato de uma de suas colaboradoras, uma relacdo
entre a maternidade e a docéncia. De acordo com a percepg¢do dessa pesquisadora ao estudar
suas entrevistas, ser professora poderia facilitar ou ajudar a mulher nas fun¢des maternas, tendo

em vista a ligag&o estreita entre os papéis de mae e de professora. Diante disso,

112 Zjlar Rocha Fernandes foi entrevistada por Morais (2017) pois foi aluna do curso de Matematica da UERN no
comeco da década de 1980, na cidade de Patu (RN), além disso foi professora do mesmo curso nessa instituicdo.
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[...] percebemos que as histdrias de muitas professoras tém sido construidas, também,
no espaco privado, no doméstico, lugar que por muito foi considerado como pouco
politizado, embora quando falamos em profissdo isso nos remete a uma esfera publica.
No caso das professoras, a profissdo aproximava em grande medida a esfera publica
da privada (Santi, 2021 p. 306).

Nesse sentido, os relatos das professoras 1zabel Maria e Zilar nos permitem considerar
essa relacdo entre a esfera publica e a privada, na medida em que as reponsabilidades
domesticas e familiares eram (e, muitas vezes, ainda sdo) exercidas majoritariamente por
mulheres. Com a perspectiva de género, podemos nos atentar para essas falas que muito
divergem das masculinas, tanto em extensdo quanto em riqueza de detalhes sobre familia e
filhos. Elas possuem uma dimensdo social e historica, ndo se justificam por diferencas
biolégicas nem se tratam de trechos isolados puramente individuais. A presenca delas é
significativa nas entrevistas das professoras, podendo refletir uma participacdo principal
desempenhada no ambiente familiar, dentro do lar, com os filhos. Esse papel mostra-se proprio
das mulheres, incluindo as professoras, e se presentifica em suas formacoes e atua¢fes docentes
no movimento entre o espaco publico e o privado.

Mesmo sem desejarmos comparar as respostas, julgamos pertinente destacar que num
total de treze colaboradores de Morais (2017), oito homens e cinco mulheres, identificamos
dois relatos de mulheres que escolheram falar com maior profundidade sobre as familias que
constituiram, centrando-se nos filhos, e um de um professor homem que fez a mesma opcéo.
N&o buscamos atribuir um peso a esse aspecto quantitativo, porém destacamos a diferenca e
indagamos seu significado em conjunto com aquele numero de trés, em quatorze, narrativas de
homens que abordam ou tangenciem os temas mae, maternidade ou paternidade: narrar sobre
os filhos é uma pratica mais realizada por mées do que por pais ao discorrerem sobre suas
formac0bes?

Essa foi uma das indagacGes que nos levaram a estudar sobre o conceito de género,
pensando que, no caso das narrativas que estudamos, as maes sdao mulheres e 0s pais sao
homens, e ambos sdo professores que ensinam Matematica. Scott (1995) nos ajuda a pensar
sobre as relagdes que estabelecemos entre homens e mulheres, caracterizando a construgdo do
género, ja considerando seu carater social, como sendo através do parentesco e, igualmente, na
economia e na organizacdo politica, as quais constituem esferas que operam independentemente
do parentesco. Podemos entéo, pensar questionamentos com essa perspectiva, especialmente

no que tange ao parentesco e a economia — ao mercado de trabalho e a educagéo.
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Para ndo nos fixarmos numa ideia aparentemente fixa de oposicdo homem e mulher,
Scott (1995) indica pensar essa oposicdo como problematica, contextualmente definida e

repetidamente construida, rompendo a no¢édo de ser algo conhecido.

[...] Devemos constantemente perguntar ndo apenas o que esta em jogo em
proclamacdes ou debates que invocam o género para explicar ou justificar suas
posi¢cBes, mas também como compreensdes implicitas de género estdo sendo
invocadas ou reinscritas (Scott, 1995, p. 93).

Assim, buscamos pensar as narrativas sob o viés do género, com atencdo para as
compreensdes elaboradas sobre as situacdes relatadas e para nossas compreensdes sobre a
nocdo de género, que também se constituem por meio daquelas. A vista disso, apresentaremos
alguns outros trechos para pensarmos os relatos de professoras sobre seus filhos ao narrarem
suas formacdes. Sdo narrativas sobre temas diversos, ndo relacionados a maternidade de
professoras, porém observamos que ao relata-los, muitas delas escolhiam mencionar ou falar
sobre os filhos ou sobre uma gravidez. A maternidade, desse modo, vai se presentificando nas
entrevistas como lembrancas de situagdes questionadas pelo(a) entrevistador(a).

Seis anos antes do nascimento da professora Izabel Maria, nasceu Alzerita Gomes Dias
da Silva, no ano de 1937 em Corumba (MS), colaboradora de Bordignon (2016)*%. Ela foi
professora de Matematica, tendo trabalhado no meio educacional de 1959 a 2001, mas ja se
aposentou. Em sua entrevista foram utilizadas fichas-roteiro produzidas pelo pesquisador-
entrevistador que traziam questdes sobre formacao escolar/profissional, inicio e permanéncia
na docéncia, desenvolvimento regional e ensino de Matematica. Durante sua apresentacéo, ela

contou:

Meu nome é Alzerita Gomes Dias da Silva, nasci em 1937, em Corumba, na época,
Estado do Mato Grosso. Meu pai era paraibano e minha mde mato-grossense e viemos
pra Barreiras quando eu era pequenininha, em uma viagem longa: uma parte de trem,
porque para chegar a Barreiras ndo tinha estrada, e outra de vapor. Lembro que
viajamos de trem, primeiro até S&o Paulo, e depois até uma cidade de Minas Gerais.
Depois pegamos 0 vapor que ia até Petrolina, mas desembarcamos na Barra. Em
seguida outro vapor, de Barra para Barreiras. Sé nesse Gltimo trajeto, o vapor levava
quase trés dias: saia ao meio-dia e chegava as 10h da manha, depois de dois dias no
rio. Parava em alguns portos s6 para embarque e desembarque de passageiros.
Lembro-me bem de uma dessas viagens quando fui fazer o concurso para professora,
que ocorreu na Barra, em 1959, quando viajei gravida do meu terceiro filho
(Bordignon, 2016, p. 89-90).

Observamos que ao se apresentar, a professora Alzerita falou sobre sua origem, seus

pais e viagens que fez quando crianga. Ao contar sobre estas, ela lembrou-se de uma especifica,

113 Em sua pesquisa de mestrado, Bordignon (2016) buscou produzir uma histéria sobre a formagéo de professores
de Matematica na regido de Barreiras, estado da Bahia, antes da institucionalizacdo dos cursos de Licenciatura em
Matematica, iniciada em 2006. Alzerita Gomes Dias da Silva foi entrevistada por ter estudado, realizado formacéo
docente e atuado como professora em Barreiras (BA).
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para participar de um concurso para professores, porém neste momento, notamos que ndo
estavam apenas 0 concurso ou sua natureza envolvidos na lembrancga, mas também seu estado
de gravidez do terceiro filho. De modos parecidos, varias professoras colaboradoras, de
diferentes idades, contaram sobre os filhos, uma gravidez, os netos ou o0 proprio casamento ao
se apresentarem, uma diferenca significativa em relacéo as narrativas que lemos de professores
homens.

A professora Renata Pantano Rosa Rangel, nascida quase duas décadas apos Alzerita,
também escolheu falar sobre os filhos no momento de sua apresentacédo ao ser entrevistada por
Nakamura (2017)!4. Ela nasceu em 1954 e é formada em Ciéncias Fisicas e Bioldgicas e
Licenciatura Plena em Matematica pela Universidade Metodista de Piracicaba desde 1982.
Atua como professora de Matematica na rede estadual de ensino em Americana (SP).

No roteiro de entrevista de Nakamura (2017), ela também questionou seus
colaboradores sobre aspectos pessoais, tais como nome completo, nascimento, pais, infancia,
preferéncias e hobbies. Para isso, a pesquisadora perguntou aos entrevistados, nesse momento,
“quais caracteristicas suas, vocé gostaria de ver, realcadas nessa apresentagdo? Por qué?” (p.

611). Diante disso, a professora Renata, em sua apresentacao, contou:

Eu sou professora de matemaética. Estou atuando no Estado ha 20 anos. Parei por 15
anos para cuidar das minhas filhas. Eu sou casada com Francisco, também aluno do
Vocacional, temos quatro filhas e quatro netos. Voltei a dar aula e agora estou
esperando minha aposentadoria (risos). Eu me realizo no que fago, mas hoje é muito
diferente estar em uma sala de aula... (Nakamura, 2017, p. 286).

Renata, ap6s mencionar brevemente sua atuagdo profissional, comentou sobre o marido,
os netos e as filhas, além da pausa de quinze anos para cuidar delas. Dado o questionamento de
Nakamura (2017), notamos ter sido importante para a professora Renata relatar esses aspectos
de sua vida, especialmente por té-lo feito em meio — literalmente — a apresentacdo de sua
profisséo.

Mais adiante na entrevista, a professora Renata falou sobre eles novamente, ao discorrer
sobre a situacdo social atual de escolas publicas em que leciona Matematica, mencionando ja
ter trabalhado com estudantes advindos da FEBEM!® que ameacavam os professores. Ela

mostrou ter receio diante dessas situac¢ées, preocupando-se com sua familia, suas filhas e netos.

114 Em sua pesquisa de doutorado, Nakamura (2017) buscou constituir uma histéria dos Ginasios Vocacionais
Estaduais, uma experiéncia educacional publica do estado de Sdo Paulo implantada e extinta na década de 1960.
A professora Renata Rosa Pantano Rangel foi entrevistada por ser ex-aluna do Ginasio VVocacional de Americana.
115 FEBEM — Fundacédo Estadual do Bem Estar do Menor é o antigo nome dado a atual Fundagdo CASA —
Fundagdo Centro de Atendimento Socioeducativo ao Adolescente, érgdo publico dedicado a atender jovens entre
12 e 18 anos incompletos que tenham cometido atos infracionais e tenham sido sentenciados com medidas
socioeducativas de privacdo e restricdo de liberdade (S&o Paulo, 2022).
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Logo em seguida, retomou sobre os familiares, aprofundando-se no que ja havia dito em sua
apresentagéo:

Eu sou casada com o Francisco Carlos Rangel, também aluno do Vocacional, temos
4 filhas e 4 netos. A Gabriela fez Odontologia, a Milena e a Maine fizeram Marketing
e a Maisa cursou Direito até o terceiro ano e ndo se formou. S&o escolhas. As mais
novas sdo gémeas (Nakamura, 2017, p. 312).

A professora, apos relatar uma situacdo de risco que a deixava preocupada com sua
familia, escolheu contar um pouco sobre os estudos de cada uma das filhas, além de apresentar
0 nome do marido, a quantidade de filhas e netos e falar que as mais novas sao gémeas.

Outro aspecto que gostariamos de ressaltar nessa entrevista € que ela foi feita em
conjunto e simultaneamente com mais um entrevistado, um professor do Ginasio Vocacional
de Americana. Mesmo a professora Renata tendo falado sobre suas filhas e seus netos, mais de
uma vez, esse professor nao disse nada a respeito de sua paternidade, exceto quando mencionou
a morte de um filho seu em 1983, 0 que nos permitiu constatar que ele era pai. Essa mengéo foi
feita quando o docente se lembrou de uma coordenadora que o entrevistou durante 0 processo
seletivo para ser professor do Ginasio e a qual estimava. Nos relatos femininos, porém, falar
sobre os filhos é algo comum, e destacamos que isso é feito, muitas vezes, enquanto a professora
se apresenta, o que nos permite compreender a maternidade como parte de quem ela é°, um
elemento importante para que o(a) leitor(a) ou o(a) entrevistador(a) a conheca e conhega sua
formacao.

A professora Mara Sueli Simdo Moraes também fez essa escolha em sua apresentacao
a Cavamura (2017)Y'. Ela nasceu em 1956, dois anos apds a professora Renata, na cidade de
Bauru (SP) e é licenciada em Matematica (1977), Ciéncias (1976) e Pedagogia (1984),
trabalhando como professora na UNESP — Bauru desde 1978. Ao iniciar sua entrevista ela

contou:

Eu sou a professora Mara Sueli Simdo Moraes. Sou de Bauru, tenho dois filhos
casados, um de trinta e quatro e outro de trinta e um anos. Vou ser vovo agora em
setembro pela primeira vez, vai se chamar Maria. Aposentei-me agora, em vinte e
cinco de outubro e estou voluntaria aqui no Departamento de Matematica da
Faculdade de Ciéncias da Unesp, campus de Bauru, ainda esse ano e tenho uma aluna
de mestrado (Cavamura, 2017, p. 97).

116 Ao dizer isso, ndo estamos afirmando que a maternidade seja uma caracteristica propria da e/ou intrinseca a
mulher ou a essas colaboradoras, mas apenas que por falaram sobre seus filhos ao se apresentarem na entrevista
percebemos a maternidade como elemento importante em suas vidas e para a compreensdo de quem s&o.

117 Em sua pesquisa de mestrado, Cavamura (2017) buscou apresentar uma verséo historica sobre a constituicéo,
trajetoria e permanéncia do Centro de Educa¢do Continuada em Educagdo Matematica, Cientifica e Ambiental
(CECEMCA) da UNESP — Rio Claro. A professora Mara Sueli Sim&o Moraes foi entrevistada por ser integrante
do nucleo do CECEMCA na cidade de Bauru — Ndcleo de Educagdo Cientifica e Matematica — desde a criacdo do
Centro.
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Notamos que logo ap0s apresentar seu nome e sua cidade de origem, a professora Mara
escolheu falar sobre seus filhos, que sdo casados, informando a idade de cada um e sobre a
futura neta, Maria, sua primeira neta. Escolheu narrar sobre a profissdo depois disso,
comecando pela aposentadoria e pelas atividades que exercia no momento da entrevista. Em
seguida, focou em assuntos mais especificos de sua formacao académica, como 0s cursos que
realizou, e sobre questbes mais atreladas ao Centro de Educagdo Continuada em Educacéo
Matematica, Cientifica e Ambiental (CECEMCA) da Unesp, que era o tema da pesquisa.

Por meio do roteiro de entrevista utilizado com a professora Mara, Nakamura (2017)
pediu uma apresentacdo da colaboradora com algumas informacdes pessoais, entre elas: nome
completo, origem, nascimento, profissdo dos pais, educagdo familiar, infancia, religido e
formacdo e atuacdo profissional. Ndo havia indaga¢fes sobre a familia que a colaboradora
constituiu, mas mesmo assim, Mara escolheu falar sobre sua descendéncia e alguns dos tépicos
presentes na parte pessoal do roteiro.

Os relatos de Mara e Renata fazem parte do conjunto de narrativas de professoras que
também sdo maes e que decidiram contar sobre seus filhos e netos ao se apresentarem, ao
mostrarem aos(as) leitores(as) e pesquisadores(as) quem sdo e como se constituiram. Séo
textualizagbes que diferem daquelas produzidas com colaboradores homens, que raramente
falam sobre seus filhos.

Destacamos que dentre todas as narrativas presentes nas pesquisas até o momento
mobilizadas neste texto, de Bordignon (2016), Cavamura (2017), Morais (2017) e Nakamura
(2017), ao todo 35 entrevistas, s6 encontramos uma concedida por um homem na qual ele
escolheu falar sobre seus filhos. Esse foi o colaborador de Cavamura (2017), Romulo Campos
Lins!8, nascido em 1955 no Rio de Janeiro e falecido em 2017, licenciou-se em Matematica
pela USP (1986) e foi professor do Departamento de Matematica da UNESP — Rio Claro. O
professor, ao fim de sua apresentacdo e logo antes de narrar mais propriamente sobre o

Cecemca, mencionou os filhos que teve.

Meu nome é Romulo Campos Lins. Eu nasci no Rio de Janeiro em 1955 e, esse ano,
estou completando 60 anos. Fui criado em S&o Paulo, hum bairro chamado Brooklin
Paulista, na zona sul, proximo a Santo Amaro. Estudei em vérias escolas diferentes.
Na verdade, cinco, porque minha familia foi morar uma época em Recife (PE) e, em
Séo Paulo (SP), também estudei em mais de uma. No comeco, estudei em escola
particular, mas a partir da 32 série estudei sempre em escola publica. Me formei em
Licenciatura em Matemaética pela USP de S&o Paulo. Em 1988, eu sai de Séo Paulo
para fazer meu doutorado na Inglaterra e voltei em 1992, j& pra Rio Claro (SP) e estou
aqui desde entdo. Tenho cinco filhos, trés do primeiro casamento e dois do segundo
(Cavamura, 2017, p. 44).

118 Romulo Campos Lins foi entrevistado por Cavamura (2017) por ter participado do ndcleo de Rio Claro do
CECEMCA — Nucleo de Educacdo Ambiental, Cientifica e Matematica.
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Nesse trecho, o professor escolheu falar sobre seus filhos, mas sem trazer detalhes ou
expressar sentimentos, acGes que aconteceram nas narrativas lidas de professoras que também
decidiram mencionar os filhos. Ao se apresentarem, as mulheres que escolhiam falar sobre a
familia mencionavam também nomes, idades, profissdes de seus filhos e lembrancas
relacionadas a familia, mesmo discorrendo sobre suas formacgoes.

As apresentacdes feitas por professoras e professores em suas entrevistas a pedido do(a)
pesquisador(a) nos permitiram observar essa diferenca nos relatos. Entretanto, trazer a
maternidade para o dialogo ndo € algo que percebemos apenas no momento de apresentacdo
das professoras, quando as questdes de entrevista abordam aspectos mais pessoais. Pensando
nisso, decidimos apresentar mais dois relatos que se distinguem dessa configuracéo, proferidos
por professoras nascidas na década de 1960.

Um deles € o da professora Lenir Maristela Silva, nascida no ano de 1964 em Amapora
(PR), colaboradora de Matucheski (2016)*°. Ela possui Licenciatura Curta em Ciéncias pela
Faculdade de Educacgéo, Ciéncias e Letras de Cascavel, atual UNIOESTE, e doutorado em
Ciéncias pela UFPR. Para contar sobre sua formacao superior, mais especificamente a pos-
graduacdo, a professora falou sobre um concurso que prestou para trabalhar no Centro Federal
de Educacdo Tecnoldgica do Parana (CEFET-PR), atual Universidade Tecnoldgica Federal do
Parana (UTFPR).

No final de mil novecentos e noventa e trés abriu um concurso no CEFET-PR em Pato
Branco... E eu tinha o desejo de fazer mestrado e de trabalhar no Ensino Superior (...)
Quando eu soube do concurso, mesmo sem ter especializa¢do e sabendo que tinha s6
uma vaga para Biologia Geral no CEFET de Pato Branco, eu resolvi fazer o concurso.
Nessa época eu ja estava divorciada... Eu me divorciei cedo: casei em mil novecentos
e oitenta e cinco e me separei no come¢o de mil novecentos e noventa. Eu j& tinha um
filho, que estava com sete anos... Ai eu fiz o concurso... Concorri com dezoito pessoas
— dentre elas, pessoas com especializacdo e com publicacdes — e eu fiquei em terceiro
lugar no concurso... Mas, quando eu fiz a prova didatica, eu recebi a informacao que
eles iam chamar mais pessoas daquele concurso [...] Entdo, uns quinze dias depois da
prova, eu fui chamada para assumir o concurso (Matucheski, 2017, p. 249-250).

Num primeiro momento, esse trecho de paragrafo ndo foi significativo para nés, quanto
ao tema da maternidade. Tendo as narrativas de Matucheski (2016) sido lidas e categorizadas
antes de todas as outras e antes da definicdo dessa tematica para nosso estudo, a categoria
Maternidade ainda ndo havia sido criada e muito menos atribuida a qualquer parégrafo. No

119 Durante seu doutoramento, Matucheski (2016) objetivou estudar a implementagéo da proposta pedagdgica do
Setor Litoral da UFPR, criado em Matinhos (PR) no ano de 2004, considerada diferenciada em relacdo as propostas
dos demais setores da UFPR e de outras institui¢cdes brasileiras de Ensino Superior, além de registrar o modo como
alguns professores e gestores tém se apropriado dessa proposta. Lenir Maristela Silva foi colaboradora por ter sido
professora do Setor Litoral da UFPR & época da entrevista, ja tendo se aposentado no ano de escrita desta
dissertacéo.



168

entanto, como j& explicamos, depois de escolher estudar sobre, voltamos as narrativas em busca
de relatos que pudessem estar associados. Alguns deles foram facilmente identificados e outros
demandaram mais atencéo, entre 0s quais esta esse ultimo trecho que apresentamos.

Nele podemos compreender aspectos da formacdo docente da professora Lenir,
observando seu desejo de cursar pos-graduacdo e alguns caminhos que percorreu para trabalhar
no Ensino Superior, prestando um concurso no CEFET-PR, mesmo sem ter especializagdo e
concorrendo a uma Unica vaga. Esse relato foi feito apos ela contar sobre suas origens, seus pais
e irmaos e sua formacdo geral e académica até o momento. Porém, relendo-o com atencdo para
0 estudo da maternidade no @mbito da formacdo docente, ele nos proporcionou certos
questionamentos iniciais. Por que a professora mencionou o antigo casamento enquanto narrava
sobre o concurso para o CEFET-PR? Por que ela se lembrou e falou sobre o divorcio apds
relatar a decisdo de concorrer, mesmo ele tendo acontecido 3 anos antes? Por que escolheu dizer
que ja tinha um filho de 7 anos na época do concurso?

A lembranca da professora Lenir sobre o antigo casamento, o divorcio e o filho nos
chamou atencdo, principalmente por ter sido narrada no meio de sua fala sobre a decisdo de
prestar o concurso, entre “...eu resolvi fazer o concurso...” e “...Ai eu fiz o concurso...”. Mesmo
sem conhecermos, de fato, as razdes que a levaram a relatar essas questdes, ndo podemos
desconsiderar sua importancia, a relevancia que tiveram nessas escolhas da professora e que
constituem sua formac&o docente, aspectos que justificam ou trazem sentido a sua fala. Assim
vao surgindo novas indagacdes. Outras circunstancias relativas ao casamento, ao divorcio e ao
filho teriam afetado as decisdes da professora no que tange ao concurso e ao desejo de fazer o
mestrado? Talvez. Apesar das questdes sem resposta, 0 que consideramos € a presenca dessa
lembranca em meio a narrativa da professora e sua decisdo de inclui-la nesse relato. Como
afirma Santi (2021), das trajetdrias de vida narradas por professoras emergem importantes
questdes de cunho privado, mas que sdo essenciais para compreender suas vidas puablicas,
questdes associadas diretamente as suas familias, filhos e conjuge, que refletem nas decisoes
tomadas no ambito profissional ou estudantil.

Em sua pesquisa, Santi (2021) percebeu que os relatos das professoras apresentam
aspectos que sdo naturalizados e normalizados na vida das mulheres, de modo que sdo pouco
ou nada observados e discutidos. Questdes relativas a familia, a um casamento, aos filhos e aos
deveres domesticos com frequéncia fazem parte das narrativas das professoras, porém nao séo
analisados ou considerados na mesma propor¢do. Ao pensarmos no conceito social de género,
podemos perceber e refletir sobre relatos como os da professora Lenir, podemos colocar em

jogo questdes como: estando divorciada, foi a idade do filho, o que a possibilitou prestar o
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concurso e tentar a vaga no CEFET-PR? Antes disso, seus deveres maternos e familiares
dificultariam essa iniciativa?

Matucheski (2016) também entrevistou a professora Suzana Cini Freitas Nicolodi'?,
nascida em Cruz Alta (RS) no ano de 1970, formada em Direito pela Unicruz, com mestrado e
doutorado em Educacdo pela Unisinos. Ao ser entrevistada, ela comegou por sua formagéo
bésica, contando sobre sua mée que também era professora, sobre sua familia e sobre seu desejo
de cursar Artes Cénicas, 0 que ndo pdde seguir quando tinha 17 anos, pois seus responsaveis
eram conservadores e ndo a permitiriam estudar longe de casa. Diante da necessidade de
permanecer na cidade de Cruz Alta, cursou Direito na Unicruz, mas nunca exerceu a profissao,
pois para ela essa formacao ndo fazia sentido. De acordo com a narrativa, a professora, depois
da graduacdo, pensou “Nao estudo mais, ndo fago mais nada” (Matucheski, 2016, p. 23). Logo

em seguida, contou:

Ai doze anos depois, ja casada e com os dois filhos, eu senti necessidade de voltar a
estudar... E apareceu um curso que me interessou: Especializacdo em
Interdisciplinaridade e Linguagens. E ai a docéncia voltou com tudo! E eu disse:
“Agora eu ndo paro mais!”. Veja: voltou a fazer sentido... (Ibidem, p. 23).

Suzana, desse modo, relatou que retomou os estudos apds doze anos de pausa. Ela ndo
disse como passou esse periodo, mas trouxe duas lembrancas para marca-lo: ter se casado e ter
tido dois filhos. Diante de mais de uma década, a professora certamente vivenciou diversos
eventos, porém escolheu destacar dois deles, o casamento e a maternidade. Essa situacdo, assim
como o trecho da narrativa da professora Lenir, passou despercebida num primeiro momento,
mas depois da releitura decidimos considera-la por estar em meio a um relato de formacéo
docente. Sendo assim, escolhemos pensar a relagéo entre a maternidade e a formacao docente
e como as narrativas que estudamos as caracterizam.

A entrevista com Suzana contribuiu ainda mais para esse movimento investigativo
qguando contou sobre o ingresso como professora no Setor Litoral da UFPR. Segundo ela, em
2010, durante seu doutorado, foi aberto um concurso para uma vaga destinada a professores
para Educacdo a Distancia (EaD) que ndo demandava formacdo inicial em Pedagogia, um
impedimento para a professora cuja graduagédo era em Direito. Tendo em vista seu mestrado em

Educacao e a tese que estava desenvolvendo sobre EaD, decidiu concorrer a vaga.

Eu fiz o concurso, passei em segundo lugar e tomei posse no dia dezoito de janeiro de
dois mil e onze. E estamos aqui desde entdo, de mala, cuia, periquito, papagaio,
marido, filho, mée, tudo!... Viemos com tudo e de corag8o! Isso era um projeto de
vida e ndo era um projeto de vida s6 meu... Era um projeto da familia toda, porque, se
eu estava me preparando, isso acabava ecoando em todos eles... E foi assim que nos

120 gyzana Cini Freitas Nicolodi foi entrevistada por Matucheski (2016) por ser professora do Setor Litoral da
UFPR.
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chegamos aqui e estamos bem felizes! O meu marido se forma ano que vem em Gestéao
e Empreendedorismo... A minha mée esta fazendo Licenciatura em Artes, depois de
vinte e seis anos aposentada... O meu filho esta terminando o terceiro ano do Ensino
Meédio e entra para Licenciatura em Artes ano que vem, se Deus quiser! Na verdade,
ele quer Filosofia... Mas eu acho que ele vai acabar fazendo Artes aqui e Filosofia a
distancia... Isso para nao sair daqui, para ficar aqui no Setor... Ele ja optou pela carreira
académica... Eu acho que a docéncia estd na familia, mais do que as Artes
(Matucheski, 2016, p. 25-26).

Logo ap6s contar que passou no concurso, Suzana falou sobre a familia que trouxe para
a cidade onde iria trabalhar, Matinhos (PR). Nesse momento, escolheu mencionar a formacao
em andamento do marido e de sua mde. Em seguida, narrou com mais profundidade sobre o
filho que estava terminando o Ensino Médio, sobre as decisGes académicas dele, os cursos que
gostaria de seguir e a opcdo pela carreira académica. Sendo assim, para contar sobre seu
percurso profissional, a professora considerou necessario discorrer sobre a prépria familia, um
pouco dos caminhos formativos de cada um.

Diante dessa narrativa, em conjunto com as demais que lemos, percebemos algumas
possibilidades atreladas aos questionamentos que foram surgindo durante nossos estudos. Nesse
sentido, foi, para nds, muito significativo o trecho “Isso era um projeto de vida e nao era um
projeto de vida s6 meu... Era um projeto da familia toda, porque, se eu estava me preparando,
isso acabava ecoando em todos eles...”. Ele nos permitiu entender que a professora estabeleceu
uma relacdo indissociavel entre sua familia e sua profissdo, uma relacdo que, mesmo com suas
particularidades e diferencas, também notamos nos relatos das outras professoras que
mobilizamos.

A formacdo docente para essas mulheres que também sdo esposas, filhas e mées ndo
constitui uma caracteristica adicional, ndo é apenas mais uma de tantas formacdes, seu carater
ndo é puramente somatério, de algo a mais a se contar sobre si mesma. A formacdo docente
para elas gera transformacdo, tanto na constituicdo da professora, quanto em suas relagdes
familiares, provocando um potencial reconfiguracéo naquela que também é esposa, filha e mae.
Podendo ser a professora, a esposa, a filha e a mde uma unica mulher, a maternidade, quando
existente, pode nos ajudar a pensar sua formacao docente.

Observamos que as relacdes estabelecidas pelas professoras entre a maternidade e a
formag&o docente ocorreram ndo apenas em momentos de apresentacdo narrados por elas, mas
nas lembrancas de cursos que fizeram ou concursos que prestaram. Além daqueles relatos que
mobilizamos, como o de lzabel Maria, diversos foram aqueles pertencentes a mulheres que
enfrentaram adversidades nos estudos e nos trabalhos intensificadas pelos deveres que lhes

foram exigidos por serem mdes. Nessas narrativas, a maternidade também compés a lembranca
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de uma formagdo especifica ou de um momento académico ou profissional, porém nos
possibilitou estudar uma situagcdo de dificuldade presente na vida de diferentes professoras
mées. Essa ocorréncia percebida por nés ndo foi pensada nas pesquisas que desenvolveram as
entrevistas, nem decorrem diretamente de seus roteiros e questionamentos, porém se deu nas
falas de diferentes mulheres, com idades e origens distintas.

Para nossa discussdo traremos, na sequéncia, relatos de professoras nascidas nos anos
de 1937, 1952, 1954, 1962, 1964, 1970 e 1984, pois foram aqueles que melhor contribuiram
para nossas compreensdes, permitindo-nos identificar as idades das mulheres e seus contextos.

Retomemos novamente a narrativa da professora de Matematica aposentada Alzerita
Gomes Dias da Silva, nascida em 1937 na cidade de Corumba (MS) (Bordignon, 2016).
Questionada pelo pesquisador, Alzerita contou sobre seu ginasio, quando foi aluna de um
professor chamado Marth Santos, o qual a elogiava pelo seu bom desempenho em Matematica.
Logo em seguida, disse que ele a incentivou a continuar os estudos nessa area, mas que nao foi
possivel visto que na cidade onde morava a epoca, Barreiras (BA), para onde se mudou ainda
muito nova, ndo tinha um curso que a permitisse continuar estudando e sair de la para estudar
seria muito dificil, pois estava casada e com trés filhos. Segundo ela, os destinos principais dos
habitantes da cidade que continuavam a estudar ap6s o ginasio e no Ensino Superior eram
Salvador (BA), Séo Paulo e Rio de Janeiro. Permanecendo em Barreiras, Alzerita terminou o
ginasio em 1955 com uma das primeiras turmas da cidade e ingressou na Escola Normal de
Barreiras no ano de 1956, formando-se em 1958 e iniciando na docéncia em 1959.

A professora Alzerita foi a colaborada mais velha cuja narrativa estudamos e
percebemos aspectos ligados a maternidade. Com ela, observamos a dificuldade que a
educadora teve de continuar estudando na area de Matematica, a qual gostava, tinha bom
desempenho e incentivos para seguir. Ndo podemos afirmar que ser mée e casada constituem a
razdo pela qual Alzerita estudou na Escola Normal e ingressou na docéncia, mas pelo relato,
essas circunstancias sdo relevantes na determinacdo de sua formacéo académica e docente, ou
seja, na formacao de uma mulher nascida ao fim da década de 1930 e que viveu no interior da
Bahia.

Em Louro (2004), a pesquisadora discutiu a historia das mulheres na sala de aula,
enfatizando as vidas de professoras e a atuacdo docente do inicio do século XIX ateé as décadas
de 1960 e 1970. Nesse estudo, ela apontou que “a incompatibilidade do casamento e da
maternidade com a vida profissional feminina foi (referindo-se ao inicio da feminizagéo do
magistério) e continua sendo uma das construg¢des sociais mais persistentes” (Ibidem, p. 454).

Segundo ela, ao longo do século de XIX, a verdadeira carreira feminina constituia-se pelo
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casamento e a maternidade, de modo que o afastamento desse caminho era considerado um
desvio da norma.

Diante disso e das outras narrativas femininas que estudamos, observamos que o relato
de Alzerita ndo diz respeito a uma situacdo isolada. Ainda que a professora tenha nascido ja na
primeira metade do século XX, seu discurso perpetua uma ocorréncia antiga na vida das
mulheres, sustentando a construcdo social persistente assinalada por Louro (2004). Ademais,
apesar de ndo podermos determinar com certeza as razdes que levaram Alzerita a cursar a
Escola Normal e ingressar na docéncia, seu relato nos fez repensar a ideia defendida por Louro
(2004, p. 455) de que a formagao das professoras “também se faz pela organizagdo e ocupagio
de seu tempo, pelo uso dos espagos, pelas permissdes e proibi¢des para onde ir ou ndo ir”,
referentes as Escolas Normais, mas que ressoam, ou podem advir, de suas vidas no ambiente
privado do lar e da familia. Assim, o género como construcdo social vai se presentificando junto
a classe, etnia, religido e idade ao determinar algumas posi¢cdes de sujeito que as mulheres
professoras ocuparam e ocupam (lbidem).

N&o localizamos nenhuma narrativa de professoras nascidas na década de 1940 e que
nos permitisse discutir esse tema. Contudo, no inicio de 1950 nasceu uma colaboradora cujo
relato nos foi muito significativo na compreensdo da tematica. Vera Lucia Silva Camargo,
entrevistada por Prado (2018)*2, nasceu em 1952 na cidade de Sdo Paulo (SP). Ela ingressou
em 1975 como aluna do curso de Processamento de Dados da FATEC-SP e foi contratada como
professora do Centro Paula Souza*??> em 1977. Na época de sua contratacdo, 0 processo nio era
feito por meio de concurso, nem exigia a titulacdo de mestre ou doutor, porém houve um
momento de reestruturacao de carreira, na qual os professores das FATEC”s sem esses titulos
ficaram situados profissionalmente num quadro em extin¢do, sem possibilidade de ascensdo
por plano de carreira e somente com aumentos salariais exigidos por lei*?3. Diante dessa
situacdo de estagnacdo profissional e das exigéncias de titulos pelos novos concursos para
professores da FATEC, a professora Vera comegou uma pos-graduacdo em 1984, mas nédo

terminou.

121 Dyrante seu doutoramento, Prado (2018) objetivou produzir uma versao histérica das Faculdades de Tecnologia
do Estado de Sdo Paulo (FATEC’s) e compreender o surgimento ou estabelecimento de um discurso sobre uma
matematica escolar “nova” e propria da educagdo tecnologica. Vera Licia Silva Camargo foi entrevistada pela sua
atuacdo docente e aproximadamente 40 anos de vinculo com o Centro Paula Souza, vivenciando varios momentos
e etapas da instituigéo.

12 O Centro Paula Souza é uma autarquia do governo do estado de S&o Paulo vinculada a Secretaria de
Desenvolvimento Econdmico, que administra 224 Escolas Técnicas e 75 Faculdades de Tecnologia estaduais. Seu
objetivo é promover uma educagdo publica profissional e tecnolégica de exceléncia, visando o desenvolvimento
tecnoldgico, econémico e social do estado de S&o Paulo (CENTRO PAULA SOUZA).

123 segundo a professora Vera, essas determinagdes para os antigos docentes que ndo eram mestres nem doutores
foram revogadas posteriormente.
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Vera contou que comegou cerca de trés cursos de pds-graduacdo, mas nao os concluiu,
sem dizer ao narrador o(s) motivo(s) das pausas. Mais adiante na entrevista, porém, escolheu

falar sobre a primeira de suas tentativas:

A primeira vez eu parei foi porque eu fiquei gravida da minha filha. Eu estava fazendo
na USP, em S&o Paulo, na Administracdo, tinha terminado as disciplinas e estava na
fase de definicéo do trabalho. Eu parei porque minha filha nasceu e um dia eu desmaiei
dentro do metrd com ela no colo. O médico me perguntou o que eu estava fazendo da
minha vida. Eu levava minha filha de manha para a creche, 14 na Fatec, trabalhava o
dia inteiro, e dois dias da semana eu ia para 0 mestrado, entdo era uma vida terrivel.
O médico me falou que da minha filha eu ndo poderia desistir, mas alguma coisa eu
deveria abandonar porque nédo daria conta de tudo. Eu parei. Retomei depois que abriu
no Centro Paula Souza e ja tinha feito a qualificacdo, mas ndo deu tempo de terminar
de escrever (Prado, 2018, p. 75).

Nesse relato, a professora Vera narrou a sobrecarga que a fez interromper a pos-
graduacdo pela primeira vez, um excesso de atribui¢Ges que afetou ndo apenas a sua formagao,
mas questdes pessoais relativas a saude e ao cuidado com a filha. Apds contar sobre um grave
incidente no metro, ela disse que o médico com quem se consultou afirmou que ela precisaria
abrir mao de alguma atividade e ndo poderia abandonar sua filha, abandonar a maternidade.
Diante de tudo isso, a mulher Vera, que também era professora, estudante e mae, desistiu da
pos-graduacéo, priorizando a filha'?*. Entendemos, desse modo, que a sobrecarga propriamente
ndo foi a Unica razdo pela desisténcia do mestrado, mas sim uma sobrecarga na qual uma das
atribuicBes era o cuidado com a filha, algo que deveria ser prioritario para todos aqueles
envolvidos na geracédo da crianca.

O relato da professora Vera constituiu, para nds, uma situacdo significativa na qual a
maternidade e a formacéo estiveram relacionadas. E interessante notar que, nesse relato, os
deveres maternos estiveram fortemente associados a necessidade da professora de abandonar a
poés-graduacdo, porém ndo de um modo que nos pudesse indicar que ser mae, professora e
estudante eram/sao funcdes incompativeis. Ndo foi uma questdo de pura incompatibilidade que
a impediu de continuar estudando, ndo foi o estado materno a razdo da desisténcia, mas a
sobrecarga decorrente desses trés papeis, diante da qual precisou priorizar os cuidados com a
filha.

No trabalho de Barros e Mourdo (2018), as autoras apresentam um estudo tedrico com
0 panorama da participacdo feminina na sociedade brasileira, com atengéo especial para o

Ensino Superior e 0 mercado de trabalho. Segundo elas, apesar do crescimento da participacéo

124 Ressaltamos que nessa narrativa ndo ha, em momento algum, mencdo a outra pessoa que também fosse
responséavel pela menina, nem mesmo a um relacionamento, possibilitando-nos pensar que o cuidado com a filha
fosse uma funcdo exclusiva de Vera.
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feminina nesses espagos e sua necessidade nas mais diversas profissdes, 0 nimero de horas
dedicadas pelas mulheres as atividades domesticas e responsabilidades familiares ainda é
significativamente maior quando comparado a dedicacdo masculina, levando a uma sobrecarga
unilateral*?®. Tendo em vista que os homens ndo assumiram/assumem essas tarefas na mesma
proporg¢do, “as conquistas femininas frente ao acesso a educa¢do e ao mercado de trabalho
levaram & manutengdo simultinea de duas frentes, uma voltada para o lar ¢ outra para a rua”
(Ibidem, p. 8).

Na leitura das demais narrativas fomos percebendo que a escolha da professora Vera foi
uma escolha feminina, uma decisdo que, apesar de diferentes contextos e épocas, foi tomada
por mulheres que abdicaram de seus estudos e de uma profissdo para cuidar de filhos. Nem
sempre a textualizacdo deixa evidente que essa escolha foi em funcao de uma necessidade, mas
na maioria dos relatos, ela é descrita em conjunto com as dificuldades enfrentadas pela
narradora na conciliagdo de seus afazeres. Tendo em vista que nenhuma das entrevistas foi feita
com questionamentos que relacionavam maternidade e formagéo, algumas relacdes foram feitas
por colaboradoras de forma sutil, mas que, diante de nossas inten¢bes, ndo passaram
despercebidas.

Retornando a narrativa da professora Renata Pantano Rosa Rangel'?®, podemos notar
essa sutileza (Nakamura, 2017). Logo antes de falar sobre seu marido, suas filhas, netos e sua
atuacdo docente, enquanto se apresentava, ela disse “Eu sou professora de matematica. Estou
atuando no Estado hé 20 anos. Parei por 15 anos para cuidar das minhas filhas” (p. 286). Desse
modo, a introducdo narrativa da professora, solicitada pela pesquisadora, envolveu ndo apenas
sua formacdo e profissdo, mas questdes pessoais relativas a sua familia, que iniciaram
justamente quando Renata contou sobre a pausa no trabalho para cuidar das filhas. A professora,
portanto, estabeleceu uma relacdo que pode ser imperceptivel para o(a) leitor(a), mas que liga
sua funcdo como méae a sua funcdo como professora, interrompida por 15 anos. Podemos nédo
saber se a pausa foi fruto de uma necessidade, uma sobrecarga ou um desejo de se dedicar
exclusivamente ao cuidado das filhas, mas sabemos que ela aconteceu e que foi feita por uma

mulher.

125 gegundo Barros e Mourdo (2018), as mulheres que trabalnam com remuneragdo dedicam mais de 24 horas
semanais as atividades domeésticas, porém os homens dedicam 10 horas semanais. Além disso, as pesquisadoras
perceberam que 91% das mulheres que trabalham com remuneracgdo realizam tarefas domésticas, porcentagem que
cai para 53% no caso dos homens.

126 Como ja mencionamos nesta secdo, a professora Renata nasceu no ano de 1954, tendo estudado no Ginasio
Vocacional de Americana (SP) e atuando, a época de sua entrevista, na rede estadual de ensino de Americana.
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Em Santi (2021), a pesquisadora, analisando as entrevistas que realizou com professoras
paranaenses, identificou e relatou vivéncias profissionais marcadas por desafios, na medida que
a docéncia feminina precisava ser conciliada com tarefas domésticas e familiares. Para as
mulheres, as dificuldades na continuidade dos estudos e na atuacdo profissional também se
associavam aos cuidados da casa e dos filhos, com o trabalho do cbnjuge e com rupturas
familiares. Sendo assim, as pausas nos estudos ou no trabalho ndo se davam apenas por desejos,
uma vez que todas essas outras atribuicGes pesavam no tempo e nas escolhas das mulheres
professoras e méaes.

Ainda atentas as sutilezas nas textualizacGes de professoras, apresentamos a narrativa
da professora Marilena Bittar, colaboradora de Souza (2016)'%’. Nascida em 1962 na cidade de
Franca (SP), ela morou no Mato Grosso, no Acre e no Mato Grosso do Sul, estado em que
chegou para cursar os atuais oitavo e nono anos e reside até hoje (2023). Ela € professora sénior
do Instituto de Matemaética e do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Matematica da
UFMS, e participa de grupos de pesquisa ligados a Didatica da Matematica.

A professora Marilena possui Licenciatura Plena em Matematica pela UFMS (1984),
mestrado em Matematica pela Universidade de Brasilia (1987), doutorado em Didéatica da
Matematica pela Universidade Joseph Fourier/Grenoble | (1998) e pds-doutorado em Educacédo
Matematica pela Universidade Grenoble-Alpes (2003). Ao contar sobre sua formacéo
académica, falou sobre sua graduacdo, seu mestrado e 0 concurso que prestou e passou na
UFOP, onde lecionou até assumir na UnB em 1989, também por meio de um concurso. Logo
em seguida, disse:

Em mil novecentos e oitenta e nove assumi como professora na UnB, do departamento
de matemaética. Até entdo eu queria fazer um doutorado em matematica, mas a vida,
as questdes particulares, acabaram me levando para outro rumo e pedi transferéncia
para Campo Grande, para a Federal (Universidade Federal do Mato Grosso do Sul).
Convidaram-me para vir para ca e por questfes pessoais — tinha tido o meu filho —
acabei resolvendo vir. Isso foi em margo de mil novecentos e noventa e um (Souza,
2016, p. 321).

Nesse relato, Marilena contou sobre o inicio de sua carreira docente, mencionando as
mudangas de atuacdo entre trés universidades. Alem disso, a professora simultaneamente
abordou alguns aspectos particulares ligados a formagéo: o desejo de cursar doutorado em

Matematica, o convite que recebeu para lecionar na UFMS e o motivo de té-lo aceitado.

127 Em seu doutoramento, Souza (2016) buscou compreender aspectos do movimento de circulagdo e apropriagdo
de um ideédrio educacional — Didatica da Matemdtica Francesa — que evidenciasse mobiliza¢des, em termos
académicos, com expressiva intencionalidade e repercussao. A professora Marilena Bittar foi entrevistada por ter
vivenciado a inser¢do, no Brasil, das ideias do movimento educacional conhecido como A Didatica da Matemética
Francesa, além de ter promovido, no pais, a divulgacao dessas ideias.
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Entendemos que durante sua atuacdo docente na UnB, ela desejava o doutoramento, porém
questdes pessoais levaram-na a uma mudanca de instituicdo, com um pedido de transferéncia
para a UFMS em 1991. Apesar de ndo falar muito sobre essas razbes, Marilena escolheu
mencionar o nascimento de seu filho, situando-o como uma de suas justificativas. Sendo assim,
ndo podemos negar que houve uma relacéo entre sua maternidade e sua formacao.

