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BARRETTO, Ana Claudia. Movimento de constituicio da Identidade Profissional de
professores de matematica no inicio da docéncia. 2022. 134 f. Tese (Doutorado em Ensino
de Ciéncias e Educagao Matematica) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2022.

RESUMO

Professores no inicio da docéncia (ID) se deparam com diversos desafios que podem ser
determinantes para a sua permanéncia na profissdo. No gerenciamento desses desafios, a
Identidade Profissional (IP) dos professores ¢ constantemente formada/transformada. Este
estudo tem como objetivo investigar o papel de elementos contextuais no movimento de
constituicdo da IP de professores de matemadtica no ID, na busca de responder a seguinte
questdo: que agdes podem ser promovidas com professores de matematica no ID a fim de
apoid-los no movimento de constituicdo de sua Identidade Profissional? Para tanto, foi
realizada uma pesquisa de natureza qualitativa, de carater interpretativo, com quatro
professores de matematica no ID, compreendido como os cinco primeiros anos de atuagao
profissional. As informagdes foram coletadas por meio de entrevistas semiestruturadas e
narrativas individuais, do uso do instrumento de formacao vaivém e de gravagdes das reunides
do grupo de estudos constituido com os professores investigados. Os resultados evidenciaram
que estabelecer interagdes com diferentes interlocutores da comunidade escolar, envolver-se
em processos de formagdo e problematizar a propria pratica profissional possibilitaram com
que os professores de matematica no ID mobilizassem dominios da sua IP, nomeadamente
crengas/concepgoes; conhecimentos referentes a profissdo; autoconhecimento profissional;
autonomia (vulnerabilidade e sentido de agéncia); e compromisso politico. Com isso, propde-
se que sejam fomentadas politicas publicas que possibilitem aos professores de matematica no
ID dialogar com a comunidade escolar e participar de espagos formativos que oportunizem
interacoes significativas e reflexivas, a fim de apoid-los no movimento de constitui¢cao de sua
Identidade Profissional.

Palavras-chave: educacdo matematica; formagao de professores; identidade profissional de
professores de matematica; inicio da docéncia.



BARRETTO, Ana Cldudia. Professional Identity constitution movement of early career
mathematics teachers. 2022. 134 p. Thesis (Doctorate in the Teaching of Science and
Mathematical Education) — State University of Londrina, Londrina, 2022.

ABSTRACT

Early career teachers are faced with several challenges that can be decisive for their
permanence in the profession. In managing these challenges, the Professional Identity (PI) of
teachers is constantly formed/transformed. This study aims to investigate the role of
contextual elements in the movement of constitution of the IP of early career mathematics
teachers, in the search to answer the following question: what actions can be promoted with
early career mathematics teachers in order to support them in the movement of constitution of
their Professional Identity? Therefore, a qualitative research, of an interpretative nature, was
carried out with four early career mathematics teachers, which is understood as the first five
years of the professional activity. The information was collected through semi-structured
interviews and individual narratives, the use of the back-and-forth education instrument and
recordings of the study group meetings formed with the investigated teachers. The results
showed that establishing interactions with different interlocutors from the school community,
getting involved in education processes and questioning their own professional practice
enabled early career mathematics teachers to mobilize domains of their PI, namely:
beliefs/conceptions; knowledge related to the profession; professional self-knowledge;
autonomy (vulnerability and sense of agency); and political commitment. With this, it is
proposed that public policies be promoted that allow mathematics teachers in ID to dialogue
with the school community and participate in education spaces that provide significant and
reflective interactions, in order to support them in the movement of constituting their PI.

Keywords: mathematics education; teacher education; professional identity of mathematics
teachers; early career teachers.
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INTRODUCAO

Quando estamos prontos para iniciar nossa carreira como docente? Serd
quando obtemos nosso titulo de licenciado, em uma quinta-feira, apés uma cerimdnia de
colacdo de grau?

Como afirma Paulo Freire (1991, p.58) “ninguém comeca a ser educador
numa certa terca-feira as quatro horas da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser
professor. A gente se faz educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na
pratica e na reflexdo sobre a pratica”.

E ilusério pensarmos que um dia nds estaremos prontos, “acabados”,
independente de quantos anos de docéncia vocé tiver. Podemos fantasiar que com a titulacao
em maos, concedida por uma institui¢do respeitada, estaremos preparados para enfrentar as
mais diferentes situacdes no contexto escolar.