O intervalo entre o mestrado e o doutorado também foi uma realidade da colaboradora
de Prado (2018), Suzana Abreu de Oliveira Souza'?®. Ela é professora de Matematica na
FATEC-SP desde 1992, nasceu dois anos ap6s a professora Marilena, em 1964, no Rio de
Janeiro (RJ), mudando-se para S&o Paulo (SP) aos 23 anos para trabalhar. Suzana é bacharel
em Matematica pela UFRJ (1986), mestre em Matematica Aplicada pela USP (1992) e doutora
em Matematica Aplicada pela USP (2001).

Apds se apresentar e contar sobre sua trajetoria académica e profissional até 0 momento
em que prestou o concurso em 1991 para a FATEC-SP, cujo edital ndo exigia titulacdo, mas
tornava necessario que o candidato estivesse cursando uma pds-graduacao, a professora falou
sobre seu mestrado. Ela se tornou professora dessa instituicdo em fevereiro de 1992 e defendeu
0 mestrado em setembro do mesmo ano. Mais adiante em sua narrativa, Suzana falou

novamente sobre a defesa:

O ano de 1992 foi muito importante, pois defendi 0 meu mestrado e logo em seguida
eu engravidei, e em 1993 nasceu meu filho. Assim, eu esperei trés anos para comecar
o doutorado. N&o consegui sequencialmente ingressar no doutorado, passaram-se trés
anos para que eu conseguisse e foi na USP também, no Instituto de Matemética e
Estatistica, em Matematica aplicada (Prado, 2018, p. 139).

A professora comecou esse relato com duas lembrancas, uma que ja havia mencionado
(a defesa do mestrado) e outra sobre a gravidez e o nascimento do filho. Notamos também que
a defesa e a gravidez sdo as razGes da importancia do ano de 1992 para Suzana. Logo em
seguida, percebemos, de modo mais evidente, uma relacdo entre a formacdo académica dela e
a sua maternidade, pois ela fez uma pausa de trés anos em decorréncia do nascimento do filho.
Apesar de ndo relatar mais detalhes dos motivos da pausa, ela disse que ndo conseguiu ingressar
no doutorado logo apds o mestrado, iniciando-o apenas em 1996.

O estudo produzido por Bitencourt (2019) objetivou identificar como as mulheres
universitérias lidam com a maternidade e a construcdo da carreira durante a fase da graduacéo.
Por meio dele, a autora identificou que, diante das exigéncias de dedicacdo e tempo na vida
académica, a conciliacdo dos estudos no Ensino Superior com o cuidado com os filhos pode

128 A professora Suzana foi entrevistada por ser professora de Matematica da FATEC-SP e, na época da entrevista,
chefe do Departamento de Ensino Geral.
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provocar diversos dilemas na vida das universitérias, relativos a administragdo do tempo para
lidar com suas diferentes escolhas. Em Santi (2021), diante dos relatos de professoras que
fizeram pausas nos estudos ou no trabalho, ela considera que essas dificuldades enfrentadas
pela mulher na conciliagdo da profissdo e do cuidado com os filhos reforcam uma ideia de
feminino instituida socialmente.

Os relatos de Marilena (Souza, 2016) e Suzana Souza (Prado, 2018), assim como o de
Vera Lucia (Prado, 2018) e, de modo mais sutil, os de Alzerita (Bordignon, 2016) e Suzana
Nicolodi (Matucheski, 2016), permitiram-nos compreender que algumas professoras
estabeleceram relagdes semelhantes entre a formagéo académica e a maternidade, seja por meio
de uma dificuldade de conciliagcdo ou de uma pausa nos estudos para cuidar dos filhos. Essas
entrevistas somam-se ainda as outras nas quais mulheres professoras relacionaram a
maternidade a questbes profissionais narrando suas lembrancas maternas quando se
apresentavam e contavam sobre suas formagdes e profissoes.

Tendo em vista que nossa atengdo ndo estava somente nas narrativas de mulheres,
também estudamos aquelas nas quais professores homens trouxeram relatos envolvendo seus
filhos. Nesse processo, notamos apenas um que apresentasse aproximacgoes mais evidentes com
as entrevistas das professoras, o de Ant6nio Enes Nonato, colaborador de Gonzales (2017)*2°.

Antbnio nasceu em Presidente Venceslau (SP) no ano de 1948, mas mudou-se para o
estado do Mato Grosso do Sul, onde estudou desde o ensino primario e trabalhou, e foi professor
de Matematica, ja tendo se aposentado. Ele cursou Pedagogia e Licenciatura Parcelada em
Ciéncias com habilitacdo em Matematica na cidade de Corumba (MS) e Nortelandia (MT).

Enquanto narrava sobre o curso nas Licenciaturas Parceladas, ele disse:

Ao terminar as Licenciaturas Parceladas Curtas podiamos trabalhar no 1° e 2° grau.
S6 que, dada a necessidade de constituir familia, a vida vira no avesso de
responsabilidade. Primeiro, porque tem uma pessoa estranha que vocé tirou da
familia, seja mulher ou seja homem, vocé tirou da familia e trouxe para dentro de casa,
assumindo uma responsabilidade, e depois tem os filhos. O salario de professor, vocé
deve ter informacdo, ndo é dos melhores hoje, e ndo era também naquela época. O
meu sonho era chegar em um doutorado, entdo eu me coloquei assim, tentando
ampliar os meus estudos. Parti para estudar Matematica Pura, fui para uma
especializacdo, e entdo eu fui conhecer o outro lado da Estatistica, que eu acho uma
das matérias mais complicadas. Mas hoje eu tenho especializacdo, que era o inicio
para enfrentar o doutorado. Porém, na época, para continuar os estudos e fazer o
doutorado, eu ja tinha na companhia a Karla e a Keila - sdo duas filhas minhas - e eu
ndo quis ir para frente, por isso parei na especializa¢do (Gonzales, 2017, p. 117).

129 Em sua pesquisa de doutorado, Gonzales (2017) objetivou compreender aspectos das Licenciaturas Parceladas
que habilitavam professores para ensinar Matematica oferecidas pela UEMT e pela UFMS, respectivamente, nas
décadas de 1970 e 1990. O professor Antdnio Enes Nonato foi entrevistado por ter sido aluno do curso de
Licenciaturas Parceladas em Ciéncias com habilitagdo em Matematica.
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Nesse relato, o professor contou que desejava cursar doutorado, pensando numa melhora
financeira, algo que considerava importante para constituir uma familia. Realizou, entdo, uma
especializacdo em Matematica Pura para enfrentar o doutorado. No entanto, ndo continuou 0s
estudos apos essa especializacdo, por estar com duas filhas. Segundo Antonio, tendo as filhas,
ele ndo quis seguir com a pos-graduacdo, mas ndo chegou a mencionar uma dificuldade de
conciliagdo entre estudos, trabalho e paternidade. Essa foi uma das diferencas que identificamos
entre a narrativa do professor e as das professoras que apresentamos.

Outra diferenca que notamos foi em uma fala posterior de Antdénio: “eu me dedicava
mais a familia dos outros do que a minha familia. Isso ¢ ser professor” (Ibidem, p. 117). Nos
relatos das mulheres, quando precisavam deixar alguma funcédo ou atribuicdo, observamos uma
priorizacdo da familia e do cuidado com os filhos. Assim, engquanto muitas professoras
entrevistadas abdicaram ou interromperam suas formacGes, os professores que sdo pais e
falaram sobre os filhos durante as entrevistas tinham suas formaces afetadas, no maximo, por
mudancas de cidades, levando a familia para o local onde estudavam/trabalhavam ou
retornando para onde a familia residia, no caso de o professor ter deixado esposa e filhos
morando em outro local. Nao h4, nas narrativas que categorizamos, com excec¢do da entrevista
do professor Antonio, mencdo de interrupcao ou intervalo no trabalho/estudo ocasionado pela
funcgéo paterna ou relacionado a ela.

Bitencourt (2019) indica que as diferencas entre maes e pais no cuidado com os filhos
ndo foram intensas apenas no passado, mas também o sdo até hoje. Segundo a autora, mesmo
com a entrada massiva das mulheres no mercado de trabalho e no Ensino Superior, e as demais
conquistas feministas, o cuidado com os filhos e a casa ainda € majoritariamente associado as
mulheres, uma vez que sdo as mais lembradas, cobradas e responsabilizadas (Ibidem). Nesse
sentido, “a maternidade ainda [¢] vista e sentida como uma responsabilidade que pesa sobre as
mulheres maes, diferentemente dos pais que nao sofrem desigualdades de género tdo evidentes
quando o assunto ¢é construgdo de uma carreira” (Ibidem, p. 276).

Por meio das narrativas, observamos um impacto maior dos deveres com os filhos na
formagéo das mulheres que séo professoras e mées do que na dos professores, manifestando-se
em hiatos académicos e pausas no trabalho, seja pelo desejo de se dedicar mais aos filhos ou
pela dificuldade de conciliar todos os afazeres. Diante disso, diferentes tipos e niveis de impacto
podem levar as mulheres a relacionar, com maior recorréncia, a formacéo com a maternidade,
na medida que se lembram de um curso, concurso ou trabalho em conjunto com uma gravidez

ou uma situagao vivenciada como mée.
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Pensando nisso, apresentamos um relato da professora Cleude Soares Campos Schmitz,
colaboradora de Moreira (2016)**°. Ela nasceu no ano de 1970 em Imperatriz (MA), mudando-
se para Santana do Araguaia (PA), Sdo Félix do Araguaia (MT) e Vila Rica (MT), onde mora
desde 1989. Cleude foi aluna das Licenciaturas Parceladas e do Projeto Inaja 113, a semente

das Parceladas. Enquanto narrava sobre sua participacdo no Projeto, ela contou:

Quando iniciei o Inaja, estava gravida da Cristiane, entdo a tive durante o curso. Ndo
foi facil trabalhar, ser mae, ser professora, ser cursista, nao foi brincadeira, ndo. No6s
temos histdrias e historias imensas. Naquele tempo, nds choravamos, eu chorava, era
a manteiga derretida da turma, chorava muito de saudade de um monte de coisas.
Quando ganhei a Cristiane fiquei bem fragilizada, porque foi cesarea e foi quando
aconteceu uma das primeiras etapas, eles pegaram o carro para ir para Santa Terezinha
e eu entrei na sala de cirurgia para ganhar a Cristiane, sendo assim perdi uma das
etapas. E quando eu voltei, estava muito recente, a Cristiane tinha sé cinco meses e
ela estava muito fragil, foi uma menina prematura. E desta vez resolvi alugar uma
casa em Santa Terezinha (um dos polos do Projeto Inaja) e ndo fiquei alojada junto
com a turma (Moreira, 2016, p. 69-70).

Em sua narrativa, a professora Cleude falou sobre 0 momento delicado que viveu
quando comegou a participar do Projeto Inaja. Ela estava gravida da filha Cristiane, nascida
prematuramente durante o curso. Disse que 0 nascimento da menina a deixou fragilizada, por
ter sido uma cesarea, e que nao foi facil trabalhar, ser mae, ser professora e ser cursista. Quando
voltou para o Inaj4, sua filha tinha apenas cinco meses. Tudo isso a levou a alugar uma casa
para si e ndo morar com seus colegas.

Por meio desse trecho, notamos a preocupacdo e algumas dificuldades enfrentadas por
Cleude no que tange a sua formacao no Projeto Inaja e sua maternidade. Ela ndo mencionou
explicitamente os desafios de conciliagdo de deveres/tarefas, mas falou que ndo foi facil ser
mae, professora e estudante. Além disso, seu relato mostrou o impacto que a gravidez, o
nascimento da filha e seus primeiros meses de vida tiveram ndo apenas na professora, mas
também em sua formacao docente. Cleude enfrentou as primeiras etapas do Projeto em meio as
circunstancias de uma gravidez, dando a luz a filha prematuramente enquanto acontecia o curso,
algo que a deixou fragilizada. Sendo assim, a maternidade também fez parte de sua formacao
docente, levando-a a ter uma experiéncia diferente de seus colegas, ndo apenas por constituir

um individuo Gnico, mas pelos enfrentamentos e impactos ocasionados por seu papel de mae.

130 Durante seu mestrado, Moreira (2016) produziu uma versdo histdrica sobre a formagdo de professores de
Matematica na regido do Médio Araguaia, estado de Mato Grosso, partindo do Projeto Inaja, no periodo de 1980
a 1990, época de grande fluxo migratério para a regido com significativo aumento populacional. A professora
Cleude Soares Campos Schmitz foi entrevistada por ser ex-aluna do Projeto Inaja.

131 Segundo Moreira (2016), o Projeto Inaja constituiu uma proposta de carater emergencial voltada a habilitagdo
e formac&o de professores leigos em nivel de magistério que atuavam na regido do Médio Araguaia/MT em um
periodo de aumento populacional e caréncia e urgéncia educacional. O curso foi caracterizado como inovador,
ocorrendo no periodo de férias e organizado com uma metodologia diferenciada. Ele aconteceu em dois momentos:
0 Projeto Inaja I, em 1986, e 0 Projeto Inaja I, em 1992, ambos com duragdo de 3 anos.
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De acordo com a narrativa do professor Luis Carlos Pereira de Paiva, colaborador de
Moreira (2016), idealizador e coordenador do Projeto Inaja, algumas mulheres engravidaram
durante o curso e muitas criangas nasceram nesse periodo. No entanto, ele contou que houve
casos de relacionamentos, referentes aos cursistas, que se desfizeram, pois as alunas mulheres
precisavam sair de seus lares para ficar um més na cidade do Projeto para a formagéo. Mesmo
assim, o professor confirmou que muitos estudantes finalizaram o curso, principalmente
mulheres.

A atencdo para relatos como esse da professora Cleude foi possivel gracas a uma
perspectiva engendrada pelo conceito de género e suas implicancias. Essas historias de vida nos
permitiram compreender ndo apenas a formacdo docente das colaboradoras e colaboradores,
mas relacdes entre a formacao e outras esferas vividas por essas pessoas € as interdependéncias
explicitas ou implicitas no movimento entre uma e outra. Com essa postura e
comprometimento, as narrativas possibilitaram elaborar compreensdes sobre as formacdes de
professoras que também sdo maes, com um cuidado especial para os aspectos da maternidade.

Além do que ja foi exposto, ndo pudemos deixar de dedicar aten¢éo para outras questdes
gue devem estar nos estudos que tomam o género como categoria de analise, como classe social,
raca e questdes geograficas. O nosso material ndo nos permitiu aprofundar nos termos de raga,
mas nos possibilitou pensar sobre aspectos relativos a classe social, através dos contextos que
as professoras narraram ao se apresentarem e em determinadas vivéncias. Identificamos quatro
narrativas nessa direcdo, partindo da propria entrevista da professora Cleude.

Cleude, no inicio de sua narrativa, contou sobre o processo migratorio que viveu. Logo
na infancia, ela e a familia sairam do Nordeste para o Norte do pais, moraram em algumas
cidades e quando estavam em Sao Félix do Araguaia (MT) houve uma chuva forte que os fez
perder a casa e retornar para Vila Rica (MT). Ao chegar neste municipio, ela j& comecgou a
trabalhar como professora: “Tinha apenas a sétima série, precisava trabalhar para sobreviver e
assim foi meu primeiro contato com a sala de aula, nessa época era chamada de regéncia”
(Moreira, 2016, p. 68). Com isso, ela narrou o comego dificil de sua carreira até o ingresso no
Projeto Inaja, quando relatou a gravidez de sua filha. Esse contexto de dificuldades e
necessidades ndo pode ser negligenciado quando pensamos na maternidade exercida pela
professora, cujo inicio foi marcado por fragilidades e sobrecargas.

Lembramos, a partir dessa entrevista, da historia da professora Vera Lucia, que também
morou em varias cidades por razdes profissionais (Prado, 2018). Apesar de ndo contar muito
sobre sua origem ou questdes relativas a classe social, ela contou sobre o receio que teve em

perder o emprego devido a reestruturacdo na carreira, o que a fez comegar trés cursos de pos-
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graduacdo, como apresentamos anteriormente. Logo que falou sobre isso, narrou o episodio em
que desmaiou com a filha no metrd quando a levava para a creche para depois ir trabalhar e
cursar o mestrado.

Assim como a professora Cleude, Vera Lucia ndo mencionou a existéncia de alguéem
que participasse dos ou a ajudasse nos cuidados com a filha, elas também nao apresentaram em
suas narrativas uma rede de apoio familiar. Enquanto Cleude mudou-se com a filha para uma
casa que alugou em Santa Terezinha (MT) onde aconteciam as aulas do Inaja, Vera Lucia em
Sdo Paulo (SP) levava a filha na creche para trabalhar e estudar. Essas questdes nos levam
novamente a narrativa da professora Lenir, que ao discorrer sobre 0 concurso que prestou para
0 CEFET-PR, mencionou o divércio que viveu e que nesse momento do concurso seu filho ja
estava com 7 anos (Matucheski, 2016). Nao podemos afirmar com certeza, mas podemos pensar
na possibilidade de que ela também ndo tivesse uma rede de apoio para cuidar do filho e,
assumindo inteiramente as responsabilidades para com ele, a idade do menino tornou-se
relevante para suas decisGes profissionais, pois ja ndo era um bebé, mas sim uma crianca em
idade escolar.

Esses relatos, apesar de ndo termos intencdo comparativa, contrastam com a narrativa
da professora Izabel Maria, professora e mae de onze filhos (Morais, 2017). Em sua entrevista,
além de mencionar varias vezes 0 casamento e 0 marido, contou que teve mae e avd que
supriram todas as necessidades dela e de seus irméos, apesar de ter tido uma infancia pobre.
Quando se mudou de Caicé (RN) para Natal (RN) para estudar, a professora contou que deixou
os filhos por um tempo com a mae e com uma empregada: “Eu tinha filhos pequenos, ndo me
preocupava, deixava em Caico com minha mae e uma empregada, as vezes tinha duas — deixava
duas pra minha mae nédo ter tanto trabalho, duas pessoas. Enquanto eles foram pequenos,
naquela época, tinham sempre duas pessoas na minha casa, e minha mae vivia 1a” (Morais,
2017, p. 257). Segundo ela, como destacamos anteriormente, os filhos nunca a atrapalharam,
mesmo trabalhando em trés expedientes. Porém ndo podemos desconsiderar a presenca de uma
rede de apoio e, tendo nela, uma ou duas empregadas, a possibilidade de financiar auxilio.

Diante disso, observamos que essas narrativas sao capazes — tem potencialidade — de
mostrar como o contexto de cada mulher afeta o exercicio da maternidade. Nao fizemos nenhum
juizo de valor e defendemos que isso ndo seja feito, mas que sejam direcionadas as devidas
atencdes as singularidades que perpassam as vidas das mulheres professoras que também sao
mdes. Assim, corroboramos com a pretensdo de Scott (1995) de uma historia politica que

problematize “ndo apenas o que esta em jogo em proclamacdes ou debates que invocam o
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género para explicar ou justificar suas posi¢des, mas também como compreensdes implicitas

de género estao sendo invocadas ou reinscritas” (p. 93). Segundo a autora,

[...] essa nova historia abrird possibilidades para a reflexdo sobre atuais estratégias
politicas feministas e o futuro (utopico), pois ela sugere que o género deve ser
redefinido e reestruturado em conjuncao com uma visao de igualdade politica e social
que inclua ndo somente o sexo, mas também a classe e a raca (Ibidem, p. 93).

Como discutimos no inicio deste estudo, sob a perspectiva de Scavone (2001), a
maternidade no Brasil segue transformando-se em direcdo a reducdo familiar com maes que
trabalham fora e aumento da reflexividade na escolha de ter filhos, porém, essas mudancas estdo
submetidas as desigualdades de género, sociais e raciais no pais. Estas, de ordens multiplas nas
vidas das mulheres, afetam tanto a reflexividade na escolha quanto a valorizagcdo da crianca,
tendo em vista que as méaes ainda apresentam uma relacdo mais comprometida com os filhos
do que os pais (Ibidem).

Ao indicar as questdes sociais que estdo atreladas a escolha da maternidade, Scavone
(2001, p. 50-51) aponta

as condi¢cdes econdmicas e culturais das familias; os projetos e possibilidades
profissionais das mulheres. As facilidades ou as dificuldades variam de uma classe
para outra e de pais para pais: a situacdo e a qualidade dos servigos publicos e/ou
particulares disponiveis; o apoio ou proximidade da familia extensiva; as redes de
solidariedade femininas.

Este tema, que surgiu tanto pela presenca de varios relatos associados quanto pela
auséncia da categoria Maternidade no Hemera, torna-se necessario nas pesquisas, na medida
gue, mobilizando uma concepcdo social de género, perpassa vidas de mulheres em diversas
décadas e persiste até hoje nas (im)possibilidades de estudar, trabalhar, ser esposa e ser mae.
As narrativas nos possibilitaram perceber o quanto as relagcdes estabelecidas pelas mulheres
entre essas esferas € estreita e varias vezes indissocidveis, de modo que pensar a formacao
docente daquelas que também sdo professoras e mées implica pensar suas maternidades. Neste
caso, consideramos 0 género como um aspecto intensamente presente nestas narrativas,
devendo ser mobilizado nos estudos da formacéo de professoras que também sdo maées, por
exemplo, e consequentemente nas pesquisas de formacdo docente como tema interseccional
que também implica relagdes outras com as tematicas raciais e de classes sociais.

A presenca dos relatos envolvendo maternidade e a auséncia da categoria no
sistematizador foram percebidas a partir de uma perspectiva de género, de um compromisso
gue se mostra necessario frente aos enfrentamentos de mulheres na sociedade ocasionados por
diferencas de deveres entre 0s sexos masculino e feminino socialmente estabelecidas. Esse

compromisso realca e permite questionar, por exemplo, hiatos académicos e pausas na profissdo
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de mulheres provocados por sobrecarga entre atividades profissionais e atribuicGes familiares.
Essas questOes, por sua vez, permitem compreender as formagdes de professoras, tendo em
vista que a formacdo docente também se da nas subjetividades das pessoas e difere em seus
contextos. Além disso, corroboram para o préprio entendimento do conceito de género na area
da formac&o de professores que ensinam Matematica.

Diante disso, observamos uma ocorréncia em destaque logo nas primeiras leituras para
0 estudo. As narrativas que contemplam cuidados e preocupac6es familiares, bem como relatos
sobre filhos e casamentos surgem principalmente nas entrevistas realizadas com professoras
mulheres. Além disso, as textualizacbes mostram maior intensidade e emocdo naquelas
pertencentes a mulheres que escolheram falar sobre a familia, principalmente os filhos,
pontuando detalhes do casamento, da gravidez, da vida profissional e académica dos filhos etc.
Ainda que 0s momentos em que esses relatos surgiram e as razes sejam diferentes e, algumas
vezes, desconhecidas, a perspectiva de género nos levou a destacar a presenca deles e que
compdem uma escolha feminina, s&o as mulheres que escolhem falar sobre os filhos. Essa
decisdo, por sua vez, € notavel, visto que os roteiros dos(as) entrevistadores(as) ndo incluiam
tematicas diretas sobre filhos ou conciliagdo entre carreira e cuidado familiar, temas que
também nao foram explorados pelos pesquisadores.

Atentas as narrativas das professoras, observamos dois grandes momentos nos quais 0s
relatos sobre filhos e familia aconteciam. Um deles refere-se ao momento de apresentacdo das
colaboradoras, exigido em partes ou unificado pelo roteiro de entrevista, quando contam sobre
si, quando escolhem quais elementos irdo narrar para que o(a) entrevistador(a) ou o(a) leitor(a)
as conheca. As narrativas de professoras que falaram sobre os filhos ao se apresentarem
expressam o quanto a esfera familiar ocupa um lugar prioritario e significativo em suas vidas.
Notamos que essas questdes compdem aquilo que sdo, permitem que suas apresentagdes
declarem “sou mulher, sou mae, sou professora”, sem indicar que uma dependa da outra para
existir, mas que, no momento da existéncia, estdo intricadas e sdo compreendidas no conjunto.
O segundo momento em que esses relatos emergem é quando professoras discorreram sobre
suas formacgOes e profissdo, envolvendo cursos especificos que decidiram participar e
participaram, mudancas de cidades, concursos, transferéncias de instituicdes, pausas nos
estudos e no trabalho etc. A maternidade e a familia entdo se presentificam por meio das
lembrancas que as colaboradoras associavam, como um curso ou concurso prestado durante
uma gravidez ou uma pausa na docéncia para cuidar dos filhos, movimentando-se
narrativamente entre a esfera familiar e académica/profissional e entre a esfera privada e publica

de suas vidas.
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A aproximacdo entre essas esferas feita pelas professoras é intensa e muitas vezes
marcada pela indissociabilidade. Em seus relatos, mostram o0 quanto as suas escolhas
académicas e profissionais impactavam suas familias e seus compromissos familiares. 1sso
corrobora com nossa defesa de que a compreensdo de suas atribuicdes na vida privada é
necessaria para um entendimento atento de suas atividades que perpassam a vida publica, como
a formacdo docente. Um compromisso com o devir-professora também requer atencdo para o
devir-mulher, orientado pelo conceito social de género, e, nos casos aqui mobilizados, para 0
devir-mae.

Neste estudo, buscamos exercitar essa pratica diante das narrativas de professoras que
relataram adversidades vividas entre a maternidade e a vida profissional/académica. Varias
colaboradoras mencionaram pausas nos estudos associadas as suas atribuices maternas ou
familiares, impossibilidades de seguir em cursos superiores que desejavam, pois ndo
conseguiam se deslocar para cidades que ofereciam, e hiatos entre a graduacao, o mestrado e o
doutorado. Outras entrevistadas contaram sobre impactos na carreira, interrupgdes na docéncia
e mudancas entre instituicdes e cidades pensadas segundo necessidades familiares.

As razdes para esses acontecimentos nem sempre foram explicitadas pelas entrevistadas,
porém todos aqueles que mobilizamos neste texto estdo associados a maternidade e a vida
privada da professora. O que nos limita ¢ a falta de informacdes para julgar se foram fruto de
um desejo materno de se dedicar exclusivamente aos filhos ou uma situacdo forcada pela
dificuldade de conciliacdo de tarefas. Nao identificamos evidéncias da primeira possibilidade
nos relatos das professoras, apesar de apresentarem relatos emocionantes sobre ser mée e o
quanto os filhos sdo importantes em suas vidas. A segunda, no entanto, mostrou-se frequente,
permitindo-nos compreender a ideia de incompatibilidade nas tarefas das mulheres.

A incompatibilidade referente as fungdes exercidas por mulheres que também sao
professoras e mées é algo discutido nos textos externos que mobilizamos neste estudo (Louro,
2004; Barros; Mourdo, 2018; Bitencourt, 2019). A leitura das narrativas, porém, nos
possibilitou ir além na compreensdo dessa situacdo, percebendo causas dessa incompatibilidade
gue deixam de se resumir a um conflito de postos e atividades. Ao pensarmos nos papéis
desempenhados pela mulher na docéncia, no ambito familiar e na maternidade, a
incompatibilidade emerge ndo por um antagonismo de oficios, mas pelo desequilibrio e
sobrecarga entre eles.

A sobrecarga relatada pelas professoras constituiu uma das razdes para os abandonos
académicos e profissionais, por curto ou longo periodo de tempo. Trabalhar ou estudar ndo sdo

acOes incompativeis com ser mée e exercer a maternidade, mas podem se tornar insustentaveis
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diante do excesso de deveres atribuidos as mulheres com a familia, especialmente no cuidado
com os filhos. Neste caso, encontramos tanto relatos sobre pausas na carreira quanto sobre o
estado de fragilidade em que se encontravam as mulheres que ndo paravam.

As pausas, as desisténcias e os enfrentamentos decorrentes da maternidade nas vidas de
professoras constituem suas formagdes docentes e, consequentemente, tornam-se relevantes no
estudo sobre a formacdo de professores que ensinam Matematica no Brasil. Desse modo,
conseguimos perceber as relagdes de poder, discutidas por Scott (1995) em seu estudo sobre
género, nas vidas de professoras que, em razdo da sobrecarga, se veem diante da necessidade
de interromper suas formacdes ou, pela mesma razdo, continuam se formando em meio a um
conjunto especifico de dificuldades. No momento em que os cuidados com os filhos se tornam
um dever praticamente exclusivo da mae, outras atividades de sua escolha, como a formacéo e
o trabalho, tornam-se limitadas ou condicionadas a uma sobrecarga de fung¢fes. O cumprimento
de jornadas duplas ou triplas vai entdo se constituindo tanto como uma subverséo, na medida
em que a mulher rompe a ideia de incompatibilidade entre o trabalho, o estudo e a maternidade,
guanto como uma situacdo que corrobora para a manutencdo de relacGes de poder nessas
esferas.

No momento em que se tornam mées e os deveres maternos Ihes sdo exclusivamente
atribuidos, continuar estudando, seja num curso de capacitacao, graduacdo ou pés-graduacéo,
torna-se desafiador, limitado a priorizacdo do cuidado familiar que recai sobre a mulher e
também associado a necessidade de atender exigéncias profissionais, uma vez que a renda
feminina passa a ser necessaria para a familia. Assim, a formacdo docente também se constitui
a partir das singularidades de professoras e professores, as quais modificam a participacéo de
alunos, a dedicacao, a prioridade e a necessidade.

As narrativas estudadas nos indicam e proporcionam a percepcao de que a formacao
docente abriga particularidades de professores e professoras. Neste estudo, compreendemos que
a maternidade € uma das singularidades que atingem a formacéo de professoras que também
sdo maes. Seus relatos apresentam relagdes sutis por meio de lembrancas envolvendo os filhos
narradas em meio as formagbes e aos trabalhos dessas colaboradoras. Nesse caso,
compreendemos associacOes feitas por elas entre o meio privado e o meio publico, no
movimento entre os papeis de mulher, mée e professora. Além disso, as narrativas mostram
relagdes mais nitidas por meio das falas de entrevistadas sobre adversidades, dificuldades,
preocupac0es, fragilidades, abandonos e pausas na profissdo e nos estudos em decorréncia dos
deveres maternos e familiares que lhes foram atribuidos. Assim como suas formacdes séo

afetadas pelos compromissos maternos, a formacéo de professores que ensinam Matematica
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também é afetada quanti e qualitativamente pelas particularidades nas vidas de mulheres que

séo professoras e maes.
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SECAO5
FORMAGCAO DOCENTE NOS DESENHOS DE UMA ESTUDANTE-
PESQUISADORA EM EDUCACAO MATEMATICA

Se nossos impulsos se restringissem a fome, a sede
e ao desejo, talvez fGssemos quase livres; mas, ao
contrario, somos afetados por todo vento que
sopra, por toda palavra ou imagem que tal palavra
nos evoca.

Mary Shelley, Frankenstein

Ha algumas semanas, durante o exame de qualificacdo, disseram-me que este texto seria
meu Gran Finale, mas nesta ocasido, em fevereiro de 2023, sinto que, de todos os exercicios
que realizei e de todas as minhas movimentacdes entre 0 micro e 0 macro, esta producédo seja o
que ha de mais “micro” neste trabalho. Relutei e adiei escrevé-lo, pois esperava, “a essa altura
do campeonato”, sentir-me conclusiva, sentir os pontos finais de um mestrado, sentir as
certezas, sentir-me pronta em Formacao de Professores. N&o digo que néo sinto, eu sinto muito,
muitos sentimentos, sinto que apds dois anos de formacdo na pos-graduacéo estou, hoje, numa
forma completamente diferente, um corpo e uma alma diferentes, e pela falta de pratica com
eles ndo consigo caminhar para fora dessa jornada que comecei. Permita-me, portanto, caro(a)
leitor(a), uma ultima aventura por esses firmamentos, um Gltimo exercicio de formacéo, pois é
chegada a hora de sair deste territorio.

Situo, primeiramente, essas minhas diferencas, esse novo espaco-tempo-matéria em que
me encontro. No primeiro semestre de 2023, mudei de casa, voltei para a cidade onde fiz a
graduacdo, distanciei-me, fisicamente, ainda mais de minha familia e iniciei meu primeiro
trabalho com carteira assinada, assumindo 22 horas/aula semanais de Matematica nos Anos
Finais do Ensino Fundamental de uma escola particular catolica. Nesse contexto inteiramente
novo, ndo mais te apresento e nem te escrevo como uma Beatriz diferente daquelas dos outros
estudos deste trabalho, mas uma multiplicidade de estados, um corpo carregado de
movimentagdes e em constantes atravessamentos, a cada linha estou outra, outro, outrem. Hoje,
em formacdo docente, escrevo sobre formacéo e atuo como pessoa formadora.

Esse contexto indiscutivelmente alterou, em conjunto com todo o percurso de estudos
teoricos e de leitura, categorizacdo e anélise das textualizagdes, as minhas releituras dos dois

textos anteriores sobre formacdo de professores que ensinam Matematica. Essa mudanca ja
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estava prevista e foi a razdo principal da minha deciséo de produzir trés estudos sobre o tema.
No entanto, eu receava entrar num estado de desacordo total com o que havia escrito, temia
uma possivel incoeréncia fundamental. Felizmente, ndo foi isso que aconteceu, mas sim um
processo de “ir além”, de diferenciacdao nos detalhes e de percepg¢dao de potencialidades.
Pensando nisso, traremos algumas ideias discutidas nos primeiros estudos sobre formacao de
professores e repensadas a luz de toda a trajetoria trilhada no mestrado e permeada pela nova
situacdo em que existo hoje.

Nossa orientagdo no texto “Croquis...” foi Tardif (2012), com o qual pensamos
formacdo de professores que ensinam Matematica por meio dos saberes docentes, de suas
préticas profissionais e da reflexdo entre teoria e pratica. O autor, em seu estudo, defende a
importancia dos saberes dos praticos, daqueles que estdo a frente nas salas de aula, na formacéo
docente, tanto em sua estruturacdo quanto em suas propostas, priorizando aspectos de ordem
prética no processo formativo dos professores, sem a inteng&o de eliminar as discussoes teoricas
e de cunho disciplinar presentes em cursos de instituicdes de Ensino Superior. Nesse sentido, 0
autor, nesse livro, discute formacéao docente, destacando os aspectos profissionais do professor,
ainda que considere suas subjetividades e diferencas no que tange aos contextos, relacdes
sociais, formagdes e atuagoes.

As narrativas, porém, nos possibilitaram percepcGes para repensar alguns fios
condutores®®? e as ideias de Tardif (2012). Em uma delas, relativa a associagdo entre teoria e
pratica, presente no estudo do autor, hd uma caracterizacdo de dois elementos diferentes, apesar
de se integrarem. O pesquisador escreve sobre 0s tedricos e sobre 0s praticos como profissionais
diferentes, sendo este Ultimo o professor de profissdo, que atua nas salas de aula, principalmente
as escolares de formacao béasica. Tardif (2012) considera que haja producéo de saberes no caso
deste, mas destaca esses saberes como especificos da pratica e oriundos dela. Percebemos uma
énfase nos saberes dos professores como saberes associados as suas praticas de profissdo, ainda
que se considere o0 saber docente na interface entre o social e o individual com destaque para

suas subjetividades.

132 Para situar o(a) leitor(a), retomamos um paragrafo da se¢io de “Croquis...”: Tardif (2012) apresenta alguns fios
condutores para pensar o saber dos professores, com os quais pudemos refletir sobre a formacdo docente. O
primeiro deles aborda o trabalho escolar, onde os saberes sdo mais mobilizados, evidenciando-se a superagéo do
carater estritamente cognitivo na relacdo professor-saber. Além disso, ndo se pode negligenciar a diversidade
presente nestes saberes, envolvendo conhecimentos cujas fontes e naturezas divergem e que sdo mobilizados em
diferentes graus, numa espécie de hierarquizagdo. Ainda pensando na diversidade, é preciso acrescentar que o
saber dos professores é temporal, pois esté atrelado as suas histdrias de vida, atuacéo e formacédo profissional. O
autor também emprega a ideia de trabalho interativo, buscando compreender caracteristicas e impactos do trabalho
com seres humanos nos professores. Desse modo, chega-se ao Ultimo fio condutor, que consiste em repensar a
formacéo dos professores considerando-se seus saberes e as especificidades de suas atuagdes.
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Observamos que essa énfase é colocada pelo autor para destacar a importancia de se
superar o carater estritamente cognitivo e disciplinar que prevalece em muitas formacoes
docentes, negligenciando ou colocando em segundo plano a pratica profissional. No entanto,
ao se sugerir acOes voltadas a espacos paraa formacéo docente, essa separacao entre o professor
pratico e tedrico — que inclui relagdes — acaba tendo uma intengdo implicita de ndo se pensar o
professor em seu todo, sem separagdes, ou Seja, uma pessoa com todas as suas singularidades,
essas inseparaveis'®3. Segundo o autor, o saber dos professores é “um processo em construgio
ao longo de uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente a dominar
seu ambiente de trabalho, a0 mesmo tempo em se insere nele e o interioriza por meio de regras
de agdo que se tornam parte integrante de sua consciéncia pratica” (Tardif, 2012, p. 14). Assim,
notamos uma classificacdo do saber docente que o define a partir das praticas profissionais,
“um saber sempre ligado a uma situacéo de trabalho com outros (alunos, colegas, pais), um
saber ancorado numa tarefa complexa (ensinar), situado num espaco de trabalho (a sala de
aula, a escola), enraizado numa instituicdo e numa sociedade” (p. 15, grifo nosso). Nesse
sentido, ao romper com a ideia de que as relacbes dos professores com 0s saberes sdo
estritamente cognitivas, o autor defende que “o saber esta a servigo do trabalho” (p. 17) e essas
relagdes “sdo mediadas pelo trabalho que lhes fornece principios para enfrentar e solucionar
situagoes cotidianas” (p. 17). Tardif compreende que esta ideia possui duas fungdes, a primeira
que visa relacionar o saber a pessoa do trabalhador e ao seu trabalho, “a fim de evitar desvios
em direcdo a concepcdes que ndo levem em conta sua incorporagdo num processo de
trabalho...” (p. 17); e a segunda que indica que “o saber do professor traz em si mesmo as
marcas de seu trabalho, que ele ndo é somente utilizado como um meio no trabalho, mas é
produzido e modelado no e pelo trabalho” (p. 17, grifo nosso).

Desse modo, Tardif (2012), para defender a importancia de pensar a pratica na
formacdo docente, acaba estabelecendo algumas separacGes no campo da educacao, tanto no
ambito epistemoldgico quanto no &mbito profissional e priorizando um dos elementos. O estudo
das narrativas, no entanto, nos permitiu identificar a relevancia dos aspectos praticos, porém
percebendo os elementos — e 0s saberes — que constituem a formacé&o docente, ora diferenciados

— mas relacionados — por aquele autor, de forma emaranhada, caminhando para uma nogéo de

133 Veiga-Neto (2005), ao abordar as obras de Foucault, discute os critérios metodoldgico e cronolégico
empregados por outros especialistas analistas dessas obras, que as separam e assim separam as “fases” ou “etapas”
do filésofo. Nesse movimento, o autor chama a atencdo para um problema na ideia de separar, mesmo que para
compreender, “ao invés de separacio entre elas, o que se observa claramente é uma sucessiva incorporacao de uma
pela outra, num alargamento de problematizaces e respectivas maneiras de trabalha-las” (p. 45). Assim, pensamos
que as separagdes, por ndo acontecerem, de fato, geram perdas, classificacfes que ao instigar e permitir alguns
entendimentos, dificultam outros, escondem as incorporacdes e relacGes existentes.
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processo formativo docente cujas dimensdes estdo em emaranhado, tanto com relagéo a teoria
e pratica quanto em relacdo aos diferentes saberes do professor. A perspectiva que adotamos
para estudar as textualizacGes e o proprio modo como elas séo constituidas a partir da Histéria

Oral permitiu pensar a formacio de cada professor sem classificar os seus saberes'®*

, Sem
separar e conectar teoria e pratica, sem compreender o(a) professor apenas partindo de sua
profissdo, ndo porque isso ndo possa ser feito ou porque ndo seja interessante, mas porque as
classificacbes deixam de ser suficientes para as historias de vida — e de formacéo — dos(as)
professores(as) entrevistados e as relagdes que estabelecem com suas praticas mostram-se mais
difusas.

As analises que resultaram em nossos trés firmamentos nos permitiram elaborar
compreensdes sobre temas a partir de narrativas de diversos agentes da Educacdo Matematica:
professores da Educacdo Basica, do Ensino Superior, de cursos formativos de curta duracao,
formadores, pesquisadores, escritores de livros e funcionarios educacionais, além das teorias
que mobilizamos acerca de metodologias e conceitos abordados. O trabalho com as
textualizagbes de entrevistas ndo apenas legitima as historias contadas pelos profissionais
participantes das pesquisas, reconhecendo suas percepcdes e suas verdades para a producgéo de
conhecimento sobre a formagdo docente, mas também “dissolve” os limites e as separagdes
colocadas entre aqueles que estdo na pratica e produzem conhecimentos associados a ela e
aqueles que teorizam/pensam sobre educac¢ao, mas que ndo compdem o quadro dos professores
gue estdo na préatica. Pensar determinados assuntos a partir das entrevistas textualizadas sem
toméa-las apenas como ilustrativas permite construir conhecimento no campo da Educacgdo
Matemaética, sem separar e hierarquizar as diferentes fontes estudadas.

Essa concep¢do advém de uma postura de pesquisa que adotamos em relacao a producao
de conhecimento. Veiga-Neto (2005) apresenta-a em seu movimento de pensar com Foucault
ou, mais especificamente, pensar a Educacdo com as ideias de Foucault. Logo no inicio de seu
raciocinio, o autor sugere que entendamos método como "um conjunto de procedimentos de
investigacdo e analise quase prazerosos, sem maiores preocupagcfes com regras praticas
aplicaveis a problemas técnicos, concretos"” (Ibidem, p. 20). Nessa dire¢&o, ele propde romper
com a nogdo - totalizadora - de "teoria" como "conjunto de proposi¢cdes logicamente

encadeadas, que querem ser abrangentes, amplas e unificar tanto determinadas visdes de

13 Tardif (2012, p. 63) apresenta um quadro em que classifica os saberes docentes em: saberes pessoais dos
professores; saberes provenientes da formagdo escolar anterior; saberes provenientes da formacéo profissional para
0 magistério; saberes provenientes dos programas e livros didaticos usados no trabalho; e saberes provenientes de
sua prépria experiéncia na profissao, na sala de aula e na escola. Além de classifica-los, o autor determina de onde
eles vém e como se integram ao trabalho do professor.
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mundo, quanto maneiras de operar nele e de modifica-lo" (Ibidem, p. 20). Veiga-Neto (2005)
nos convida, em contrapartida, a pensarmos a/com a ideia de teorizacéo, a fim de considerarmos
intencionalmente que devemos assumir uma perspectiva - no caso, o autor diz de uma
perspectiva foucaultiana - antes de constituir um problema de investigacdo. Essa postura nos
ajuda, segundo ele, a evitar um equivoco, de pensarmos "que 0s problemas de pesquisa estdo
ai, soltos no mundo, a espera de qualquer teoria para serem resolvidos™ (Ibidem, p. 23).

Nesse sentido, os problemas, as potencialidades, os acontecimentos e as questdes
investigativas das narrativas ndo estdo evidentes e soltas a espera de uma teoria para resolvé-
los ou aborda-los. E preciso uma visdo de mundo, uma (forma de) teorizago, a partir da qual
estabelecemos problemas para resolvermos ou pesquisarmos. E preciso uma teorizagdo para
gue possamos estabelecer um questionamento. O que se sucede, entdo, esta atrelado a esse
modo de entender e de se engajar na producdo de conhecimento, o qual afeta o desenvolvimento
da investigacdo, a manipulacdo do arcaboucgo tedrico-metodoldgico e o que resulta dessa
movimentacao.

Posto isso, adotamos uma perspectiva de partir dessas histérias mobilizadas de pessoas
entrevistadas por pesquisadores(as) do Ghoem para, sensiveis a elas, teorizar sobre o processo
formativo docente. As compreensdes que elaboramos, portanto, advém dessa postura receptiva
que nos levou a um modo especifico de trabalhar com as narrativas. Um modo que se aproxima
do que Veiga-Neto (2005) apresenta com base em Rorty (1988) para falar de Foucault,
adjetivado como “edificante”, como aquele que, ao contrario dos filésofos sistematicos que
constroem para a eternidade, destrdi para o bem de sua geracdo, mantendo o espacgo aberto, em
especial aquilo que ndo pode ser explicado e que mal pode ser descrito. Investigamos e
examinamos nao com a pergunta “O que €?”, mas junto a questdo “Como?”, desafiando até
mesmo nossas proprias verdades e permitindo um horizonte sem fim no céu do conhecimento,
em nosso firmamento.