Digo' isso por mim, que, ao obter meu sonhado titulo de licenciada em
Matematica, supus que poderia “abragar o mundo”, em uma visdo ingénua e romantizada. Na
época, assumi cerca de 35 horas-aula por semana. Eu sei que pode ndo parecer muito, visto
que a jornada de trabalho da maioria dos professores é de 40 horas-aula em média. No
entanto, em apenas um meés de aula, deparei-me com a dificuldade de lidar com os “famosos”
alunos indisciplinados do 6° ano; uma coordenacdo que acreditava que o “bom ensino” ¢
aquele que apenas o professor fala e ao aluno compete ouvir e copiar; e a frustragdo de nao
conseguir envolver os alunos nas tarefas que eu preparava, mesmo apods ter me dedicado por
horas. Infelizmente, sem preparo emocional, a consequéncia desses fatores foi o abandono
das aulas.

O meu sentimento ndo poderia ser outro, que ndo fosse o de frustragdo e
descontentamento. O que eu tinha sonhado desde crianga, brincando de escolinha com meus
primos, havia ruido. Serd que o problema era comigo? O fato é que este acontecimento mudou
toda uma expectativa que eu elaborei durante a minha trajetéria de vida. Repensar como seria
dali em diante ndo foi uma tarefa facil. Apés um ano do ocorrido, comecei a trabalhar com a

producdo de materiais diddticos, em um ambiente no qual me senti acolhida.

1 - . , . . . . . .
Nesta se¢@o, excepcionalmente, serd utilizada a primeira pessoa do singular para deixar claro ao leitor que se
trata da trajetoria particular da autora da tese.
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O abandono das aulas e a tomada de novos rumos na carreira fizeram com
que eu me encontrasse € me trouxessem até a pesquisa de mestrado e, agora, a de doutorado.
Eu lecionei anos depois, como professora substituta, porém sem que esta fosse a minha
principal ocupacdo. Assumir uma turma, como professora responsavel, é algo que ainda
desejo e penso estar preparada para buscar estratégias que me auxiliem nesse oficio.

Mas afinal, qual € a relacdo deste relato com a tese que apresento neste
manuscrito? Esses acontecimentos provocaram mudancas no movimento de constituicdo de
minha identidade profissional. No entanto, algumas questdes ainda se fazem presentes, por
exemplo, serd que os problemas que eu enfrentei aconteceram apenas comigo? Caso eu
tivesse um apoio institucional ou da propria escola, eu nao teria abandonado as aulas? Sera
que interacdes com os pares poderiam ter tornado a minha experi€éncia menos dolorida? Penso
que refletir a respeito destas questdes estd entre uma das razdes de desenvolver esta pesquisa.

Na busca de compreender o processo de formagdo de professores e o que
estd envolvido nesse processo, passei a frequentar o Grupo de Estudo e Pesquisa sobre a
Formacao de Professores que Ensinam Matematica (Gepefopem), coordenado pela professora
Mircia Cristina de Costa Trindade Cyrino. Esse grupo tem investigado contextos alternativos
de formagdo que procuram romper com o modelo de “cursos”, nos quais o formador deposita
no professor estratégias para que possam ser reproduzidas em suas salas de aula.

Entre as temadticas investigadas nesses diferentes contextos, 0 movimento de
constituicdo da Identidade Profissional (IP) do professor que ensina matematica (PEM) tem
sido objeto de estudo de trabalhos produzidos em nivel de doutorado (BELINE, 2012; DE
PAULA, 2018; GARCIA, 2014; OLIVEIRA, 2019; RODRIGUES, 2019; TEIXEIRA, 2013).

Beline (2012), Garcia (2014) e Oliveira (2019) tiveram como foco a IP em
contextos de Comunidades de Pratica (CoP). Beline (2012) e Garcia (2014) adotaram a
perspectiva de Etiene Wenger (1998) para tratar de Identidade. Beline (2012) objetivou
apresentar tracos de IP evidenciados no caminhar de uma CoP de Formacao de Professores e
discutir em que medida a dinAmica assumida nos encontros permitiu o desenvolvimento de
alguns destes tracos na Comunidade e na IP de dois participantes da CoP. Garcia (2014)
investigou que elementos da pritica de uma CoP de PEM promoveram o desenvolvimento da
IP do professor.

Teixeira (2013) teve como intuito investigar a participagdo do Estagio
Supervisionado no desenvolvimento da IP docente de futuros professores de matematica, a

partir da otica de licenciandos em matematica. Para isso, ele utilizou como parametros
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elementos associados ao “eu profissional” que futuros professores constroem e reconstroem,
tornando-se e sendo professores, de acordo com a perspectiva de Ponte e Chapman (2008).

Os trabalhos de De Paula (2018), Oliveira (2019) e Rodrigues (2019) foram
desenvolvidos a partir da caracterizagdo de IP de PEM, proposta por Cyrino (2016, 2017,
2018a), que serd apresentada nas proximas secoes. A caracterizacdo € fruto do revezamento
entre as acoes de formagao e de produgdo de uma teorizacao.

As relagdes teoria-pratica sdo muito mais parciais e fragmentarias. Por um
lado, uma teoria é sempre local, relativa a um pequeno dominio, e ela pode
ter sua aplicagdo em um outro dominio, mais ou menos distante. A relacio
de aplicacdo nunca é semelhante. Por outro lado, desde que a teoria
mergulhe em seu préprio dominio, ela desemboca em obsticulos, paredes,
tropecos que tornam necessdrio que ela seja rendida por outro tipo de
discurso (é esse outro tipo que faz passar, eventualmente, a um outro
dominio diferente). A pratica é um conjunto de relés* de um ponto tedrico a
outro, e a teoria, um relé de uma pratica a outra. Nenhuma teoria pode se
desenvolver sem encontrar uma espécie de parede, e € preciso a pratica para
perfurar a parede (FOUCAULT, 2003, p.37).

De Paula (2018), baseado em elementos encontrados em mapeamentos em
nivel nacional e internacional e da compreensao de IP de PEM assumida, buscou responder ao
questionamento: que elementos e acdes podem ser considerados em uma investigacdo que se
propde a discutir a identidade profissional de professores que ensinam matematica. De acordo
com o autor, os resultados evidenciaram a complexidade, a dinamicidade, a temporalidade e a
experiencialidade como aspectos processuais do movimento de constitui¢io da IP de PEM,
que exigem o comprometimento do pesquisador.

Oliveira (2019) investigou aspectos da pratica de uma CoP de professores
que aprendem e ensinam matemdtica, que apoiaram o desenvolvimento da agéncia
profissional de professoras em processo de formagao continuada. A agéncia profissional € um
conceito associado a autonomia, um dos dominios da IP de PEM, proposta por Cyrino (2021).
Rodrigues (2019) desenvolveu um estudo com futuros professores de matemdtica, com o
proposito de investigar o movimento de constitui¢do da IP desses professores no contexto do
Estagio Curricular Supervisionado da Universidade Estadual de Londrina (UEL).

Nesse contexto, a minha investigacdo tem como objeto de estudo a IP de
professores de matemaética no inicio da docéncia (ID). Ha outra investigacdo em andamento, a

de Julio Oliveira, cujo foco € a IP de professores de matematica experientes.

2
Revezamento.
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Nas préximas se¢des, apresentaremos uma revisao da literatura a respeito de
professores no ID, da IP de professores no ID; os aportes tedricos utilizados em nossa
investigacdo acerca do movimento de constituicdo da IP de PEM; os objetivos especificos, a

questdo e a estrutura de nossa investigacdo; seguidos dos encaminhamentos metodolégicos.

1.1 PROFESSORES NO INICIO DA DOCENCIA

Na literatura, ndo hd um consenso em relagdo ao periodo compreendido
como inicio da carreira docente. Enquanto, Huberman (1995) e Marcelo Garcia (1999), por
exemplo, consideram os trés primeiros anos de atuacdo profissional, Tardif e Raymond (2000)
fazem referéncia aos sete primeiros anos. Por conveniéncia, neste trabalho, consideramos ID o
periodo compreendido pelos cinco primeiros anos de atuacao plrofissional3 , segundo Imbern6n
(2007).