As compreensdes que elaboramos nessa perspectiva, a partir das narrativas, sobre a
formacéo e a atuacéo de professores leigos em algumas regides do Brasil ndo apenas contribuem
para pensar nos casos singulares de educadores que atuaram por um tempo como leigos no
ensino da Matematica, mas também exercitam e agucam a atengdo para a compreensdo da
formagéo docente em um ambito mais amplo, variando a escala de observacdo. Ainda que o
estudo das e com as textualizagfes ndo permita generalizar e determinar o que é a formacéo de

professores que ensinam Matematica no Brasil e como ela se da, ele permite compreender
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aspectos, necessidades, implicacdes e relacdes entre as diversas formagdes pelas quais uma
pessoa passa no processo de devir-professort®,

Nesse sentido, o relato do professor Paulo Figueiredo Lima (Souza, 2016) que atuou no
ensino de Matematica sendo formado em Engenharia Civil ndo se destaca apenas por ilustrar a
dificuldade de conceber uma identidade Unica e estavel ao professor de Matemaética (Garnica,
2010), a contribuicdo desse relato ndo € somente apresentar mais uma diferenca, mais um
“pratico” no conjunto de educadores brasileiros, mais uma possibilidade de pensar a profissao
e as praticas docentes ou mais aspectos para diferenciar os saberes dos professores. Suas
contribuicdes mais significativas, no caso de nosso estudo, foram possibilitar identificar uma
atuacdo profissional no campo educacional diferente da formacdo escolhida pelo professor;
perceber que a formacédo docente pode acontecer antes de um curso para professores ou para se
tornar professor; observar implicagfes da falta de professores em algumas regides do Brasil;
reconhecer relagdes entre a docéncia e a profisséo daquele que leciona de forma leiga; entender
a formacdo de cada professor(a) como emaranhado de formacdes, de lembrancas, de inspiragoes
e de caminhos que existem tanto no ambiente profissional quanto fora dele'3®. Esses s&o alguns
dos inumeros assuntos que permitem compreender, discutir e avaliar a formagdo dos que
ensinam Matematica no pais, levando a uma produc¢éo de conhecimentos a partir das narrativas
e do comprometimento entre diversos agentes da e na Educacdo Matematica.

O trabalho com diferentes narrativas, sejam as textualiza¢Ges de entrevistas ou 0s textos
tradicionalmente académicos nos permitiu pensar a formacao docente sem hierarquizar fontes
e autores e sem classificar os agentes e 0s saberes daqueles que compdem a educacdo. Essa
perspectiva consequentemente me fez repensar a nogéo de saber mobilizada por Tardif (2012)
e que me foi muito necessaria quando comecei a “desapegar” dos artigos e livros para “escutar”
outras historias no estudo sobre formacdo docente. Nesse sentido, compreendemos que as
textualizagbes nos permitem observar o que esta implicado no ser professor e que vai além de

aspectos profissionais, ainda que mantenha relagdes indissociaveis.

135 Utilizamos essa expresséo no sentido mobilizado por Alencar (2019), em que devir-professor sugere uma forma
instavel, sem a rigidez e a finalidade presentes na expressao tornar-se professor. O devir-professor implica uma
existéncia “sujeita a se deformar a qualquer instante e abrir-se para novos devires” (p. 311). O professor nao
assume repentinamente a identidade de professor, mas num processo ao longo de sua vida e na medida do que Ihe
acontece.

136 Para pensar o devir-professor, Alencar (2019), baseado em Deleuze e Parnet (1998), defende que pensar a
formacdo docente é assumi-la como um espa¢o no qual agem diversas forcas em varias dire¢fes e a todo momento.
Nela, cruzam dispositivos legais, formacdes institucionalizadas, politicas publicas, fun¢fes bem estabelecidas;
também micropoliticas cujas conexdes ndo coincidem com esses outros elementos, como indica¢Bes politicas,
contratos precarios e adaptacdes; além de desejos, transformagdes e outros elementos que promovem movimentos
bruscos de mudanca, de criacdo, invencdo de si e do mundo (Alencar, 2019).
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Durante as leituras das narrativas mantivemo-nos receptivas aos diferentes relatos dos
professores, estejam eles diretamente associados a formacdo e a atuacdo docentes ou néo,
percebendo aspectos que poderiamos ter negligenciado caso buscassemos olhar para questdes
pré-estabelecidas a partir de uma concepgéo prévia de formacéo docente. Nesse sentido, pensar
os saberes do professor sem classifica-los ou colocar limites ao redor de sua atuagéo profissional
nos ajudou a perceber questdes que ultrapassam o contexto do trabalho docente ou que nédo
partem dele, mas que nos ajudam a compreendé-lo na medida que compreendemos formacéo
de professores a partir de ou com elas.

Essa foi a ideia que viabilizou ndo apenas o estudo, mas a percepcdo da formagéo
docente considerando as inspiragdes docentes dos professores, pois pudemos pensa-la ndo
apenas em espacos diferentes daqueles em que o educador diretamente atua, mas em tempos e
materialidades distintas, quando ainda ndo era considerado professor, quando ainda nao
pensava em sé-lo, quando era aluno, seja em concomitancia com a docéncia ou ndo, quando
ainda nem havia desenvolvido o interesse pela Matematica. Nessas situaces, 0s saberes
produzidos e manifestados ultrapassam a esfera profissional, mas sob a perspectiva da formacao
docente, podem ser associados a ela e instigar sua compreensao.

As narrativas dos professores Almir da Costa Dantas, Benedito Tadeu Vasconcelos
Freire, Zilar Rocha Fernandes, Josima Gomes Guimaraes e Nélson Moysés de Araujo (Morais,
2017) evidenciam, diante dessa ideia, saberes que podem ser percebidos sem necessariamente
partirmos de/comecarmos com uma leitura do ambiente profissional dessas pessoas. Eles se
relacionam e se alteram em cada perspectiva que adotamos, em cada espago-tempo-matéria que
abordamos, tornando dificil classifica-lo**’. Os saberes desses professores mencionados, que
lecionaram sem a formacdo necessaria por um tempo, quando adotamos uma perspectiva para
além da docéncia e da atuacdo, tornam-se dificeis de classificar em saberes pessoais ou saberes
provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, por exemplo. Eles, partindo de um
contexto presente, buscavam em seus antigos professores, caminhos e estratégias para exercer
a docéncia, refletir sobre ela, para conceber a ideia de um bom professor, entre outras
percepcdes. Seus saberes emaranham-se, a producdo deles advém de distintas fontes e se

integram, ou ndo, ao trabalho docente, ficando inseguro dizer que determinado saber é de um

187 Tardif (2012), assim como nds, ndo afirma que os saberes docentes emergem apenas do ambiente de docéncia
em que o professor atua, mas estuda seus saberes em relacdo a atuacdo profissional, possibilitando, nessa
perspectiva, uma classificacdo interessante. Em nossa perspectiva, porém, buscamos nao estabelecer separacdes e
classificacfes nos saberes e no sujeito professor, pois pensamos eles em relacdo com o todo das histdrias de vida
dos entrevistados.
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tipo que advém de um conjunto especifico de fontes e que se associa ao trabalho do professor
também de um determinado modo.

No momento em que percebemos isso, pudemos repensar 0s saberes do professor e
alguns fios condutores propostos por Tardif (2012). Seu primeiro fio nos conduz ao trabalho
escolar e a relacdo professor-saber que se estabelece nele, a qual o autor afirma que vai além de

um carater puramente cognitivo. Segundo ele,

[...] o saber dos professores deve ser compreendido em intima relagdo com o trabalho
deles na escola e na sala de aula. Noutras palavras, embora os professores utilizem
diferentes saberes, essa utilizacdo se da em funcéo do seu trabalho e das situacdes,
condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho (Tardif, 2012, p. 16-17).

Pensando nas narrativas que mobilizamos para o estudo das inspiragdes docentes no
processo formativo de professores que ensinam Matematica, observamos essa superacdo do
aspecto cognitivo, porém, também vamos além do trabalho relacionado a ou exercido na escola
e na sala de aula. Nesse caso, 0s professores supracitados afirmaram basear suas praticas
pedagogicas em seus ex-professores, mas também contaram o que valorizam em um professor
de Matematica e como mudaram suas perspectivas em relacdo a formacédo docente ao longo do
tempo. Ao longo desses relatos, apresentaram lembrancgas envolvendo familiares, locais onde
viveram, sem necessariamente estabelecerem conexdes com seus trabalhos. Desse modo, deixa
de ser suficiente pensarmos e classificarmos os saberes dos professores na ligacdo com o
trabalho escolar realizado.

Para que haja, na formagéo docente ou na sua compreensdo, um compromisso com a
formagéo integral do professor, questdes subjetivas e de ordem pessoal precisam ser
problematizadas, mesmo se estiverem mais distantes da préatica profissional, ou seja, mesmo se
ultrapassarem essas classificacfes e as relaces estreitas com o ambiente escolar. Deixar em
segundo plano ideais particulares que os professores trazem de suas histérias passadas pode
corroborar para manter os distanciamentos académicos, por exemplo, na medida em que um
educador matematico mantém a ideia de que para as demandas escolares é suficiente o dominio
do conteudo e a manutencdo da ordem tais como experienciou em sua infancia/juventude.

Destacamos que esse caso difere da situagdo exemplar em que um educador, diante de
um cenério na sala de aula, vai em busca de instrumentos e teorias estudadas em um curso
superior para lidar com o quadro. No contexto que estudamos, o professor apresenta uma
narrativa em que levava para o cotidiano escolar uma conduta pedagdgica baseada em seus
antigos professores, afirmando, em certos momentos, que para as necessidades escolares, era

suficiente 0 dominio do conteldo matematico. Assim, nesse estudo sobre a formacéo e a
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atuacdo de professores que ensinam Matematica n6s nos deparamos com situagdes diferentes
que trazem uma outra compreensdo sobre a préatica e ideia de formacdo docente. Nos relatos
dos professores, a ideia que trazem ndo constitui uma visdo que se limita a um momento
especifico do trabalho, ela reflete os anos que lecionaram sem uma formacdo voltada a
professores - e, portanto, reflete concepg¢des de ensino, aprendizagem, avaliacdo, ser professor,
bom professor, conduta etc. - em choque com as novas perspectivas que foram desenvolvendo
quando participavam de um curso ou de uma formacao. Diferentes ideias vdo sendo constituidas
por esses professores, na pratica ou distante dela, emaranhado-as em meio a distintos
momentos. O proprio modo de olhar para elas nesse emaranhado, diferencia-as. Pensa-las em
relacdo intima com o trabalho docente desses professores possibilita uma compreensdo
necessaria, afastar-se dele, porém, nos leva a outras dificeis de classificar, mas ainda
contribuindo para pensa-lo e, portanto, também interessante.

As vivéncias estudadas distanciam-se sutilmente do ambiente de trabalho do professor
na medida em que nos direcionamos a um momento passado da vida pessoal dele, porém de um
modo que ainda podemos observar a relacdo com esse espaco profissional. Em outras
narrativas, porém, essa distancia assume maiores propor¢des, demandando uma atencdo que va
além da docéncia e da atuacao do educador. Dois casos, nesse sentido, podem ser observados
nas narrativas das professoras Renata Pantano Rosa Rangel (Nakamura, 2017) e Marilena Bittar
(Souza, 2016).

A professora Renata, apds o nascimento de suas filhas, interrompeu sua atuacdo na
docéncia durante quinze anos para cuidar das meninas. Uma situacdo completamente externa e
pessoal afetou sua profissdo e ao considerarmo-la para compreender sua formacao docente a
pausa ndo constitui apenas uma pausa ou um vazio na carreira, mas um momento de significado
para a educadora, que pode mudar seu modo de lecionar, de se relacionar com os alunos, de
compreender a si mesma, de produzir sua identidade de mulher, esposa, mae e professora. A
atencdo para esse acontecimento permite pensar sua profissdo, mas mais do que isso, permite
pensar sua historia, suas subjetividades e, nesse conjunto todo, permite pensar sua formacao.

A professora Marilena mencionou o filho quando contou sobre a transferéncia que pediu
da Universidade de Brasilia para a Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, quando ja era
docente. De acordo com seu relato, essa mudanca afetou inclusive a possibilidade de realizar
um doutorado em Matematica, algo que desejava. Com isso, podemos novamente observar uma
questdo externa afetando sua formacéo e que esta mais proxima da esfera pessoal da professora

do que de suas praticas.
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Alguns outros relatos permitem ir ainda mais além nas historias de vida das professoras,
empregando uma perspectiva comprometida com o todo do individuo. As colaboradoras Izabel
Maria (Morais, 2017), Zilar (Morais, 2017) e Mara (Cavamura, 2017), ao se apresentarem,
escolheram narrar questdes associadas a maternidade, importantes, segundo nossa perspectiva,
para entender quem sdo e também suas formacbes. Com atengdo para essas narrativas, outra
compreensdo surge da formacdo docente, cuja origem mostra-se distante das praticas
profissionais, mas que permite pensa-las também. Essas mulheres, desse modo, mostram quem
sdo além da professora e 0 que esta presente em seu devir-professora.

Desse modo, embora concordemos que a problematizacdo de abordagens, préaticas e
situacdes de sala de aula possibilitem a constituicdo de um nimero maior de repertérios para
professores e futuros professores se inspirarem em suas praticas docentes, esse estudo das
narrativas de professores e professoras evidenciaram serem mdltiplas as interferéncias, internas
ou externas ao ambiente profissional, a afetarem as suas a¢oes e tomadas de decisdo em suas
praticas docentes. As narrativas nos fazem entender a importancia da problematizacdo de
praticas e situacdes passadas vividas pelos professores em ambientes de formacdo docente,
assim como situacdes sociais contemporaneas e, portanto, nunca experienciadas por eles e elas
que se evidenciam também como temas relevantes de serem abordados nesses processos.

Outro fio condutor que pudemos repensar aborda a temporalidade do saber docente, sua
constitui¢do ao longo do tempo e sua relacéo direta com o trabalho docente (Tardif, 2012). Com
essa ideia, verificamos uma énfase do autor no tempo de atuacdo do professor, um tempo de
aprender sobre e com a pratica, e na consideracdo de um tempo para que o professor aprenda a
lecionar enquanto atua. Destaco esse aspecto, pois foi necessario para perceber a dimensdo
temporal na formacéo de professores, as diferencas provocadas entre os professores em razdo
do tempo. No entanto, outras duas questdes surgiram apos o estudo das narrativas.

Uma delas é sobre as diversas temporalidades presentes no professor que ensina
Matematica, dificultando a divis@o entre passado e presente. O estudo sobre as inspiragdes
docentes na formacao de professores mostrou ndo apenas as circunstancias do tempo de atuagéo
do professor em sala de aula, lembrancgas de uma formacéo anterior, ou o desenvolvimento de
um saber a partir de suas praticas. Por meio dele, percebemos diversas temporalidades que
também se manifestam no exercicio da docéncia, mas que ndo se resumem apenas a ele. No
relato do professor Katsuyoshi Kurata (Prado, 2018), hd& um movimento entre as praticas
contemporaneas do docente e suas lembrancas de antigos professores, pois em um momento
relembrou atitudes, didaticas e recursos de um ex-professor e em outro afirmou lecionar

inspirado neste, com a mesma forma de usar a lousa e de expor conteddos. Diante disso,
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observamos que distintas temporalidades se emaranham no “ser professor” e no “fazer docente”
desse educador. Os saberes dos professores, portanto, nem sempre se resumem ao tempo
presente da atuacdo ou ao tempo passado da formacao, mas misturam diferentes momentos na
medida em que o professor é atravessado por suas lembrancas e experiéncias, pensando-as e
repensando-as. A compreensdo de ontem afeta a compreensdo de hoje que por sua vez
ultrapassa seu préprio tempo num movimento constante de formac&o do individuo que também
é professor.

A segunda questao que surgiu do trabalho com as narrativas vai de encontro com outras
dimensdes ao pensar nessas diferentes temporalidades. Considerar o tempo, a partir de Tardif
(2012) e das leituras das narrativas, nos fez observar que a formagéo docente acontece e se
manifesta de formas diferentes em cada momento da vida do professor, as quais ndo podem ser
hierarquizadas numa classificacdo evolutiva ou de desenvolvimento. Ademais, ao nos
atentarmos para essas diferencas, outras dimensdes se fizeram necessérias para nossa
compreensdo, como 0s espacos e as matérias de cada um desses tempos, ou seja, outras
dimens0es atreladas a temporalidade.

Nos relatos dos professores Katsuyoshi Kurata (Prado, 2018), José Luiz Magalhées de
Freitas (Souza, 2016; Gonzales, 2017) e Antonio Enes Nonato (Gonzales, 2017), ao narrarem
lembrancas de antigos professores inspiradores, eles, dentre outras coisas, contaram sobre o
modo como estes montavam a lousa nas aulas e utilizavam certos recursos em suas préticas.
Suas narrativas, portanto, apresentam também o0s espacos das escolas em que estudaram, 0s
materiais com 0s quais trabalharam, os locais onde viveram e que constituiram suas formacdes
e outros elementos que ultrapassam os limites do tempo, mas que ndo sao apenas circunstancias.
Nesse sentido, ao pensarmos na questdo crucial da temporalidade apontada por Tardif (2012)
na formacao docente em conjunto com a nossa perspectiva de analise das narrativas pudemos
aprofundar em outros componentes capazes de provocar diferentes percepgdes e, portanto,
alterar nossa concepcéo de formacéo de professores.

Um professor, em um tempo presente de atuacdo ou ndo, é atravessado por diversas
outras temporalidades que também fazem parte de seu processo formativo, por exemplo, a partir
de inspiracBes em antigos professores para comporem suas préaticas, suas ideias - que também
vao se alterando nesse movimento de temporalidades -. Ao considerarmo-las, percebemos
diferentes dimensdes, quanto ao espaco e a matéria que estdo ndo sO no presente de suas
praticas, mas em outros tempos e estados, e que corroboram para as diferenciagdes formativas.
Desse modo, ndo so o tempo nos leva a afirmar as diferengas nas formagdes, mas também as

condigdes espaciais e materiais que estdo nas vidas dos professores e que tornam inviavel uma
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descricdo Unica daquele que ensina Matematica ou de seus saberes, ainda que fagamos recortes
temporais.

Essas observacdes também nos levam a um novo olhar para um outro fio condutor de
Tardif (2012), que destaca o trabalho docente como interativo, que acontece em meio as
relagdes do professor com alunos, colegas de trabalho e outros membros da comunidade
escolar. Esse aspecto nos fez perceber diferentes interagdes sociais que um professor realiza no
exercicio da profissdo, na medida que narra suas praticas inserindo outros personagens, tais
como gestores de escolas e universidades, colegas de trabalho, estudantes e seus familiares e
participantes de projetos diversos quando abertos a comunidade externa. Com isso, pudemos
considera-las no estudo da formacdo docente, que se modifica também a partir de e com as
relacBes estabelecidas pelo professor. No entanto, percebemos outra questdo, que € considerada
por Tardif (2012), mas ndo de modo diretamente inserido nesse fio condutor, e que também
pode ser bem apresentada com o estudo sobre as inspiracdes docentes. Compreender tanto a
formagdo do professor quanto sua atuagdo profissional pode adquirir uma caracterizagdo
diferente se considerarmos as relacdes que ele estabelece antes de suas praticas ou de um curso
“formal” para lecionar.

As narrativas do professor José Luiz Magalhdes de Freitas (Souza, 2016; Gonzales,
2017) e das professoras Maria Perpétua Carvalho da Silva (Bordignon, 2016) e Renata Pantano
Rosa Rangel (Nakamura, 2017) apresentam um pouco sobre o desenvolvimento de seus
interesses pela Matematica. Em seus relatos, eles atribuem a ex-professoras o carater de causa
para um ‘“despertar” do gosto pela area, assim como outros colaboradores relacionaram a
escolha pela docéncia com um antigo professor. Percebemos, nessas textualizacdes, relatos
destacando a relacéo professor-aluno, os incentivos que os entrevistados contavam ter recebido
na formacdo basica, os elogios e prestigios. Nessas lembrancas, foram os relacionamentos e
modos de lidar com estudantes que prevaleceram, ndo o dominio matematico desses antigos
professores. O processo formativo de professores diferencia-se, portanto, segundo diferentes
interacOes que experienciaram ao longo de suas vidas e que, nesse caso, afetam/afetaram suas
profissdes e identidades.

Sendo assim, pudemos repensar alguns desses fios condutores ao perceber que tanto a
formagéo do professor e do individuo quanto a constituicdo de seus saberes ultrapassam limites
da profissdo, do tempo da pratica, do contexto da atuacdo e do espaco onde leciona. O trabalho
com os apontamentos de Tardif (2012) nos “Croquis...” e para a leitura das narrativas foi
substancial para reconhecer a conjuntura da profissdo docente e mobiliz&-la na producéo de

conhecimento sobre formacao de professores, porém o estudo das narrativas nos fez ir além das
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classificacOes que ele aponta e dos limites que elas acabam estabelecendo. Escolhemos repensa-
los em funcdo da andlise que fizemos, a qual, no movimento de utiliza-las como as fontes
historiogréaficas que sdo, pudemos verificar subjetividades das histdrias de vida que perpassam
a pessoa e o ser professor de formas diferentes, advindas de momentos e fontes distintas e que
ndo afetam da mesma forma a sua profissdo, dificultando classifica-las na formacdo dos
professores. Desse modo, superamos ndo apenas a ideia de educador como técnico ou
transmissor de contetidos produzidos em universidades, tal como Tardif (2012) contesta, mas
também nos atentamos a outras questdes presentes no profissional da educacéo e que possuem
relacOes indiretas e mais associadas as singularidades de cada pessoa do que aos seus dominios
disciplinares, pedagdgicos e curriculares, ainda que estabelecam conexdes com eles e
possibilitem pensa-los.

A nossa preocupacdo com as subjetividades dos colaboradores e as singularidades de
suas formacdes nos levaram, portanto, a refletir sobre os fios condutores com os quais Tardif
(2012) opera para pensar 0s saberes docentes e seu processo formativo, principalmente pelo
autor considerar importante a subjetividade dos professores. Esse cuidado nos induziu a
repensar algumas propostas que o autor apresenta sobre formacdo de professores e
classificagOes que aponta para entendé-las. Tal movimento tornou-se imperativo na medida que
as divisdes colocadas pelo pesquisador entre praticos e pesquisadores universitarios, entre 0s
saberes docentes e entre teoria e pratica, nos incomodavam, mesmo que ele tenha feito isso
pensando na importancia de se considerar a profissdo na formacéao de professores. Com a leitura
das textualizacBes, percebemos pontos que permitiam questionar essas definicGes e
classificacOes, e diante da intencdo historiogréafica com a qual foram produzidas, observamos a
possibilidade de compreensdes diferentes se levadas em consideragéo as relagdes entre eles e a
dissolucdo de seus limites.

Sendo a préatica profissional docente imprescindivel para pensar a formacdo dos
professores, torna-se plausivel que eles devam participar de, intervir em e criticar as mais
diversas formagdes (Tardif, 2012). No entanto, nossa analise, pensada também com esse autor,
mostrou que esse envolvimento é delicado e abrangente, ndo devendo se resumir a uma simples
intervencdo de opinides e pareceres. Acreditamos que esse deve ser um processo colaborativo
e difuso, de modo que as singularidades e subjetividades dos professores possam compor suas
formagdes sem que, para isso, precisem ser realocados para a posi¢cdo exclusiva de aluno.
Assim, sua participacdo pode atingir inclusive o &mbito epistemolégico da formacdo docente,
com a discusséo dos papéis dos diferentes agentes envolvidos, das relacfes estabelecidas entre

eles e dos objetivos, materiais e problemas que emergem delas. Os conhecimentos produzidos



200

pelos professores vao além da ordem prética, de suas atuagGes, mas permitem compreender
suas formagoes, identidades e também sua profissao.

Podemos pensar essa questdo a partir dos relatos dos professores formadores que
atuaram no Projeto Inaja, mas que lecionavam na Unicamp (Moreira, 2016). A professora Dulce
Maria Pompéo de Camargo contou que foi afetada pelo trabalho que desenvolveu como
formadora no Projeto, trabalhando, depois, as metodologias também em outros cursos de
Ensino Superior e formacao docente e afirmando que ele provocou transformacgdes em sua vida.
Além disso, ela narrou que os formadores do Projeto originarios da Unicamp trabalhavam em
conjunto com os formadores locais que ja atuavam com os professores da regido e que viviam
em seu contexto. Essa foi uma das narrativas que mostrou a multiplicidade formativa envolvida
numa formacao docente especifica e que desvanece limites sobre os que formam e o0s que séo
formados.

A outra questdo colocada por Tardif (2012) para discutir as formacgdes que 0s
professores realizam é a base que elas devem ter. Segundo ele, é necessario que a esséncia da
formacdo docente esteja no exercicio da profissdo, que seus trabalhos partam dos
conhecimentos especificos e originados da atuacdo educacional, e, desse modo, superem o
cardter predominantemente conteudista e disciplinar de cursos. Essa ideia nos ajudou a
desenvolver, ao elaborar uma compreenséo sobre a formacao docente, uma atencdo maior para
os trabalhos exercidos pelos professores colaboradores, porém também fomos além nessa
concepcao. Tendo em vista nossa preocupacdo com as subjetividades e singularidades dos
entrevistados presentes nas textualizacdes, observamos que cada professor possui experiéncias
que afetam de forma distinta ndo somente suas formagfes, mas também suas praticas e
concepcdes sobre si e sobre a docéncia. Desse modo, entendemos que devem ser trabalhadas
em cursos formativos, as questdes da pratica docente e as de ordem disciplinar, porém também
outros aspectos que podem ndo estar diretamente relacionados a essas, a fim de sobrepujar as
distancias entre instituicdes formadoras, ideias sobre formacdo docente, trabalho docente
escolar e os diferentes individuos que compdem a Educagdo Matematica.

Uma das percepcdes que tivemos nessa dire¢cdo aconteceu em nosso estudo sobre as
maternidades vivenciadas por professoras que ensinam Matematica e que impactaram suas
formagdes. Notamos, sem partir diretamente das formacdes e atuacGes docentes, que a
maternidade é uma das singularidades que diferenciam as professoras, pensando tanto nas
diferengas de género entre professores e professoras como nas distingdes entre as proprias
mulheres que lecionam. Segundo as narrativas estudadas, ser mulher e mée afeta também a

docéncia, no caso das professoras, e seus processos formativos. Os impactos que observamos
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manifestam-se tanto quali quanto quantitativamente na formagéo de diferentes pessoas que s&o
professoras e professores.

Algumas entrevistas expressam relatos sutis de mulheres que tiveram seus estudos e
profissdes afetadas pela maternidade, no tempo pausado entre um mestrado e um doutorado, no
hiato da carreira docente, entre outros exemplos. Outras narrativas, ainda, evidenciam os efeitos
e as relacdes entre ser mulher, mée e professora, como foi o caso da professora Cleude Soares
Campos Schmitz, que ficou gravida de sua filha Cristiane enquanto era aluna do Projeto Inaja
Il (Moreira, 2016). Ao ser entrevistada, ela contou sobre as dificuldades de ser cursista,
professora e mée, sobre as adversidades enfrentadas na ocasido do nascimento prematuro da
filha através de uma cesariana, ainda que o roteiro ndo lhe solicitasse diretamente.

O relato dessa e de outras professoras, além de alguns poucos relatos de professores que
narraram sobre seus filhos e nos ajudaram a observar nitidas diferencas de género na profissao,
levaram-nos a uma compreensdo de que as formacgdes dessas pessoas também se distinguem
segundo o género e a parentalidade, ainda que exergam a “mesma” profissdo. Nesse sentido, o
Projeto Inaja 1l foi, para a professora Cleude, uma experiéncia formativa muito diferente das
vividas por outras mulheres que ndo eram maes e completamente distinta daquelas de
professores em formagéo. Desse modo, observamos que pensar sobre formagéo docente, seja
para compreender ou para promover agdes, requer mais do que os problemas préaticos da sala
de aula e mais do que as questdes distantes dela discutidas na academia, como introduz Tardif
(2012).

Deparamo-nos com varias narrativas de professoras que discorreram sobre cursos
formativos que realizaram em meio a lembrancas de sua maternidade, de seus filhos e de
relagBes entre os papéis de mulher, mde e professora que realizavam. As experiéncias
associadas a essas formac6es diferem segundo esses aspectos da estudante, no que tange aos
seus objetivos, as suas necessidades e as implicacdes. Nesse sentido, notamos algumas
singularidades que provocam diferencas nas e para as formacdes docentes que escapam dos
limites do contexto escolar ou institucional, mas que se mostram necessarias para a
compreensdo da formacéo de professores e também da sua atuacdo nesses ambientes.

Perante 0 exposto, 0 movimento de analise das textualiza¢es que realizamos nao nos
levou a uma contradicdo de nossas ideias formuladas a partir de Tardif (2012) e das demais
referéncias bibliograficas mobilizadas no comeco da pesquisa, nem a um desmantelamento do
que foi pensado e escrito naquelas se¢des. Os estudos feitos nos “Croquis...”, nos “Esbocos...”
e em demais momentos anteriores ao trabalho com as narrativas nos impulsionaram a certas

tematicas, agucaram nossa atencdo para alguns aspectos e me fizeram repensar, pela primeira
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vez, sobre algumas questbes — aquelas que foram discutidas nesses textos — associadas a
formagcdo de professores que ensinam Matematica, tais como cursos formativos, a subjetividade
docente, os saberes docentes, 0 processo de formacéo, entre todos os demais que discutimos.
Como dito, o inicio investigativo que propusemos e escolhemos incluir nesta dissertacdo ndo
foi produzido para compor uma fundamentacdo tedrica estatica que nos limitasse, foi
justamente para atingir as inten¢des que determinamos nele.

Permanecendo atentas a outras possibilidades que escapassem do que pensamos antes
de ler as textualizagdes, pudemos acolhé-las sem a frustracdo ou o receio de ndo condizerem
com uma pressuposicado. Assim, compreendemos que aquelas ideias ndo seriam suficientes para
discutir todas as questdes que percebemos nas narrativas em relacdo a formacao docente, ainda
gue tenham sido necessarias para percebé-las e inicia-las. O estudo prévio, feito antes da leitura
das entrevistas, ndo bastaria se tivéssemos nos restringido estritamente a ele para a analise do
material selecionado, ou seja, se nao tivéssemos nos mantido sensiveis a outras provocagdes
advindas das fontes orais. Consideramos essa verdade logo que iniciamos o processo de leitura
e categorizacdo, estruturamos ela na producdo dos firmamentos e desejamos expressa-la neste
momento.

Destacamos, portanto, duas compreensdes e potencialidades nesse desenho final
decorrente de nosso projeto arquitetdnico, as leitoras e aos leitores que escolherem pensar seus
tracos, e a mim mesma que 0s tenho tateado, imaginando que criacdes poderdo ser construidas
com ajuda deles.

A primeiradelas: as narrativas produzidas por meio da Histéria Oral contam, aquelas(es)
que ndo as produziram, histdrias, ideias, curriculos, emaranhados, conceitos, processos,
relacOes, experiéncias, entendimentos, subjetividades e outros inimeros aspectos capazes de
entrelacar a formacéo de professores que ensinam Matematica com o inesperado da vida. Elas
contam verdades que ndo sdo como objetos estaticos, isolados e macicos, mas sim, relacdes,
conexdes, rompimentos e movimentos. Essas fontes historiograficas contam muito mais do que
se espera delas, do que se deseja delas, ultrapassando intengdes, classificacdes, limites, e
reverberando em questdes imprevistas. Elas recontam, ndo no sentir de repetir ou contar algo
de uma forma diferente, mas de contar sobre algo de forma impar de tal modo que esse “algo”
também passa a constituir uma singularidade por meio da narrativa. Pensar sobre formacao de
professores com o0s textos que estudamos antes das textualizagbes configurou uma ideia
diferente daguela possibilitada pelo trabalho com as entrevistas, ainda que seja uma tematica

bastante discutida na Educacdo Matematica.
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A segunda compreensdo destacada associa-se, nessa mesma direcdo, & producgdo de
conhecimento sobre a formacao de professores que ensinam Matematica, que se faz nas escolas,
academias e outros espacos de estudo. Na medida que as narrativas contam sobre pessoas,
experiéncias, ideias, processos, estruturas e as transcendem, elas contribuem também para
repensa-las. Elas permitem discutir conhecimentos que ja foram produzidos e, muitas vezes,
sdo entendidos como verdades e bases absolutas ou, tal qual discorre Albuquerque Jr. (2021),
como solos firmes sobre os quais podemos construir nossas histdrias, conhecimentos e
verdades. Este pesquisador nos apresentou a ideia de pensarmos o tempo e a histéria como um
mar ao qual nos langamos, encarando a realidade como movimento e mudancga incessantes.
Nesse sentido, as narrativas, constituidas em tempos e espagos diferentes, nos ajudaram e
ajudam a sentir e compreender essa correnteza difusa. Elas permitem repensar o que
conhecemos, as teorias ja desenvolvidas, 0s textos ja escritos e, assim, presentificar passados.
As textualizacdes, se bem respeitadas, sdo atrevidas e audaciosas como terremotos, estremecem
fatos, axiomas, convic¢bes e caracteres. Nesse aspecto, portanto, reside uma de suas
potencialidades para pesquisadores, de refletir sobre o que se sabe, de questionar e, desse modo,
da impossibilidade de se tomar estaticamente uma fundamentacao tedrica, da impossibilidade
de assumir a priori um conjunto de conhecimentos que deverdo condizer com anélises a
posteriori.

Logo que comecei a trabalhar com as narrativas, antes mesmo de as ler, temi elaborar
uma ideia sobre formacdo de professores que pudesse mudar completamente ao final da
pesquisa, justamente por sentir que mudancas iriam acontecer inevitavelmente. Somente tive
paz quando aceitei que o conhecimento produzido antes das leituras e das analises, ainda que
baseado em teorias legitimas e bem aceitas, ndo seria uma rocha sobre a qual edificaria a minha
Igreja (Albuguerque Jr, 2021). O que se estabelece antes, durante e até mesmo depois do
trabalho com as textualizagdes sdo como instrumentos que nos permitem viver em meio a
turbuléncia da realidade.

Os “Croquis...”, cuja €nfase teorica esteve em Tardif (2012) e em autores relacionados,
constituiram um estudo essencial e necessario, ainda que tenham ocorrido modificacfes em
minhas perspectivas. Sem ele, com aqueles autores que conheci durante a graduacéo, eu ndo
teria formalizado minhas primeiras noc¢des de formacéo docente. Ele foi necessario para que eu
desenvolvesse atengdes imprescindiveis durante as leituras, quanto a discussdo existente sobre
conhecimentos e praticas, aos saberes dos professores, ao conhecimento do trabalho escolar, a
subjetividade docente, aos cursos de formacéo, e aos demais aspectos que estudamos naquele

momento.
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Logo que comegamos a ler as narrativas, confirmamos que os “Croquis...” ndo seriam
suficientes para pensar suas potencialidades, nosso projeto arquitetdnico necessitava de outros
tracos, alguns abandonos e certas relacdes que demandavam, sobretudo, novas perspectivas
para além de classificacOes - e até mesmo categorizacOes -. Essas circunstancias somadas ao
meu processo de pertencimento ao Ghoem discutido na se¢do “Esbocos...” levaram-nos a um
estudo centrado em Garnica (2014) e outros autores associados, especialmente pesquisadores
que desenvolveram trabalhos no grupo com a Historia Oral. Como ja dito, senti que seria
preciso conhecer o projeto de mapeamento da formacdo de professores que ensinam
Matematica e assim, compreender também o novo espaco académico em que me inseri e como
as textualizagOes que escolhi para estudar, bem como as pesquisas que as originaram, Sao
articuladas, produzidas e pensadas no Ghoem.

A necessidade que sentimos desde a se¢@o “Croquis...” se manteve, ou seja, foi preciso
exercitar nossa atencdo para que ela se mantivesse receptiva, como um ginasta que precisa
sempre treinar para continuar flexivel. Ir para as textualizagcfes sem um estudo prévio e sem
outro feito simultaneamente com produc¢des do grupo, demandaria, para uma leitura atenta, um
tempo muito maior, N0 meu caso, para perceber conceitos, ideias e processos. No entanto,
devemos destacar que 0 movimento que escolhemos provoca uma compreensao diferente desse
ultimo que mencionamos. Assim, compreendemos mais uma potencialidade de se trabalhar com
as narrativas, e que ndo se associa exclusivamente a elas, mas ao que se fez com elas. Nesse
sentido, tal como cada pesquisador com suas particularidades produz compreensdes proprias —
bem como nos alertou Oliveira (2013) sobre a categorizacdo —, 0 meio e as circunstancias em
que as textualizacOes sdo colocadas possibilita diferentes compreensdes.

Uma das situagfes que evidenciaram essa percepcdo foi nosso estudo sobre as
maternidades vivenciadas por professoras que ensinam Matematica e como se relacionam com
suas formagOes docentes. Sem a preocupagdo precedente com questbes de género nas
narrativas, essa associacdo poderia ndo ter acontecido e certamente ndo o teria comigo, uma
vez que ela foi fruto de discussdes entre mim e a professora Heloisa. Desse modo, surge outra
diferenciacdo, oriunda da participagdo no Ghoem que, hoje, conta com pesquisadoras e
pesquisadores pensando sobre as relagdes de género no meio educacional, especialmente na
Educacdo Matematica. Essa escolha de pensar a condicdo materna no processo formativo
docente, por sua vez, levou a uma compreensdo diferente sobre formacéo de professores, nosso

foco®se,

138 Neste trabalho, pensar com uma perspectiva sensivel a questdes de género nos levou a uma nova postura, uma
nova atencao, a partir dos didlogos entre a professora Heloisa e eu, que possibilitou o desenvolvimento de um



205

Na textualizagdo da professora Renata Pantano Rosa Rangel (Nakamura, 2017), ela
intercala relatos sobre sua profissdo e sua familia, interconectando-os. Primeiro, diz que €
professora de Matematica e que atua na rede estadual paulista de ensino ha vinte anos, logo em
seguida ja fala sobre a pausa de 15 anos para cuidar das filhas, sobre seu casamento e sobre os
nomes, depois volta a questdo propriamente profissional. Essa relacdo produzida pela
colaboradora potencializa outra forma de pensar formacdo docente, relacionando as
subjetividades da condicdo materna e das circunstancias familiares ao ser professora, algo que,
segundo ela, deixava-a realizada. Nessa perspectiva, a pausa ndo constitui um intervalo vazio
na vida da professora Renata, mas deve ser considerada em seu processo formativo, assim como
ela o faz em sua narrativa. Esse hiato adquire significado para a formagdo docente, quando
consideramos a categoria de género, por meio de sua causa e de suas implicacfes. A professora,
antes da maternidade e da pausa decorrente, difere da professora ap0s essas vivéncias e
experiéncias, algo que Renata admite em sua entrevista. As diferengas assinalam uma alteracéo
no processo formativo docente, que ndo parou, apesar da interrupgéo, acontecendo no ambiente
familiar, nas novas relacdes e atribuicdes e ndo em uma instituicdo formal ou destinada a ele.

Diante disso, estudar e compreender no e com 0 Ghoem foi uma escolha essencial para
mim, lendo textos que foram produzidos junto a fontes historiogréficas advindas da oralidade
e discutindo com seus membros nos encontros do grupo. Entender como ele opera foi necessario
para aprender como as narrativas foram e sdo constituidas e o que se constituiu a partir delas.
Os trabalhos feitos, porém, apresentam compreens@es ja concluidas de narrativas, apesar de
reverberarem em outras temporalidades, e fornecem uma espécie de firmamento e perspectiva
para estudos posteriores no grupo e fora dele. Essa questdo, somada as diferencas intrinsecas
entre pesquisadores, leva sempre a conhecimentos diferentes e com percepgdes diferentes,
como ja destacamos. Sendo assim, até mesmo no coletivo de pesquisa, € vital que o(a)
pesquisador(a) ndo se limite por aquilo que ja foi escrito pelo grupo, mas mantenha uma
perspectiva flexivel, um olhar atento ao inesperado e uma postura sensivel ao novo e diferente.

Em Garnica (2010; 2014), sao discutidos trés pontos de convergéncia percebidos a partir
das pesquisas produzidas, até entdo, no Ghoem e que permitem pensar a formacdo de
professores que ensinam Matematica no Brasil. Garnica (2018) apresenta outras cinco

consideracOes que também permitem este estudo. Todos esses aspectos foram abordados na

estudo associado e comprometido com essas discussdes. Essas mudancas e seus efeitos manifestam-se nos temas
que desenvolvemos e nas escolhas que realizamos, ndo apenas no que tange aos contelidos discorridos, mas
também na escrita desta dissertacdo. No decorrer da producdo deste “projeto arquitetonico” as marcas de género
também se mostram na gramatica que compde este trabalho, expressando uma aten¢do em desenvolvimento, um
processo de tomada de consciéncia de género sobre a composicdo de um texto, de uma historia.
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secdo “Esbocos...” em conjunto com as leituras das narrativas que selecionamos, possibilitando-
nos uma andlise atenta a essas questdes ja percebidas, a outras possibilidades de pensa-las a
partir dos trabalhos mais recentes e também a novas ideias. Com essa postura, comprometemo-
nos com o carater aberto, dindmico, fluido e amplo do projeto de mapear a formacao desses
professores.

Em nossa se¢do “Esbogos...”, mobilizamos as textualiza¢bes que estavam sendo lidas e
categorizadas justamente para repensar essas questdes trazidas em Garnica (2010; 2014; 2018).
No entanto, durante nossas analises e a producdo dos firmamentos, notamos outro aspecto
marcante quanto a formacdo docente e que permite um olhar diferente para seu estudo, as
relaces que acontecem entre o(a) professor(a) que ensina Matematica e outros individuos,
sejam elas no ambiente profissional/educacional ou ndo. O estudo dessas relacdes, portanto, é
mais uma potencialidade das narrativas, tanto para 0s que as produziram quanto para aqueles
que somente as mobilizam como fontes historiograficas.

Comecamos a perceber as implicagdes das relacdes em nosso estudo do processo
formativo de professores leigos. No relato da professora Dulce Maria Pompéo de Camargo,
notamos impactos de suas relacdes constituidas no contexto do Projeto Inaja em sua formacéo
como professora (Moreira, 2016). Ela contou que, como docente formadora vinda da Unicamp,
trabalhou com professores formadores locais, aprendendo uma nova metodologia, propria do
Projeto, a qual, por sua vez, também afetou suas relacbes com outras pessoas, cCOmo sua
empregada e outros professores que participaram de suas formacgdes. Nesse sentido, ndo s6 0s
estudantes estavam se formando, mas também os formadores, na relacdo com eles e com seus
pares.

Observamos, ao longo das leituras e das analises, narrativas marcadas por situacdes de
relacBes entre o(a) colaborador(a) e outras pessoas, experiéncias advindas de encontros com
outras existéncias, outros individuos. Ao relatar uma escolha, um projeto, um momento, o(a)
entrevistado(a) lembrava-se dessas relacGes interpessoais, tanto com pessoas inseridas no
mesmo ambiente profissional ou de formagdo profissional, no campo da Educacdo, por
exemplo, quanto com individuos que ndo participam diretamente desses espacos educacionais,
mas que constituem as experiéncias que formam e transformam o(a) colaborador(a). Ao
percebermos esse aspecto, também o consideramos para a escrita dos firmamentos,
especialmente os dois ultimos, dos quais aquele sobre inspiragfes docentes permitiu pensar as
relagbes com agentes da Educacdo no processo formativo de professores, e aquele sobre
maternidade permitiu pensar as relacbes com a familia, especialmente cénjuge e filhos, na

formacéo docente.
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No segundo firmamento, quando nos atentamos aos relatos de colaboradores que
contaram sobre o desenvolvimento do interesse pela Matematica, observamos a importancia da
relacdo professor-aluno. O professor José Luiz Magalhées de Freitas (Souza, 2016; Gonzales,
2017) e as professoras Maria Perpétua Carvalho da Silva (Bordignon, 2016) e Renata Pantano
Rosa Rangel (Nakamura, 2017) ao narrarem sobre o despertar da paixao pela area, apresentaram
professoras que 0s marcaram e experiéncias que tiveram na presenca delas. O professor José
Luiz contou sobre o estudo independente que fez da tabuada durante a infancia, num momento
em que precisou faltar as aulas, e lembrou-se do reconhecimento que teve pela sua professora,
do elogio, das atitudes dela em relagdo a ele e como isso contribuiu para seu interesse na
Matematica e nos estudos. A professora Maria Perpétua contou sobre 0s incentivos que sua
professora ginasial Ihe dirigia e em seguida lembrou-se que era fascinada por suas aulas. Num
sentido proximo, a professora Renata narrou sobre o comeco de sua paixao pela Matematica,
associando-o a sua professora ginasial e lembrando de atitudes que ela tinha em relacdo aos
alunos.

Ao narrarem as lembrancas sobre esses momentos que fizeram parte de seus processos
formativos, esses professores apresentaram falas de suas antigas educadoras. Estas sdo frases
ditas a cada um deles, enquanto eram alunos, tanto de prestigio quanto de incentivo, e que
marcaram suas vidas. Sdo relacBes e encontros que constituiram marcos, que mudaram
caminhos, que transformaram as existéncias dessas pessoas que também foram para a docéncia.
Nas textualizacbes dos professores Katsuyoshi Kurata (Prado, 2018), Edula Fernandes Lima
(Bordignon, 2016), Vincenzo Bongiovanni (Souza, 2016) e Lucilia Bechara Sanchez
(Nakamura, 2016), as relagbes com outros professores levaram-nos ndo apenas ao ingresso na
docéncia, mas a outras escolhas também relacionadas a profissdo e a quem sdo. Sendo assim,
mesmo que as entrevistas ndo tragam em seu roteiro relaces marcantes com outros(as)
educadores(as), os(as) colaboradores(as) podem escolher conta-las para lembrar de um
momento ou situacdo especifica que fez parte de sua formacdo, constituindo, portanto, uma
potencialidade das textualizagdes.

As relagdes que reverberam na formacgdo do(a) professor(a), porém, ndo séo de ordem
estritamente profissional, também podem ser estabelecidas entre membros da familia. Ao
analisarmos as narrativas e produzirmos o terceiro firmamento, observamos que o
relacionamento das professoras, principalmente, com os filhos, afeta, forma e transforma a
professora e a mulher. Percebemos isso especialmente ao contarem sobre quem s&o, suas
formac0es e seus trabalhos, quando se lembravam dos filhos, do conjuge, dos netos. Em certos

relatos, as memorias da maternidade e da docéncia emaranham-se, confluem-se, como foi o
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caso da professora Alzerita Gomes Dias da Silva (Bordignon, 2016) que se lembrou de uma das
viagens que fez para prestar concurso para professora estando gravida de seu terceiro filho.
Nesse sentido, a entrevista da professora Marilena Bittar (Souza, 2016) também foi marcante,
ao contar sobre suas mudancas no trabalho docente, mencionando o filho como razéo pessoal
para pedir transferéncia de uma universidade para outra. O vinculo materno que se estabelece,
as conexdes com os filhos e as relagdes familiares que se formam afetam a formacdo da
professora e permitem uma nova compreensao de formacao docente.

Ao produzir um panorama sobre a pesquisa (auto)biografica, pensando na pesquisa,
docéncia e formacdo na pés-graduacdo, Passegi, Souza e Vicentini (2011) observaram que
surgiram varios estudos no Brasil a partir de 1990 com base em historias de vida, tanto como
método de investigacdo qualitativa quanto como pratica de formacdo. Nesses, alguns dos
elementos mobilizados e estudados para pensar o professor e o trabalho docente sdo o despertar
para a profissdo e as relacGes intragrupos (entre pares) e intergrupos. Com as narrativas, 0S
pesquisadores dedicam atengdo a esses elementos pensando em “estudar como os individuos
dao forma as suas experiéncias e sentido ao que antes nao tinha, como constroem a consciéncia
historica de si e de suas aprendizagens nos territorios que habitam e sdo por eles habitados”
(Ibidem, p. 371).

Observamos que as relagdes expressas pelos(as) colaboradores(as) nem sempre séo
explicitas e evidentes para quem |é as textualizacBes, nem sempre sdo frutos diretos de um
roteiro de entrevista e nem sempre permitem uma percepc¢do imediata de suas implicacdes para
a formacdo do(a) narrador(a), seja ele(ela) professor(a) ou ndo. Atrelamos isso as demais
potencialidades identificadas e destacadas neste texto, as quais também estdo enredadas a
subjetividades de cada narrativa e de cada entrevistado(a), aos seus contextos, suas perspectivas
e suas historias de vida. Sendo assim, para mim, ndo foi possivel percebé-las num movimento
de buscar resultados, conclusées ou solugdes, de moldar os relatos segundo minhas vontades e
de compreendé-los como quem Ié uma receita para produzir algo com ela. As potencialidades
das narrativas para pesquisadores, no que tange a formacdo de professores que ensinam
Matematica, existiram, existem e foram manifestadas em parte por aquilo que se exige de uma
pesquisa académica, porém foram majoritariamente advindas da resisténcia a essas cobrangas.

Para compreender as potencialidades, (re)pensar formagédo docente e estudar cada um
dos firmamentos foi necessario pausas, deixar que as histdrias agissem em nos e permitir que
as palavras dos(as) entrevistados(as) produzissem sentidos no encontro com as minhas. Essa

postura nos levou até Larrosa (2015), por duas razdes interconectadas, sendo a primeira delas,
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a ideia de parar para olhar'®, e a segunda delas, pensar sobre experiéncia, pois permitiu-me
refletir tanto sobre experiéncia no contexto singular de cada narrativa - e, com isso, de cada
historia de vida de cada entrevistado(a) - em relacéo a formacao de professores, quanto sobre
experiéncia no contexto particular de minha formacdo docente - e pensar sobre as
(trans)formacdes em minha subjetividade.

Para este autor, 0 pensamento se da por meio das palavras, as quais produzem sentido,
criam realidades e podem funcionar como mecanismos de subjetivacdo (Ibidem). Por
conseguinte, nas textualizacdes, a pessoa entrevistada, mediada pelo(a) pesquisador(a), produz
sentido com as palavras, escolhendo como se colocar diante de si mesmo, de outros seres e do
mundo, correlacionando palavras e coisas, nomeando o0 que V€ e 0 que sente e sentindo/vendo
aquilo que nomeia. Com as palavras — que nessa perspectiva deixam de ser apenas palavras —,
ela da sentido ndo apenas ao que é, mas ao que lhe acontece.

Desse modo, Larrosa (2015) escolhe pensar a educacéo nao do ponto de vista da relacéo
entre ciéncia e técnica, de ordem positivista, ou entre teoria e pratica, de ordem critica, que
costumam ser empregadas, mas a partir do par experiéncia/sentido. Assim, essa ideia constituiu
um modo de pensar diferente daquele inicial, fundamentado em Tardif (2012), que apesar de
sua relevancia para discussdes e reflexdes sobre o trabalho docente, ndo nos permitia
contemplar algumas potencialidades das narrativas. Pensar a educagéo a partir da relacéo entre
experiéncia e sentido permite compreender as historias textualizadas e a formacdo dos
professores colaboradores com uma visdo mais existencial, ou seja, sem desconectar,
independentemente de qualquer intencdo, os acontecimentos relatados do individuo que os
experienciou.

A partir dessa perspectiva, quando lemos as narrativas dos professores José Luiz
Magalhdes de Freitas (Souza, 2016; Gonzales, 2017), Maria Perpétua Carvalho da Silva
(Bordignon, 2016) e Renata Pantano Rosa Rangel (Nakamura, 2017), em que contaram sobre
o desenvolvimento ou o despertar do interesse pela Matematica, compreendemos que os relatos
se aproximam, do ponto de vista do acontecimento, mas diferem quanto a experiéncia, uma vez
que cada professor viveu esse momento nas suas proprias diferencas. Deixamos, assim, de
colocar esses professores em um conjunto a partir desse acontecimento, para pensar nas relagoes
entre eles, nas aproximacdes e nas diferengas que os formaram. Passamos a pensar no “gosto

pela Matematica” a partir das historias dos individuos, daquilo que lhes aconteceu, das

139 Segundo Larrosa (2015), a experiéncia, ou a possibilidade de que algo nos aconteca, pressupde uma interrupgéo,
um gesto que permita parar para pensar, sentir, escutar, olhar e se demorar nos detalhes do acontecimento, um
gesto de suspensdo, do juizo, da vontade e da acéo, para cultivar a arte do encontro, a paciéncia e o padecimento.
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experiéncias que decidem/decidiram expressar, do percurso transformador. O geral da lugar ao
singular e a separacdo do professor ao emaranhado do seu ser.

Nesse mesmo sentido, este trabalho ndo pode ser desvinculado de quem sou, da minha
(trans)formacdo. Mesmo abordando temas ja discutidos e perspectivas ja mobilizadas, ele se
deu na relagdo com as minhas experiéncias, na minha escolha de manifesta-las. Tirando os
limites institucionais, 0 mestrado me permitiu ser territorio de passagem e esta dissertacéo € a
marca do que me aconteceu nesse tempo. Nao poderia, jamais, deixar de me colocar, de articular
comigo e tentar apagar o sujeito que se manifesta nessas linhas.

Apresentamos, nesse momento, o que Larrosa (2011, 2015) entende por experiéncia,
sem limita-la como conceito, tal qual sugere o pesquisador, superando seu (ab)uso banalizado
e inconsciente (Larrosa, 2011). Movimentando-se por alguns idiomas, a experiéncia é o que
nos acontece, 0 que nos toca, 0 que nos passa, destacando, nessa concepgdo, 0 pronome pessoal
atono. A experiéncia supGe um acontecimento, o passar de algo que ndo sou eu, algo
completamente outro, exterior ¢ alheio a mim, incapaz de se reduzir “as minhas palavras, as
minhas ideias, aos meus sentimentos, a0 meu saber, ao meu poder, & minha vontade” (Ibidem,
p. 6). O lugar desse acontecimento, contudo, sou eu, do ponto de vista da experiéncia, o
acontecimento afeta a mim. Sendo assim, a experiéncia é sempre a experiéncia de alguém,
pressupde um sujeito, de carne e 0sso, da experiéncia.

Ao contar sobre a formacdo no Projeto Inaja, a professora Cleude o expressa com todas
as suas singularidades (Moreira, 2016). Ela ndo apenas narra emocdes que ja permitem observar
como experienciou 0s acontecimentos desse momento, mas também mostra a relacao
indissociavel entre a experiéncia e o individuo que é, para além da professora que ensina
Matematica. Ela se mostra a mulher e a méae em sua narrativa, apresentando um acontecimento
experienciado por tudo aquilo que é e, por isso, diferente de qualquer outro aluno do Inaja.
Desse modo, acreditamos que uma formacdo docente atenta as subjetividades de seus
participantes deva se comprometer com um espaco - nao exatamente fisico - e uma perspectiva
para que essas singularidades possam ser expostas e acolhidas, para que 0s sujeitos possam
cultivar essa indissociabilidade entre o que Ihe acontece e quem é.

Dito que a experiéncia se padece, Larrosa (2011) defende que ela ndo é intencional,
independe das inten¢des e da vontade do sujeito, nem depende de que queira fazer ou padecer
uma experiéncia. Nessa ideia, a experiéncia difere-se da informacéo e do trabalho, cujo excesso,
somado a falta de tempo e ao impulso de produzir/opinar/agir diante de algo, € capaz de cancelar
as possibilidades de experiéncia. A vista disso, essa no¢ao emerge com a concepgao de que ha

uma infinitude de coisas que acontecem e passam, mas aquelas que nos tocam limitam-se a uma
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quantidade finita e cada vez menor (Larrosa, 2015). A experiéncia requer “um tempo e a um
espago particular, limitado, contingente, finito” (Larrosa, 2011, p. 24).

Né&o consideramos, entdo, que formacdes de professores, no sentido institucionalizado,
estruturado e formalizado, configuram experiéncias nem que sdo produtoras de experiéncias.
Os textos lidos, os trabalhos feitos, o tempo das aulas, dos semestres e dos cursos e a cobranga
da producéo, da acéo e da opinido ndo garantem experiéncias, ndo garantem transformacoes, e,
segundo Larrosa (2015) podem cancelar as possibilidades de experiéncia. Nao é nossa intengéo
que se assegure a experiéncia nas mais diversas formacdes docentes, isso seria contraditorio
visto que a incerteza lhe é constitutiva, o imprevisivel, o indizivel e o imprescritivel fazem parte
dela (Larrosa, 2011). No entanto, enfatizamos que, estando preocupados(as) com o professor
gue ensina Matematica em seu todo, com sua formacdo e transformacdo, pensar formacéo
docente requer pensar em espacos de possibilidades, pensar sobre experiéncia e sua relacdo com
a alteridade'*°, compreender o que a impossibilita, estudar situacdes em que ela acontece com
maior intensidade.

Classificar os saberes e as “partes” do individuo que ¢é professor e levar essas
classificacfes para o estudo dos processos formativos e para as proprias formacgdes docentes
ndo se mostra suficiente para considerar suas experiéncias. Mais do que discutir as praticas
profissionais dos professores que se inspiraram em antigos educadores, € preciso um espago
para discutir as experiéncias que tiveram com estes, 0s acontecimentos que lhes passaram e que
corroboram, por exemplo, para a manutencdo da ideia de que o dominio do conteudo é
suficiente ou principal para o ensino da Matematica. E necessaria uma atencdo ao todo do
professor, ao sujeito com todas as suas subjetividades e singularidades, ao sujeito da
experiéncia.

O sujeito da experiéncia, por sua vez, ndo ¢ “o sujeito da informacéo, da opinido, do
trabalho [...], do saber, do julgar, do fazer, do poder, do querer” (Larrosa, 2015, p. 25). Ele é
como um territorio de passagem, um espaco sensivel aos afetos, onde os acontecimentos
chegam e encontram lugar para permanecer. Sua natureza é passiva, receptiva, disponivel e
aberta, marcada ndo pela oposigéo ao sujeito ativo, mas pelo padecimento, pela atencdo e pela
paciéncia.

N&o um sujeito que permanece sempre em pé, ereto, erguido e seguro de si mesmo;
ndo um sujeito que alcanga aquilo que se prop&e ou que se apodera daquilo que quer;

ndo um sujeito definido por seus sucessos ou por seus poderes, mas um sujeito que
perde seus poderes precisamente porque aquilo de que faz experiéncia dele se apodera.

140 Ao discorrer sobre o acontecimento, do ponto de vista da experiéncia, Larrosa (2011) atribui-Ihe o principio da
alteridade “porque isso que me passa tem que ser outra coisa que eu. N&o outro eu, ou outro como eu, mas outra
coisa que eu. Quer dizer, algo outro, algo completamente outro, radicalmente outro” (p. 6, grifo nosso).
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Em contrapartida, o sujeito da experiéncia é também um sujeito sofredor, padecente,
receptivo, aceitante, interpelado, submetido. Seu contrério, o sujeito incapaz de
experiéncia, seria um sujeito firme, forte, impavido, inatingivel, erguido, anestesiado,
apatico, autodeterminado, definido por seu saber, por seu poder e por sua vontade
(Larrosa, 2015, p. 28).

O sujeito da experiéncia, sensivel, vulneravel e exposto, € um sujeito aberto a sua
propria transformacdo, a experiéncia que faz, nessa perspectiva, € a de sua propria
transformacdo (Larrosa, 2011). Essa transformacdo, por sua vez, se da na relacdo entre a
experiéncia e a formacdo da subjetividade, é a transformacdo daquilo que somos, uma
transformacéo do eu no encontro com o outro. Entender que o sujeito € o lugar da experiéncia
€ 0 que nos leva a compreender que ela é sempre subjetiva, que ndo existe experiéncia em geral,
ela requer a abertura particular de um sujeito.

E justamente nesse sentido, considerando o sujeito da experiéncia, que extrapolamos 0s
limites colocados nas formac@es docentes e naquilo que produz e é produzido pelo professor.
O espaco e as propostas nele ndo garantem que algo aconteca ao professor e lhe (trans)forme,
mas sua abertura, sua atencdo e seu padecimento exercem essa possibilidade. Diante disso, as
experiéncias podem acontecer em outros espagos, em outros momentos, ultrapassando aquilo
que se sabe, os limites dos saberes. “A abertura que a experiéncia da ¢ a abertura do possivel,
mas também do impossivel, do surpreendente, do que ndo pode ser” (Larrosa, 2011, p. 19).

Pensar a formacdo docente do ponto de vista da experiéncia requer dar lugar para as
narrativas que expressam mais do que a docéncia, mais do que a atuacéo profissional e mais do
que cada professor(a) colaborador(a) produziu. Requer pensar como cada uma dessas pessoas
deixou que algo lhes acontecesse e (trans)formasse no curso de suas vidas. O interesse na
(trans)formacdo demanda o interesse no percurso, Nos espacos, tempos e matérias que o sujeito
permite e, por estar sensivel, se forma, se deforma e se transforma.

Identifiquei, portanto, minha postura com essa ideia de Larrosa (2011, 2015), tanto ao
ler e analisar as narrativas quanto ao estudar sobre formacao docente. N&o foi algo plenamente
intencional, mas necessario, ndo para ter ou produzir experiéncias — 0 que seria incoerente —,
mas para dar lugar as histérias dos entrevistados e a minha prépria, no que tange a formacéo
docente. Larrosa foi um outro com que me encontrei apds as experiéncias que tive com as
narrativas, apds ter me deixado ser afetada pelas historias de vida. Somente desse modo, porque
fui eu o sujeito dessa experiéncia, foi possivel compreender e sentir os relatos de experiéncias
daquelas pessoas contadas em suas narrativas.

Diante de tudo o que escrevemos, compreendemos que as potencialidades que aqui

apresentamos e discutimos das textualiza¢Ges, advém, num primeiro momento, da prépria
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entrevista, da pausa que o(a) colaborador(a) faz para pensar e narrar uma lembranca diante de
uma questdo que podem ou n&o, a lembranca e a questdo, estarem diretamente conectadas nem
relacionadas a sua formacdo e atuacdo. Num segundo momento, vém da escolha de palavras
que permanecem na textualizacdo, e que esta associada ao modo como o(a) entrevistado(a) da
sentido aos acontecimentos em sua vida que foram narrados. Num terceiro momento, vém da
leitura e do estudo dessas narrativas, do movimento de compreensdo, da pausa e da
sensibilidade diante delas. E num quarto momento, do emaranhamento de palavras e de
acontecimentos que o(a) leitor(a) vive, experiencia e, se desejar, 0 expressa, COmo assim
fizemos nesta dissertacao.

As potencialidades das narrativas, portanto, estdo atreladas tanto as experiéncias dos(as)
entrevistados(as) quanto as do(a) leitor(a) que mobiliza essas fontes historiograficas. Da
entrevista a textualizacdo, o(a) colaborador(a) escolhe palavras e da sentido aos acontecimentos
de sua vida e que o tocaram de forma que ele(ela) escolhe expressar lembrancas deles, contar
sobre essas experiéncias, ao parar para pensar em questionamentos que surgem no momento
entre vistas. Essas experiéncias, segundo Larrosa (2015) estdo intimamente ligadas ao ser
humano que foi tocado, e ao passarem por ele, o formam e transformam. Assim, quando
paramos para compreender aquilo que esta narrado, podemos compreender também a formacéo
da pessoa narradora e, em nosso caso, da pessoa professora narradora.

As histdrias e subjetividades presentes nas entrevistas e as relacfes que percebemos
como constituintes da formacdo docente estdo mais associadas as experiéncias do(a)
colaborador(a), aos relatos que escolheram para dar sentido aos acontecimentos que o tocaram.
Contudo, as potencialidades que identificamos quanto ao contexto em que sdo pensadas as
narrativas e a0 modo como permitem repensar teorias e conhecimentos estdo também
associadas as experiéncias da pessoa que & e estuda as textualizacdes.

Neste trabalho, por consequéncia, ndo apresentamos resultados rigidos, acabados e de
viés quantitativo, mas um desenho, um conjunto de tracos até 0 momento conclusivos, ou um
canto, como assinala Larrosa (2015), de tudo o que nos aconteceu, desde as percepcdes até as
compreensdes sobre formacdo de professores que ensinam Matematica. Segundo o autor, 0s
tremores provocados pelas experiéncias, quando caem nas maos de alguém que possa dar forma
a eles, transformam-se em canto. Este intenso projeto arquitetdnico é o nosso canto, € a
transformacéo dos tremores, € um desenho que entregamos e que pode vibrar e acontecer em
outros pesquisadores, em outras existéncias. Assim como a formacéo docente ndo € um produto
gue possa ser comercializado, este trabalho também ndo o é. Ndo é do meu interesse vendé-lo

a vocé, caro(a) leitor(a), mas deixar que ele Ihe aconteca, permitir que este projeto encontre
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lugar em seu territdrio, se assim o desejar, e possibilite outros projetos, outras obras, outros
cantos destas poténcias.

Sei que esta manifestacdo estd demasiada longa, principalmente por ser um trabalho de
mestrado, mas advogo que todas essas palavras foram necessarias para a compreensdo e a
expressdo, uma vez que “a experiéncia tem algo da opacidade, da obscuridade e da confusdo da
vida, algo da desordem e da indecisdo da vida” (Larrosa, 2011). Neste momento, porém, tendo
conhecido e permanecido neste territorio que fui por tanto tempo, nos tremores e nas pausas,
deixo-o, enfim. Liberto as poténcias do meu dominio e sigo para outras, como ser humano,
mulher, educadora matematica e pesquisadora. Espero que muito ainda me aconteca, de

formagéo e em formagdo...
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EPILOGO

“Poderia me dizer, por favor, que caminho devo
tomar para sair daqui?”

“Isso depende bastante de onde vocé quer chegar”,
disse o Gato.

“O lugar nao me importa muito...”, disse Alice.
“Entdo nao importa que caminho vocé vai tomar”,
disse o Gato.

“ ..desde que eu chegue a algum Ilugar”,
acrescentou Alice em forma de explicagao.

“Oh, vocé vai certamente chegar a algum lugar”,

disse o Gato, “se caminhar bastante.”

Lewis Carroll, Alice no Pais das Maravilhas

Sensacgdo estranha essa de escrever um epilogo, pois evidencia um fim, algo mais
préximo do tornar-se do que do devir que caracteriza esse momento. Apesar de muitos
abandonos terem acontecido nesta pesquisa, ela como um todo nao constitui um deles para mim.
O desenho esta entregue e o canto da noite ja se encerra, mas nada disso ¢ capaz de ditar um
ponto final. Ha de existir uma constru¢do dele, seja por outro ou por mim, ha de existir um
concerto posterior. Se o inicio de uma investiga¢ao ¢ dificil, tanto mais € tentar encerra-la. Nao
¢ como o fechar de uma porta, pois esta ja nem existe mais, apenas permanece o batente, um
arco de passagem.

Esse sentimento expressa, em primeiro lugar, a poténcia de pensar uma metodologia em
trajetdria, que respeite os e acontega nos percursos da pesquisa. Os instrumentos ou, melhor, os
artefatos que utilizamos foram mobilizados segundo as necessidades de tudo que envolvemos,
de uma pesquisadora em formacgao, de uma orientadora também em formacao, de histérias de
vida, de questionamentos, de um programa formativo, entre outros. Eles estiveram atrelados as
potencialidades destes envolvidos. Além disso, as escolhas metodoldgicas também existiram na
intencdo de manifestar essas demandas de forma agradavel, atenta a uma estética intencional.
Mais relevante do que perguntar “O que €?” ¢ questionar “Como?”, e ¢ uma metodologia em
trajetoria que da conta desse como. Ela € viva e vive nos caminhos, sem data para expirar.

Esse modo de conceber metodologia nos permitiu trabalharmos com atencdo as

necessidades que foram surgindo ao longo da pesquisa, articulando inspiracdes para alcancar
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nosso objetivo. A fim de potencializarmos a mobilizagdo das textualizacdes para além das
pesquisas em que foram produzidas, desenvolvemos uma categorizagdo que atendesse tanto as
demandas técnicas do Hemera quanto nossas intengdes analiticas ndo amarradas as categorias.
O uso da TFD de Charmaz (2009), foi, portanto, relevante no exercicio da relacdo entre a
categorizacdo e a andlise, por seu rigor, pelos diferentes momentos de categorizagdo, pelas
propostas analiticas simultidneas e, especialmente, pela flexibilidade metodologica que nos
possibilitou incluirmos alguns movimentos de Oliveira (2013) pensados no sistematizador e,
no momento de analise com os temas e com o estudo da formacao docente, estudarmos de forma
mais livre das categorias. As categorias, assim como uma perspectiva mais atrelada a
classificagdes, separagdes e definigdes nos estudos dos temas e da formagdo de professores
foram importantes no comeco desta pesquisa. Contudo, a medida que avancavamos e
pensavamos as tematicas e a formacgdo docente sem limitagdes classificatorias, de forma
relacionada ao todo do professor e do ponto de vista da experiéncia, nossa postura se alterava e
nossos métodos também mudavam. Desse modo, nossa metodologia acompanhou toda a
investigacdo, transformando-se com ela e sendo capaz de continuar apods ela em investigacoes
outras.

Sem uma metodologia que nos decretasse um fim, mobilizamos alguns recursos para
poder concluir e entregar um material, uma dissertagdo. As metaforas com a Arquitetura, sendo
assim, foram de grande valia, pois mesmo que cada conceito tenha sua defini¢ao, suas metaforas
desafiam seus limites, uma ideia que nos foi cara. A escrita pensada na produgao de um projeto
arquitetonico pode acolher todos os seus momentos, sem fornecer apenas um “Desenho final...”,
mas também os “Croquis” e “Esbo¢os...” que o compuseram. Neste caso, as metaforas nos
possibilitaram pensar sobre formagao docente e sobre a minha formacao, possibilitam superar
na pratica a imposi¢cdo de uma fundamentacdo teérica Unica e estatica, possibilitaram uma
analise comprometida com o material que estava sendo analisado, possibilitaram pensar os
questionamentos investigativos sem medo das mudangas, dos acontecimentos de que fala
Larrosa (2011, 2015). Que outras poténcias existem na pesquisa enquanto projeto
arquitetonico? O que pode vir de um “Desenho final”? Sdo questdes que pairam.

As metéforas e a propria metodologia em trajetdria nos permitiram comegar o exercicio
das potencialidades, algo que sempre esteve presente em nossa intengdo com as textualizacdes
de entrevistas. No que tange aos temas que identificamos para pensar formacgao de professores
que ensinam Matematica, varios nos chamaram a aten¢do, mas por razdes temporais,
precisamos nos ater a trés deles. Estudar sobre formacdo de professores leigos nos foi

significativo para entender a multiplicidade presente no corpo docente brasileiro, para
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compreender como as subjetividades dos individuos se manifestam em sua formagao (docente),
para conhecer programas e projetos voltados aqueles que lecionam/lecionaram sem a formagao
exigida pela legislacdao nacional, para escutar motivos e expectativas daqueles que participaram
de formagdes como leigos ou como formadores, para ler relatos de experiéncias de vida que
permitiram observar um ensino de Matematica marcado pela laicidade. Além disso, esse tema
permitiu mostrar que as narrativas tém potencialidade para estudar com profundidade e riqueza
certos aspectos percebidos a partir de uma postura receptiva para com elas. A partir desse estudo
deixamos alguns questionamentos: O que mais se evidencia nas narrativas, constituidas no
Ghoem, de professores que ensinam/ensinaram Matematica? O que acontece para que se
produza o professor leigo? Como a laicidade se manifesta hoje no Brasil em meio as exigéncias
legais e a disseminagdo de cursos formativos? Como se d4 o devir-professor do leigo em
formacao?

A possibilidade de continuar o estudo manifestou-se logo nesse primeiro tema, que nos
levou a pensar sobre as inspiragdes docentes no processo formativo de professores que ensinam
Matematica. Nele, pudemos dar atencdo as subjetividades e aos acontecimentos que afetaram
os professores no convivio com antigos educadores ou com seus pares. Observamos as relagdes
que contribuiram para o desenvolvimento do interesse pela Matematica, que influenciaram nas
escolhas académicas e profissionais, também lemos relatos de lembrangas que se presentificam
nas concepgoes, praticas e identidades dos professores colaboradores, além de dedicar atengdo
as narrativas de professores que, lecionando de modo leigo, baseavam-se em ex-professores,
observando suas ideias e mudangas ao longo de cada processo formativo. Também
compreendemos que € possivel identificar temas que ndo foram explicitamente discutidos nos
trabalhos que originaram as narrativas, mas que podem ser amplamente explorados por meio
delas a partir de uma perspectiva atenta as historias de vida dos entrevistados. Apesar de tudo
1sso, permanecem tragos que ainda ndo viraram desenho: Como pensar as subjetividades
veladas nas narrativas? Quais os acontecimentos capazes de estremecer as inspiracdoes na
formacgdo de professores que ensinam Matematica? Como se dao as diferengas na repeticao de
uma ideia carregada desde a formacgao bésica por um professor?

Esse tema certamente agucou nossa atencao as subjetividades dos professores, de modo
que, em conjunto com discussdes sobre género no Ghoem e em orientagdo com professora
Heloisa, escolhemos pensar sobre a formacdo docente a partir das maternidades vivenciadas
por professoras que ensinam/ensinaram Matematica. Com esse estudo, pudemos observar
algumas relagdes de género presentes na profissdo e na formacdo docente; relagdes entre ser

mulher, professora e mae; como a maternidade se presentifica na formagdo/atuacdo de
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professoras e como isso as transforma; e dificuldades de conciliagdo das atribuigdes maternas,
estudantis e docentes na vida de mulheres. Também foi possivel verificar que se pode trabalhar
um tema definido antes do estudo das narrativas e com bibliografia externa a elas. Permanecem,
porém, varias questoes: Quais as implicacdes sociais e raciais nas relagdes entre a maternidade
e adocéncia? Como promover um espago formativo pensado nas mulheres que sao maes? Como
o estudo da formacao docente pode contribuir para as discussdes sobre género no Brasil? Como
se manifestam as diferengas entre as mulheres e as maes na formagao de professoras de ensinam
Matematica?

Os trés temas permitiram pensar sobre as potencialidades das narrativas no que tange a
formagao docente em um processo de varia¢ao de escala, principalmente para pesquisadores(as)
que ndo as produziram e para aqueles(as) que as escreveram, mas que ja sdo individuos
diferentes desde entdo. Estudar as textualizagdes € com elas possibilitou atentarmo-nos nao
somente ao todo do individuo professor com suas subjetividades, mas também as experiéncias
que teve e que o (trans)formaram. As textualizagdes de entrevistas, em conjunto com nossa
postura investigativa sensivel, podem expressar mais do que um professor, elas sdo historias de
vida que mostram pessoas, seres que também sdo estudantes, maes, pais, conjuges, amigos,
professores e muitos outros que fogem dos limites de uma classificacdo. Elas podem desafiar
limites, classificagdes e defini¢des, elas podem romper com os artigos definidos de a formagao,
o professor, o ensino de Matematica. O que deixamos, portanto, para voce€, caro(a) leitor(a), €
uma questdo de continuidade: O que contam e o que podem textualizacdes de entrevistas

produzidas pelo Ghoem para além dos contextos em que foram produzidas?
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Organizagio Soci(_edzflde Encc_)ntro
29 de Evento Brasileirade | Nacional de
Educacéo Educacéo
Matematica Matemética
SBEM — ENEM -
Organizagio Socigdgde Encgntro
30 Brasileira de Nacional de
de Evento ~ ~
Educacéo Educacéo
Matemética Matematica
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11.
Paula Moreira Baltar Bellemain
PARAGRAFO C1 C2 C3 C4 C5 C6 c7 Cc8
1 Educacéo Infantil Alfabetizagdo Pedagogia Educacdo Infantil
2 Ensino Médio Escola Particular
3 Vestibular Profissdo Pedagogia Licenciatura
4 Educacdo Matematica | Licenciatura Docéncia
LEMAT - Laboratério
5 Vestibular Curso de Matemética | de Ensino de Monitoria
Matematica
LEMAT - Laboratério
6 Doutorado Intercambio Franca de Ensino de Docéncia
Matematica
SPEC (Subprograma
8 Educacéo para a Projeto Rede
Ciéncia)
. Projeto CAPES-
9 Projeto Rede COFECUB
Licenciatura em LEMAT - Laboratério
10 Matematica Projeto Rede de Ensino de
Matematica
Projeto Horizontes LEMAT - Laboratdria
11 ¥ de Ensino de
Matematicos Matematica
IREM - Instituto de Formagéio de
15 Pesqunsg_em Ensino da Professores
Matematica
16 Projeto CAPES- IIDZEI\Si;aI:thEUr:Sir?g da Didética da
COFECUB guisa Matematica
Matematica
. x Projeto CAPES- A Educacéo
19 Pds-Graduagdo COFECUB Doutorado Franca Intercambio Matemética Mestrado Bolsa de Estudo
22 Formacéo Académica | Franca P6s-Graduacéo
A DEA - Diploma de Orientacéo
2 Franca Intercambio Estudos Aprofundados | Académica
. x DEA - Diploma de
28 Pos-Graduagdo Estudos Aprofundados
IUFM - ."?S.“‘“‘O Formacio de Didatica da
30 Universitario de Professores Matematica Francesa
Formacéo de Mestres
IUFM - Instituto x .
31 Universitario de Formacao de Didética da

Formacéo de Mestres

Professores

Matematica Francesa
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IUFM - Instituto

32 Graduagao Franca Curso de Matemética | Universitario de
Formacdo de Mestres
Laboratério de
33 .
Pesquisa
34 Formagéo de Influéncia Francesa
Professores
IREM — Instituto de
38 Pesquisa em Ensino da
Matematica
43 Formagéo de Influéncia Francesa D'dat'c‘? d a
Professores Matematica Francesa
Licenciatura em - .
52 Matematica Gosto pela Matemética | Pedagogia
Licenciatura em - .
53 Matematica Gosto pela Matemética | Pedagogia
54 Didética da
Matematica
Projeto CAPES-
56 Tese Franca COFECUB Casamento
UFPE - Universidade
57 Doutorado Concurso Federal de
Pernambuco
70 Engenharia Didética Formagdo de
Professores
73 Teoria dos Campos Formacdo de
Conceituais Professores
12.
Paulo Figueiredo Lima
PARAGRAFO C1 Cc2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 C9
UFPE -
1 Formagdo Bésica | Curso Cientifico Engenharia Universidade Docéncia Mestrado Doutorado Matematica Uiers i 2t
Federal de Brown
Pernambuco
2 Ditadura Movimento Estudantil | Educacéo
3 Paulo Freire Educacéo Matematica Met_odologla de
Ensino
4 Docéncia Educacdo Matematica
9 Docéncia Ensino Superior Formagao de Form_agao
Professores Continuada
10 Formagdo de Geometria Analitica
Professores
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8 Educagdo
Matematica
29 Formagdo de Formagéo Continuada
Professores
PADCT - Programa de
Formacdo de Apoio e
30 ¢ Desenvolvimento
Professores P
Cientifico e
Tecnolégico
44 Formac&o Inicial | Educagdo Matematica | Ser Professor
46 Educaqgc_) Docéncia Formacéo de
Matematica Professores
47 Formagdo de Didéatica da Matematica
Professores
Educacéo -
48 Matematica Docéncia
13.
Meéricles Thadeu Moretti
C1l c2 C3 C4 C5 C6 c7
1 Origem Familia Inicio de Docéncia Ginésio Escola Pablica Professor Leigo
2 Ensino Médio Curso Cientifico Escola Particular
3 Curso Cientifico Inicio de Docéncia Ginésio Professor Leigo
. x - _— UFSC - Universidade UNICAMP - Universidade
4 Vestibular Graduacéo Inicio de Docéncia Federal de Santa Catarina Mestrado Estadual de Campinas
IREM — Instituto de
5 Doutorado Intercambio Franca Pesquisa em Ensino da
Matematica
IREM — Instituto de
6 Doutorado Intercambio Franca Pesquisa em Ensino da
Matematica
7 Tese
10 Egsggguéggggeﬁg%ﬂiagéo UFSC — Universidade
Cientifica e Tecnolégica Federal de Santa Catarina
11 Egggrgguéggggeﬁrgzgiagéo UFSC - Universidade
Cientifica e Tecnolégica Federal de Santa Catarina
12 Didatica da Matematica Orientacéo Académica

Francesa




Categorias das textualiza¢tes de Moreira (2016)
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1.
Maria Bomfim Souza Torres
PARAGRAFO C1 Cc2 C3 C4 C5 C6 c7
Especializagéo em
2 Projeto Inaja Ciéncias Biologicas Licenciaturas Parceladas | Turismo e Formacéo Académica
desenvolvimento Regional
3 Projeto Inaja
4 Inicio de Trabalho Docéncia rr:?;r?tsislor/a dlelHilrezse EL?E;ST?;?;:E Sl Concurso Escola Municipal Escola Estadual
: e o L
6 Ensino Precario
7 E?(:?;:gg?ege Formacé&o Precéria
8 Igreja Catélica Projeto Inaja
9 Igreja Catolica Projeto Inaja
10 Projeto Inaja
15 Inseguranca de lecionar | Projeto Inaja
16 Inseguranca de lecionar
23 Apoio Familiar Familia
24 Trabalho colaborativo Projeto Inaja
25 Trabalho colaborativo Projeto Inaja
27 Alimentacéo Projeto Inaja
28 Alimentacio Projeto Inaja
29 Alimentacio Projeto Inaja
34 Ensino Superior Projeto Inaja Licenciaturas Parceladas | Pds-Graduagdo Graduagéo Ciéncias Bioldgicas
35 Graduagio Projeto Inaja
36 Projeto Inaja Graduagio P6s-Graduacédo
41 Graduacéo Pés-Graduagéao Docéncia
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2.
Dagmar Aparecida Teodoro Gatti
PARAGRAFO C1 Cc2 C3 c4 C5
1 Formacéo Basica
2 Inicio de Trabalho Docéncia
3 Projeto Inaja
7 UNICAMP - Univ_ersidade
Estadual de Campinas
13 Projeto Inaja
16 Formacéo de Professores
21 Projeto Inaja
22 Projeto Inaja Proposta Pedagogica
23 Avanco Educacional Ensino de Ciéncias Projeto Inaja Licenciaturas Parceladas Formacéo de Professores
25 Secretario/a de Educagao
26 Avanco Educacional Projeto Inaja
27 Projeto Inaja Licenciaturas Parceladas Avanco Educacional
30 Licenciatura em Sociologia Eg;??gﬁ;giéigg:de do Formacdo Académica
3.
Dulce Maria Pompéo de Camargo
PARAGRAFO C1 (o7} C3
2 Formag&o de Professores
3 Trabalho colaborativo
4 Trabalho colaborativo
7 Metodologia de ensino tradicional
11 Projeto Inaja Avaliacéo
13 Projeto Inaja Experiéncia Docente UNICAMP - Universidade Estadual de Campinas
18 Projeto Inaja Proposta Pedagogica
22 Projeto Inaja Relagéo aluno-professor
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29 Projeto Inaja Formacéo Académica
42 Projeto Inaja Proposta Pedagdgica
4,
Cleude Soares Campos Schmitz
PARAGRAFO C1 c2 C3 c4
2 Formagcéo Basica Ensino Rigido
3 Ensino Tradicional Formacéo Basica
4 Supletivo 2°grau Magistério
6 Inicio de Trabalho Regéncia Professor Leigo
7 Inicio de Trabalho Experiéncia Docente Professor Leigo
8 Projeto Inaja Formac&o de Professores Professor Leigo
10 Projeto Inaja Formagéo de Professores Professor Leigo
11 Formacéo Defasada
13 Projeto Inaja Alimentacdo Transporte
14 Projeto Inaja Alimentacdo
15 Maternidade Curso de Formagéao Fragilidade
17 Ensino Tradicional Projeto Inaja Humanizacéo
19 Projeto Inaja Paulo Freire
20 m;té\ﬁgggapara ser professor/a de Projeto Inajé
21 Projeto Inaja Aprendizagem Pesquisa
33 Projeto Inaja Interdisciplinaridade
38 Projeto Inaja Igreja Catoélica
43 Formacédo Académica Licenciaturas Parceladas kJAZtI(E)l\éﬁ)'I;S-OUniversidade do Estado de
44 Projeto Inaja Licenciaturas Parceladas Graduagao
45 Formagéo de Professores Graduacéo Licenciaturas Parceladas Formacéo Académica
51 Licenciaturas Parceladas Vestibular
52 Projeto Inaja Corpo Docente Metodologia de Ensino

53

Ensino Tradicional




256

54 Projeto Inaja Formacgdo Académica
56 Formacéo Académica Pés-Graduacéo Docéncia
60 Diretoria
63 Professor/a de Educagdo Infantil
70 Formacéo Académica Graduagéo UNITINS - Universidade do Tocantins
73 Formacéo de Professores Projeto Inaja Licenciaturas Parceladas
74 Docéncia Formagédo Académica Formacéo Defasada
75 Docéncia Formacdo Defasada Falta de Professor
77 Curso de Formagdo Formac&o de Professores
79 Educacéo Afeto
81 Formacéo Defasada Docéncia
88 Formacédo Académica Licenciatura
90 Formacédo Académica Maternidade Educacéo Artistica
94 Curso de Especializacéo
5.
Jarbas Costa Sales
PARAGRAFO C1 c2 C3 ca c5
1 Formacéo Bésica
2 Inicio de Trabalho Docéncia Motivagdo para Lecionar
6 gsl\tl;jl\o/lggl"\;lggiéerrossiggde do Vestibular Cursinho Professor de Cursinho Licenciatura em Matematica
7 Paternidade
8 Transferéncia kJAIZIt\g'grOLigcl)vemdade Federal de
11 UFMT - Universidade Federal de Transferéncia
Mato Grosso
14 Trabalho
15 Concurso Trabalho
17 gsl\tl;j'r'ggM ;2 iéergssisdgde do Graduagéo Matematica Geografia Transferéncia
30 Graduagdo em Matemética
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32 Minicurso
46 Projeto Inaja Licenciaturas Parceladas Igreja Catolica
57 Formatura Concurso
71 Licenciaturas Parceladas
74 P6s-Graduacédo Mestrado
6.
Jo&o Severino Filho
PARAGRAFO C1 c2 C3 C4
11 Ginésio Trabalho
12 Ensino Médio Trabalho
13 Ensino Médio 2°grau
14 Escola Particular Mensalidade Dificuldade Financeira
15 Desisténcia da Escola Mensalidade Dificuldade Financeira
17 Selecdo Pré-requisito Ginésio
19 Selecao
21 Selegdo
22 Selegdo Concorréncia
25 Inicio de Trabalho Docéncia
29 Experiéncia Educacional
31 Professor do Ginsio
32 Disciplinas
34 Envolvimento Escolar
35 Experiéncia Docente
36 Formacao de Professores
40 Autoencontro
41 Autoencontro
46 Formacéo Politica
47 Formagéo Profissional Formacéo Politica Posicionamento Politico
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62 Formacdo de Professores Projeto Inaja
63 Projeto Inaja Formacéo de Professores Magistério
64 Projeto Inaja Formacéo de Professores
65 Trabalho Educacional
68 Trabalho Educacional
69 Projeto Inaja Formacéo de Professores
70 Projeto Inaja Monitoria
71 Projeto Inaja Monitoria
72 Identificacdo com a Matematica Devir Docente
77 Projeto Inaja Monitoria
78 Projeto Inaja Monitoria
81 Projeto Inaja Formacéo de Professores
92 Projeto Inaja Prética Pedagdgica
101 Projeto Inaja Formacéo de Professores Licenciatura '\U/Il;ltltz)l\gﬁ)'l;s-oUniversidade do Estado de
103 Projeto Inaja Formagéo de Professores 'L\JAI;ItEI\gQ)‘ZS-c)Universidade do Estado de
104 Trabalho Vestibular
105 Graduagio kjﬂgt%'\éfoz;o Universidade do Estado de
107 klﬂl;lt%l\gj\o'gs—OUniversidade do Estado de Licenciaturas Parceladas
108 al;lt%l\éﬁ)'gs—OUmversmade do Estado de Corpo Docente
109 :\J/:;I;l\éﬁ)‘l;s-ouﬂiversidade do Estado de Licenciaturas Parceladas Formagcéo de Professores Projeto Inaja
110 Professor de Matematica
111 Licenciaturas Parceladas Graduacéo Matematica
113 Licenciaturas Parceladas Curso de Formagdo Formac&o de Professores
114 Licenciaturas Parceladas UNEMAT - Universidade do Estado de
Mato Grosso
115 Estéagio Supervisionado Prética de Ensino
116 alglt%l\ét\o'gs—OUniversidade do Estado de Corpo Docente Graduagao
117 Avaliacéo Licenciaturas Parceladas
118 Avaliagao Licenciaturas Parceladas
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Docente

119 Avaliacéo Licenciaturas Parceladas
120 Licenciaturas Parceladas Formacéo de Professores
121 Licenciaturas Parceladas Docéncia
122 UNEMAT - Universidade do Estado de Processo Seletivo

Mato Grosso
127 Mestrado Concurso Pesquisa Doutorado
128 Mestrado Pesquisa
132 Progran]a Méodulos Tematicos de

Formacdo de Professores
137 Coordenador/a Especializagdo
140 Formacdo
141 Doutorado

7.
Luis Carlos Pereira de Paiva
PARAGRAFO c1 c2 C3 c4 c5
4 Educacéo Basica Escola Autoritaria
5 Formacéo Inicial Licenciatura em Histdria szculdade dle s LEE Docéncia Professor da Rede Publica
Séo Marcos
7 Politica Educacional
8 Falta de Professor
9 Nivel de Ensino
18 Preparacdo Docente
20 Contentamento Docente
27 Formacéo Superior
29 Inicio de Trabalho Docéncia Formac&o Superior Professor/a Multidisciplinar
30 Secreté[io/a Municipal de
Educacéo