Autores consideram que este € um periodo diferente dos demais, marcado
por aprendizagens, tensdes e adaptacdes por parte dos professores (HUBERMAN, 1995;
MARCELO, 2022; MARCELO GARCIA, 1999; PAPI; MARTINS, 2010; VEENMAN,
1984). As experiéncias vivenciadas pelos professores podem ser determinantes para sua
permanéncia (ou ndo) na profissio (COLOGNESI; NIEUWENHOVEN; BEAUSAERT,
2020; CORREA; PORTELLA, 2012; THOMAS et al., 2019). Segundo Marcelo (2022, p.
13), “disciplina, motivagdo, avaliacdo, relacionamento com colegas e familiares sdo
problemas que assolam os professores iniciantes e que afetam sua docéncia”.

Marcelo Garcia (1999) defende que o ID faz parte de um continuo da
aprendizagem profissional, que deve ser analisado de modo diferente dos demais periodos. De
acordo com o autor, no ID os professores fazem a transicio de estudantes para professores. E
um periodo marcado por aprendizagens e tensdes, em um contexto desconhecido.

Como bem pontua Huberman (1995), os professores no ID vivenciam dois
momentos: o da “sobrevivéncia” e o da “descoberta”. O primeiro se refere ao enfrentamento
de problemas decorrentes do contexto, como o confronto entre os ideais e o dia a dia da
escola; a dificuldade com os alunos e com a gestdo sala da aula; a falta de material; entre

outras dificuldades. Os professores vivenciam o “choque de realidade”, expressdao

3 . . . . - .
Consideramos os cinco primeiros anos de atuacdo do professor em sala de aula, independente, do ano que se
graduou.
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popularizada por Veenman (1984), para definir a ruptura entre o ideal construido no
imagindrio do professor e a realidade da sala de aula.

O segundo momento, o da “descoberta”, caminha em paralelo com o
primeiro ¢ é o que permite ao professor enfrenti-lo. E marcado por entusiasmo,
experimentacdo, exaltacdo por assumir responsabilidades e por se sentir pertencente a um
grupo profissional.

Marcelo e Vaillant (2017) apresentam que, embora os professores no ID
possam enfrentar problemas semelhantes aos professores com anos de docéncia, esses
professores os vivenciam com mais incertezas € estresses, por terem menos referéncias e
meios para lidar com as situagOes. Para os autores, politicas de formagdo docente devem
proporcionar mecanismos com o intuito de apoid-los nesse periodo.

Mira e Romanowski (2016) apresentam que internacionalmente o periodo
de ID tem sido objeto de aten¢do, seja em relacdo as pesquisas, seja na proposicdo de politicas
publicas voltadas ao acompanhamento e apoio aos professores. As autoras citam o relatério da
OCDE (Organizagdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico), de 2006, no qual é
defendida a importancia de adoc@o de politicas publicas que contribuam para atrair € manter
os profissionais em atuacdo. Destaca-se no relatério que as taxas de abandono a profissdo sao
mais elevadas nos primeiros anos de docéncia.

Outro documento internacional que ressalta a importancia de politicas
publicas, neste sentido, € o documento publicado pela Eurydice, rede institucional europeia
que analisa e divulga informacdes sobre politicas e sistemas educativos da Europa. A
publicacdo ressalta a relevancia da temdtica e apresenta medidas que visam apoiar 0s novos
professores em paises como Poldnia, Inglaterra, Espanha, Austria, Finlandia, Bélgica, Franca,
Estonia, Hungria, Chipre, Grécia, Itdlia, Irlanda do Norte, entre outros (PAPI; MARTINS,
2010; RABELO; MONTEIRO, 2019).

Em alguns paises como Estados Unidos, Inglaterra e Chile, por exemplo,
sdo promovidos programas de inducdo por meio de politicas publicas, para acompanhar os
professores nesse periodo de suas trajetorias profissionais, principalmente, com o objetivo de
combater o elevado indice de abandono a docéncia nos primeiros cinco anos. Entre as acdes
realizadas estdo o acompanhamento de um professor experiente, a realizacdo de semindrios, a
colaboracdo com outros professores que também estdo no ID, formacdo on-line, entre outras

(MARCELO, 2022).
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No entanto, Marcelo e Vaillant (2017) apresentam uma ressalva em relacdo
aos programas de indugdo. Apesar de sua importancia para a formacgdo continuada do
professor no ID, o apoio nestes programas ndo € o suficiente, se ndo for estabelecida uma
cultura escolar que acolha este professor.