34 Melhoria do Ensino Formacéo de Professores
37 Formagéo de Professores
38 Formagé&o de Professores
39 Pesquisa sobre Formacéo
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43 Falta de Professor
44 Formacéo de Professores Caréncia Formativa
46 Educacéo Mudanca de Realidade
56 Ginésio
66 Projeto Educacional
71 Caréncia Formativa
73 Caréncia Formativa Formacéo de Professores
74 Caréncia Formativa Formacéo de Professores
75 Formacéo de Professores
76 Formacéo de Professores
78 Formacéo de Professores Magistério Caréncia Formativa Professor Leigo
83 Projeto Inaja
88 Coordenador/a
89 Projeto Inaja Conflito Politico
94 Projeto Inaja Conflito Politico
97 Projeto Inaja Caréncia Assistencial
106 Projeto Inaja Licenciaturas Parceladas Formacéo em Exercicio
107 Projeto Inaja
117 Projeto Inaja Maternidade
118 Projeto Inaja Machismo
119 Projeto Inaja Conflito Politico
120 Projeto Inaja Magistério Certificacéo
122 Projeto Inaja Graduacéo
133 Projeto Inaja Licenciaturas Parceladas
134 Licenciaturas Parceladas Coordenador/a
137 Licenciaturas Parceladas ES’\:;;:)A?;\;I;Q iéer:)ssig: de do
139 Licenciaturas Parceladas
141 UNEMAT - Universidade do
Estado de Mato Grosso
142 Licenciaturas Parceladas
144 Projeto Inaja Metodologia de Ensino
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8.
Eunice Dias de Paula e Luiz Gouveia de Paula
PARAGRAFO C1 C2 C3 C4 C5
1 Origem Familia
2 Familia Formacé&o Baésica Magistério
3 Inicio de Docéncia Convite
4 Inicio de Docéncia Comunidade
8 Docéncia
9 Docéncia Paulo Freire
13 Professor/a Professor/a Género Comunidade Indigena Projeto Inaja
14 Docéncia Comunidade Indigena Conteldo Projeto Inaja
16 Projeto Inaja Professor/a Corpo Docente
Projeto “Ensino de Ciéncias e
18 Prefeitura Popular Formagéo de Professores Matematica nos Contextos
Indigena, Urbano e Rural”
Projeto “Ensino de Ciéncias e
19 Matematica nos Contextos Corpo Docente Corpo Discente
Indigena, Urbano e Rural”
21 Origem Formac&o Bésica
22 Formacéo Bésica Seminario Religioso Curso de Filosofia
23 Curso de Letras Trabalho
25 Inicio de Docéncia
29 Docéncia Paulo Freire
30 Docéncia Aprendizagem
37 Docéncia Comunidade Indigena
39 Espago de Aprendizagem Comunidade Indigena
40 Paulo Freire Comunidade Indigena Alfabetizagdo
41 Comunidade Indigena Alfabetizacéo Docéncia
42 Docéncia Comunidade Indigena Espaco de Aprendizagem
43 Comunidade Indigena Espaco de Aprendizagem
44 Docéncia Espaco de Aprendizagem Género Comunidade Indigena
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45 Docéncia Comunidade Indigena Horario de Aula Género
46 Alfabetizagéo Comunidade Indigena Paulo Freire
47 Alfabetizagéo Comunidade Indigena Docéncia
48 Alfabetizagdo Comunidade Indigena Docéncia
49 Alfabetizagdo Comunidade Indigena Docéncia Aprendizagem
50 Projeto Inaja Comunidade Contexto
Projeto “Ensino de Ciéncias e
52 Matemaética nos Contextos Docéncia Etnografia Matematica
Indigena, Urbano e Rural”
Projeto “Ensino de Ciéncias e
53 Matematica nos Contextos Matematica Disciplinas
Indigena, Urbano e Rural”
Projeto “Ensino de Ciéncias e
54 Matematica nos Contextos Matematica Projeto Inaja
Indigena, Urbano e Rural”
55 Formacdo de Professores Projeto Inaja Caréncia Formativa
56 Formacdo de Professores Projeto Inaja
57 Projeto Inaja Postura Investigativa
59 Projeto Inaja Avaliacéo
60 Monitoria Projeto Inaja
61 Monitoria Projeto Inaja
62 Monitoria Projeto Inaja Matematica
71 Projeto Inaja Seminario
76 Monitoria Projeto Inaja
77 Projeto Inaja Planejamento de Curso Corpo Docente
78 Projeto Inaja Corpo Docente Corpo Discente Postura Investigativa
79 Projeto Inaja Pesquisa
80 Corpo Docente Interdisciplinaridade Matematica
82 Projeto Inaja Corpo Docente Corpo Discente
83 Projeto Inaja Conflito Politico
86 Projeto Inaja Conflito Politico
87 Projeto Inaja Preconceito Machismo
89 Formacé&o de Professores Séo Félix do Araguaia/MT
90 Educacéo Séo Félix do Araguaia/MT Projeto Inaja
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91 Projeto Inaja

92 Projeto Inaja Educacéo

94 Relacéo presente-passado Mudanca na Educagéo

95 Relacdo presente-passado Mudanca na Educagéo

96 Relacdo presente-passado Mudanca na Educagéo Séo Félix do Araguaia/MT
97 Formac&o de Professores Formacéo Continuada

98 Formac&o de Professores Magistério Intercultural Comunidade Indigena




Categorias das textualizac¢des de Bordignon (2016)
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1.
Elena Maria Brentano
PARAGRAFO C1 C2 C3 C4 C5 C6 Cc7 C8 C9 C10 Cl1
PIBID - Programa el
L Programa de
2 Institucional de s isor/ Gestio d
Bolsa de Iniciagéo a Upervisoria AeStao da
Docéncia prendizagem
Escolar
3 Formacéo
Académica
. PUC Minas -
UNEB - Pos- i x
. S x Pontifica Graduagao UNIFACS - x
4 Migracéo Magistério In|¢|9 d? Professgr/ a da Pedagogia Universidade Graduagao~ Universidade | em Universidade Forméga_o
Docéncia Rede Publica do Estado da | em Educagéo o - Académica
- i Catolica de Matematica | Salvador
Bahia Matematica ] .
Minas Gerais
8 Origem Forméga_O Magistério P,r qfes§0_r/_al gjas Profe§sor/a Concurso Escrevente
Académica séries iniciais | Substituto/a
9 Migragéo
10 Migragéo
Deseio de ser Colégio Nossa
11 rof ersor/a Magistério Migracéo Senhora da
p Gldria
Deseio de ser Colégio Nossa
12 rof ersor/a Magistério Migracéo Senhora da
p Gldria
13 Magistério Matemaética
s Professor/a das -
14 Magistério séries iniciais Migracéo
s Professor/a das . x
15 Magistério séries iniciais Migracéo
UNEB -
. . Desejo de ser Universidade
16 Vestibular Pedagogia professor/a do Estado da
Bahia
Desejo de ser " o Educacéo -
17 professor/a Matematica Familia Informal Maternidade
18 Desejo de ser Matematica Familia Educagdo Maternidade
professor/a Informal
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19 Desejo de ser Matematica Familia Educagéo Maternidade
professor/a Informal
21 Inspiragdo docente Familia Desejo de ser Matematica Sexismo
professor/a
x Professor/a da Actmulo de - x Falta de
22 Educacéo Concurso EIA cargos Migragéo Professor
x Professor/a da AcUmulo de . x Falta de
23 Educacéo Concurso EJA cargos Migragéo Professor
Nivel de
24 Concurso Magistério Bahia Docéncia Carreira
Docente
Nivel de
25 Concurso Magistério Bahia Docéncia Carreira
Docente
26 Curso Adicional Magistério Matematica
27 Curso Adicional Magistério Matematica
28 Inicio de Docéncia Col_eglo EEEE 1° Grau
Freire
29 Inicio de Docéncia Col_eglo Marcos 2° Grau
Freire
30 Professor/a de 2° Formacéo de Colégio Marcos
Grau Professores Freire
Colégio Marcos
31 Freire
37 1° Grau Ensino Médio Formaggio de Mudanga
Professores Educacional
38 2° Grau Ensino Médio Formagao de Mudan(_;a
Professores Educacional
Formacédo de Formacéo Caréncia Ausen_aa de
39 - - Material
Professores Matematica Formativa
Escolar
Formacédo de Caréncia
40 .
Professores Formativa
M Formacéo de Formacéo
Professores Matemética
42 Formacéo de Professor/a de
Professores Matemética
43 Formacéo de Professor/a de
Professores Matematica
P6s-Graduacéo
44 Profess,or'/a de em Educacéo
Matematica .
Matematica
Especializagéo em
45 Educagéo

Matematica
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Especializacdo em

46 Educacéo
Matematica
Especializacéo em
47 Educacéo
Matematica
Especializacéo em
48 Educacéo
Matematica
Especializacéo em
49 Educacéo
Matematica
51 Docéncia Carga Horaria
Docente
- Carga Horaria
52 Docéncia Docente
53 Dificuldade em Aprendizagem
Matematica Matematica
Formacéo de UN.EB - Graduagdo em Formacéo
54 Professores Universidade do Matematica Académica
Estado da Bahia
= = UNIFACS - EaD - .
= e | i, |unerioste | Edcseion | Dfcttece
Salvador Distancia P g
< = UNIFACS - EaD - -
Graduagio em Formacéo S N Dificuldade de
56 S P Universidade Educacdo a -
Matemética Académica Salvador Distancia Aprendizagem
57 Graduagio em Dificuldade em | Dificuldade de
Matemadtica Matemadtica Aprendizagem
UNIFACS - ~ .
58 Universidade E%?S;éig?:agao '\D/Ii?jt:tri'éicl) Docente
Salvador
. UNIFACS -
59 lli:/Inesti?](iologla N Tutoria Universidade
Salvador
60 Avaliacéo Reviséo
Graduacio em UNIFACS - UNEB -
61 Avaliagdo Revisdo Matemégtica Universidade | Universidade do
Salvador Estado da Bahia
. UNIFACS -
Metodologia de L Corpo
62 Ensino Universidade Docente Discente
Salvador
UNEB - 5
63 Universidade do Sﬂr;?rﬁgggaem
Estado da Bahia
65 MOODLE Tutoria
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66 MOODLE Tutoria
67 BnN|{/Z¢s(|:tJS¢a1de Graduagio em | IAT - Instituto
Matematica Anisio Teixeira
Salvador
68 Graduagdo em EaD - Educagdo
Matematica a Distancia
Formacéo .
72 Académica Magistério
COOPEB -
A Cooperativa Prof_essor/ ado N
73 Experiéncia Docente - Ensino Docéncia
Educacional de
. Fundamental
Barreiras
goo(?zg;iv-a Professor/a do
74 Experiéncia Docente pere Ensino Docéncia
Educacional de Fundamental
Barreiras
FASB —
. Faculdade Séo N
75 Demissdo EI—— Docéncia
Barreiras
Professor/a . Exame de
76 Substituto/a Pedagogia Selecéo
COOPEB -
A . Cooperativa s Sobrecarga de
7 Docéncia Pedagogia Educacional de Demisséo Trabalho
Barreiras
78 Falta de Professor | S2réncia
Formativa
79 Institucionalizagéo
de Licenciaturas
80 Caréncia Formativa | Didatica
a . Professor de Licenciatura em
81 Caréncia Formativa Matematica Matematica Concurso
82 Caréncia Formativa | Concurso
FASB — Faculdade Ciéncias
88 Séo Franusco de Contabeis
Barreiras
93 Professor Acritico
94 Formagio de Aposentadoria
Professores
- Licenciatura em
95 Auvaliacéo Matematica Ser Professor
% Estagio Licenciaturaem | Ensino de
Matemética Matematica
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2.
Ana Maria Porto Nascimento
PARAGRAFO C1 Cc2 C3 C4 C5 C6 C7
5 Migragdo Familia Formacéo Basica Formagédo Académica | Escola Publica
6 Formacéo Basica Magistério Vestibular
. . . FEDF - Fundacéo -
7 Formacéo Académica Llcenug tura em Un!CEL_IBj - Sy .. | Concurso Educacional do Distrito Professor/a de Ensino Casamento
Matematica Universitario de Brasilia Federal Fundamental
8 Docéncia
9 Docéncia Rede Publica Rede Particular Demissao
10 Docéncia Rede Publica Rede Particular Demisséo
. A Licenciatura em
11 Inicio de Docéncia Matematica
- - Licenciatura em
12 Inicio de Docéncia Matematica
13 Docéncia Prpfegsor/a das séries
iniciais
14 Regime de Trabalho
15 Docéncia Llcenugt_ura em
Matematica
16 Migragéo Docéncia Greve
17 Migragéo Docéncia Greve
18 Docéncia Experiéncia Docente
19 Docéncia Experiéncia Docente
. . UNEB - Universidade do A
21 Ensino Superior Estado da Bahia Docéncia
. . UNEB - Universidade do A
22 Ensino Superior Estado da Bahia Docéncia
. . UNEB - Universidade do .
23 Ensino Superior Estado da Bahia Docéncia
24 Professor/a que ensina Licenciatura em Pedagodia
matematica Matematica 909
Professor/a que ensina Licenciatura em .
2 matematica Matematica Pedagogia
Professor/a que ensina Licenciatura em .
26 matematica Matemadtica Pedagogia
30 Pedagogia Matematica
31 Pedagogia Matematica
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32 Pedagogia Matematica
33 Pedagogia Matematica
34 Pedagogia Matematica
35 Pedagogia Matematica
= UNEB - Universidade do | Licenciatura em .
46 Formacéo de Professores Estado da Bahia Matematica Pedagogia
47 Formacio de Professores UNEB - Universidade do | Licenciaturaem Pedadodia
& Estado da Bahia Matematica 909
48 Formacéo de Professores | Falta de Professor
49 Formacéo de Professores | Falta de Professor
50 Formacéo de Professores
54 Formacéo de Professores
55 Formacéo de Professores
56 Formacéo de Professores | Licenciatura
. . . Desinteresse pela
58 Formacéo de Professores | Licenciatura Docéncia
59 Formacéo de Professores | Licenciatura DeSIp eresse pela
Docéncia

61 Formacéo de Professores | Pedagogia

Licenciatura em -, .
64 Matematica Estagio Supervisionado
65 Formacéo de Professores | Estagio Supervisionado
67 UNEB - Universidade Especializagdo em

do Estado da Bahia Educacdo Matematica
68 UNEB - Universidade Especializagdo em

do Estado da Bahia Educacdo Matemética
69 UNEB - Universidade Especializagdo em

do Estado da Bahia Educacdo Matemética
72 UNEB - Universidade Especializagdo em

do Estado da Bahia Educacdo Matematica
73 UNEB - Universidade Especializacdo em

do Estado da Bahia

Educacdo Matematica
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3.
Alzerita Gomes Dias da Silva
PARAGRAFO C1 C2 C3 C4 C5 C6 Cc7 Cc8 Cc9 Cc10
Faculdade de
1 Magistério Inicio de Trabalho | Docéncia Migracéo Licenciatura em Formagao S R Eiilgr?gig:‘e Colegio Formagao
9 grag Matematica Académica de Barreiras Padre Vieira | Basica
Letras Nove de
Julho
3 Colégio Padre Vieira
4 Origem Familia Migracédo Concurso Maternidade
5 Formacéo Basica Caréncia Escolar Ginésio \(;?eliego Padre Ensino Primario
- Lo . x Exame de
7 Reprovagéo Ginasio Migragéo Admissio Curso Normal
13 Professor Primério Saléario
17 Formacéo Basica Matematica Educagdo
Informal
18 Formacéo Basica Matematica Educagdo
Informal
19 Formacéo Bésica Ginésio Maternidade Casamento
20 Ser Professor Corjni ik
Professores
21 Corpo Docente
27 Professor/a de
Matematica
28 Docéncia Concurso
29 Docéncia Concurso
30 Docéncia Concurso
31 Falta de Professor Docéncia Concurso
33 Falta de Professor Docéncia Concurso
34 Diretoria
35 Falta de Professor Docéncia Experiéncia
Docente
Secretaria da . . N
36 Educacio Aposentadoria Migracédo
Secretaria da . . x
37 Educacio Aposentadoria Migracéo
39 Docéncia Inicio de Trabalho
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40 Curso Normal

EJA (Ensino de
41 Jovens e Adultos) Curso Concurso

Graduagdo em Licenciaturaem | Faculdade Nove

42 Casamento Concurso Matematica Matematica de Julho
43 Llcen0|§1t'ura em Corpo Discente Curso Normal

Matematica
44 Trabalho Migragéo Casamento Graduaga}o em Falta de Professor

Matematica
45 Colégio Padre Vieira | Formagio Bésica Formacéo Inicial | Diretoria
46 Colégio Padre Vieira | Formagio Bésica Formacéo Inicial | Diretoria
47 Falta de Professor Administragdo
Escolar

53 Mudanca de Aprendizagem

Aprendizagem Matematica
54 Paciéncia Docente Aprend!z_agem Docéncia

Matematica
- Ensino de "

55 Matematica Matematica Inclus&o Escolar

Desvalorizagdo do
56

Professor

4,
Ida Rabello Coité Leite

PARAGRAFO C1l (o7} C3 c4 C5 C6
2 Formacéo Bésica Ginésio Migracéo Experiéncia Profissional Concurso Falta de Professor
4 Formacéo Bésica Ensino Primério Ginasio
5 Formacéo Bésica Ensino Primério Ginasio
6 Formacéo Bésica Colégio Padre Vieira
7 Escola Normal Corpo Docente
9 Ensino Superior Vice-Diretor
11 Formacéo de Professores Curso-Concurso Formacéo Continuada
12 Formagéo de Professores Curso-Concurso Formacéo Continuada
13 Formag&o de Professores Curso-Concurso Avaliacéo Formacgéo Continuada
14 Formacéo de Professores Curso-Concurso Avaliacéo Formacéo Continuada
15 Inicio de Docéncia Experiéncia Docente
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16 Inicio de Docéncia Experiéncia Docente
17 Inicio de Docéncia Docéncia Diretoria Curso de Reciclagem
18 Docéncia Professp !'/a que ensina Aposentadoria
matemética
21 Vice-Diretor Formacéo Académica
22 Vice-Diretor Atuacéo Profissional
23 Migracéo Concurso Salério
24 Migracao Concurso Salério
25 Docéncia Diretoria Curso
26 Diretoria Avaliacéo
31 Formacéo Continuada Projeto Rondon Curso Formac&o de Professores Aumento Salarial Salario
32 Formacéo Continuada Projeto Rondon Curso Formac&o de Professores Aumento Salarial Salario
33 Aumento Salarial Salario Curso Formacéo de Professores
35 Cursinho Pré-Vestibular Falta de Professor
39 P6s-Graduacédo Docéncia Concurso
40 Salario Docéncia Sobrecarga Docente
41 Carga-Horaria Docente Sobrecarga Docente Falta de Professor
42 Docéncia Aperfeicoamento Docente Desrespeito Discente
44 Educacéo Vice-Diretor Direitos dos Professores
50 Docéncia :;?;s;irgque ensina Gosto pela Matematica
51 Docéncia ?;E;Sélciir(/:z;que ensina Gosto pela Matematica
52 Dificuldade Discente Ensino Primario
53 Dificuldade Discente Ensino Primario
54 Dificuldade Discente Ensino Primério

55

Dificuldade Discente

Ensino Primario
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Matematica

5.
Maria Perpétua Carvalho da Silva
PARAGRAFO C1 Cc2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 C9
UCSal -
9 Magistério Licenciatura em Formacéo Formacio Inicial Universidade Concurso
9 Matemética Académica G Catélica do
Salvador
3 Docéncia Gestdo
o Formacdo de Curso de
4 Docéncia S
Professores Capacitacéo
5 Docéncia Magistério Pro_fessor/a que. Reforgo Escolar | Concurso Migracéo Casamento Forméga_o Curso_de_ x
ensina matematica Académica Especializacdo
6 Formacéo Inicial | Ensino Primario Ginésio Magistério Curso Cientifico
7 Formagé&o Inicial | Ensino Primério Ginésio Magistério Curso Cientifico
8 Ginésio Inspiragéo Docente
9 Docéncia Ser Professor
11 Inicio de Docéncia | Docéncia Curso Adicional
12 Inicio de Docéncia | Docéncia Curso Adicional
13 Docéncia Aula Particular Concurso
16 Curso Adicional Estudos_ A,d icionats
a0 Magistério
17 Curso Adicional Estudos_ A,d icionais
a0 Magistério
. Estudos Adicionais
18 Curso Adicional 20 Magistério
. Estudos Adicionais
19 Curso Adicional a0 Magistério
UCsSal -
20 Licenciatura em Universidade Educacédo
Matematica Catolica do Matematica
Salvador
UCSal -
21 Licenciatura em Universidade Educacéo
Matematica Catolica do Matematica
Salvador
Licenciatura em ucsal -
22 Matematica Corpo Docente Universidade
Catoélica do Salvador
23 Licenciatura em Inspiracdo Docente
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Licenciatura em Aprendizagem Dedicacéao
24 Matematica Curso Noturno Matematica Discente
25 Pds-Graduacéo Fundanje_ntos da Migracéo Docéncia Concurso Curso _de x
Matematica Capacitacdo
26 Pés-Graduacéo Fundanje_ntos da Migracéo Docéncia Concurso Curso _de x
Matematica Capacitacdo
Curso de Formacdo de
27 g
Capacitacdo Professores
Curso de Formacdo de
28 g
Capacitacdo Professores
CEFET/BA -
Centro Federal de
30 Concurso Educacéo
Tecnoldgica da
Bahia
CEFET/BA -
Centro Federal de
31 Concurso Educacéo
Tecnolégica da
Bahia
CEFET/BA -
Centro Federal de
32 Concurso Educacéo
Tecnolégica da
Bahia
Curso de Formagéo de . -
33 Capacitacio Professores Corpo Discente Publico-Alvo
Curso de Formagéo de
34 S
Capacitacdo Professores
3 Curso de Formacdo de
5 g
Capacitacéo Professores
Curso de Formacdo de
36 g
Capacitacéo Professores
37 Curso de Formagéo de
Capacitacdo Professores
38 Formag&o de Pro_fessor/a que. Gestiio Docéncia
Professores ensina matematica
Formacéo de Qualificacdo
40
Professores Docente
CEFET/BA -
. . Centro Federal de
Licenciatura em 5
44 " Educagdo
Matematica P
Tecnoldgica da
Bahia
48 Licenciatura em Defasagem
Matemaética Matematica

50

Falta de Professor
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53 IE/Inzftlenr?] édtieca Tecnologia
6.
Edula Fernandes Lima
PARAGRAFO C1 C2 C3 C4 C5 C6
5 Inicio de Trabalho Inicio de Docéncia Falta de Professor Formacéo Académica P6s-Graduacédo Docéncia
6 Origem Migragao Formacéo Basica Magistério
7 Origem Migragao Formacéo Basica Magistério
8 Formacéo Basica Ginésio Inspiragdo Docente Casamento Magistério
9 Formacéo Basica Ginésio Inspiragdo Docente Casamento Magistério
10 Atribuicdo informal de aulas | Aula de Matemética Falta de Professor
11 Atribuicdo informal de aulas | Aula de Matemética Falta de Professor
16 Docéncia
17 Docéncia
26 Concurso Docéncia
27 Concurso Docéncia
30 Colégio Antonio Geraldo Docéncia Magistério
31 Colégio Antonio Geraldo Docéncia Magistério
32 Colégio Antonio Geraldo Docéncia Magistério
33 Colégio Antonio Geraldo Docéncia Magistério
34 Pedagogia Matematica
35 Pedagogia Matematica
36 Formacao de Professores Formacdo Continuada
37 Formacao de Professores Formacdo Continuada
38 Formacé&o de Professores Formacéo Continuada
39 Formacé&o de Professores Formacéo Continuada
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1.
Avany Andrade Porto
PARAGRAFO C1 Cc2 C3
4 Origem Familia Formacéo Académica
5 Formacéo Basica Ensino Primario Ginésio
6 Formac&o Bésica Ensino Primério Ginésio
7 Ginésio Escola Normal
8 Magistério Matematica
9 Magistério Matematica
10 Inicio de Docéncia Docéncia Vice-Diretor
11 Inicio de Docéncia Docéncia Vice-Diretor
12 Concurso Magistério
13 Concurso Magistério
14 Motivagdo Gosto pela matematica
15 Motivagdo Gosto pela matematica
16 Estimulo Docéncia
17 Estimulo Docéncia
18 Docéncia Gratiddo
19 Formag&o de Professores Licenciatura Curta Artes Industriais
20 Formacéo de Professores Licenciatura Curta Artes Industriais
21 Formacé&o de Professores Licenciatura Curta Artes Industriais
22 Curso de Aperfeicoamento Formacéo de Professores
23 Curso de Aperfeicoamento Formacéo de Professores
24 Curso de Aperfeicoamento Formacéo de Professores
25 Docéncia Ensino de Matemética
26 Docéncia Ensino de Matemética
27 Docéncia Ensino de Matemética




Categorias das textualiza¢bes de Nakamura (2017)
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1.
Eduardo José de Almeida Amos
PARAGRAFO C1 C2 C3 C4
122 Faculdade de Educacéo Mackenzie Vestibular
137 Ginésio Vocacional Corpo Docente Formagéo de Professores
138 Ginésio Vocacional Corpo Docente Formac&o de Professores USP - Universidade de S&o Paulo
156 Ginésio Vocacional Avaliacéo Formac&o de Professores Projeto
2.
Daniel Ferraz Chiozzini
PARAGRAFO C1 c2 C3 C4
21 Formag&o de Professores Ginésio Vocacional
22 Formacdo de Professores Ginasio Vocacional
93 Formacdo de Professores Ginasio Vocacional
94 Formag&o de Professores Ginésio Vocacional
148 Formag&o de Professores Ginésio Vocacional
150 Formacdo de Professores Ginasio Vocacional
151 Formacdo de Professores Ginasio Vocacional
152 Formacé&o de Professores Ginésio Vocacional USP - Universidade de S&o Paulo
166 Formacao de Professores Ginésio Vocacional
168 Formacao de Professores Ginésio Vocacional
170 Formac&o de Professores Ginésio Vocacional
217 Formac&o de Professores Ginésio Vocacional Curso de Preparacéo
218 Formacao de Professores Ginésio Vocacional Curso de Preparacédo Falta de Professor
220 Formacao de Professores Ginésio Vocacional Curso de Preparacédo
222 Formagcéo de Professores Ginésio Vocacional Falta de Professor Curso de Preparagéo
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3.
Esméria Rovai

PARAGRAFO C1 C2 C3 C4

13 Formacdo de Professores Ginésio Vocacional Curso de Preparacédo

19 Formac&o de Professores Psicologia da Educacéo

55 Docéncia Professor Criatividade Pedagdgica

127 Formac&o de Professores Ginésio Vocacional Estudo do Meio

129 Formacdo de Professores Ginésio Vocacional Formac&o em Servico

130 Formac&o de Professores Ginésio Vocacional Formacéo em Servico

131 Formag&o de Professores Ginésio Vocacional Formacéo em Servico

132 Formacdo de Professores Ginésio Vocacional Formac&o em Servico

133 Formacdo de Professores Ginésio Vocacional Formacéo em Servico Orientagdo Pedagégica
4,

Luiz Carlos Marques
PARAGRAFO C1 c2 C3 ca c5

S.
Lucilia Bechara Sanchez
PARAGRAFO C1 c2 C3 C4 C5 C6
3 Origem Familia Ensino Primario Ginasio
4 Ginasio Paternidade Curso Cientifico Escola Mista Matematica
6 Curso Cientifico Paternidade Curso Normal
8 Curso Cientifico Curso Normal
9 Matematica Bom Desempenho
10 Matematica Bom Desempenho Gosto pela Matematica
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11 Ginasio Matematica

12 Graduagao Curso de Matemética

13 Graduagao Curso de Matemética

14 Graduagao Curso de Matemética

15 Graduagao Curso de Matemética
PUCCamp - Pontificia

16 Graduagao Curso de Matemética Universidade Catolica de
Campinas

20 Familia Docéncia

21 Familia Docéncia

22 Graduagao Concurso Magistério Independéncia Financeira Salério Inicio de Docéncia

24 Salério Curso de Matematica Ensino Secundério

26 Familia

31 Magistério Formacéo de Professores Ginasio Vocacional

33 Formacdo de Professores

36 Formag&o de Professores Ginésio Vocacional

38 Formag&o de Professores Ginésio Vocacional Inspiragdo Docente

39 Formacdo de Professores Ginasio Vocacional

40 Formacdo de Professores Ginasio Vocacional

47 Processo Seletivo Ginésio Vocacional Matematica

48 Processo Seletivo Ginésio Vocacional Matematica

50 Ginasio Vocacional Coordenador/a Ginasio Vocacional

52 Ginasio Vocacional Coordenador/a Matematica Formac&o de Professores

53 Docéncia Matematica

55 Docéncia Matematica

56 Docéncia

58 Docéncia

60 Docéncia

66 Docéncia Ginésio Vocacional

97 Congresso Casamento Formacéo de Professores

100 Demissdo Ditadura Militar Conflito Politico
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DOPS - Departamento de

102 Ordem Politica e Social Maternidade
113 Ginésio Vocacional Docéncia
114 Ginésio Vocacional Docéncia
6.
Antdnio Pedro Zago
PARAGRAFO c1 c2 c3 C4 c5 C6 c7
DOPS - Departamento
4 Atuacéo Profissional Ginésio Vocacional Ditadura Militar de Ordem Politica e
Social

Crusp — Conjunto

10 USP - Universidade de DOPS - Departamento de | Residencial da Movimento Estudantil
Séo Paulo Ordem Politica e Social Universidade de Sdo

Paulo
12 Ditadura Militar Presidio Tiradentes
14 Ditadura Militar Violéncia Psicol6gica
20 Movimento Estudantil Ditadura Militar U~S P - Universidade de Ginésio Vocacional

Séo Paulo

. . . - USP - Universidade de
22 Movimento Estudantil Ditadura Militar S0 Paulo
32 Ditadura Militar Violéncia Psicolégica
48 Origem Familia
50 Familia Ensino Primério Ginésio Colégio Curs_mho pré U~SP - Universidade de Formacéo Bésica
Vestibular Séo Paulo
52 U~8P - Universidade de Graduagio Ditadura Militar Inicio de Docéncia Ginésio Vocacional
Séo Paulo
54 Curso de Matemética Llcen0|§1t'ura em Ginésio Vocacional Curso de Preparagéo
Matematica

56 Ginésio Vocacional Curso de Preparacédo Processo Seletivo
58 Docéncia
60 Atuacéo Profissional Ginésio Vocacional
68 Estudo do Meio Docéncia Ginésio Vocacional
72 Docéncia Ginésio Vocacional
118 Estagio Supervisionado | Ginasio Vocacional
120 Estagio Supervisionado | Ginasio Vocacional
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134 Docéncia
140 Docéncia Planejamento Escolar Ginésio Vocacional
156 Ginasio Vocacional Desenvolvimento Pessoal Dese;nv_olwmento Formagdo de
Profissional Professores
162 Autoavaliagéo Professor Ginésio Vocacional
166 Ginasio Vocacional Ditadura Militar
7.
Newton Cesar Balzan e Berenice Simoni Mendoza
PARAGRAFO C1 c2 C3 C4 C5 c6 c7 cs8
44 Origem Familia
46 Ginasio Exame de Admissdo | Curso Cientifico
PUCCamp - Pontificia
48 Curso Cientifico Vestibular Curso de Matematica | Universidade Catolica
de Campinas
PUCCamp -
Pontificia - Lo . . L .
52 Bolsa de Estudo L - Monitoria Ginasio Vocacional Processo Seletivo | Ginasio VVocacional
Universidade Catolica
de Campinas
53 Ginésio Vocacional Docéncia Inicio de Docéncia Concurso EJA (Ensino de Ser Professor Experiéncia Docente
Jovens e Adultos)
55 Docéncia Experiéncia Docente
72 Ginasio Vocacional Docéncia
73 Ginasio Vocacional Docéncia
103 Ginésio Vocacional Experiéncia Docente
132 Ditadura Militar
Orientagao
153 Académica
UNESP - Licenciatura em Curso de Formacéo Educagdo
157 Curso de Matematica | Universidade Matematica Especializacio Mestrado Acadér?nica Matemgética Licenciatura Plena
Estadual Paulista P ¢
GHOEM - Grupo de
Orientagio UNESP - - . . Historia Oral e P
159 N % Universidade Familia Maternidade Aluno Especial x
Académica . Educacéo
Estadual Paulista i
Matematica
186 Planejamento Escolar | Ginasio VVocacional
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195 mg:gmg;g Moderna Docéncia Ginésio Vocacional
199 m%gaet?g Moderna Docéncia
198 mgzle:méet?(t:z Moderna Docéncia
201 Docéncia

8.

Cecilia Vasconcellos de Lacerda Guarana e Lygia Tibirica Hulle

PARAGRAFO C1 c2 C3
217 Formacdo de Professores Ginésio Vocacional Curso de Preparacédo
218 Formacdo de Professores Ginésio Vocacional Formacéo em Servigo
219 Ginésio Vocacional Curso de Preparagéo
220 Ginésio Vocacional Curso de Preparagéo Formacéo de Professores
224 Ginésio Vocacional Curso de Preparacédo Formacéo de Professores
225 Ginasio Vocacional Curso de Preparacédo Formacéo de Professores
226 Ginésio Vocacional Curso de Preparagéo Formacéo de Professores
227 Ginésio Vocacional Formacéo de Professores
228 Ginasio Vocacional Formacéo de Professores
229 Ginasio Vocacional Formacéo de Professores
230 Ginésio Vocacional Formacéo de Professores
231 Ginésio Vocacional Formacéo de Professores
232 Ginasio Vocacional Formacéo de Professores
263 Caréncia Formativa
265 Formacdo de Professores Ginésio Vocacional Formacéo em Servigo
266 Formacdo de Professores Ginésio Vocacional Formacéo em Servigo
267 Formac&o de Professores Ginésio Vocacional Formacéo em Servico
268 Formac&o de Professores Ginésio Vocacional Formacéo em Servico
269 Formacao de Professores Ginésio Vocacional Formacéo em Servigo
270 Ginésio Vocacional Professor




283

0.
José Angelo Pompeo e Renata Rosa Pantano Rangel
PARAGRAFO C1 c2 C3 Cc4 C5 C6
4 Professor/a de Matemética Maternidade Casamento Familia Docéncia Desinteresse Discente
7 Experiéncia Pessoal Ginasio Vocacional Docéncia Desinteresse Discente
8 Inicio de Docéncia Formatura
10 w;‘tlgggaaggii;gisciggge giuorlsgg(ijceagiéncia AEGESE Curso de Matematica Inicio de Docéncia Licenciatura Plena
21 Gosto pela Matematica Inspiragdo Docente
44 Formac&o Basica Ginésio Vocacional
152 Ginésio Vocacional Curso de Treinamento
159 Ginésio Vocacional Familia Reuniéo de Pais
162 Exame de Admisséo Ginésio Vocacional
164 Exame de Admisséo Ginésio Vocacional
172 Aula de Matemética Inspiracdo Docente
176 Respeito Ginésio Vocacional Docéncia
177 Respeito Docéncia
217 Corpo Docente Ginésio Vocacional Concurso
233 Escola Normal F!?esstiifjl:atr?tgiigﬁggf/éo Formacéo de Professores
236 Formac&o Baésica
249 Ginasio Vocacional Colegial
256 Formacéo Pessoal Ginésio Vocacional
263 Ginésio Vocacional Formacéo de Professores Curso de Preparagéo
273 Docéncia Caréncia Formativa Progresséo Continuada Familia Ameaca Discente
274 Familia Maternidade




Categorias das textualizac¢des de Gonzales (2017)
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1.
Gilberto Luiz Alves
PARAGRAFO Cl C2 C3 C4 C5 C6 C7
. . UNESP - Universidade -
1 Origem Curso de Pedagogia Estadual Paulista Estrutura Curricular
. ~ - UFSCar - Universidade . x P x
2 Migracéo Emprego Curso de Especializagdo | Mestrado Federal de Sio Carlos Dissertacéo Historia da Educagdo
UNICAMP -
3 Doutorado Universidade Estadual de | Livro Trabalho Didatico
Campinas
UFMS - Universidade
4 Cargo Publico Federal do Mato Grosso Pés-Doutorado
do Sul
UNICAMP - Universidade do
5 Mestrado Unlve_rS|dade Estadual de Contestado Inicio de Docéncia
Campinas
Licenciaturas Parceladas - . Formacéo de .
6 de Curta Duragio Curso de Especializagdo LDB - Lei 5.692/1971 Professores Professor Leigo
Licenciaturas Parceladas .
7 de Curta Duracéo Projeto Rondon
10 N Inicio de Docéncia
Estadual de Mato Grosso
11 Licenciaturas Parceladas | UEMT - Universidade UFMT - Universidade
de Curta Duragéo Estadual de Mato Grosso | Federal do Mato Grosso
12 Licenciaturas Parceladas Licenciatura Plena
de Curta Duracdo
Licenciaturas Parceladas . .
13 de Curta Duracio Licenciatura Plena
Licenciaturas Parceladas . .
14 de Curta Duracio Licenciatura Plena
15 Licenciaturas Parceladas
de Curta Duracdo
16 Licenciaturas Parceladas
de Curta Duracdo
17 Licenciaturas Parceladas
de Curta Duracdo
19 Professor Primario Professor Leigo
20 Professor Primério Professor Leigo
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Pamp - Programa de

Duracdo

21 Aperfeicoamento do Formacéo de Professores | Professor Leigo Manipulagéo Politica
Magistério Primario
Licenciaturas Parceladas . -
22 de Curta Duragio Ditadura Militar
Licenciaturas Parceladas
23 de Curta Duracio Corpo Docente
24 Licenciaturas P? reeladas Corpo Docente Carga Horéria Material Didético
de Curta Duragdo
25 Licenciaturas Parceladas Docéncia
de Curta Duragdo
Licenciaturas Parceladas A
26 de Curta Duracdo Docencia
Licenciaturas Parceladas . -
27 de Curta Duracéo Material Didatico
28 Licenciaturas P? reeladas Corpo Discente Processo Seletivo
de Curta Duragdo
Licenciaturas Parceladas -
30 de Curta Duracio Professor Leigo
Licenciaturas Parceladas
31 de Curta Duragio Tempo de Curso
Licenciaturas Parceladas
32 de Curta Duracéo Tempo de Curso
Licenciaturas Parceladas . .
33 de Curta Duragio Corpo Discente Carga Horéria
Licenciaturas Parceladas R
34 de Curta Duragio Disciplina Corpo Docente
Licenciaturas Parceladas -
36 de Curta Duragio Desenvolvimento Pessoal
2.
Carlos Henrique Patusco
PARAGRAFO C1 C2 C3 c4
1 Origem Formacéo Basica
2 Vestibular gFM.G - Universidade Federal de Minas Graduagao Engenharia
erais
3 Inicio de Trabalho
13 Vestibular Histéria Graduagéo
Licenciaturas Parceladas de Curta .
14 = Docéncia
Duracéo
15 Licenciaturas Parceladas de Curta Docéncia
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16 Sobrecarga
17 Sobrecarga
18 Falta de Professor
19 Formacdo de Professores Formacéo Académica
21 Docéncia
22 Docéncia Material Didatico Conhecimentos Prévios
23 Docéncia
25 Docéncia Formacéo de Professores
26 Falta de Professor Formacéo Académica
35
36 Docéncia Plano de Ensino L|cenc~|aturas Parceladas de Curta
Duracdo
37 Llcentilaturas Parceladas de Curta Infraestrutura
Duracéo
Licenciaturas Parceladas de Curta Lo
38 Duracio Disciplina
42 Falta de Professor L|cenc~|aturas Parceladas de Curta Curso de Ciéncias
Duracdo
43 Formagéo de Professores L|cenc~|aturas Parceladas de Curta
Duracéo
m Llcenc~|aturas Parceladas de Curta Corpo Discente
Duracéo
Licenciaturas Parceladas de Curta . s
45 Duracéio Material Didatico
46 L|cenc~|aturas Parceladas de Curta Material Didatico
Duracdo
47 Llcenc~|aturas Parceladas de Curta Material Didatico
Duracéo
48 Llcenc~|aturas Parceladas de Curta Material Didético
Duracéo
Licenciaturas Parceladas de Curta . s
49 Duracéo Material Didatico
51 Docéncia
52 Docéncia
53 Llcenc~|aturas Parceladas de Curta Formagéo de Professores
Duracéo
Licenciaturas Parceladas de Curta x
54 Duracéio Formacéo de Professores
55 Licenciaturas Parceladas de Curta Formacao de Professores

Duracdo
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Curta Duracdo

3.
Masao Uetanabaro
PARAGRAFO C1 Cc2 C3 C4 C5 C6
Faculdade de Filosofia,
1 Origem Formacéo Bésica Graduagao Ciéncias e Letras de Sdo Ciéncias Bioldgicas Historia Natural
José do Rio Preto
2 Docéncia Mestrado
3 Mestrado
6 Cargo Emprego
7 Docéncia Licenciaturas Parceladas de
Curta Duracao
8 LlcenC|atura§ Parceladas de Formacéo de Professores Professor Leigo
Curta Duragéo
9 Licenciaty ras Parceladas de Formac&o de Professores Falta de Professor
Curta Duragéo
Licenciaturas Parceladas de .
10 Curta Duracio Processo Seletivo
Licenciaturas Parceladas de
11 Curta Duracio Tempo de Curso
Licenciaturas Parceladas de .
12 Curta Duracio Corpo Discente
16 LlcenC|atura§ Parceladas de Infraestrutura
Curta Duracéo
Licenciaturas Parceladas de
18 Curta Duracio Infraestrutura
17 LlcenC|atura§ Parceladas de Material Didatico
Curta Duracdo
Licenciaturas Parceladas de N
22 = Docéncia
Curta Duracéo
Licenciaturas Parceladas de s
23 Curta Duracio Disciplina
Licenciaturas Parceladas de s
25 Curta Duracio Disciplina
Licenciaturas Parceladas de .
26 Curta Duracio Corpo Discente
Licenciaturas Parceladas de .
31 Curta Duracio Corpo Discente
Licenciaturas Parceladas de -
32 Curta Duracio Corpo Discente
33 Licenciaturas Parceladas de Corpo Discente
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Licenciaturas Parceladas de

Duracéo

34 Curta Duracio Formac&o de Professores
35 LlcenC|atura§ Parceladas de Formagéo de Professores
Curta Duracdo
4.
Antdnio Enes Nonato
PARAGRAFO Cc1l c2 (ox] c4
1 Origem Deficiéncia
. A x Licenciaturas Parceladas de Curta

2 Formagdo Basica Graduagdo Duracio
3 Curso de Pedagogia Curso de Ciéncias
4 Inspiracéo Docente

Licenciaturas Parceladas de Curta . .
5 Duracéio Material Didatico
8 L|cenc~|aturas Parceladas de Curta Material Didatico

Duracéo

Licenciaturas Parceladas de Curta -
9 ~ Carga Horéria

Duracéo
10 Llcenc~|aturas Parceladas de Curta Carga Hordria

Duracéo
13 Administracdo Escolar
14 Ciéncias Econdmicas Graduacéo Familia Inicio de Docéncia
16 Licenciaturas Parceladas de Curta

Duracéo
17 Llcenc~|aturas Parceladas de Curta Requisito

Duracéo

Licenciaturas Parceladas de Curta -
18 Duracio Requisito
19 L|cenc~|aturas Parceladas de Curta Processo Seletivo

Duracdo
20 L|cenc~|aturas Parceladas de Curta Processo Seletivo

Duracéo
29 Llcenc~|aturas Parceladas de Curta Corpo Discente

Duracéo

Licenciaturas Parceladas de Curta -
23 Duracio Corpo Discente

Licenciaturas Parceladas de Curta Lo
29 ~ Disciplina

Duracdo
0 Licenciaturas Parceladas de Curta Professor Leigo
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43 Familia P6s-Graduacéo
44 Curso de Matemética
45 Docéncia Familia Ser Professor
46 Matematica Docéncia
47 Gosto pela Matematica
49 Licen(iiaturas Parceladas de Curta
Duracéo
50 Ei;farg;igturas Parceladas de Curta Corpo Discente
52 Matematica El;:eeﬂggturas Parceladas de Curta
53 Curso de Matemaética
54 Licenciaturas Parceladas Plenas Matemética
55 Curso de Especializacéo ggﬁ?gg‘u;agggtm IR 8
61 Docéncia Ser Professor Desenvolvimento Pessoal
S.
Maria Luiza da Silva Correa
PARAGRAFO C1 c2 c3 c4
2 Curso de Pedagogia Concurso Graduacio
3 Curso de Pedagogia Graduacdo Licenciaturas Parceladas de Curta Duracdo
4 Licenciaturas Parceladas de Curta Duracéo Curso de Ciéncias Processo Seletivo
5 Licenciaturas Parceladas de Curta Duracdo Curso de Ciéncias Processo Seletivo
6 Licenciaturas Parceladas de Curta Duracéo Curso de Ciéncias Processo Seletivo Professor Leigo
8 Licenciaturas Parceladas de Curta Duracéo Curso de Ciéncias Corpo Docente
9 Licenciaturas Parceladas de Curta Duracdo Curso de Ciéncias Corpo Docente
10 Licenciaturas Parceladas de Curta Duracéo Curso de Ciéncias Corpo Docente
12 Licenciaturas Parceladas de Curta Duracéo Corpo Discente
13 Licenciaturas Parceladas de Curta Duracao Corpo Discente
14 Licenciaturas Parceladas de Curta Duracéo Corpo Discente
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de Curta Duragdo

6.
Sérgio Delvizio Freire
PARAGRAFO C1 C2 C3 C4 C5 C6 c7
. . Licenciaturas Parceladas . - UEMT - Universidade
1 Origem Graduagéo de Curta Duragio Curso de Pedagogia Curso de Matemética Estadual de Mato Grosso Casamento
2 Graduagio Curso de Ciéncias Curso de Matemética Docéncia
3 Docéncia
4 Docéncia Ditadura Militar Pés-Graduagéao
5 Docéncia Concurso Colégio Militar PDV - F:rograma (,je.
Demissdo Voluntéria
A Licenciaturas Parceladas
! Docencia de Curta Duracdo
8 Docéncia Licenciaturas Parceladas
de Curta Duracdo
9 Licenciaturas Parceladas Caraa Horéria
de Curta Duragdo Y
10 Licenciaturas Pflrceladas Material Didético
de Curta Duragdo
Licenciaturas Parceladas x .
11 de Curta Duracio Formacéo de Professores | Professor Leigo
Licenciaturas Parceladas .
12 de Curta Duracio Corpo Discente
13 Licenciaturas P? reeladas Docéncia Processo Seletivo
de Curta Duracédo
17 Licenciaturas Pglrceladas Docéncia
de Curta Duracédo
Licenciaturas Parceladas - .
19 de Curta Duracio Estagio Supervisionado
Licenciaturas Parceladas .
20 de Curta Duracio Corpo Discente
Licenciaturas Parceladas .
24 de Curta Duracio Corpo Discente
Licenciaturas Parceladas A
2 de Curta Duracdo Docencia
Licenciaturas Parceladas .
26 de Curta Duracio Corpo Discente
Licenciaturas Parceladas .
38 de Curta Duracio Corpo Discente
40 Licenciaturas Parceladas Avaliaciio
de Curta Duracdo ¢
a1 Licenciaturas Parceladas Avaliagio
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Licenciaturas Parceladas

43 de Curta Duracdo Disciplina
44 Licenciaturas P? reeladas Formacéo de Professores

de Curta Duracdo
45 Licenciaturas P? reeladas Formacéo de Professores | Professor Leigo

de Curta Duragdo
16 Licenciaturas Parceladas Disciolina

de Curta Duragdo P
47 Licenciaturas Parceladas Docéncia

de Curta Duracdo

1.
Antonio Lino Rodrigues de Sa
PARAGRAFO c1l (o7} c3 ca C5
1 Graduacio Curso de Filosofia Fa_culdades Associadas do Docéncia UEMT - Universidade Estadual
Ipiranga de Mato Grosso
PUC/SP - Pontificia Universidade -
3 Mestrado i M Docéncia
Catélica de Séo Paulo
4 Licenciaturas Parceladas
5 Licenciaturas Parceladas Curso de Matemética Corpo Discente Vagas
7 Licenciaturas Parceladas Processo Seletivo Professor Leigo
8 Licenciaturas Parceladas Estudante Bolsa de Estudo
10 Licenciaturas Parceladas Aluno Egresso
11 Licenciaturas Parceladas Corpo Discente
12 Licenciaturas Parceladas Tempo de Curso
13 Licenciaturas Parceladas Tempo de Curso
14 Licenciaturas Parceladas Corpo Discente Infraestrutura
15 Licenciaturas Parceladas Corpo Discente Infraestrutura
16 Licenciaturas Parceladas Formacéo de Professores
17 Licenciaturas Plenas Elﬁ;gggturas Parceladas de Curta Falta de Professor Formacéo de Professores
18 Licenciaturas Parceladas Corpo Discente
Licenciaturas Parceladas de Curta T -

19 Duracio Curso de Ciéncias Carga Horéaria
20 Licenciaturas Plenas Licenciaturas Parceladas Curso de Matematica Corpo Docente
21 Licenciaturas Parceladas Corpo Docente Saléario
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22 Docéncia Formagéo de Professores Professor Leigo Licenciaturas Parceladas
23 Docéncia Formacéo de Professores Professor Leigo Licenciaturas Parceladas
24 Licenciaturas Parceladas Corpo Docente

25 Licenciaturas Parceladas Infraestrutura Coordenador/a

26 Coordenador/a Desisténcia Licenciatura

27 Coordenador/a Licenciatura

28 Licenciatura

29 Coordenador/a

30 Licenciaturas Parceladas Carga Horaria Disciplina

31 Licenciaturas Parceladas Avaliacéo

32 Licenciaturas Parceladas Avaliacéo

33 Licenciaturas Parceladas Material Didatico

34 Licenciaturas Parceladas Material Didatico

35 Licenciaturas Parceladas Grupo de Estudos

36 Licenciaturas Parceladas Infraestrutura Biblioteca

38 Licenciaturas Parceladas EAD - Educagdo a Distancia

39 Licenciaturas Parceladas EAD - Educagdo a Distancia

40 Licenciaturas Parceladas EAD - Educacéo a Distancia

42 Licenciaturas Parceladas Formacéo de Professores

43 Licenciaturas Parceladas Corpo Discente

44 Licenciaturas Parceladas Aluno Egresso

46 Licenciaturas Parceladas Formacéo de Professores Preconceito

47 Licenciaturas Parceladas Disciplina

48 Licenciaturas Parceladas Docéncia

49 Licenciaturas Parceladas Docéncia

50 Licenciaturas Parceladas Plano de Ensino

51 Licenciaturas Parceladas Corpo Docente

52 Licenciaturas Parceladas Corpo Docente

53 Licenciaturas Parceladas Corpo Docente

54 Coordenador/a Professor Leigo Formac&o de Professores Falta de Professor
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55 Professor Leigo Formagéo de Professores
56 Professor Leigo Formacéo de Professores Curso de Reciclagem
57 Licenciaturas Parceladas
58 Licenciaturas Parceladas
8.
Luiz Carlos Pais
PARAGRAFO c1 c2 c3 c4 C5 C6
. . . - x . . J— UFPA — Universidade
1 Origem Licenciatura em Matemética | Graduacédo Licenciaturas Plenas Docéncia Federal do Para
L UFMS - Universidade
- UFRJ — Universidade -

2 Mestrado Matematica Pura Federal do Rio de Janeiro Concurso Docéncia gﬁ?eral do Mato Grosso do
3 Formacédo Académica Docéncia Educacdo Matemética Formacé&o de Professores
4 Doutorado IntercAmbio Franca Educacdo Matemética

UFMS - Universidade
5 Mestrado Federal do Mato Grosso do | Educagéo

Sul

UFMS - Universidade
6 Atuacéo Profissional Pés-Graduagéao Federal do Mato Grosso do
Sul
7 Atuacéo Profissional Pés-Graduagéao Educacédo Educacdo Matemética
UFMS - Universidade
8 Docente Educagdo Matematica Pés-Graduagdo Federal do Mato Grosso do
Sul
PREMEM — Programa para
9 melhoria do ensino de
Ciéncias e Matemética

10 Coordenador/a Educagdo

SBEM - Sociedade
11 Educagéo Brasileira de Educacéo

Matematica
12 Atuacdo Profissional Docéncia Educacéo
13 Atuacdo Profissional Docéncia Educacéo
14 Trajet6ria Académica Educacéo
15 Docéncia Educacéo Formacéo de Professores Curso de Pedagogia
16 Atuacdo Profissional Educagdo
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17 Licenciaturas Parceladas Docéncia
18 Licenciaturas Plenas Habilitagdo em Matematica
19 éﬁ:ﬁgcéa:}gg;oParceladas de Habilitacdo em Matemaética
UFMS - Universidade
20 glejclieral do Mato Grosso do | Formagéo de Professores Coordenador/a Aluno Egresso
21 Licenciaturas Parceladas Falta de Professor
22 Licenciaturas Parceladas Falta de Professor Formacéo de Professores Professor Leigo
23 Licenciaturas Parceladas Requisito Corpo Discente
24 Licenciaturas Parceladas Formagéo de Professores Corpo Discente
25 Curso de Matemética Corpo Discente Licenciaturas Parceladas
26 Licenciaturas Parceladas Corpo Discente
27 Licenciaturas Parceladas Formac&o de Professores
28 Licenciaturas Parceladas Formagéo de Professores Preconceito
30 Licenciaturas Parceladas EAD - Educago a Distancia
31 Licenciaturas Parceladas Formac&o de Professores Educacdo Matemética
33 Docéncia Curso de Capacitacao
35 Curso de Capacitagao
36 Licenciaturas Parceladas Aluno Egresso Preconceito
38 Licenciaturas Parceladas Curso de Matematica Matematica Pura Educacéo Matematica Mudangca de Paradigma
39 Licenciatura em Matematica | Educacdo Matematica Matematica Pura
40 Licenciaturas Parceladas Educacdo Matemética Mudanca de Paradigma
41 Docente Matematica Pura Educacdo Matemética
42 Educacdo Matematica Formac&o de Professores
44 LDB — Lei 9.394/1996 Formacéo de Professores
45 Falta de Professor
46 Falta de Professor
47 Falta de Professor
48 Falta de Professor Licenciaturas Parceladas EAD - Educacéo a Distancia | Formagéo de Professores
50 Licenciaturas Parceladas Processo Seletivo Corpo Discente
51 Licenciaturas Parceladas Carga Horéria
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52 Licenciaturas Parceladas Carga Horéria Infraestrutura
53 Licenciaturas Parceladas Carga Horéria Metodologia de Ensino
54 Licenciaturas Parceladas Estudo Corpo Discente
56 Licenciaturas Parceladas Carga Horéria
57 Licenciaturas Parceladas Carga Horéria
58 Licenciaturas Parceladas Material Didatico Infraestrutura
59 Licenciaturas Parceladas Material Didatico
60 Licenciaturas Parceladas Material Didatico
61 Licenciaturas Parceladas Docéncia Disciplina
62 Licenciaturas Parceladas Docéncia Metodologia de Ensino Disciplina
63 Licenciaturas Parceladas Docéncia Metodologia de Ensino Disciplina
64 Licenciaturas Parceladas Docéncia Metodologia de Ensino Formacéo de Professores
65 Licenciaturas Parceladas Material Didatico
66 Licenciaturas Parceladas Material Didatico Metodologia de Ensino
69 Licenciaturas Parceladas Ementa
70 Licenciaturas Parceladas Docéncia
ANPEd - Associacdo
75 Licenciaturas Parceladas Tempo de Curso Docéncia Coordenador/a Nacional de Pés-Graduagdo
e Pesquisa em Educacdo
0.
Antdnio Enes Nonato
PARAGRAFO C1 (o7} c3 c4 C5 Cé
10 Licenciaturas Parceladas Carga Horéria
12 Licenciaturas Parceladas Material Didético
15 Licenciaturas Parceladas Metodologia de Ensino Material Didatico
16 Licenciaturas Parceladas Metodologia de Ensino
17 Licenciaturas Parceladas Monografia
19 Licenciaturas Parceladas Carga Horéria
21 Docéncia
22 Licenciaturas Parceladas Docéncia
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23 Licenciaturas Parceladas Avaliacéo
24 Licenciaturas Parceladas Corpo Discente
25 Licenciaturas Parceladas Infraestrutura
31 Licenciaturas Parceladas Preconceito
34 ti&:ﬁ;c&zﬁ:ﬁggol:’arceladas de Estagio Supervisionado Processo Seletivo Curso de Ciéncias
35 tilj:reigclijajgggoParceladas de Processo Seletivo Curso de Ciéncias Disciplina
36 Licenciaturas Parceladas Estagio Supervisionado
40 Licenciaturas Parceladas Motivagdo para Lecionar
42 Deficiéncia Desenvolvimento Pessoal
44 Licenciaturas Parceladas Formacéo de Professores
45 Licenciaturas Parceladas Desenvolvimento Pessoal Vestibular Formacéo Bésica Graduacéo Docéncia
46 Licenciaturas Parceladas Curso de Matemética Docéncia Desenvolvimento Docente
47 Docéncia Aposentadoria
10.
José Luiz Magalhdes de Freitas
PARAGRAFO C1 c2 C3 C4 c5 C6 c7
1 Origem Formac&o Bésica Gosto pela Matematica Inspiragdo Docente
2 Tabuada Autoeducacao
3 Formacdo Bésica Gosto pela Matematica Autoeducacédo
4 Graduagio Curso de Matemética Desenvolvimento Docente
5 Exame de Admisséo Ginésio
7 Emprego Vestibular Graduagao Dificuldade Financeira
8 Dificuldade Financeira | Curso de Matematica
9 Graduagao Vestibular Emprego
Faculdade de Filosofia,
10 Graduagao Curso de Matemética Ciéncias e Letras de Emprego
Araraquara
11 Emprego Aula Particular
12 Curso de Matematica Grupo de Estudos
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Desempenho

USP - Universidade de

13 Académico Mestrado Séo Paulo
14 Casamento Mestrado Paternidade Familia
15 Pés-Graduagéao Matematica Pura
16 Pés-Graduacéo Orientacdo Académica
17 Pds-Graduacéo Orientacdo Académica Mestrado ;JéSOPP-atJIr;wermdade de Exame de Qualificagéo
18 Exame de Qualificacdo | Mestrado Disciplina Familia Emprego Docéncia Concurso
19 UFSCar - Universidade Docéncia UNESP — Universidade
Federal de Séo Carlos Estadual Paulista
UNESP — Universidade A .
20 Estadual Paulista Docéncia Disciplina
UFMS - Universidade
21 Doutorado Federal do Mato Grosso
do Sul
22 Emprego Docéncia Familia
23 Estudo Orientacdo Académica
24 Docéncia Concurso
25 Docéncia Concurso Professor Visitante
UFMS - Universidade x
27 Docéncia Federal do Mato Grosso Inicio de Docéncia Formagdo de
Professores
do Sul
28 Docéncia Formag&o de Professores
30 Historia da Matemética | Publicacdo Cientifica
31 Doutorado
Formag&o de x . . ~
32 Professores Formacdo Continuada Projeto de Extenséo
33 Formagdo de Formagéo Continuada Projeto de Extensao
Professores
34 Formagdo de Formagéo Continuada Projeto de Extensao
Professores
Formacéo de x -
35 Professores Formacéo Continuada
Formacdo de R
36 Professores Curso de Capacitagdo
37 Formagao de Formacéo Continuada PCN._ Parametrqs . Revista Cientifica
Professores Curriculares Nacionais
PADCT - Programa de
38 Doutorado Apoio a0

Desenvolvimento
Cientifico e Tecnol6gico
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41 Doutorado Casamento Familia

42 Doutorado

43 Pds-Graduacéo Educacéo Educacdo Matematica Atuacéo Profissional
UFMS - Universidade

45 Pés-Graduagéao Educacdo Matematica Federal do Mato Grosso
do Sul

47 Cargo Coordenador/a

48 Docéncia

49 Pés-Graduagéao Educacéo Disciplina Docéncia

50 Docéncia Licenciaturas Parceladas | Licenciaturas Plenas

51 Licenciaturas Parceladas | Tempo de Curso

52 Licenciaturas Parceladas | Carga Horaria Disciplina

53 Licenciaturas Parceladas | Carga Horaria

59 Licenciaturas Parceladas | Corpo Discente

60 Licenciaturas Parceladas | Corpo Discente Avaliacédo

62 Licenciaturas Parceladas | Corpo Discente Professor Leigo

64 Falta de Professor Professor Leigo

66 Licenciaturas Parceladas | Metodologia de Ensino

67 Licenciaturas Parceladas | Metodologia de Ensino Docéncia

70 Licenciaturas Parceladas | Corpo Discente

75 Licenciaturas Parceladas | Falta de Professor Professor Leigo

76 Licenciaturas Parceladas | Curso de Matematica Formacé&o de Professores

80 Licenciaturas Parceladas | Preconceito

82 Licenciaturas Parceladas | Avaliagao

83 Licenciaturas Parceladas | Formagéo de Professores

84 Licenciaturas Parceladas | Plano de Ensino

85 Licenciaturas Parceladas | Formac&o de Professores | Formagdo Continuada

86 Licenciaturas Parceladas | Formagao de Professores | Formacéo Continuada Professor Leigo

89 E%ggﬁg;ge Formagdo Continuada

1 Formacéo de EAD - Educacéo &

Professores

Distancia
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Formacdo de

UFMS - Universidade

97 Professores Federal do Mato Grosso Curso de Matematica
do Sul
UFMS - Universidade
98 Federal do Mato Grosso | Capacitagdo de Professor
do Sul
99 Docéncia Disciplina
101 Licenciaturas Parceladas | Formag&o de Professores
11.
Edmir Ribeiro Terra
PARAGRAFO C1 c2 C3 c4 C5 C6
UFMS - Universidade
1 Origem Concurso Eﬁ(lieral do Mato Grosso do
2 Graduagio Engenharia Civil Curso de Matemética g)?a%ls -e?rirltrz&ggigsiéndas Concurso Docéncia
3 Docéncia Migracéo Mestrado Educacédo Matemética Orientacdo Académica
4 Mestrado
5 Atuacéo Profissional Coordenador/a Congresso
6 Docéncia Disciplina
9 Docéncia Licenciaturas Parceladas Disciplina
11 Licenciaturas Parceladas Corpo Discente Estudo Carga Horéria
12 Licenciaturas Parceladas Formacéo de Professores Capacitagdo de Professor Professor Leigo
13 Licenciaturas Parceladas Formacéo de Professores
14 Licenciaturas Parceladas Corpo Discente
23 Licenciaturas Parceladas Material Didatico
26 Licenciaturas Parceladas Disciplina Carga Horéria
27 Licenciaturas Parceladas Corpo Discente Processo Seletivo Professor Leigo
28 Licenciaturas Parceladas Tempo de Curso
30 Licenciaturas Parceladas Corpo Docente Preconceito
34 Licenciaturas Parceladas Disciplina Carga Horéria
35 Licenciaturas Parceladas Avaliacéo Material Didatico
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36 Licenciaturas Parceladas Metodologia de Ensino
37 Licenciaturas Parceladas Material Didético
38 Licenciaturas Parceladas Corpo Discente Caréncia Formativa Professor Leigo
40 Licenciaturas Parceladas Falta de Professor
42 Licenciaturas Parceladas Corpo Discente Aluno Egresso
43 Licenciaturas Parceladas Formacéo de Professores Salario
44 Licenciaturas Parceladas Corpo Discente
49 Caréncia Formativa Professor Formacéo de Professores
54 Formacéo de Professores
12.
Sidnei Azevedo de Souza
PARAGRAFO c1 c2 C3 c4 c5
1 Origem Docéncia Formac&o Bésica
2 Falta de Professor
3 Falta de Professor Curso de Matematica
4 Curso de Matematica klﬂi?g%;ol;:;\&egssii?de Federal de
6 Inicio de Docéncia
7 Tutoria Curso de Matematica Incentivo Académico Desisténcia de Curso
8 Formacéo de Professores Licenciatura em Matematica
10 Formacéo de Professores Curso de Matemética Licenciatura em Matematica Caréncia Formativa Formacéo Pedagdgica
11 Docéncia Curso de Verdo Concurso gra?,c?eb%r:,ié%r;dade et o Curso de Especializagdo
12 Curso de Especializacéo Disciplina
13 Docéncia Capacitacéo Profissional
14 Docéncia Concurso Eﬂzx%?oggfgséﬁde Federal de
15 Docéncia Mestrado Disciplina Educacéo
16 Coordenador/a Atuacdo Profissional Mestrado
17 Docéncia Licenciaturas Parceladas
20 Docéncia Licenciaturas Parceladas
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21 Licenciaturas Parceladas Formagéo de Professores Capacitacdo de Professor
23 Falta de Professor Corpo Discente
27 Licenciaturas Parceladas Metodologia de Ensino Docéncia Corpo Discente
28 Licenciaturas Parceladas Corpo Discente Processo Seletivo
29 Licenciaturas Parceladas Salério Corpo Discente Professor Leigo
31 Licenciaturas Parceladas Professor Leigo
33 Licenciaturas Parceladas Docéncia Disciplina
37 Licenciaturas Parceladas Corpo Docente
40 Licenciaturas Parceladas Docéncia Material Didatico
41 Licenciaturas Parceladas Docéncia Material Didatico
42 Licenciaturas Parceladas Docéncia Metodologia de Ensino
43 Licenciaturas Parceladas Docéncia Disciplina Metodologia de Ensino
45 Licenciaturas Parceladas Dificuldade de Aprendizagem Disciplina
47 Licenciaturas Parceladas Docéncia Material Didatico
49 Licenciaturas Parceladas Interagéo Docente
50 Licenciaturas Parceladas Corpo Discente Avaliacédo
54 Licenciaturas Parceladas Carga Horéria Disciplina
56 Licenciaturas Parceladas Aluno Egresso
57 P6s-Graduacio nga(r‘;ulije—DL:)r;i:Z/izrg;dade Federal da
58 Licenciaturas Parceladas Formacéo de Professores Ensino de Matemética
59 Licenciaturas Parceladas Formacéo de Professores Capacitacéo de Professor Formagédo Continuada
60 Licenciaturas Parceladas Formacéo de Professores
13.
Celso Correia de Souza
PARAGRAFO C1 C2 c3 c4 C5 C6 c7
Funepe - Fundagao
1 Origem Graduagao Curso de Matemética Educacional de Inicio de Docéncia Concurso Engenharia
Penéapolis
2 Atuacéo Profissional
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3 Pés-Graduagéao Matematica Engenharia

4 Mestrado Doutorado

5 Docéncia

6 Docéncia Atuacéo Profissional

9 Licenciaturas Parceladas | Docéncia

10 Licenciaturas Parceladas | Falta de Professor Professor Leigo Caréncia Formativa
11 Licenciaturas Parceladas | Falta de Professor

13 Formacdo de Professores | Falta de Professor

15 Falta de Professor Professor Leigo

16 Professor Leigo Licenciaturas Parceladas

17 Formac&o de Professores | Licenciaturas Parceladas | Professor Leigo Salario
19 Licenciaturas Parceladas | Corpo Discente

22 Licenciaturas Parceladas | Plano de Ensino

24 Licenciaturas Parceladas | Metodologia de Ensino

25 Licenciaturas Parceladas | Material Didatico

26 Licenciaturas Parceladas | Material Didatico

27 Licenciaturas Parceladas | Material Didatico

28 Licenciaturas Parceladas | Material Didatico

29 Licenciaturas Parceladas | Material Didatico

30 Licenciaturas Parceladas | Estudo

31 Licenciaturas Parceladas | Avaliagdo

35 Licenciaturas Parceladas | Corpo Discente

37 Licenciaturas Parceladas | Formagéao de Professores | Salério

39 Licenciaturas Parceladas | Corpo Discente Preconceito

40 Licenciaturas Parceladas | Formacéo de Professores

41 Licenciaturas Parceladas | Formagéo de Professores

42 Licenciaturas Parceladas | Formagéo de Professores | Professor Leigo

43 Licenciaturas Parceladas | Formagéo de Professores | Professor Leigo

44 Licenciaturas Parceladas | Formagéo de Professores | Melhoria do Ensino
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UEMT - Universidade

UFMS — Universidade

45 Licenciaturas Parceladas | Divisdo de Mato Grosso | Pds-Graduacéo Estadual de Mato Grosso ggdSeJ?I de Mato Grosso
49 Licenciaturas Parceladas | Formagao de Professores | Salario Professor Leigo
51 Licenciaturas Parceladas | Formagéao de Professores | Melhoria do Ensino
52 Professor Leigo
54 Professor Leigo
55 Professor Leigo Licenciaturas Parceladas
58 Curso de Matemaética Falta de Professor
59 Docéncia
60 Atuacéo Profissional Formac&o de Professores
61 Licenciaturas Parceladas | Docéncia
62 Licenciaturas Parceladas | Formagéao de Professores
14.
Antdnio Carlos do Nascimento Osdrio
PARAGRAFO C1 Cc2 C3 C4 C5 C6 c7 c8
UFMS -
1 Docéncia Graduagao Formacdo Académica Curso de Pedagogia gsuir:soc;c?;ia ;Jen:\\//lzr;zitéa;ioessl’:c;ageoral Atuacdo Profissional
Sul
UFMS —
2 Z%g:j]éaﬁ?icc)a Graduagio Curso de Especializacdo | Mestrado Doutorado Inicio de Docéncia geni&t;gicgfs;eggral gir\éissséoo de Mato
Sul
3 Formac&o Baésica Graduagio Inicio de Docéncia Curso de Pedagogia
4 Curso de Psicologia
UFMS — Universidade
6 Concurso Federal de Mato Inicio de Docéncia Docéncia Pés-Graduacéo
Grosso do Sul
7 Grupo de Pesquisa Atuacéo Profissional
8 Atuacdo Profissional | Coordenador/a
9 Atuacdo Profissional | Atuacdo Politica Docéncia
11 Divisdo de Mato Educagdo Professor

Grosso
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Divisdo de Mato

12 Falta de Professor
Grosso
13 Falta de Professor Educacéo Basica
14 Falta de Professor Educacéo Basica Formagao de Licenciaturas Parceladas
Professores
15 Licenciaturas Bolsa de Estudos
Parceladas
Licenciaturas Formacé&o de
16
Parceladas Professores
17 Licenciaturas Bolsa de Estudos Inseguranca Financeira
Parceladas
Licenciaturas . . ~ o
18 Parceladas Inseguranca Financeira | Evasdo Desisténcia de Curso
19 Licenciaturas Formagéo de Aluno Egresso
Parceladas Professores
Formacdo de
20
Professores
21 Formacéo de Licenciaturas
Professores Parceladas
PRODEF - Programa de
24 Licenciaturas Tempo de Curso Processo Seletivo Desenvglwmento ik
Parceladas Formacéo de
Professores
Licenciaturas S .
25 Parceladas Disciplina Carga Horéria
Licenciaturas
28 Parceladas Corpo Docente
FNDE — Fundo
Licenciaturas S Nacional de
2 Parceladas e Desenvolvimento da
Educacéo
Licenciaturas Formacdo de
30
Parceladas Professores
Licenciaturas . oA
31 Parceladas Tempo de Curso Corpo Discente Desisténcia de Curso
33 Licenciaturas Avaliagéo Metodologia de Ensino
Parceladas
34 Licenciaturas Disciplina Ementa Material Didatico
Parceladas
Formagcéo de Licenciaturas
38
Professores Parceladas
39 Licenciaturas Formacao de Preconceito
Parceladas Professores
0 Licenciaturas Formacao de Posicionamento
Parceladas Professores Estadual
42 Licenciaturas Atuacdo Profissional

Parceladas
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Licenciaturas

Formacdo de

43 Parceladas Professores Carga Horaria
44 Licenciaturas Estagio
Parceladas Supervisionado
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1.
Norman Batista Pereira
PARAGRAFO Cl C2 C3 C4 C5 C6 Cc7 C8 C9
UFRN -
. Curso de . Licenciatura em Universidade Falta de Opcéo por cursar A
2 Origem Matematica Vestibular Matematica Federal do Rio Professor Matematica Docencia Coordenadorfa
Grande do Norte
4 Familia
6 Familia Paternidade
8 Infancia Vestibular Inicio de Docéncia
10 Juventude Ginasio Familia
UFRN -
14 Curso de Universidade
Matematica Federal do Rio
Grande do Norte
16 Curso de Pedagogia | Formacéao Basica Professor/a
UFRN -
20 Universidade Curso de
Federal do Rio Matematica
Grande do Norte
24 Familia Formacéo Bésica Material Didatico
. oA X Doss . Falta de
0
28 Formagdo Basica Formagé&o Basica Ensino Primério Ginésio 2° Grau Professor
L Exame de
30 Ginésio Admissio
34 Formac&o Bésica Ili:/IneSticrv](?)ologla de Livro Didatico Graduacéo
36 Graduagao Curso d’e. Docéncia Professor/a Met_odologla de
Matematica Ensino
X RAc - s Exame de o Curso de
38 Formacéo Basica Ensino Primario Admissio 2° Grau Matematica
40 Formac&o Bésica Migragéo
Curso de I
44 Matematica Legislacéo
46 Inicio de Docéncia | Vestibular Docéncia
48 Magistério Docéncia Matematica
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50 Magistério Inicio de Docéncia
54 Formag d0 Req_u|SIto para Professor/a Caréncia Formativa
Pedag6gica Lecionar
x CEJA - Centro
58 E?g;zzggﬁ;ge Educacional José
Augusto
UFRN -
60 Universidade Formacéo de Formacio Superior
Federal do Rio Professores ¢ P
Grande do Norte
Formag&o de
61
Professores
Formacdo de
62
Professores
Curso de . .
63 Matematica Natal/RN Mossord/RN Caic6/RN
Curso de L
64 Matematica Caic6/RN
66 Falta de Professor Professpr_/ade Formagédo de
Matematica Professores
67 Professor/a Formagao de
Professores
Formag&o de
68 Professores Falta de Professor
70 Magistério Matematica Formagéo Professgr_/ade
Matemética
74 Docéncia Plano de Aula
76 Falta de Professor | Paraiba F’mfessPF’ade Caic6/RN Curso d,e. Formacéo
Matematica Matematica
Curso de -
78 Matematica Caic6/RN
Curso de "
80 Matematica Caic6/RN
Curso de .
82 Matematica Caico/RN
84 Curso d,e. Caic6/RN Corpo Docente
Matematica
86 Curso d,e. Caic6/RN Corpo Docente Concurso
Matematica
Curso de "
90 Matematica Caic6/RN Corpo Docente
- Professor/ade Curso de
92 Docéncia Falta de Professor Matematica Matematica
94 Magistério Falta de Professor mee“?f’ ade
Matematica

96

Falta de Professor

Salério
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98 Magistério Docéncia Casamento
100 Docéncia Salério E(r)c:;zésigg?ege
102 &‘;Z‘;n‘é‘iica Caic6/RN
110 Curso d,e_ Professpr_/ade
Matematica Matematica
2.
Francisca Eunice de Medeiros Brito
PARAGRAFO C1 (o7} c3 c4 C5 C6 c7
2 Origem Docéncia Familia [/Iec;tii(;/:gflo para Ensino Priméario Exame de Admisséo
4 Origem
8 Familia Gosto pela Matematica
12 Infancia Formacéo Basica
14 Formacdo Bésica Alfabetizacdo Educacgéo Informal
16 Trabalho Juventude Material Escolar Avaliacédo Gosto pela Matematica | Formacéao Basica Monitoria
30 Formac&o Baésica Ginésio 2° Grau Vestibular Matematica
32 Escola Multisseriada Ensino Priméario
34 Ensino Primério Escola Isolada
35 Ensino Primario Escola Isolada
36 Ensino Primério Escola Isolada
37 Ensino Primério Escola Isolada
40 Escola Isolada Professor/a Formacéo
42 Logos Il Formacéo de Professores
62 Ensino Primério Ginésio
64 Formacé&o Basica Corpo Docente
68 Formac&o Bésica Metodologia de Ensino | Ensino Tradicional
74 Graduagao Curso de Matemética Metodologia de Ensino Ensino Tradicional
76 Formac&o Basica Curso de Matemética Vestibular Caic6/RN Inicio de Docéncia Falta de Professor
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Habilitacdo em

80 Curso de Ciéncias Matematica
84 Inicio de Docéncia Monitoria
85 Monitoria
86 Monitoria
88 Monitoria
90 Monitoria Matematica
94 Inicio de Docéncia
96 Inicio de Docéncia Falta de Professor
98 Inicio de Docéncia Formacéo Curso de Especializacéo Formagdo de
Professores
CERES — Centro de
108 Curso de Especializagdo | Ensino Superior do
Seridd
110 Ginésio Corpo Docente Formacéo
112 Formac&o Superior Professor/a
. . CEJA - Centro
x DIRED - Diretoria . .
114 Formacdo de Professores Regional de Educagio Educacional José
Augusto
. . CEJA - Centro
x DIRED - Diretoria . . I
116 Formacdo de Professores Regional de Educagio Educacional José Curso de Capacitacao
Augusto
118 Curso de Matematica Formacéo de Professores
120 Formacdo de Professores DIR.ED - Diretoria . Curso de Capacitagdo Caréncia Formativa
Regional de Educacéo
x DIRED - Diretoria —
122 Formacdo de Professores Regional de Educacio Curso de Capacitagdo
124 Formac&o de Professores DIRED - Diretoria x Curso de Capacitagao Metodologia de Ensino | Ensino Tradicional
Regional de Educagéo
130 Formag&o de Professores | Rio Grande do Norte DIRED - Diretoria N
Regional de Educacio
136 Curso de Matemética Caic6/RN
140 Universidade do Rio
Grande do Norte
142 Curso de Matemética Caic6/RN
144 Curso de Matemética Biblioteca
150 Curso de Matematica Corpo Docente
154 Curso de Matematica Corpo Docente

160

Docéncia
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164 Docéncia
166 Docéncia Escola Publica Escola Particular
170 Docéncia
172 Formacéo Basica Ensino Primario
174 Formacéo Basica Ensino Primério Alfabetizagéo
186 Docéncia CaicO/RN
190 Professor/a Formacéo Académica
194 Professor/a Ensino de Matematica
196 Docéncia Nivelamento Devir Docente
3.
Almir da Costa Dantas
PARAGRAFO c1 c2 C3 c4 C5 C6
4 Origem
6 Familia Migracéo Ginasio Formacéo Béasica Curso Cientifico Curso de Matemética
8 Familia
10 Familia
14 Infancia
16 Familia Migragéo
18 Familia Estudos
20 Juventude
24 Formacéo Bésica Vestibular :Sijgggt:r? g?éﬁgi:: Curso de Matemética
28 Formacéo Basica Migracéo
30 Formacéo Basica Caic6/RN
32 Formacéo Basica Caic6/RN
34 Formacéo Basica Migragéo
48 Familia Educacdo Familiar
52 Formacéo Basica Estudos
54 Ginésio Estudos Perspectiva
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56 Ginésio Bolsa de Estudo

62 Curso Cientifico Inicio de Docéncia

64 Inicio de Docéncia

70 Escola Agricola Curso Cientifico Motivagao para Lecionar Inicio de Docéncia
76 Professor/a Formacgdo Académica Curso de Atualizagdo Formacéo de Professores
80 Curso de Atualizagéo

88 Sistema de Ensino

90 Dificuldade Financeira Estudos Familia

92 Familia Educagéo

94 Formacéo Basica Professor/a Formacéo Académica
100 Inicio de Docéncia Curso Cientifico

102 Inicio de Docéncia

104 Inicio de Docéncia

106 Inspiragdo Docente Formac&o Especifica

110 Inicio de Docéncia

112 Inicio de Docéncia

114 Inicio de Docéncia Inspiracdo Docente Formacéo

122 Curso de Atualizagio Formacéo de Professores

124 Curso de Atualizagio Formacéo de Professores

128 Curso de Atualizagdo Formac&o de Professores

138 Vestibular Biffagggt:;? g?éggi:: Salério

140 Docéncia

142 Docéncia

144 Formacéo Superior

148 Curso de Matematica Vestibular

150 Curso de Matematica

154 Curso de Matemética Corpo Docente

156 Curso de Matematica Corpo Docente

160

Curso de Matematica




312

162 Curso de Matemética Licenciatura em Matematica
164 Curso de Matemética Disciplinas Pedagdgicas
166 Curso de Matemética Disciplinas Pedagdgicas
Licenciatura de Curta
168 - S
Duracéo em Ciéncias
170 L|cenc~|atura dt_eACu_rta Habilitagdo em Matematica
Duracéo em Ciéncias
172 Licenciatura de Curta CECINE - Centro de Ensino
Duracdo em Ciéncias de Ciéncias do Nordeste
Licenciatura de Curta -
174 Duracéo em Ciéncias Vestibular
176 L|cenc~|atura dr_aACu_rta Bolsa de Estudo
Duracdo em Ciéncias
194 Llcenc~|atura dr_aACu_rta Bolsa de Estudo
Duracdo em Ciéncias
. . PIPEM — Preparacédo
206 L|cenc~|atura dt_eACu_rta Disciplinas Pedagdgicas Intensiva do Professor/ado
Duragéo em Ciéncias . o
Ensino Médio
216 Llcenc~|atura dgACu_rta Corpo Discente
Duracdo em Ciéncias
Licenciatura de Curta .
224 Duracéo em Ciéncias Disciplinas
244 Docéncia
246 Docéncia Graduagdo
248 Estudos Graduagio
256 Comprometimento Docente | Docéncia
UFRN - Universidade
262 Caic6/RN Docéncia Processo Seletivo Federal do Rio Grande do
Norte
264 Falta de Professor Corpo Docente
266 Docéncia
272 Docéncia Corpo Docente
278 Curso de Matemética Infraestrutura
290 Docéncia Formacé&o Especifica
302 Corpo Docente Curso de Matemética
304 Corpo Docente Curso de Matemética
306 Aposentadoria Ser Professor Deixar de Ser Professor
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Docéncia

4,
Nélson Moyseés de Araujo

PARAGRAFO C1 c2 C3 Cc4 C5 C6 c7 C8 C9 C10
2 Origem
6 Familia
8 Familia
12 Infancia
14 Juventude Familia Estudos
16 Escola Isolada Infraestrutura
18 Escola Isolada Ensino Priméario iﬁﬂssgﬁ Ginésio Ensino Médio
20 Estudos Trabalho
2 s |t omso  |ewowen |G |venss | pbWeRe (Gl ek |poed
24 Docéncia
28 Docéncia Estudos Trabalho Familia
i Familr
36 Docéncia Estudos Trabalho
40 Escola Isolada
48 Ginésio Inicio de Docéncia
56 Corpo Docente i%;rggg?i?:a
58 Escola Isolada i%;rggféga Professor/a
65 Formacéo Basica | Livro Didatico
67 Estudos Trabalho
71 Estudos Graduagio
s Docéncis
77 g;ii:ng?a Vestibular
79 Inicif) dfe Formfi(;é_o

Docéncia Académica
83 Inicio de Didética
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Inspiracéo
84 Docente
87 In|C|9 d? Formagéo de Curso de Formagéo
Docéncia Professores
Formacéo de Curso de
95 R
Professores Capacitacdo
97 Formacéo de Curso _de i Disciplinas
Professores Capacitacdo
. DIRED - Diretoria
99 Formacéo de Curso _de i Regional de
Professores Capacitacéo x
Educacéo
Formacéo de Curso de .
103 Professores Capacitacdo Processo Seletivo
107 Formacéo de Curso 'de i Tempo de Curso
Professores Capacitacdo
111 Formacéo de Curso _de i Disciplinas
Professores Capacitacdo
113 Formacéo de Curso _de i Corpo Discente
Professores Capacitacdo
117 Formacéo de Curso de Curso de
Professores Atualizacéo Capacitacdo
119 Formacéo de Curso de
Professores Atualizacéo
121 Formacéo de Curso de
Professores Atualizacio
126 Curso de Licenciatura em
Matematica Matematica
Formacédo de ~
128 Professores Curso de Formagéao
132 Formacéo de Rio Grande do Nucleo Avangado
Professores Norte de Caicd
Formacéo de Rio Grande do
134
Professores Norte
136 Curso de Licenciatura em
Ciéncias Matematica
138 Formacédo de Rio Grande do
Professores Norte
Formacéo de Rio Grande do
140
Professores Norte
146 Graduagéo Metp dologia de Infraestrutura Professor/a
Ensino
154 Docéncia Auvaliacéo
156 Inicio de Salario
Docéncia
162 Docéncia
164 Docéncia
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168 Formacéo de Curso de
Professores Atualizacéo
Formacéo de Curso de T
170 Professores Atualizacéo Disciplinas
Formagcéo de Curso de s x
172 Professores Atualizacdo Avaliagdo
5.
Ozoério Barboza de Menezes
PARAGRAFO C1 Cc2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 C9 C10
2 Origem Familia Alfabetizacéo Sonho Graduacéo Engenr)ar!a Curso_de_ x Mestrado Doutorado Docéncia
Agrondmica Especializacdo
6 Familia Base da Educagdo | Escola
8 Familia Motivacdo
10 Infancia Familia Paternidade
12 Origem Formagéo Basica | Curso Cientifico Vestibular Curso Classico
14 Juventude Trabalho Estudos
30 Eduqa_t;ao
Familiar
Educagdo
32 Familiar
34 Alfabetizacéo Aprendizagem Desenvolvimento
36 Ensino Primério
38 Trabalho Estudos Familia Exame ?e Ginésio
Admissdo
54 Trabalho Graduagdo
74 Matematica Educaggc_)
Matematica
76 Formagcéo Bésica | Professor/a Formacéo Académica
82 Estudos (NG a
Informacéo
102 Inicio de Curso de Curso de
Docéncia Agronomia
118 Docéncia Universidade Sonho
_— Formagéo .
124 Docéncia Pedagdgica Conhecimento
126 Curso d? Formagao de Curso de Ciéncias Hablllta}g_ao M | Docéncia
Formacdo Professores Matematica
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128 Cgﬂrso'de Hab |I|te§ggo em Infraestrutura
Ciéncias Matematica
130 Universidade Corpo Docente Pés-Graduagéao
Formacdo de Rio Grande do
132
Professores Norte
Formacéo de Rio Grande do Interiorizacéo
134 . st
Professores Norte Universitaria
Formacé&o de Rio Grande do
138
Professores Norte
142 Professor Leigo | Logos Il
PROFORMAGCAO -
. DA . Programa de Formagdo
14, Form Basi Professor Professor Lei L 1l
3 ormagao Bésica ofessor/a ofessor Leigo 0gos de Professores em
Exercicio
. Curso de -
14 niversi o Avali Estrutur
8 Universidade Matematica aliacdo strutura
152 Docéncia Ser Professor
Josima Gomes Guimaréaes
PARAGRAFO | C1 c2 C3 c4 C5 C6 c7 Cc8 Cc9 C10 Cl1 C12 C13 C14 C15
2 Origem
Curso de Habilitacéo UFPB -
4 Ciéncias em Universidade Docéncia
Matematica Federal da Paraiba
6 Familia Origem
8 Familia Estudos Trabalho Exame ge DESETRAE Matematica
Admissdo Escolar
10 Infancia Infrat_as_tr_utura Familia Estudos Trabalho
Domiciliar
12 Origem
x . Habilitacdo
14 Juventude Estudos Trabalho Familia F‘?”.“a@a(’ Exam_e ge Ginésio Bolsa de Egco_la ol Inmp d? Vestibular CyArso_de em Docéncia
Bésica Admisséo Estudos Publica | Estudante | Docéncia Ciéncias -
Matematica
16 Familia Paternidade
18 Origem Professor/a Formagcéo
20 Origem F°,".“a9a° Professor/a Comprometimento | Interesse Estudos Trabalho Exame ge
Bésica Docente Discente Admissdo
22 Origem Eqrr_nagao Escola Professor/a Formagéo Palmatéria
asica
24 Palmatéria
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26 Palmatdria Gosto pe!a
Matematica
30 Ensino Exame de
Primario Admissdo
32 Professor/a Formagéo Ginasio Graduagao Bolsa de Docéncia
Estudos
34 Rio Grande Casamento Graduagéo Docéncia
do Norte
38 Docéncia
46 Edu(;a_gao Familia Paternidade
Familiar
Formacéo Casa do
48 Bésica Estudante Estudos
50 Grupo Ginasio Professor/a
Escolar
52 Professor/a Formagéo Comprometimento Interesse Discente | Avaliagdo
Docente
Ensino Exame de - .
54 Primario Admissio Ginasio Curso Cientifico
Formagéo
56 Bésica
58 qumagao
Bésica
60 Docéncia Graduagao
62 qur_nagao
Bésica
64 Formagéo Casa do
Bésica Estudante
Casa do
68 Estudante
Casa do
“ Estudante
76 Casa do Jodo
Estudante Pessoa/PB
80 In}eresse Docéncia Corpo Discente
Discente
82 gqrmagao Disciplinas Docéncia
asica
84 qur_nagao Professor/a Comprometimento
Bésica Docente
86 Formagcéo Sistema de
Bésica Ensino
Formagéo x J_—
88 Basica Estudos Graduagdo Docéncia
% Imaf) d_e
Docéncia
98 Doceéncia Magistério
100 In'C'P d_e Gosto ge!a Formacéo Bésica Disciplinas Vestibular Graduagao
Docéncia Matematica
Centro de ~ Habilitacdo
102 Curso _de " Treinamento e Formagdo de Graduagao Matematica CyArsolde em Docéncia
Capacitacéo A Professores Ciéncias -
Formagéo de Matematica
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Professores
Governador
Antbnio
Mariz
Inspiragdo - - . . . Livro
104 Docente Docéncia Matemética Ensino Aprendizagem | Consultoria Didético
106 Curso _de . Formagdo de Docéncia
Capacitacéo Professores
Curso de Formagdo de
108 X
Capacitacéo Professores
112 Curso _de . Formagdo de Ciéncias
Capacitacéo Professores
114 Curso .de " Formagdo de Duragéo de Curso
Capacitacdo Professores
116 Curso Vde . Formag&o de Corpo Docente
Capacitacdo Professores
Contetdo
118 Curso de Formagdo de | Especifico x
Capacitacéo Professores Contetdo
Pedagdgico
5 . Importancia Conflito em
120 ggrsa?:i?: 0 E?;frzgggfege ggngig?go Computagdo do/a Formacéo Sala de
P ¢ P Professor/a Aula
122 Graduagéo
Habilitagéo UFPB -
124 gfgﬁgig: em Universidade Cajazeiras/PB
Matematica Federal da Paraiba
Curso de Habilitacéo UFPB -
126 Ciéncias em Universidade Cajazeiras/PB
Matematica Federal da Paraiba
UFPB -
130 Universidade Infraestrutura | Corpo Docente
Federal da
Paraiba
Habilitacéo
132 g?érrs]gig: em Corpo Docente
Matematica
136 Curso de Jodo Campina
Matematica Pessoa/PB Grande/PB
140 Curso de Jodo Campina
Matemaética Pessoa/PB Grande/PB
Curso de Habilitagéo UFPB -
142 Ciéncias em Universidade Cajazeiras/PB Graduagdo
Matematica Federal da Paraiba
" Bolsa de
144 Graduagdo Estudos
Curso de Habilitagéo UFPB -
146 Cidneias em Universidade Cajazeiras/PB Corpo Docente | Disciplinas
Matematica Federal da Paraiba
Bolsa de UFPB -
148 Graduagéo Estudos Universidade
Federal da Paraiba
150 Graduagdo Bolsa de