No cenério nacional, Principe e André (2018) apresentam que o professor
no ID ¢ “colocado diante de tudo aquilo que a institui¢ao nao esta preparada para lidar e que a
maior parte das dificuldades encontradas no exercicio da docéncia esbarravam justamente na
forma de organizagdo da escola e nas condicdes de trabalho encontradas” (PRINCIPE;
ANDRE, 2018, p.4). Segundo as autoras sdo raros os contextos profissionais que oferecem
recursos a esses professores com a finalidade de minimizar as dificuldades caracteristicas
desse periodo.

Em seu estudo, Marcelo e Vaillant (2017) apresentam algumas iniciativas
isoladas, implementadas, por exemplo, por institui¢des de formacgdo, escolas, universidades,
Secretarias Estaduais e Municipais. Entre as iniciativas sdo citadas as da Secretaria Estadual
do Cearéd e da Secretaria de Educagdo de Jundiai, no estado de Sdo Paulo, o Programa de
Acompanhamento de Professores em Inicio de Carreira, da Universidade Federal de Mato
Grosso; o Programa de Mentoria on-line, da Universidade Federal de Sao Carlos, o Programa
de Acompanhamento Docente no Inicio da Carreira para Professores de Educacdo Fisica, da
Universidade de Extremo Sul Catarinense € o Programa da Universidade Estadual do Rio de
Janeiro.

No que se refere a politica publica nacional, Marcelo e Vaillant (2017)
argumentam que uma preocupacao em relacio ao periodo de indugdo dos professores emerge
explicitamente a partir do Plano Nacional de Educacdo (2012-2024). No documento €
proposta a implementacdo, nas redes publicas de educacdo bdsica e superior, 0
acompanhamento dos professores no ID por uma equipe de profissionais experientes. No
entanto, ndo hd ainda um programa especifico de indug¢do dos professores no ID, os
programas que se tem hoje sdo de inser¢do de discentes das licenciaturas no cotidiano da sala
de aula e ndo de apoio a um profissional formado.

Por meio de uma iniciativa que integra a Politica Nacional de Formacao de
Professores, os programas de inserc@o profissionais sdo o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e a Residéncia Pedagogica. O primeiro foi criado em 2007 e
tem como objetivo inserir discentes da primeira metade do curso de licenciatura em seu futuro

campo de atuacdo profissional. O segundo, criado em 2018, tem como objetivo contribuir
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com a formacgdo dos futuros professores, a partir de estdgios supervisionados. Nesse caso, €
preciso que o discente tenha cursado ao menos 50% do curso de licenciatura.

A partir desses pressupostos, pesquisas tém investigado a IP de professores
no ID, por considerarem que as situagdes vivenciadas nesse periodo influenciam na

constituicdo da IP desses professores. Na sec@o seguinte, algumas delas serdo abordadas.

1.2 PESQUISAS A RESPEITO DA IP DE PROFESSORES NO ID

Pesquisas nacionais e internacionais t€m investigado a IP de professores de
diferentes areas no ID (p. e. BEAUCHAMP; THOMAS, 2009, 2011; FLORES; DAY, 2006;
GAMA, 2007; GAMA; FIORENTINI, 2008; HONG; DAY; GREENE, 2018; LOSANO;
FIORENTINI, VILARREAL, 2017; NACARATO, 2012; OLIVEIRA, 2004; PILLEN;
BEIJAARD, den BROK, 2013; WAL et al., 2019).

Gama (2007), Gama e Fiorentini (2008) e Nacarato (2012) desenvolveram
suas pesquisas no contexto brasileiro. Gama e Fiorentini (2008) tiveram como objetivo
analisar contribuicdes de grupos colaborativos para a constituicdio da identidade dos
professores de matemdtica no ID. O estudo € um recorte da tese de doutorado de Gama
(2007), cujo intuito era investigar o processo de desenvolvimento profissional desses
professores em grupos colaborativos. Os autores argumentam que este ¢ um periodo
importante e problemético para a carreira do professor, marcado por insegurancas, conflitos,
aprendizagens e, sobretudo, pelo desenvolvimento pessoal e profissional e pela constituicao
da IP. Entre os resultados obtidos, os autores apontam que nos grupos colaborativos os
professores se influenciam, aprendem e ensinam uns aos outros, o que rompe com a relacdo
entre peritos e novatos.