Estudos
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152 Docéncia Estatutario
154 Formacéo de | Rio Grande Curso de Docéncia
Professores do Norte Capacitacao
Curso de -
156 Matemtica Caic6/RN
168 Curso _de " Formagao de Bolsa de Estudos
Capacitacéo Professores
170 Doceéncia Graduagdo
178 Docéncia
180 Docéncia
182 Docéncia
188 Docéncia
190 Doceéncia
196 Ensino de Formagéo Professor/a de Docéncia
Matemaética Académica Matemaética
Izabel Maria N6brega Montenegro Diniz
PARAGR
AFO C1l Cc2 C3 C4 C5 C6 Cc7 C8 Cc9 C10 C11 C12 C13 C14 C15 C16 C17 C18 C19 C20
CADES -
Campanha Movime
Bolsa Inicio | Facilida | de Exame nto .
. Ser o Iformag de Curso Curso d_e_ Casame | Maternid | de de em Aperfeicoa Profes de Docén | Matema | Mateméa FP | Comprometi
2 Origem Sonho Familia &o Aot Contabili A . sor - . . . ¢do de | mento
Professor Basica Estud | Técnico dade nto ade Docén | Matema | mento e Leigo Suficié | cia tica tica Escola | Docente
0s cia tica Difusdo do g ncia Modern
Ensino a
Secundario
4 Familia L\llaternldad
6 Infancia
8 Juventude Familia Leitura
. Formagao
10 Origem Basica
CADES -
Campanha
de Formag | Professor/
20 Aperfeicoa | Curso de &o de ade
mento e Formagéo Profess | Mateméti
Difusdo do ores ca
Ensino
Secundario
2 Eduga_@ao
Familiar
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Profess
24 Aula Inicio de or/a
Particular Docéncia Particul
ar
Educagao Alfabetizag Inicio de
26 Familiar do Estudos Docéncia
30 qur_nagao Formagio Profess
Bésica or/a
x Curso Iformag
36 Formacdo Disciplinas Profess Pedagdgi do de
Bésica or/a o Profess
ores
Carénci ~ | Formag
Formagao a Formagdo do
38 - Professor . | Académic .
Bésica Formati a Pedagd
va gica
Formagéo
SI A A
G Professores
Sistema de | Mudanca Iformag
42 - ao
Ensino Estrutural -
Bésica
44 Sistema de | Mudanca
Ensino Estrutural
Inicio Profess | Exame
Ensino Bolsa de Curso Curso d_e_ - de Cursc_) c_ie Graduagd | or/fade | de Curso
50 L o Contabili | Ginasio A | Administr . de
Primario Estudos Técnico dade Docén acio Matema | Suficién Letras
cia & tica cia
Professor/a Exame de Falta de
54 d | suficiencia | "rofesS
Matematica or
Curso Formagéo
R Formagao de de
58 Legislagdo Pedagégica | Formag | Professor
&o es
60 In|C|p dfa
Docéncia
64 In|0|p dg
Docéncia
Carénci
Falta de a Inicio de
66 Professorfa Professor Formati | Docéncia
va
Inicio de Professor/a
70 Docéncia de
Matematica
72 Docéncia
74 Docéncia
CADES - Formag
78 g:mpanha Curso de &o de
Aperfeicoa Formagéo Profess
ores

mento e




321

Difusdo do
Ensino
Secundario
CADES -
Campanha
de Curso Formagéo
82 Bolsa de Aperfeicoa | de de
Estudos mento e Formag | Professor
Difusdodo | &o es
Ensino
Secundario
CADES -
Campanha
de Formag
Aperfeicoa | Curso de do de s
86 mento e Formagéo Profess Avaliagio
Difuséo do ores
Ensino
Secundario
CADES -
Campanha
de Formag
Aperfeicoa | Curso de &o de Certificad | Corpo
92 M
mento e Formagao Profess | o Docente
Difusdo do ores
Ensino
Secundario
CADES -
Campanha
de Formag
08 Aperfeicoa | Curso de do de Corpo
mento e Formagao Profess | Discente
Difusédo do ores
Ensino
Secundério
UFRN - Formag
Universidad x
100 e Federal do Curso d? do de Cgrpo
: Formacéo Profess | Discente
Rio Grande
do Norte ores
UFRN - Formag Formag
Universidad Curso de %o de Contetdo 0
108 e Federal do M Especific .
Rio Grande Formagao Profess o P_edago
do Norte ores gica
Curso de Formagao
110 Formagao de
Professores
116 Docéncia Trabalho
Formag
118 Docéncia Trabalho do de Greve
Profess

ores
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120 Docéncia ;I;ransferenc
122 Docéncia
Formagao Carénci
124 Rio Grande | 4 a | Natal/RN
do Norte Formati
Professores
va
x Carénci
. Formagao Falta de
Rio Grande a
128 do Norte de Formati Natal/RN | Profess
Professores or
va
Formagéo Carénci
Rio Grande ¢ a Curso de
134 de . M
do Norte Formati | Formagédo
Professores va
Professor- .
136 Taxi Docéncia
140 Docéncia
Professor- o
142 Taxi Docéncia
146 Docéncia Salério
152 Docéncia ;I;ransferenc
Formagao
156 gg:;oadgo de Viagem
G Professores
Formag
. Escola do de
164 Caico/RN Normal Profess
ores
Rio Grande o
172 do Norte Docéncia
Gosto pela x Formag
180 Matematica Educagdo do
Benedito Tadeu Vasconcelos Freire
PARAGRAFO C1l Cc2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 C9 C10
UFRN -
2 Formagdo Bacharelado em | Mestrado em Sgi(\:/e_rsidade Concurso Docéncia IL:JenoII\e/fe:ISIc?c(;il (Ij?eio Coordenador/a Olimpiada de | Cargo
Académi Matemati Matemati . Matemati ini i
cadémica atematica atematica Federal do Ceara Grande do atematica Administrativo
Norte
4 Origem
6 Origem Migracéo
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10 Familia Casamento Paternidade
UFRN -
12 Familia Formagao Basica | CUs0 4@ Universidad c Docéncia | Feteral G mio | Pés-Graduagzo | FOrmasio de
Gao Basica |\ o stica niversidade oncurso océncia ederal do Rio 6s-Graduagao Professores
Federal do Ceara Grande do
Norte

14 Familia
16 Infancia Formac&o Basica | Familia
18 Familia
20 Juventude Universidade
30 Formacéo Basica
36 Educagdo Familiar Estudos
40 Ceara Qualificagdo Universidade Curso Superior

Docente
42 Curso de Matemaética
44 Criagéo Institucional
48 Formacéo Basica
50 Formacéo Basica
52 Formac&o Baésica
54 Formac&o Bésica
56 Formacdo Bésica Alfabetizagdo
60 Formac&o Bésica Ginésio Disciplinas
62 Formacdo Bésica i)é?nn;ssgg
64 Exame de Admisséo
66 Formac&o Baésica Professor/a Sistema de Ensino | Ginasio
68 Formac&o Baésica Corpo Docente | Padre Falta de Professor
70 Formacé&o Basica Ei:;?r:ga de Professor/a
74 Estudos Familia
76 Migracéo Estudos Familia
82 Inicio de Docéncia g;g'erri%ao
86 Vestibular Engenharia Civil Curso de

Matematica
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Bacharelado em

88 Matemética
Bacharelado em . .
92 Matematica Pds-Graduacéo
Bacharelado em . . Professor/a
94 Matematica Pos-Graduagdo | iy ersitério
UFRN -
- _— Iniciagdo Universidade
96 Inicio de Docéncia Cientifica Falta de Professor Federal do Rio
Grande do Norte
98 Formagcéo Superior Ceara Formapa_o
Pedag6gica
UFC -
100 Curso de Matematica | Universidade
Federal do Ceara
UFRN -
. N Universidade
104 Inicio de Docéncia Federal do Rio
Grande do Norte
UFRN -
- A Universidade
108 Inicio de Docéncia Federal do Rio
Grande do Norte
UFRN -
110 Universidade Federal | Professor/a de
do Rio Grande do Matematica
Norte
UFRN -
114 Universidade Federal | Professor/a de Formacdo
do Rio Grande do Matematica Académica
Norte
UFRN -
116 Curso de Matematica Unlver5|dade_ Falta de Professor | Corpo Docente
Federal do Rio
Grande do Norte
UFRN -
- Universidade Reforma . -
120 Curso de Matematica Federal do Rio Univarsidie Institutos Basicos
Grande do Norte
UFRN -
122 Curso de Matematica Umversndadg Infraestrutura
Federal do Rio
Grande do Norte
UFC -
124 Curso de Matemética | Universidade Corpo Docente
Federal do Ceara
126 Curso de Matematica UFRN - Infraestrutura

Universidade
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Federal do Rio
Grande do Norte

UFRN -
Universidade

128 Curso de Matemética . Financiamento
Federal do Rio
Grande do Norte
UFRN -
- Universidade Curso de
132 Curso de Matematica Federal do Rio Treinamento
Grande do Norte
UFRN -
- Universidade
138 Curso de Matemética Federal do Rio Corpo Docente Falta de Professor
Grande do Norte
UFRN - UFC -
142 Curso de Matematica Unlver5|dade_ Corpo Docente Falta de Professor Universidade
Federal do Rio Federal do
Grande do Norte Cearad
UFPE -
S Universidade
146 Disciplinas Federal de
Pernambuco
152 Curso de Formagéao Formagdo de
Professores
154 Curso de Formag&o de
Aperfeicoamento Professores
Curso de Formacdo de -
156 Aperfeicoamento Professores Carga Horaria
Curso de Formacdo de
158 Aperfeicoamento Professores e g S
Curso de Formagéo de .
160 Aperfeicoamento Professores Corpo Discente
Curso de Formag&o de
162 Aperfeicoamento Professores Natal/RN
UERN -
163 Curso de Formag&o de Universidade do
Especializagéo Professores Estado do Rio
Grande do Norte
UERN -
164 Curso de Formacao de Universidade do
Especializacéo Professores Estado do Rio
Grande do Norte
UERN -
165 Curso de Formacéo de Universidade do
Especializagdo Professores Estado do Rio
Grande do Norte
166 Curso de Formagcéo de UERN -

Especializacdo

Professores

Universidade do
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Estado do Rio
Grande do Norte

UERN -

168 Curso de Formacdo de Universidade do Caraa Horaria
Especializagdo Professores Estado do Rio g
Grande do Norte
UERN -
169 Curso de Formacé&o de Universidade do Financiamento
Especializagéo Professores Estado do Rio
Grande do Norte
UERN -
170 Curso de Formagéo de Universidade do Financiamento
Especializagéo Professores Estado do Rio
Grande do Norte
Licenciatura de Curta | Formagéo de
172 ~
Duracdo Professores
x unP - . .
Formag&o de Professor/a de Lo Licenciatura em
178 " Universidade "
Professores Matematica Potiguar Matematica
185 Formag&o de Rio Grande do
Professores Norte
Formag&o de Rio Grande do .
189 Professores Norte Corpo Discente
Formacéo de Rio Grande do .
192 Professores Norte Corpo Discente
204 Docéncia
212 Docéncia Familia
Formacao
216 Académica
UFC -
218 Mestrado Universidade
Federal do Ceara
UFC -
220 Mestrado Universidade
Federal do Ceara
232 Curso de Matematica Resolucdo de Ensino ,d?
Problemas Matematica
234 Curso de Matemética Professlot/ ade Formagao de
Matematica Professores
0.
Maria Rivaneide dos Santos Ferreira
PARAGRAFO | Cl1 c2 c3 c4 cs c6 c7 cs | co | c10 [cu
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2 Origem Familia Mérito
4 Familia Infancia Trabalho C_arenug
Financeira
3 a i i 0
6 qur_nagao Professor/a Ensino Primario Caréncia Exame (je Familia Estudos Trabalho Ginésio Cor]f_llto 2
Bésica Financeira Admissao Politico Grau
8 Vestibular Inicio de Docéncia Carenc!a Plano de Aula Gosto ge!a Docéncia Graduagio Curso d,e'
Formativa Matematica Matematica
10 Familia Maternidade
16 Juventude
18 Juventude Patu/RN
24 Escola Isolada
28 Eduqa_gao Familia Paternidade
Familiar
30 qumagao Ensino Primario Slst_ema de
Bésica Ensino
Formacéo s
32 Basica Ginésio
36 2° Grau Patu/RN Mossor6/RN Vestibular Imc'f) d_e
Docéncia
38 Inmp dg
Docéncia
44 Estudos Vestibular In_teresse
Discente
Formacao Lo
46 Basica Disciplinas
48 qur_nagao Professor/a Slstgma de Ginésio C_arenc@ Desempenho Escolar Gosto pe_la
Basica Ensino Financeira Matematica
Gosto pela .
50 Matematica Graduagéo
52 Slstgma de
Ensino
Metodologia de e DA
54 Ensino Formagé&o Basica
56 qur_nagao Trabalho
Basica
Exame de - .
60 Admissio Legislacéo Ginéasio
Inicio de Motivacéo para Professor/a de x Curso de
62 Docéncia Lecionar Matematica Graduagdo Matematica
Formacao - . .
64 Pedagogica Caréncia Formativa Docéncia
66 Formaf;a_o Autoformagéo
Pedag6gica
68 NURE - Curso de Formacéo de
Ndcleos Aperfeicoamento Professores
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Regionais e
Educacdo
NURE -
70 Ndcleos Curso de Formacéo de Tempo de
Regionais e Aperfeicoamento Professores Curso
Educacdo
NURE -
72 Nucleos Curso de Formacéo de Tempo de
Regionais e Aperfeicoamento Professores Curso
Educacdo
NURE -
74 Nucleos Curso de Formacéo de Tempo de
Regionais e Aperfeicoamento Professores Curso
Educacdo
NURE -
76 Nuc_leos_ Curso c_ie Formacéo de Corpo Discente
Regionais e Aperfeicoamento Professores
Educacdo
NURE -
78 Nuc!eos_ Curso (_ie Formacéo de Corpo Discente
Regionais e Aperfeicoamento Professores
Educacdo
NURE -
80 Nucleos Curso de Formacéo de
Regionais e Aperfeicoamento Professores
Educacéo
81 (Isl_cienc_:latura &M | Curso de Formacéo Patu/RN
iéncias
Licenciatura em x
84 Ciencias Curso de Formagéao Patu/RN
88 Formagdo de Rio Grande do Norte
Professores
90 Formfu;a_o Rio Grande do Norte
Académica
92 Docéncia Sistema de Ensino
94 Docéncia Gosto pela Professor/a de Reprovacio Casamento Comprometimento Formacdo Aluno/a
Matematica Matematica provag Docente Bésica Exemplar
96 Docéncia Profess,or'/a de Trabalho Estudos Vestibular
Matematica
UERN -
Curso de Universidade do
100 Matematica Estado do Rio Infraestrutura
Grande do Norte
UERN -
Curso de Universidade do
104 Matematica Estado do Rio Corpo Docente

Grande do Norte
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Rio Grande do

110 Norte Educacéo
10.
Claudio Carlos Dias
PARAGRAFO C1 C2 C3 C4 C5 C6 Cc7 C8 C9 C10 Cl1
UFRN -
. - Universidade X DA Bacharelado . Inicio de Pos- Educacéo a | Curso de
2 Origem Docencia Federal do Rio Formagdo Basica em Matematica Vestibular Docéncia Graduagdo | Distancia | Especializagéo Coordenador/a
Grande do Norte
4 Familia Estudos
6 Infancia
8 Juventude qumagao Casa do Curso Cientifico
Bésica Estudante
14 Estudos Ascgn(;ao
Social
16 Falta de Formacéo
Professor Bésica
24 Eduqa_gao
Familiar
U Horério T - .
26 Formac&o Bésica Escolar Tarefa de Casa Disciplinas Matemética Geometria
28 Formag&o Bésica | Patriotismo
X i Escola
30 Formac&o Bésica Particular
Exame de
32 Admissdo
34 Interesse qur_nagao Livro Didatico
Discente Basica
36 Formac&o Bésica | Disciplinas
38 Formacéo Bésica | Professor/a Carenc!a Escola Normal me? ssorfa de Matematica
Formativa Inglés
Ao Metodologia .
40 Formagéo Bésica Diferenciada Geometria
42 Formagcéo Bésica | Livro Didatico | Geometria
. x Movimento x .
Sistema de Formagéo - i Acomodagéo Caréncia
44 Ensino Basica Matematica Matematica Docente Professor/a Formativa
Moderna
46 Formacéo Bésica | Professor/a Caréncia

Formativa
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48 Formacéo Basica | Migragdo (E:;SS d(iﬁte Interesse Discente
52 Curso Cientifico | Vestibular Curso d’e'
Matematica
54 Forma}géo Casa do
Superior Estudante
56 Curso de Bacharelado Ambiente Livro de Lingua
Matematica em Matematica | Universitario Matematica Estrangeira
58 Curso de
Matemética
60 E/Ilgrtz(;n(;iica Corpo Docente
62 Legislacéo Educacéo Formacéo Basica
Reforma Curso de ST
64 Universitaria Matematica Disciplinas Mestrado
66 Curso d,e_ Bachareladp_
Matematica em Matematica
68 Inicip dfe
Docéncia
UFRN -
- Universidade
70 IIDncI)((::I(SnCci?a Federal do Rio
Grande do
Norte
UFRN -
x Universidade
78 Formgga_o Federal do Rio | Professor/a
Académica
Grande do
Norte
Formacdo de
84
Professores
Formacdo de
86
Professores
UFRN -
x Universidade Curso de
88 E?Sggﬁg;ge Federal do Rio | Especializagio
Grande do em Matematica
Norte
UFRN -
% Curso de Federal do Rio
S i
Especializagéo Grande do
Norte
94 Curso de Formacéo de
Especializacdo Professores
96 UFRN - Corpo Docente

Universidade
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Federal do Rio
Grande do Norte

UFRN -

Universidade Curso de .
98 Federal do Rio Matematica Corpo Discente
Grande do Norte
UFRN -
Universidade Curso de
100 Docéncia Federal do Rio (o Mestrado
Matematica
Grande do
Norte
UFPE -
. Universidade
102 Curso Recife Federal de
Pernambuco
104 Docéncia GOSEO e la Vaga para Pés-Graduagéao
Docéncia Professor
UFRN -
Curso de _— Universidade
106 Matematica Caic6/RN Federal do Rio
Grande do Norte
o Ditadura
116 Docéncia Militar
UFRN -
Instituto de Universidade_
118 Matematica Federal do Rio | Infraestrutura
Grande do
Norte
UFRN -
Universidade
120 Curso d,e. Federal do Rio
Matematica
Grande do
Norte
UFRN -
Universidade
122 Curso d,e_ Federal do Rio | Infraestrutura
Matematica
Grande do
Norte
UFRN -
Universidade
128 Docéncia Federal do Rio
Grande do
Norte
130 Docéncia slc?rt(jrande do P6s-Graduacéo
PREMEM - Licenciatura
136 Programa de

Expansdo e

Curta
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Melhoramento
do Ensino Médio
UFRN -
. x Universidade
140 Doutorado Mestrado Pds-Graduagdo Federal do Rio
Grande do Norte
144 Infancia Juventude Migragéo
Passado e Mudanca na Ensino de R - Curso de
146 Presente Educacdo Matematica Contextualizagdo Matematica Engenharia
148 Ensino de Matematica Mudanca na Responsabilidade Experiéncia
Matematica Pura Educacdo Educacional Docente
11.
Maria de Fatima Dutra
I'Z'SRAGRA c1 c2 c3 ca cs  |ce |c7 c8  |co c10 ci1 |cr2 |c13 cl4 c15 C16 c17
ESAM -
Exame Inicio Escola Formaga
x Ensino | ~. , | Curso Curso de Superior . - Licenciat | Curso de
2 Familia qur_nagao Patu/RN de . | Priméar _Glnas Cientifi Natal/R Saradua(; Agrono Letr | de R de Licenciat uraem Treiname ode
Baésica Admissa | . io N do - as Docénc . ura Plena . Professor
io co mia . Agricultu Ciéncias | nto
o} ia es
ra de
Mossord
4 Origem
8 Familia
Auxilio Formagéo
10 Infancia Escolar entre rmag
Bésica
Colegas
12 Juventude
16 Educacgdo Patu/RN
Formacao o
18 Basica Infancia
20 2° Grau Patu/RN Natal/RN
Curso
2 Cientifico
26 Educ_a_gao Familia Maternidade
Familiar
30 Cyrsq ) Natal/RN Juventude
Cientifico
Curso
32 Cientifico
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Dificuldade
Interesse
36 Discente em
Matematica
Formacdo - s Ditadura
40 Bésica Ginasio Disciplinas Militar
44 qur_nat;ao Slstgma de Professor/a
Bésica Ensino
46 Professp(/ ade Ginasio
Matematica
. Movimento M
48 Slst_ema de Matematica qur_nat;ao
Ensino Baésica
Moderna
Movimento Formacio
50 Matematica rmag
Bésica
Moderna
52 Migragéo Natal/RN Patu/RN 2° Grau
62 In|(:|9 dg
Docéncia
64 Inmlp dg
Docéncia
70 Inicio de Curso de Professor/a de
Docéncia Agronomia Matematica
Professor/a de Curso de
2 Matematica Patu/RN Matematica
UERN - Formaca
Curso de Universidade Corpo 0
76 Matematica do Estado do Docente Pedagogi
Rio Grande ca 909
do Norte
UERN -
Curso de Universidade
86 Matematica do Estado do | Infraestrutura
Rio Grande
do Norte
Curso de Formacédo de
90 ~
Formacéo Professores
94 Graduagao Docéncia
98 Rio Grande Formacéo de g\ugsr?e?eoame
do Norte Professores nt’; ¢
x Curso de
100 Formagdo de Aperfeicoame
Professores
nto
N Curso de
102 Formagdo de Aperfeicoame

Professores

nto
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UERN -
~ Universidade .
104 Formacé&o de do Estado do Rio Grande
Professores . do Norte
Rio Grande
do Norte
Curso de Formacédo de
106 Aperfeicoame & Umarizal/RN
Professores
nto
Curso de Formacéo de Professor
108 Aperfeicoame G Umarizal/RN -
nto Professores Leigo
Curso de Formacéo de Professor
110 ,:‘tzerfelgoame Professores Umarizal/RN Leigo
116 Docéncia Concurso
122 Docéncia
138 Ensino de Qualificagdo
Matematica Docente
140 Educagdo Gosto pela Professor/a de
Matematica Matematica Matematica
12.
Zilar Rocha Fernandes
PARAGRAFO C1 C2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 C9
UERN -
2 Professor/a de Universidade do Docéncia Diretor/a
Matematica Estado do Rio
Grande do Norte
CADES - Campanha
4 Origem Maternidade Alfabetizacéo Familia Formacéo Bésica In|0|f) d_e de_ ApNe rfelgoamento € Deserpp(_enho Graduacéo
Docéncia Difusdo do Ensino Académico
Secundario
6 Familia Casamento Maternidade Professor/a Docéncia
8 Familia Casamento
10 Infancia Origem Maternidade Formacéo Basica
12 Juventude Formac&o Bésica Familia
16 Formagcéo Basica Juventude Mossoré/RN
18 Educacéo Passado e Presente Interesse Discente I'\E/Init% c(i)ologla de Disciplinas
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Reclassificacdo

22 Maternidade Alfabetizagdo Catequese Formagéo Basica Escolar
24 Ensino Primario Internato Férias Mossoré/RN
28 Formacéo Basica
30 Formacéo Basica Internato
32 Familia Politica Voto Eleitoral Professgr_la de Mée Professora
Matematica
34 Colégio de Freiras Escola Doméstica
38 Educacéo Familiar Mae Professora Familia Educacéo Religiosa
40 Formacéo Basica Ensino Primério
50 Formacéo Basica Curso Cientifico Vestibular Casamento Inicio de Docéncia
52 Curso Cientifico Formac&o Baésica
54 Interesse Discente
56 Formacéo Basica Disciplinas Migracéo Segunda Epoca
58 Formagcéo Basica Disciplinas
60 Formacéo Basica Corpo Docente
62 Formacéo Bésica Docéncia Sistema de Ensino
64 Formacéo Bésica Mossoré/RN
70 Docéncia Legislacao
72 Mudanca na Educagdo | Educacéo Passado e Presente Docéncia Formagao de
Professores
74 Formacédo de NURE - Ndcleos
Professores Regionais e Educacéo
76 Inicio de Docéncia Professp(/a de Casamento Livro de Matemética
Matematica
80 Formacéo Bésica Livro de Matemética ﬁlce'trt):)one Pl
CADES - Campanha
88 Formacéo de dg Ap~erfe|(;oam_ento €| Docéncia
Professores Difuséo do Ensino
Secundario
90 Inicio de Docéncia
CADES - Campanha
92 Inicio de Docéncia Caréncia Formativa Formaao de de_ Ap~e rfen;oam_ento €
Professores Difuséo do Ensino
Secundério
04 Formacéo de CADES - Campanha

Professores

de Aperfeicoamento e
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Difuséo do Ensino
Secundério

Formacéo de

CADES - Campanha
de Aperfeicoamento e

96 Professores Difuséo do Ensino
Secundario
CADES - Campanha
98 Formacéo de de Aperfeicoamento e
Professores Difusao do Ensino
Secundério
CADES - Campanha
100 Formacéo de de Aperfeicoamento e
Professores Difuséo do Ensino
Secundario
CADES - Campanha
102 Formacéo de de Aperfeicoamento e
Professores Difusao do Ensino
Secundario
CADES - Campanha
108 Formagéo de de. Ap~e rfelgoam_ento € | Docéncia Certificado
Professores Difuséo do Ensino
Secundario
CADES - Campanha
Formacéo de de Aperfeicoamento e
110 Professores Difuséo do Ensino Professor/a
Secundario
CADES - Campanha
112 Formacéo de de Aperfeicoamento e
Professores Difusédo do Ensino
Secundario
114 Graduagdo Inicio de Docéncia
CADES - Campanha
x - de Aperfeicoamento e
116 Formacéo Pedagdgica Difuszio do Ensino
Secundario
118 Professor/a Caréncia Formativa
120 Formacéo Pedagégica | Inspiragdo Docente Planejamento Escolar
122 Curso de Formagéo Formagao de
Professores
CADES - Campanha
~ Formacao de de Aperfeicoamento e
124 Curso de Formagdo Professores Difusao do Ensino
Secundario
Formacéo de - -
126 Professores Rio Grande do Norte | Curso de Capacitacéo
128 Diretor/a Curso de Capacitagdo
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Formacéo de

130 Patu/RN Rio Grande do Norte
Professores
UERN - Universidade
132 do Estado do Rio Curso de Matematica | Vestibular
Grande do Norte
UERN - Universidade
134 do Estado do Rio Curso de Matematica | Estrutura Qualificagdo Docente
Grande do Norte
UERN - Universidade
136 do Estado do Rio Curso de Matemética | Estrutura de Curso
Grande do Norte
UERN - Universidade
140 do Estado do Rio Corpo Docente
Grande do Norte
UERN - Universidade
142 do Estado do Rio Corpo Docente
Grande do Norte
UERN - Universidade
144 do Estado do Rio Corpo Docente Docéncia
Grande do Norte
UERN - Universidade
146 do Estado do Rio Corpo Docente Docéncia
Grande do Norte
UERN - Universidade
148 do Estado do Rio Corpo Docente
Grande do Norte
150 Docéncia Aposentadoria
152 Rio Grande do Norte Formacio de
Professores
156 Docéncia Mudanga na
Educacéo
UERN -
N Universidade do
158 Docéncia Estado do Rio
Grande do Norte
PROFORMAGCAO -
160 Programa de Formagao
de Professores em
Exercicio
PROFORMACAO -
162 Programa de Formagdo Estrutura de Curso Professor Leigo
de Professores em
Exercicio
PROFORMAGAO -
164 Programa de Formagao

de Professores em
Exercicio




338

166 Docéncia
170 Inicio de Docéncia Rio Grande do Norte
174 Docéncia Patu/RN
176 Docéncia Patu/RN Casamento
182 Ensino de Matemética EA dﬁzrgéna Matematica
13.
Luis Gonzaga Vieira Filho
PARAGRAFO C1 Cc2 C3 C4 C5 Cé6 Cc7 C8 Cc9
2 Origem Graduagao Eﬂaeftzarlr:g\:?g; em Brﬁﬁlersidade ) Mestrado Concurso mgtsg;gggn
Federal do Ceard
4 Familia Infancia Migracédo Ensino Priméario Exame de Admissdo | Gindsio
6 Infancia
8 Juventude Estudos
10 Migracéo Trabalho Estudos
14 Formacdo Basica | Ensino Primario Palmatéria Migracéo
16 Ensino Primério Escola Sitio
18 Ensino Priméario Formac&o Baésica
24 Educacdo Familiar | Familia
26 Formacéo Bésica | Familia Alfabetizacéo
28 Formagdo Bésica | Ensino Primério
32 i)é?nnsssgg Ginésio 2° Grau ggﬁzgﬁ dade Concurso Oficial de Justica Vestibular E};@%ﬁica E:tljgodse
34 E/Idlﬂa;;%ina Formacéo Bésica | Ensino Primério Ginésio Ditadura Militar
36 Interesse Discente | Formagéo Bésica E:gg:g ﬁgﬁ:m;
38 EA dl:,dcir;%ina Formagéo Bésica | Avaliagao
40 Formacéo Bésica | Corpo Docente
42 EA dl:,dcir;%ina Formagdo Bésica | Sistema de Ensino 2° Grau
44 Trabalho Estudos 2° Grau
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46 Graduagao Trabalho Bolsa de Estudos
x Bacharelado em
50 Graduagao Matematica
x Bacharelado em Lo
54 Graduagao Matematica Disciplinas
N Bacharelado em . L
56 Graduagao Matematica Corpo Discente Disciplinas
UFC -
58 Universidade Graduagao Infraestrutura
Federal do Ceara
UFC -
60 Universidade Corpo Docente Formagéo Superior
Federal do Ceara
62 Graduagio Bacharglgdo em Corpo Discente Inicio de Docéncia
Matematica
64 Educagdo Bésica | Docéncia
UFRN -
- ~ . | Universidade
68 Inicio de Docéncia Federal do Rio Mestrado Concurso
Grande do Norte
UFRN -
72 Inicio de Docéncia Universidade Licenciatura Curtaem | Licenciatura Plena
Federal do Rio Ciéncias em Matematica
Grande do Norte
UFRN -
- ~ . | Universidade Professor/a de
74 Inicio de Docéncia Federal do Rio Matematica Corpo Docente
Grande do Norte
UFRN -
78 Inicio de Docéncia Unnversndadg Curso de Matemética
Federal do Rio
Grande do Norte
UFRN -
80 Inicio de Docéncia Unlver5|dade_ Curso de Matemética | Biblioteca Formagéo de
Federal do Rio Professores
Grande do Norte
UFRN -
. .. | Universidade - .
82 Inicio de Docéncia Federal do Rio Curso de Matematica Corpo Discente
Grande do Norte
UFRN -
84 Inicio de Docéncia Umvemdadg Curso de Matematica Corpo Discente
Federal do Rio
Grande do Norte
. ~ . | UFRN - " . .
86 Inicio de Docéncia Curso de Mateméatica | Corpo Discente Docéncia

Universidade
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Federal do Rio
Grande do Norte

UFRN -

Universidade Curso de . — o .
88 Federal do Rio Matemtica Corpo Discente Docéncia Caréncia Formativa

Grande do Norte

UFRN - e

90 Formagdo de Caic6/RN Curso de Formagéo Umver5|dade_ Expanséo e Professlor/ ade

Professores Federal do Rio Melhoramento do Matemética

Grande do Norte . s
Ensino Médio

92 Formag&o de Rio Grande do

Professores Norte
94 Migragéo Fortaleza/CE Caic6/RN

x . UFRN - Universidade

Formacdo de Rio Grande do - .

96 Professores Norte Federal do Rio Grande | Corpo Discente
do Norte

UFRN - e e

Universidade A . . P Extenséao . . P ¢ Formacéo de
98 - Docéncia Ensino Universitario R Administracdo para Professores de

Federal do Rio Universitaria stica d . Professores

Grande do Norte Mgte_matlca 0 Ensino

Médio
100 Docéncia Interesse Discente
N Atuacio . x .

106 Docéncia Profissional Pés-Graduagdo Estudos Caic6/RN
114 Ensino de Ensino Superior Contextualizacdo

Matematica
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Maria Isabel Castreghini de Freitas

PARAGRAFO

C1

C2

C3

C4

C5

C6

CECEMCA - Centro de
Educacédo Continuada em
Educacdo Matematica,
Cientifica e Ambiental

Criagdo Institucional

CECEMCA - Centro de
Educagéo Continuada em
Educacdo Matematica,
Cientifica e Ambiental

Criacdo Institucional

Corpo Docente

CECEMCA - Centro de
Educagdo Continuada em
Educacdo Matematica,
Cientifica e Ambiental

Criagdo Institucional

CECEMCA - Centro de
Educagéo Continuada em
Educagdo Matematica,
Cientifica e Ambiental

Atuacéo Institucional

Dificuldade Institucional

12

CECEMCA - Centro de
Educagdo Continuada em
Educacdo Matematica,
Cientifica e Ambiental

Material Didatico

Formacéo de Professores

13

CECEMCA - Centro de
Educacéo Continuada em
Educacdo Matematica,
Cientifica e Ambiental

Formacéo de Professores

Multiplicadores

Estratégia Formativa

14

CECEMCA - Centro de
Educagdo Continuada em
Educagdo Matematica,
Cientifica e Ambiental

Continuidade de Programa

15

CECEMCA - Centro de
Educagéo Continuada em
Educacdo Matematica,
Cientifica e Ambiental

Continuidade de Programa

Rede Nacional de Formagao

Continuada de Professores

Governo Federal

16

CECEMCA - Centro de
Educagdo Continuada em
Educacdo Matematica,
Cientifica e Ambiental

Material Didatico

Ensino a Distancia

17

CECEMCA - Centro de
Educacdo Continuada em

Continuidade de Programa

Formacéo de Professores
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Educacdo Matematica,
Cientifica e Ambiental

18

CECEMCA - Centro de
Educagdo Continuada em
Educacdo Matematica,
Cientifica e Ambiental

Material Didatico

Formacéo de Professores

19

CECEMCA - Centro de
Educagéo Continuada em
Educagdo Matematica,
Cientifica e Ambiental

Formacéo de Professores

21

CECEMCA - Centro de
Educagéo Continuada em
Educacdo Matematica,
Cientifica e Ambiental

Atuacdo Institucional

Ensino a Distancia

Continuidade de Programa

22

CECEMCA - Centro de
Educagdo Continuada em
Educacdo Matematica,
Cientifica e Ambiental

Formacéo de Professores

Governo Federal

Continuidade de Programa

23

CECEMCA - Centro de
Educagéo Continuada em
Educacdo Matematica,
Cientifica e Ambiental

Formacéo Continuada

Rede Nacional de Formagéo
Continuada de Professores

Continuidade de Programa

Formacéo de Professores

Educacéo Publica

Romulo Campos Lins

PARAGRAFO

C1 C2

C3

C4 C5

C6 C7

C8

Cc9 C10

Origem

Formacéo Bésica

Graduagdo

Licenciatura em USP-

Matematica Sfio Paulo

Universidade de

Doutorado

Intercambio

Inglaterra

Rio Claro | Familia

CECEMCA -
Centro de
Educacédo
Continuada em
Educacéo
Matematica,
Cientifica e
Ambiental

Criagéo
Institucional

CECEMCA -
Centro de
Educacéo
Continuada em
Educagéo
Matematica,
Cientifica e
Ambiental

Proposta
Institucional
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CECEMCA -
Centro de
Educacéo
6 Contlm{ada em Material Didatico | Educacdo Matematica
Educacéo
Matematica,
Cientifica e
Ambiental
MEC - Ministério . A
13 da Educacéo e Flic}jiin [P0
Letramento
Cultura
MEC - Ministério Proieto Pr6-
14 da Educagéo e L etJram ento
Cultura
CECEMCA - Centro
. . de Educagdo
15 Projeto Pro- Matematica Continuada em Material Didatico
Letramento ~ »
Educacdo Matematica,
Cientifica e Ambiental
CECEMCA - Centro
Projeto Pro- de Educagdo
16 ) Matematica Continuada em Material Didatico
Letramento x -
Educacdo Matematica,
Cientifica e Ambiental
17 Projeto Pro- Formacdo de
Letramento Professores
MEC - Ministério x
19 da Educagédo e Formagao de Projeto Gestar Material Didatico
Professores
Cultura
21 Projeto Pro- Atuagdo Coordenador/a
Letramento Profissional
CECEMCA -
Centro de
Educacéo
2 Projeto Pro- Continuada em
Letramento Educacgdo
Matematica,
Cientifica e
Ambiental
26 Projeto Gestar Projeto Pro- Coordenador/a
Letramento
27 Projeto Gestar Projeto Pro- Material Didatico
Letramento
28 Projeto Gestar
CECEMCA - Educagio
31 Centro de Gao
Matematica

Educacdo
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Continuada em
Educacéo
Matematica,
Cientifica e
Ambiental

34

CECEMCA -
Centro de
Educacéo
Continuada em
Educacéo
Matematica,
Cientifica e
Ambiental

Projeto Pro-
Letramento

36

Formacéo de
Professores

38

Projeto Pro-
Letramento

Projeto Gestar

IDEB - Indice de
Desenvolvimento da
Educacdo Bésica

Eugenio Maria de Franca Ramos

PARAGRAFO

C1

C2

C3

C4

C5

C6

C7

4

Docéncia

Ensino Fundamental

Professor de Matematica

12

Rede Nacional de
Formacéo Continuada
de Professores

13

Rede Nacional de
Formacgéo Continuada
de Professores

Certificacéo

Qualificagdo Docente

26

Formacédo de
Professores

Ensino a Distancia

CECEMCA - Centro de
Educacédo Continuada
em Educacao
Matematica, Cientifica e
Ambiental

Criacdo Institucional

34

Formacéo de
Professores

Rede Nacional de
Formagdo Continuada de
Professores

35

Rede Nacional de
Formagéo Continuada
de Professores

Certificacdo

65

Rede Nacional de
Formagéo Continuada
de Professores
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CECEMCA - Centro de
Educagdo Continuada em

69 Ensino a Distancia Educacio Matemética,
Cientifica e Ambiental
CECEMCA - Centro de
70 Ensino a Distancia Educa(;a}o Contlnqa_da &M | Tutoria
Educagdo Matematica,
Cientifica e Ambiental
CECEMCA - Centro de
73 Ensino a Distancia Educa(;e:io Continga_da em
Educacdo Matematica,
Cientifica e Ambiental
CECEMCA - Centro de
Educacéo Continuada
74 em Educacédo Financiamento
Matematica, Cientifica e
Ambiental
CECEMCA - Centro de
Educacéo Continuada
76 em Educacédo Ensino a Distancia
Matematica, Cientifica e
Ambiental
CECEMCA - Centro de
Educacéo Continuada -
83 em Educacéo grc:)nt:grl]lqlgade de
Matematica, Cientifica e 9
Ambiental
85 Formacédo de
Professores
CECEMCA - Centro de
Educacdo CEontlnuada Continuidade de Formagcéo de
101 em Educagdo Programa Professores
Matematica, Cientifica e 9
Ambiental
104 Projeto Pro-Letramento
106 Projeto Pro-Letramento
CECEMCA - Centro de
Educagdo Continuada
107 em Educacéo Projeto Pro-Letramento
Matematica, Cientifica e
Ambiental
112 CECEMCA PAR Material Didatico
cecevcn oo | D, Lo0ro
113 Educagdo Continuada !

em Educacéo

Material e
Instrumentacdo Didatica




346

Matematica, Cientifica e
Ambiental

121

UNESP - Universidade
Estadual Paulista

Formacdo Continuada

CECEMCA - Centro de
Educagéo Continuada
em Educacéo

LDB - Lei de Diretrizes

Formacdo de
Professores

Graduagao

Matematica, Cientifica e
Ambiental

e Bases da Educacéo

122

Formacéo Continuada

Formacéo de Professores | Graduagéo

UNESP - Universidade
Estadual Paulista

123

Formacéo Continuada

Professor Universitario

UNESP - Universidade
Estadual Paulista

Governo Federal

CECEMCA PAR

Projeto Pro-Letramento | em Educagéo

CECEMCA - Centro de
Educacéo Continuada

Matematica, Cientifica e
Ambiental

Fabiana Marques Costa

PARAGRAFO

C1

C2

C3

ca

C5

CECEMCA - Centro de
Educacédo Continuada em
Educacdo Matemética, Cientifica
e Ambiental

Ensino a Distancia

CECEMCA - Centro de
Educagédo Continuada em
Educacdo Matemética, Cientifica
e Ambiental

Criagdo Institucional

10

CECEMCA - Centro de
Educacdo Continuada em
Educacdo Matemética, Cientifica
e Ambiental

Tutoria

11

CECEMCA - Centro de
Educagédo Continuada em
Educacdo Matemética, Cientifica
e Ambiental

Educacéo em Rede

12

CECEMCA - Centro de
Educacéo Continuada em
Educagéo Matemética, Cientifica
e Ambiental

Material Didatico

Ensino a Distancia

13

CECEMCA - Centro de
Educacéo Continuada em
Educacdo Matemética, Cientifica
e Ambiental

Tutoria

Ensino a Distancia

Formacéo Continuada

Formag&o de Professores

14

CECEMCA - Centro de
Educacdo Continuada em

Formagéo de Professores

MEC - Ministério da Educacéo e
Cultura
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Educacdo Matemética, Cientifica
e Ambiental

15

CECEMCA - Centro de
Educagédo Continuada em
Educacdo Matemética, Cientifica
e Ambiental

Formagéo de Professores

Educagdo em Rede

16

Formacéo de Professores

Formacéo Continuada

17

Formacéo de Professores

MEC - Ministério da Educacéo e
Cultura

19

CECEMCA - Centro de
Educacédo Continuada em
Educacdo Matematica, Cientifica
e Ambiental

Formacéo de Professores

Curso Online

20

CECEMCA - Centro de
Educacédo Continuada em
Educacdo Matemética, Cientifica
e Ambiental

Ensino a Distancia

22

CECEMCA - Centro de
Educacéo Continuada em
Educacdo Matematica, Cientifica
e Ambiental

Ensino a Distancia

24

CECEMCA - Centro de
Educacédo Continuada em
Educacdo Matemética, Cientifica
e Ambiental

Continuidade de Programa

25

CECEMCA - Centro de
Educacdo Continuada em
Educacdo Matematica, Cientifica
e Ambiental

Continuidade de Programa

26

CECEMCA - Centro de
Educagédo Continuada em
Educacdo Matemética, Cientifica
e Ambiental

Continuidade de Programa

Formacéo de Professores

Formagédo Continuada

27

CECEMCA - Centro de
Educagédo Continuada em
Educacdo Matemética, Cientifica
e Ambiental

Continuidade de Programa

Formacéo de Professores

30

CECEMCA - Centro de
Educacéo Continuada em
Educacdo Matemética, Cientifica
e Ambiental

ACA - Ambiente Virtual de
Aprendizagem

Curso Online

33

CECEMCA - Centro de
Educagdo Continuada em
Educacéo Matemética, Cientifica
e Ambiental

Formagéo de Professores
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Mara Sueli Simao Moraes

PARAGRAFO

C1

Cc2

C3

C4

C5

Cé6

c7

C8

C9

C10

C11

C12

1

Origem

Familia

Maternidade

Aposentadoria

Voluntério/a

Orientacéo
Académica

Graduagao

Licenciatura em
Matematica

Curso de
Ciéncias

Curso de
Pedagogia

Fundacéo
Educacional
de Bauru

UNESP -
Universidade
Estadual
Paulista

P6s-
Graduagao

Matematica
Pura

USP-
Universidade
de S&o Paulo

Educacéo
Matematica

Atuacéo
Profissional

Formacéo de
Professores

CECEMCA -
Centro de
Educacéo
Continuada em
Educacéo
Matematica,
Cientifica e
Ambiental

Rede Nacional
de Formagéo
Continuada de
Professores

CECEMCA -
Centro de
Educacéo
Continuada em
Educacédo
Matemética,
Cientifica e
Ambiental

Criagéo
Institucional

CECEMCA -
Centro de
Educacédo
Continuada em
Educacédo
Matemética,
Cientifica e
Ambiental

Criacédo
Institucional

CECEMCA -
Centro de
Educagéo
Continuada em
Educacéo
Matematica,
Cientificae
Ambiental

Material
Didatico

CECEMCA -
Centro de
Educacéo
Continuada em
Educacédo

Material
Didatico

Formacéo
Continuada
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Matematica,
Cientifica e
Ambiental
8 Projeto Pro-
Letramento
CECEMCA -
Centro de
Educacéo
9 Projeto Pro- Continuada em
Letramento Educacéo
Matematica,
Cientifica e
Ambiental
CECEMCA -
Centro de
Educacéo
10 Continuada em | Projeto Pro- Material
Educacéo Letramento Didatico
Matematica,
Cientifica e
Ambiental
12 Projeto Pro-
Letramento
13 Projeto Pro-
Letramento
14 Projeto Pro- Tutoria
Letramento
15 Projeto Pro- Tutoria
Letramento
16 Projeto Pro- Formacédo de
Letramento Professores
18 Fﬁre?ﬁztrﬁe?tg' Coordenador/a
3 Projeto Pro- Alcance
Letramento Institucional
CECEMCA -
Centro de
PNAIC - Pacto | Educacéo
Nacional pela Continuada Projeto Pro-
34 Coordenador/a Alfabetizacdo em Educacéo | Letramento
na ldade Certa | Matematica,
Cientificae
Ambiental
CECEMCA -
Centro de Curso de
44 Educagéo x
Formagéo

Continuada em
Educacéo
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Matematica,
Cientifica e
Ambiental

45

CECEMCA -
Centro de
Educacéo
Continuada em
Educacéo
Matematica,
Cientifica e
Ambiental

Curso de
Formacéo

46

CECEMCA -
Centro de
Educacéo
Continuada em
Educacéo
Matematica,
Cientifica e
Ambiental

Projeto Pro-
Letramento

Curso de
Formacdo

47

Curso de
Formacéo

MEC -
Ministério da
Educacéo e
Cultura

Formacao
Continuada

48

Curso de
Formacdo

49

Rede Nacional
de Formagéo
Continuada de
Professores

50

Rede Nacional
de Formagéo
Continuada de
Professores

51

Formacéo
Continuada

Plataforma
Freire

Parfor - Plano
Nacional de
Formacéo de
Professores
da Educacéo
Basica

54

CECEMCA -
Centro de
Educacéo
Continuada em
Educacéo
Matematica,
Cientifica e
Ambiental

CENEPP —
Centro de
Estudos e
Praticas
Pedagdgicas
“Professora
Adriane Josefa
Ferreira
Chaves”
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CECEMCA -
Centro de
Educacéo
Continuada em | Continuidade de
63 x
Educacéo
Matematica,
Cientifica e
Ambiental
6.
Carla Ariela Rios Vilaronga
PARAGRAFO C1 (o7} C3
2 CECEMCA - Centro de Educagéo Continuada em
Educacdo Matematica, Cientifica e Ambiental
3 Formac&o de Professores
5 Formacdo de Professores
CECEMCA - Centro de Educagdo Continuada em x
10 Educacdo Matematica, Cientifica e Ambiental Formagdo de Professores
1 CECEMCA - Centro de Educagéo Continuada em Formaciio de Professores
Educacdo Matematica, Cientifica e Ambiental G
s x CECEMCA - Centro de Educagio Continuada em o x A
12 MEC - Ministério da Educagéo e Cultura Educacio Matematica, Cientifica e Ambiental Criagdo Institucional
CECEMCA - Centro de Educagdo Continuada em x "
14 Educacdo Matematica, Cientifica e Ambiental Formagdo de Professores Matematica
CECEMCA - Centro de Educacdo Continuada em x s N
16 Educacio Matemética, Cientifica e Ambiental Formacéo de Professores MEC - Ministério da Educagdo e Cultura
17 Formacdo de Professores Curso de Formagdo
CECEMCA - Centro de Educagdo Continuada em 2 x
19 Educacio Matemética, Cientifica e Ambiental Acompanhamento Pedagd6gico Formacéo de Professores
< S x CECEMCA - Centro de Educacdo Continuada em
20 Formag&o de Professores MEC - Ministério da Educacéo e Cultura Educacio Matematica, Cientifica e Ambiental
29 CECEMCA - Centro de Educagdo Continuada em Formacio de Professores
Educacdo Matematica, Cientifica e Ambiental G
CECEMCA - Centro de Educagdo Continuada em x s x
23 Educacéio Matemética, Cientifica e Ambiental Formacéo de Professores MEC - Ministério da Educacéo e Cultura
24 Formac&o de Professores
27 Projeto Pr6-Letramento Material Didatico
28 Projeto Pr6-Letramento
32 Formac&o de Professores
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34

CECEMCA - Centro de Educacdo Continuada em
Educacdo Matemética, Cientifica e Ambiental

Corpo Docente

35

CECEMCA - Centro de Educagdo Continuada em
Educacdo Matemética, Cientifica e Ambiental

Formacéo de Professores
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1.
Sandra Cristina Valbom Ladeira e Maysa Valbom Ladeira
PARAGRAFO C1 C2 C3 C4
13 Docéncia Educacéo Especial Deficiéncia Visual Professor/a da Educacéo Especial
14 Docéncia Ensino Ditado Professor/a da Educacéo Especial
16 Professor/a da Educagdo Especial
17 Professor/a da Educagdo Especial
18 Professor/a da Educagéo Especial
22 Professor/a da Educagdo Especial
24 Professor/a da Educagdo Especial
25 Professor/a da Educagdo Especial
26 Professor/a da Educagéo Especial
27 Professor/a da Educagéo Especial
34 Professor/a da Educagdo Especial
35 Professor/a da Educagdo Especial
36 Professor/a da Educagéo Especial Formacéo de Professores
37 Professor/a da Educagéo Especial Formacéo de Professores
38 Professor/a da Educagdo Especial Formacéo de Professores
39 Professor/a da Educagdo Especial Formacéo de Professores
41 Professor/a da Educagéo Especial
43 Professor/a da Educagdo Especial
49 Professor/a da Educagéo Especial Formacéo de Professores
71 Prova Ledor Professor/a de Apoio
75 Prova Ledor Professor/a de Apoio
79 Prova Ledor Professor/a de Apoio
97 Relagdo aluno-professor Deficiéncia Visual
99 Relacéo aluno-professor Deficiéncia Visual
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129 Relacdo aluno-professor Deficiéncia Visual Aula de Matemética
135 Relacéo aluno-professor Deficiéncia Visual Aula de Matemética
174 Deficiéncia Visual Professor/a de Apoio
184 Deficiéncia Visual Professor Sistema de Escrita Braille
185 Deficiéncia Visual Professor Sistema de Escrita Braille
220 Ensino Médio Professor/a de Apoio Professor Ditado
226 Professor Deficiéncia Visual
2.
Ana Marcia Zveiter e Maria Clara Zveiter VVodopives
PARAGRAFO C1l (o7} (ox} c4 C5
61 Preparagdo Profissional Escola Docéncia Educacéo Inclusiva Faculdade
65 Preparagao Profissional Escola Docéncia Educagéo Inclusiva Faculdade
3.
Garrolici de Fatima Peixoto de Alvarenga
PARAGRAFO C1l Cc2 C3 C4 C5 C6 c7 C8 Cc9
2 Formacéo Deficiéncia Visual Curso_de_ N Maternidade Cidadania Mestrado UFF - Umver_5|dade Docéncia
Especializacdo Federal Fluminense
. Desenvolvimento

3 Maternidade Pessoal

Formacao . T
4 Pedagdgica Maternidade Deficiéncia Visual
9 Formagao de Maternidade

Professores
1 Professgr/a da ) Mestrado Informatica lelcuIQade de Formacéo de

Educacdo Especial Aprendizagem Professores
12 Educagdo informal | Maternidade Operagdo Aritmética

Formagcéo de x .
14 Professores Educagdo Especial
15 Docéncia Deficiéncia Visual

Formacéo A x Dissertagéo de
v Académica Docencia Educagao Mestrado
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4,
Karoline Porto Duarte
PARAGRAFO C1 c2
6 Docéncia Educacéo Especial
5.
Adahil Rafaias Ribeiro
PARAGRAFO C1l c2
2 Professor/a de Apoio Matematica
3 Professor/a de Apoio Matematica
4 Professor/a de Apoio Matematica
5 Professor/a de Apoio Matematica
6 Professor/a de Apoio Matematica
7 Professor/a de Apoio Matematica
8 Professor/a de Apoio Matematica
9 Professor/a de Apoio Matematica
10 Professor/a de Apoio Matematica
11 Professor/a de Apoio Matematica
12 Professor/a de Apoio Matematica
13 Professor/a de Apoio Matematica
14 Professor/a de Apoio Matematica
15 Professor/a de Apoio Matematica
16 Professor/a de Apoio Matematica
6.
lone de Souza Bezerra da Silva e Heverton de Souza Bezerra da Silva
PARAGRAFO C1 (o7} c3 c4
41 Vestibular Curso de Matematica
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42 Vestibular Curso de Matematica

45 Monografia Curso de Matemética P6s-Graduagéo

46 Docéncia Informética Falta de Professor Matematica
48 Concurso Docéncia

55 Faculdade Curso de Matematica Deficiéncia Visual

56 Faculdade Curso de Matemética Deficiéncia Visual Tecnologia
57 Docéncia Soroban
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1.
Paulo Henriques Chixaro
PARAGRAFO C1 C2 C3 C4 C5
1 Curso de Graduagéo
2 Vestibular Curso de Matemética 'I:nEdIu_st'i ia;uldade de Engenharia Engenharia Eletronica Graduagio
3 Desisténcia de Graduagéo Cursinho Professor de Cursinho
4 Trabalho Informatica Demissdo Curso de Matematica
5 Concurso FATEC
7 Concurso Informética
8 Experiéncia Profissional Concurso
13 Concurso FATEC
14 Inicio de Trabalho Fachhochschule FATEC Ourinhos Intercdmbio
17 Coordenador FATEC Ourinhos Diretor FATEC Carapicuiba
18 Professor Secretaria de Educagéo
21 Professor Experiéncia Profissional Formagédo Académica
22 FATEC Professor de Matematica Formacdo Académica Mestrado
26 Pesquisa Cientifica Academicismo
27 Formacéo Bésica Analfabetismo Funcional Vestibular Caréncia Formativa
28 Intercdmbio Contexto Educacional Ensino Fundamental
29 FATEC Formacéo Basica Ensino Fundamental
2.
Vera Lucia Silva Camargo
PARAGRAFO (o7} c3 c4 C5 C6 c7
1 Inicio de Trabalho Tecnologo FATEC FATEC Séao Paulo Estagio Bolsista Experiéncia Docente
2 Docéncia Chefe de Departamento
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3 FATEC Ourinhos Docéncia Diretoria Falta de Professor
4 FATEC Séo Paulo Docéncia Auxiliar de Docéncia
5 Contratagdo Docente Concurso Titulagdo
6 Carreira Docente FATEC
. . fenrfl Coordenadoria de Ensino
7 FATEC Jau FATEC Ourinhos FATEC Carapicuiba Coordenador Superior de Graduacio
8 Experiéncia Docente Centro Paula Souza
9 Intercdmbio
11 FATEC Contratagdo Docente Experiéncia Profissional | Docéncia
12 Discente FATEC
Formagéo de
15
Professores
17 Discente FATEC Séo Paulo
CLT - Consolidacéo das
20 Professor Leis do Trabalho
IUT - Institut
23 IntercAmbio Experiéncia Docente Fachhochschule Universitaires de
Technologie
IUT - Institut
24 IntercAmbio Universitaires de
Technologie
26 Titulagao Carreira Docente Pés-Graduacéo Maternidade Deﬂstengla de Pos-
Graduacio
27 P6s-Graduacio Desnstengla de Pds-
Graduacio
UNESP - Universidade . x X~ re . x . .
31 Estadual Paulista Docente Titulagdo Formacéo Cientifica Pds-Graduagao Pesquisa Cientifica
Sistema Educacional N .
33 Francés Progresséo Continuada
35 Avaliagdo Qualificagdo Docente
Sistema Educacional ‘o
36 Francés Salario
37 Slsten)a Educacional Carreira Docente Docente
Francés
3.
Sidney Carlos Ferrari
PARAGRAFO Cc1l c3 ca C5 C6 c7 Cs
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Faculdade de FIO - Faculdades
1 Formagéo Académica | Curso de Matematica Filosofia Ciéncias e | Concurso Inicio de Trabalho Docéncia Cursinho Anglo Integradas de
Letras de Penapolis Qurinhos

2 Concurso Contratagao docente
3 FATEC Ourinhos Docéncia

Mestrado em Doutorado em
4 Formacéo Académica | Matemética Engenharia de

Computacional Producéo
5 P6s-Graduacéo gf:;&;\égj Pt Incentivo a Pesquisa | FATEC Pesquisa Cientifica
8 Matematico
9 hDAiZsrzgfiTa Formac&o Baésica Caréncia Formativa
10 FATEC Ourinhos Conteldo Programatico
1 Gl B | eatec ownnos | ke B
15 Coordenador
16 Professor Titulacdo

4.
Walter Paulette e Ayrton Barboni

PARAGRAFO C1 (o7} c3 c4 C5
1 Inicio de Trabalho Docéncia Magistério Professor de Matematica Curso de Matematica
4 Formacéo Académica Graduacéo Cursinho Mestrado em Matemética Inicio de Trabalho
7 Aposentadoria Contratagdo Docente FATEC
8 FATEC Contratagdo Docente
9 Contratagdo Docente
12 Contratagdo Docente Concurso
15 FATEC Séo Paulo Inicio de Trabalho
16 Coordenador FATEC
22 Inicio de Trabalho Contratagdo Docente
23 Contratagdo Docente
24 Contratagdo Docente Concurso
25 Contratagdo Docente Concurso
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Catolica

26 Contratagdo Docente
27 Docéncia Caréncia Formativa Formac&o Bésica
36 Normalista Professor Priméario Curso Normal
37 Curso Normal Professor Priméario Ditadura Militar Professor Efetivo E;Jt(g”-CZontlflma Universidade
38 Professor Universitario
39 Greve Cursinho
41 Cursinho Contratagdo Docente Ensino Superior
42 Contratagdo Docente
43 Professor Universitario
44 Professor Universitario
46 FATEC
59 Mestrado Doutorado
60 Pés-Graduacéo
62 Doutorado Docéncia
63 P6s-Graduacédo
65 Expulsdria Aposentadoria FATEC
68 Expulsdria Aposentadoria FATEC
69 Retomada de Trabalho FGV - Fundacéo Getulio Vargas
85 Graduagdo Formacédo Académica Professor
5.
Jaques Vereta

PARAGRAFO C1 C2 C3 C4 C5 C6 C7 Cs8 C9 C10

Dificuldade em Professor de Necessidade FEI- Faculd_ade Desisténcia de PU.C N P'ont|f|C|a . Curso de .
1 " o - - de Engenharia x Universidade Vestibular Concurso Lo Cursinho

Matematica Matematica Financeira - Graduagao P Matematica

Industrial Catodlica

PUC - Pontificia EuGr?(/jz; 50 Curso de
2 Universidade Cursinho Professor Trabalho Informatica Familia Pés-Graduacédo oag -

Catolica Getulio Especializagdo

Vargas
PUC - Pontificia

3 Mestrado Universidade FATEC Séo Paulo
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4 Mestrado
PUC - Pontificia | o\ e g50 FGV - Fundagio
5 Universidade L
0 Paulo Getlio Vargas
Catolica
6 FATEC Contratagdo Concurso Professor
Docente
UNIP - Experiéncia
7 Universidade FATEC Ser Professor Docéncia P
- Docente
Paulista
8 Docéncia Paraninfo Experiencia FATEC Titulagdo
Docente
A Incentivo a Pés-
9 Docéncia FATEC Graduacio
10 Docéncia Chefia
- Experiéncia .
11 Docéncia Docente Calculo
UNIP -
13 Docéncia Universidade FATEC
Paulista
Formacao o Ao
14 Académica Formagéo Basica
17 FATEC
18 Docéncia FATEC Aposentadoria el Rela
Profisséo
19 Docéncia Amqr Qela Ser Professor Autonomia
Profissao
20 Professor FATEC
6.
Katsuyoshi Kurata
PARAGR | c1 c2 c3 ca c5 c6 c7 |cs |co clo |ci1 |c12 |c13 ci4 |ci5 |ci6 |c17  |cie |cio
Escol ESCOl
. Colégi | a
:mtEit[lto de USP - Ditadur wcs)ggto ° UL Reforma Easlltad FAT Contrata R Formag
1 qur_na(;ao Cursinho Curso d’e. Matematica Universid a Vestib Docén Senhora Infant | ca Concu Universit | Lauro FAT EE: ¢o céo do
Basica Matematica ade de - ular cia L e Dom | Laur |rso - EC Sédo Docent | Académ
e ~ Militar Auxiliad . aria Gome Docente .
- S&o Paulo Henri |o Paulo e ica
Estatistica ora sde
que iy Almei
es
da
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9 Progressd | Professor Professor Professor
0 Docente | Assistente | Associado Pleno
Curso
Intercdmbi | Fachhochsc A Inspiracéo Chefe de de
3 Docéncia Departam .
o] hule Docente Bombei
ento
ros
4 Aposentad Expulsdria
oria
5 Mestrado
6 Concurso | Professor FATEC Sdo
Paulo
FATEC -
7 Sfio Paulo Docéncia
8 Perfil
Discente
Planejame
9 nto de
Aula
10 Professor | FATEC Planejament | Fachhochsc
0 de Aula hule
Inspiracéo
11 Docente
Planejame Inspiragdo
15 nto de Docente
Aula
Perfil Caréncia Responsabili
16 . - dade
Discente Formativa
Docente
Historia
.| Experiéncia | Perfil N da
1 Pedagogia Docente Discente Motivagdo Matemati
ca
18 Docéncia
20 Perfil Docéncia
Discente
Form§1ga_o Ditadura Reforma Motivacdo
22 Académic Militar Universitaria | P27 cursar
a licenciatura
Formagcéo USP -
23 Acadér%ic Curso de Universidad
a Matemética | e de Sdo
Paulo
Desisténcia Incentivo a Inspiracio ggrmag
24 Mestrado | de P6s- FATEC P6s- pira .
. x Docente | Académ
Graduagéo Graduagao .

Ica
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25 Mestrado | Doutorado Formz}ga'o Formagao Titulagdo Docenci formag
Académica | Continuada ao
1.
Suzana Abreu de Oliveira Souza
PARAGRAFO Cl C2 C3 C4 C5 C6 Cc7 C8 Cc9 C10
x N USP -
. - Curso de Formacéo FATEC Sao M
1 Ditadura Militar Matematica Académica Mestrado Concurso Paulo Uplver5|dade de
Séao Paulo
. x . x Experiéncia
2 Concurso Titulacdo Pds-Graduagdo Profissional
4 Acolhimento Profgs_sor Concurso Prof_essor Carreira Docente
Aucxiliar Assistente
UFRJ -
- USP -
5 Graduagio Curso d,e. Unlver5|dade' Mestrado Universidade de
Matematica Federal do Rio de Sfio Paulo
Janeiro
6 FATEC Professor Mestrado Experiéncia
Assistente Profissional
Incentivo a Pds- Experiéncia CLT-
! Graduagao Pror}issional Consolidagao das
G Leis do Trabalho
8 Docéncia
9 Docéncia
USP -
10 Mestrado Maternidade Doutorado Universidade de
Sédo Paulo
11 FATEC Séo Paulo | Docéncia
14 FATEC Séo Paulo | Docéncia
16 FATEC Perfil Discente
17 FATEC Séo Paulo | Docéncia Coordenador Chefe de RS [12
Departamento Disciplina
Responsavel por | FATEC Séo
18 L
Disciplina Paulo
19 Rgsp_on_savel por Disciplina FATEC Séo Paulo
Disciplina
20 Responsavel por | - 1ieq FATEC Sio Paulo
Disciplina
21 Acolhimento Corpo Docente
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22

Inicio de Trabalho

Ensino Superior

Professor

Professor Auxiliar

Faculdade
Oswaldo Cruz

FEI - Faculdade
de Engenharia
Industrial

Mackenzie

FATEC

FATEC Sao
Paulo

Docéncia
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1.
Marisa Bueno
PARAGRAFO C1 C2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 C9
1 Inicio de Trabalho Década de 1980 Magistério Profe§sor Inicio de Docéncia | Borebi/SP
Substituto
. . — . Fazenda Turvinho . Sala de Aula
2 Distanciamento Docéncia Década de 1990 I Borebi/SP Multisseriada
3 Docéncia Aprendizagem Alunos
4 Trabalho Fazenda Turvinho Il | Limpeza
5 Infraestrutura Escolar | Fazenda Turvinho Il | Distanciamento
6 Trabalho Grupo Lwart Transporte
. Aparecida de Sdo Curso de

7 Faculdade Década de 1990 Manuel/SP Pedagogia Transporte

Docéncia Fazenda Turvinho Il | Faculdade Transporte
9 Doceéncia Fazenda Turvinho Il

. Infraestrutura .
10 Fazenda Turvinho Il Escolar Professor Especialista
: EMEF Iracema Leite . Lencois . N
11 Fazenda Turvinho Il e Silva Borebi/SP Paulista/SP Aprendizagem 12 série
12 Aluno Destaque
13 Corpo Discente Gestdo Escolar Fazenda Turvinho 11
14 Trabalho Matricula Passeio Escolar
15 Caréncias Alunos
16 Formac&o Bésica Fazenda
Mudanca na FIEVE 2
17 Fazenda Educacio Passado e Presente Formacéo Basica Familia Trabalho Reclassificacdo Baba Supletivo
C Escolar
18 Formacéo Basica Recuperagéo D|smp||p_a de Trabalho Baba
Matematica
19 Formacéo Basica Supletivo Prevé Objetivo Iifonfr:;s%?' Ser Magistério Especial | Professor Leigo
A . Professor

20 Docéncia Supletivo Falta de Professor Substituto
21 Greve Docéncia Professor Substituto Professor Eventual | Prevé Objetivo Década de 1980
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22 Docéncia Prevé Objetivo Professor Substituto Carga-Horéria Borebi/SP Eﬂﬁijn;men tal
23 Docéncia Professor Substituto | Inseguranga Docente
24 Docéncia Década de 1990 Fazenda Turvinho Il | Aborto Licenca EL(EE‘?E&L
25 Fazenda Turvinho Il | Corpo Discente Acampamento
29 Alunos Acidente Escolar
32 Fazenda Turvinho Il | Atribuicdo de Aula Minicipalizacdo Borebi/SP
33 Fazenda Turvinho Il Ezggle:nento ee
34 Docéncia Pederneiras/SP iﬁ%ﬂ?g ggrggga dor

Aluno com
36 Fazgn(_ia Santo Necessi.dadgs

Antdnio do Cacador | Educacionais

Especiais
37 Atribuicdo de Aula Docéncia
38 Docéncia Professor Substituto
39 Atribuicdo de Aula
40 Docéncia Salario
41 Docéncia Material Didatico Mimeografo ﬁ,ﬂ?&i;‘i‘ﬁa
42 Docéncia Material Didatico
43 Docéncia Material Didatico
44 Docéncia Material Didatico
45 Docéncia Material Didatico Livro Didatico
46 Docéncia Educacéo Infantil Borehi/SP
47 Docéncia Alunos Disciplina Discente
48 Escola Rural Docéncia
51 Docéncia Escola Rural Situacdo Didatica
52 Docéncia Escola Rural Reforma Agraria MST - Movimento Caréncias

dos Sem Terra
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2.
Maria Célia Gallo
PARAGRAFO C1 Cc2 C3 C4 C5 C6 Cc7 Cc8 Cc9 C10 C11
. IMES -
EE Nilza - .
s EE Jodo Batista Inicio de Professor Maria Fazenda Curso de Década de InSt't.Ut.O AParemda de
1 Magistério o Agudos/SP A o A Agua do . Municipal de | Séo
Ribeiro Docéncia Estagiario Santarém Pedagogia 1990 :
Segredo Ensino Manuel/SP
Paschoal -
Superior
2 Docéncia Escola Rural Transporte
Infraestrutura Fazenda Agua do
4
Escolar Segredo
5 Trabalho Fazenda Geada Docéncia Merenda
Escolar
6 Trabalho Fazenda Geada Docéncia Merenda Aprendizagem C(_ero
Escolar Discente
7 Fazenda Espadilha | Trabalho
8 Escola Rural Desafio Docente | Trabalho Supervisdo
Escolar
10 Aprendizagem Corpo Discente Escola Rural
A Sala de Aula
11 Docencia Multisseriada
o Sala de Aula
12 Docencia Multisseriada
Aluno com
. Necessidades
13 Aprendizagem Educacionais
Especiais
15 Material Didatico
17 Corpo Discente Escola Rural Escola Urbana Respeito
Discente
19 Livro Didatico
20 Livro Didatico
21 Material Didatico
22 Material Didatico
23 Escola Rural Trabalho
24 Fechamento de Escola Rural
Escola
Professor
25 Escola Rural Substituto
26 Docéncia Horta Escolar
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3.
Aparecida de Fatima Pinto
PARAGRAFO C1 C2 C3 C4 C5 C6
1 Magistério Cabralia Paulista/SP
2 Trabalho Inicio de Docéncia Fazenda Santo Antonio
4 Docéncia Merenda Escolar
5 Docéncia Infraestrutura Escolar Merenda Escolar
6 Desisténcia da Docéncia
7 Docéncia Mobral
8 Docéncia Mobral Material Didatico
9 Auséncia Discente Trabalho Escola Rural
10 Horta Escolar Caréncias
11 Atribuicdo de Aula Aula Particular Trabalho
12 Aula Eventual Atribuigdo de Aula Fazenda Santo Antdnio Transporte Trabalho
13 Trabalho Professor Substituto
15 Corpo Discente Docéncia Sala de Aula Multisseriada | Material Didatico
16 Docéncia Livro Didatico
17 Docéncia Sala de Aula Multisseriada
19 Docéncia Material Didatico
20 Escola Rural Desafio Docente Material Didatico Carénncias Transporte Carga-Horaria
21 Agudos/SP Concurso Educacéo Infantil Borebi/SP
22 Fazenda Turvinho Il EMEF Iracema Leite e Silva | Docéncia
23 Fazenda Turvinho Il Material Didético Ladico
24 Fazenda Turvinho Il Aluno Destaque
25 Corpo Discente Caréncias Fazenda Turvinho Il
26 Fechamento de Escola Fazenda Turvinho Il
27 Experiéncia Docente Escola Rural Crescimento Profissional Crescimento Pessoal
28 Docéncia Dedicacgdo
29 Assentamento Caréncias Alunos Aprendizagem




30 Aprendizagem Distanciamento Borebi/SP Caréncias Cansago Discente
32 Reforma Agréria Borebi/SP MST - Movimento dos Sem
Terra
33 Docéncia Borebi/SP Alunos Diferencas Discentes
34 Diferencas Discentes Material Didatico
36 Dificuldade Discente Matematica Docéncia Material Didatico
37 Aprendizagem Diferengas Discentes Docéncia
38 Alunos da Zona Rural
4.
Cleonice de Fatima Pereira Carlos
PARAGRAFO C1 Cc2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 C9
1 Formacéo Superior | Curso de Pedagogia | Inicio de Docéncia Professor Eventual | Escola Rural Agudos/SP Atribuicdo de Constituigo de Estapll!dade
Aula 1988 Profissional
2 Fazenda Globo Trabalho Transporte
4 Escola Rural Docéncia Agudos/SP Merenda Escolar
5 Sala _de A.ula Docéncia Material Didatico
Multisseriada
6 Escola Rural Familia Docéncia Ngcessmade
Discente
Sala de Aula A N
7 Escola Rural Multisseriada Docéncia Material Didatico
8 Supervisdo Escolar | Escola Rural
9 Atribuicdo de Aula | Mudanga Docente Docéncia
10 D!flculdade Escola Rural Alunos da Zona Rural Alunos da Zona D!ferenc;as
Discente Urbana Discentes
Aluno com
A Lar dos Necessidades
11 Docéncia L
Desamparados Educacionais
Especiais
12 Ezgzla;nento de Escola Rural Municipalizacéo Docéncia Escola Urbana Vice-Diretor
13 Professor Eventual | Agudos/SP Concurso Educacéo Especial Pfofessor
Itinerante
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Docéncia

S.
Marilene Marques Prado

PARAGRAFO C1 c2 C3 C4 C5 C6 c7 C8
1 Magistério Curso de Pedaogia Década de 1980 Professor Eventual | Docéncia Artesanato
2 EE Padre Aquino Agudos/SP Escola Rural Fazenda Globo Docéncia Licenca Infraestrutura Escolar Caréncias
3 gﬁvlgacema Leite e Borebi/SP Fazenda Turvinho Il | Familia
4 L

Escola Rural
5 Escola Rural E;Z'glilizdes
6 Desafio Docente Alfabetizacdo
7 Docéncia I\D/Ilzfelmz:\??c ge Corpo Discente 3% série 43 série
8 Escola Rural Material Didatico Supervisdo Escolar Merenda
9 Escola Rural Docéncia Casamento ﬁLrli:uigéo de Curso de Pedagogia Salario Eﬁ)s}\ézlszrrizagéo do Conselho Tutelar
11 Alunos Grupo Lwart m)i‘gér:\]ﬂ_lqzigento II:Iazenda Turvinho
12 Docéncia Fazenda Turvinho Il | Merenda
14 Fazenda Turvinho Il Familia
15 Fazenda Turvinho Il Docéncia
16 Fazenda Turvinho Il Docéncia Cuidado Aluno Doente
17 Fazenda Turvinho Il Cuidado Aluno Doente
18 Escola Rural Tecnologia Internet
19 Escola Rural Tecnologia Internet
20 Escola Rural Fechamento de Escola | Ser Professor
21 Docéncia Atribuigdo de Aula Jau/SP
22 Escola Rural Moradia

Aluno com
23 Educagdo Material Didatico Egﬁg:iii%?g?: Transporte PDreosf\; E;Is%rrizagéo do Merenda

Especiais
24 Escola Rural Caréncias Docéncia Familia Desisténcia da Artesanato
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Desvalorizagédo do

i Professor
26 Bgiiésrti?;:ia da Atribuigdo de Aula Conselho Tutelar
28 Fazenda Turvinho Il Docéncia Corpo Discente
Diferenga entre
39 Corpo Discente Escola Urbana e
Escola Rural
31 Material Didatico Mimeégrafo Docéncia
32 Salério Docéncia
34 Escola Rural Tecnologia Familia
35 Docéncia Corpo Discente Disciplina
36 Docéncia Liberdade
38 Docéncia Juventude Passado e Presente EE Iracema Leite
e Silva
6.
Antdnio Carlos Vaca
PARAGRAFO C1 (o7} c3 c4 C5 C6 c7
1 Formacéo Superior Faculdade de Marilia
2 Docéncia Escola Rural Década de 1970 Década de 1980 Transporte Fazenda Aripa ggzégg: d%a:nto Antonio
3 Corpo Discente i;’lj‘tlj?tidsieAril;Zia Merenda Escola Rural
4 Escola Rural Material Didatico
5 Escola Rural Transporte
6 Experiéncia Docente Escola Rural Familia
8 Municipalizacéo Borebi/SP Ensino Fundamental Escola Rural
9 Municipalizagdo Fechamento de Escola Aprendizagem
11 Educacéo
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Josiane Bussada Bueno

PARAGRAFO C1 C2 C3 C4 cs
2 Formagdo Superior Emprego Inicio de Docéncia Professor Substituto
3 Projeto de Recuperagio Matematica Professor Substituto Projeto de Reforco de
Matemética
4 Projeto de Reforgo de Carga Horaria ATPC - Aula de Trabalho
Matematica Pedagogico Coletivo
5 Projeto de Reforgo de
Matematica
6 Projeto de Reforgo de Turma Escola
Matematica
7 Projeto de Reforgo de Material Didatico Contetido de Matematica
Matemética
10 Projeto de Reforgo de Relatério Avaliativo
Matemética
11 Reprovagao
13 Projeto de Reforgo de Professor Substituto Professor Categoria O Projeto Aventuras Curriculo+
Matematica
17 Projeto de Reforgo de Metodologia de Ensino
Matematica
18 Projeto de Reforgo de Metodologia de Ensino Material Didatico
Matematica
19 Projeto de Reforgo de Contetido de Matematica
Matematica
20 Projeto de Reforgo de Contetido de Matematica
Matematica
27 Projeto de Reforgo de Relatorio Avaliativo
Matematica
29 Projeto de Reforco de Aprendizagem Docéncia Experiéncia Docente Metodologia de Ensino
Matematica
30 Docéncia Projeto Aventuras Curriculo+
31 Projeto Aventuras Curriculo+
32 Jornada de Trabalho Projeto Aventuras Curriculo+
33 Projeto Aventuras Curriculo+ Jogos Curso de Formagao Projeto online
35 Projeto Aventuras Curriculo+ Curso de Formagao Desuso
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38 Projeto Aventuras Curriculo+ Jogos
39 Projeto Aventuras Curriculo+ Jogos
40 Projeto Aventuras Curriculo+ Relatorio Avaliativo Portfolio
42 Projeto de Reforgo de Docéncia
Matematica
43 Projeto de Reforgo de
Matematica
45 Projeto de Reforco de Experiéncia Docente Projeto Aventuras Curriculo+
Matematica
2.
Camila Tonon
PARAGRAFO C1 C2 C3 C4 C5 Co6 Cc7
1 Formagao Magistério Projeto de Reforgo
"Professor Auxiliar"
2 Inicio de Docéncia Licenciatura em Fisica | Professor Substituto
3 Professor Eventual Inicio de Docéncia Professor Substituto
4 Licenciatura em Fisica | Professor Substituto
5 Projeto de Reforco
"Professor Auxiliar"
6 Projeto de Reforgo
"Professor Auxiliar"
7 Projeto de Reforco Atribuigdo de Aulas
"Professor Auxiliar"
9 Projeto de Reforco Professor Auxiliar
"Professor Auxiliar"
10 Projeto de Reforco Dinamica de Aula
"Professor Auxiliar"
11 Projeto de Reforgo Dinémica de Aula Salario
"Professor Auxiliar"
12 Projeto de Reforgo Dindmica de Aula
"Professor Auxiliar"
13 Projeto de Reforco Dinamica de Aula
"Professor Auxiliar"
14 Projeto de Reforco Carga Horaria
"Professor Auxiliar"
15 Projeto de Reforco Plano de Aula
"Professor Auxiliar"
16 Projeto de Reforco Orientagdo Pedagogica
"Professor Auxiliar"
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Formagao de
Docentes

17 Projeto de Reforco Curso de Capacitagido Orientacdo Pedagogica | CAI - Classe de
"Professor Auxiliar" Recuperacdo Intensiva
19 Projeto de Reforco Professor Auxiliar
"Professor Auxiliar"
20 Projeto de Reforco Dinamica de Aula
"Professor Auxiliar"
21 Projeto de Reforco Dindmica de Aula
"Professor Auxiliar"
24 Projeto de Reforco Dindmica de Aula Plano de Aula Falhas em projetos Professor Substituto
"Professor Auxiliar"
25 Aplicagdo de Prova Projeto de Reforgo AAP - Avaliagdo da Recuperacéo Falhas em projetos Plano de Aula
"Professor Auxiliar" Aprendizagem em
Processo
26 Relagdo Professor- Projeto de Reforgo
Aluno "Professor Auxiliar"
27 Relagdo Professor- Projeto de Reforgo
Aluno "Professor Auxiliar"
28 Relagao Professor- Projeto de Reforgo
Aluno "Professor Auxiliar"
29 Relagao Professor- Projeto de Reforgo
Aluno "Professor Auxiliar"
32 Nota Discente Projeto de Reforgo Trabalho Docente
"Professor Auxiliar"
33 Diario de Classe Professor de Professor de Fisica Curso de Matematica UNESP - Universidade
Matematica Estadual Paulista
34 Curso de Matematica Professor de Fisica Professor Efetivo Professor Categoria O Projeto de Reforgo Cancelamento de
"Professor Auxiliar" Projeto
35 Projeto de Reforco Professor Efetivo
"Professor Auxiliar"
36 Projeto de Reforco Professor Efetivo
"Professor Auxiliar"
37 Projeto de Reforco Inicio de Docéncia Inspiragao Docente Dinamica de Aula
"Professor Auxiliar"
43 Curso de Fisica Professor Leigo Plano de Aula Projeto de Reforgo
"Professor Auxiliar"
3.
Vanderléia Valéria de Melo
PARAGRAFO Cl1 C2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 C9
2 Formagao Superior Administragdo de Pos-Graduagao R2 - Programa Curso de
Empresas Especial de Matematica
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3 Curso de Filosofia Inicio de Docéncia Professor de Rio Claro Faculdade Universidade do Graduagao Professor de Programa
Filosofia Claretiano Sagrado Coragéo Online Matematica Escola da
Familia
4 Inicio de Docéncia Professor Substituto | Professor Leigo Aula de
Matematica
5 R2 - Programa Curso de
Especial de Matematica
Formagéo de
Docentes
6 Aula de Matematica Professor Substituto | Emprego Docéncia Aula de Filosofia Atribuicdo de
Aulas
11 Projeto de Reforco de | Inicio de Docéncia
Matematica
12 Docéncia Projeto de Reforgo
de Matematica
13 Projeto de Refor¢o de | Conteudo de
Matematica Matematica
15 Comportamento
Docente
16 Projeto de Reforco de | Contetido de Avaliagdo
Matematica Matematica
18 ATPC - Aula de
Trabalho Pedagogico
Coletivo
19 Professor Eventual Programa Escola da
Familia
20 Docéncia Atribuicdo de Aulas | Professor
Substituto
21 Projeto de Reforco de
Matematica
23 Projeto de Reforco de | Carga Horaria
Matematica
24 Projeto de Reforco de | Avaliagdo Conteudo de
Matematica Matematica
25 Projeto de Reforco de | Relatorio Avaliativo | ATPC - Aula de
Matematica Trabalho
Pedagogico
Coletivo
28 Projeto de Reforco de | Avaliagdo
Matematica
29 Projeto de Refor¢co de | Avaliagdo ATPC - Aula de
Matematica Trabalho
Pedagogico
Coletivo
30 Projeto de Reforco de | Programa Escolada | Atribuicdo de Carga Horaria
Matematica Familia Aulas
31 Projeto de Refor¢o de | Docéncia Dinamica da Conteudo de

Matematica

Aula

Matematica
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32 Programa Escola da Aula de Matematica
Familia
33 ETEC - Escola Aula de Matematica
Técnica Estadual
46 Relagdo Professor- Projeto de Reforgo
Aluno de Matematica
47 Relagao Professor- Projeto de Reforgo
Aluno de Matematica
48 Relagao Professor- Projeto de Reforgo
Aluno de Matematica
49 Projeto de Reforco de | Aprendizagem
Matematica Docente
50 Projeto de Reforco de | Aprendizagem Docéncia Autoestima Alfabetizagdo
Matematica Docente Discente
51 Projeto de Reforco de | Aluno com
Matematica Necessidades
Educacionais
Especiais
52 Avaliagdo Cobranga Docente
53 Aula de Matematica Aluno com
Necessidades
Educacionais
Especiais
54 Aula de Matematica Aluno com Educagio
Necessidades Inclusiva
Educacionais
Especiais
55 Projeto de Refor¢co de | Aluno com Educagao
Matematica Necessidades Inclusiva
Educacionais
Especiais
4,
Fabiana Alfredo Facin
PARAGRAFO c1 C2 C3
1 Formagao Superior Inicio de Docéncia Professor Substituto
2 Projeto de Reforgo de Matematica Atribuicao de Aulas
3 Projeto de Refor¢o de Matematica Material para Reforgo Alunos do Refor¢o
6 Projeto de Reforgo de Matematica Lista de Exercicios Estudo para Vestibular
8 HTPC - Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo | Avaliagdo Projeto de Reforgo de Matematica
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9 Projeto de Refor¢co de Matematica Avaliacao
11 Projeto de Refor¢co de Matematica HTPC - Horario de Trabalho Pedagégico Coletivo
12 Projeto de Reforco de Matematica Programa Escola da Familia
13 Projeto de Reforco de Matematica Material para Reforgo
19 Projeto de Refor¢co de Matematica Diéario de Classe
20 Projeto de Reforco de Matematica
21 Projeto de Reforco de Matematica OBMEP - Olimpiada Brasileira de Matematica das
Escolas Publicas
22 Projeto de Reforgo de Matematica HTPC - Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo | Material para Refor¢o
23 Projeto de Reforgco de Matematica Frequéncia
24 Projeto de Reforgco de Matematica Recuperagio PAA - Projeto de Apoio a Aprendizagem
26 Projeto de Reforgo de Matematica Ensino Fundamental
27 Projeto de Reforgo "Professor Auxiliar" Dinamica de Aula
28 Projeto de Reforgo "Professor Auxiliar" Dinamica de Aula Contetido de Matematica
29 Projeto de Reforgo "Professor Auxiliar" Projeto de Reforgo de Matematica
30 Docéncia Maternidade
34 Relagdo entre pais e professores Projeto de Reforgo de Matematica
35 Projeto de Refor¢o de Matematica Coordenagdo
38 Curso de Capacitagido
39 Curso de Capacitagido Projeto de Reforgo de Matematica Material para Reforgo
41 Projeto de Reforgo de Matematica Professor Auxiliar
43 Projeto de Reforco de Matematica Professor Auxiliar
44 Projeto de Refor¢o "Professor Auxiliar"
45 Projeto de Reforgo "Professor Auxiliar"
47 Projeto de Reforgo "Professor Auxiliar" Resisténcia Discente
49 Projeto de Refor¢o "Professor Auxiliar" Resisténcia Discente

Maria Heloisa Braz Prestes

PARAGRAFO

C2

C3 C4

Cs
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Formagéo Superior

Inicio de Docéncia

2 Docéncia Professor Categoria F
3 Projeto de Reforgo de Atribuicdo de Aulas Aposentadoria Concurso
Matemética
4 Projeto Classe de Aceleragdo Projeto Recuperagédo Paralela Projeto de Reforgo "Professor
Auxiliar"
6 CALI - Classe de Recuperagao Projeto Classe de Aceleragio Curso de Capacitagdo
Intensiva
7 CAI - Classe de Recuperagao Atribui¢do de Aulas
Intensiva
8 HTPC - Horario de Trabalho Avaliagdo Diagnostica Material para Reforgo Projeto de Reforco de
Pedagogico Coletivo Matematica
9 Projeto de Reforgo de Material para Reforgo Coordenagio Avaliagao Docente Dinamica de Aula
Matemética
10 CAI - Classe de Recuperagdo Dificuldade Discente Avalia¢do
Intensiva
11 Projeto Recuperagao Paralela Atribuicdo de Aulas
13 Docéncia Projeto de Reforco de Ensino Fundamental
Matematica
14 Projeto de Reforgo de Material para Reforgo
Matematica
15 Projeto de Reforgo de Material para Reforgo Contetido de Matematica HTPC - Horario de Trabalho Plano de Aula
Matematica Pedagogico Coletivo
16 Projeto de Reforgo de Projeto Recuperagéo Paralela
Matematica
20 Projeto de Reforgo "Professor
Auxiliar"
21 Projeto de Reforgo "Professor Diario de Classe
Auxiliar"
22 Avaliagdo Diagnostica Projeto de Reforgo de Conteudo de Matematica Dificuldade Discente Projeto de Reforgo "Professor
Matematica Auxiliar"
23 Projeto de Reforgo "Professor Dindmica de Aula Resisténcia Docente
Auxiliar"
24 Projeto de Reforgo "Professor Dinamica de Aula Resisténcia Docente
Auxiliar"
25 Projeto de Reforgo "Professor Dinamica de Aula Resisténcia Docente
Auxiliar"
26 Projeto de Reforgo "Professor Dinamica de Aula Material para Reforgo Contetido de Matematica
Auxiliar"
27 Docéncia Professor Auxiliar Professor Substituto
28 Projeto de Reforgo "Professor Dindmica de Aula
Auxiliar"
29 Projeto de Reforgo de Quantidade de Alunos em Sala Dinamica de Aula

Matematica
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30 Projeto de Reforco de
Matematica
31 Projeto de Reforgo de

Matematica