Nacarato (2012) mostra resultados parciais de uma pesquisa longitudinal,
cujo proposito foi o de analisar o processo de constituicdo da IP de quatro professores de
matemadtica durante os trés primeiros anos de docéncia. Neste trabalho, em particular, é
apresentado o estudo de caso da professora Nivea. De acordo com a autora, as entrevistas
narrativas realizadas com Nivea e a sua participacdo em um grupo de discussao possibilitaram
com que ela refletisse a respeito de sua historia de vida, de modo a tomar consciéncia de suas
experiéncias, interpretando-as e projetando-se como uma professora que deseja que seus

alunos aprendam.
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As pesquisas de Oliveira (2004) e de Flores e Day (2006) foram
desenvolvidas em contexto portugués. Oliveira (2004), em sua tese de doutorado, procurou
estudar a construcao da IP de quatro professores de matemadtica no inicio de carreira, a partir
da biografia e do conhecimento profissional deles, dos processos relacionais em que eles estao
envolvidos, dos contextos escolares e das condi¢des sociais pds-modernas. Entre as
conclusdes apresentadas estdo a importincia da biografia pessoal na constituicio da IP dos
professores, a influéncia da formacdo inicial nesse processo de constituicio e o papel
relevante da participacdo dos professores em grupos de estudos.

Flores e Day (2006) apresentam um estudo envolvendo 14 professores de
diferentes areas em seus primeiros 2 anos de ensino. A intencdo era investigar maneiras pelas
quais a IP dos professores foram moldadas e remodeladas em diferentes contextos escolares,
por meio de interacdes entre fatores pessoais, profissionais e contextuais. De acordo com os
autores, a IP dos professores foi fortemente influenciada pelo contexto do lugar de trabalho.
Professores que trabalhavam em culturas colaborativas se mostraram mais propensos a
desenvolver atitudes positivas em relagdo ao ensino. Enquanto houve a desestabilizacdo da IP
ocasionada por contextos escolares negativos.

O trabalho de Beauchamp e Thomas (2009) volta-se a um panorama geral
de problemas presentes na literatura sobre a identidade do professor, em especial, do professor
na formacdo inicial e no ID. Entre as consideragdes do estudo estdo a influéncia do contexto
na identidade dos professores e a necessidade de se considerarem esses contextos, na
formacdo inicial, a fim de preparar esses profissionais para os desafios que enfrentardo.

J4 o trabalho de Beauchamp e Thomas (2011) é um estudo empirico, com
35 professores de Quebec, cidade do Canada. O intuito foi investigar a transi¢ao de estudantes
de programas de formacao inicial a professores em seus primeiros meses de ensino, focando
em suas identidades. Por isso, foram coletados dados durante a graduagdo e apds os primeiros
sete/oito meses dos professores na docéncia. De acordo com as autoras, € preciso ajudar os
professores a sentirem inseridos em seus novos contextos, uma vez que esse sentimento se
mostrou importante para eles.

Hong, Day e Greene (2018) investigaram os desafios vivenciados por seis
professores dos Estados Unidos da América (EUA), quando transitam da formagdo inicial
para o primeiro ano de docéncia e do primeiro para o segundo ano. Associados a IP dos
professores, os autores problematizam a diferenca entre enfrentamento e gerenciamento. Para

eles, enfrentar os desafios se assemelha a sobrevivéncia, sem que os professores resolvam os
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problemas. Enquanto o gerenciamento diz respeito a resolver os desafios, de modo que estes
se tornem oportunidades de aprendizagem. Entre as consideragdes apresentadas, estdo que a
IP positiva ou negativa dos professores estd relacionada ao fato de enfrentarem ou
gerenciarem os desafios vivenciados e como isto é percebido por eles. Os autores também
concluem que a maneira de lidar dos professores com os desafios ndo foi determinada apenas
por seu compromisso, mas pelo apoio que recebiam, seja de colegas seja da direcao.

A pesquisa de Losano, Fiorentini e Vilarreal (2017) buscou compreender o
desenvolvimento da Identidade e da agéncia profissional de uma professora de matematica, na
Argentina, durante o seu primeiro ano de ensino. Os autores indicam que préticas vivenciadas
durante a formacdo inicial parecem influenciar na maneira de ser e agir dos professores, uma
vez que experiéncias anteriores demonstram apoid-la. E que, apesar de complexo e
contraditdrio, esse periodo é fundamental e rico para o desenvolvimento da IP e, por isso, a
necessidade de programas de iniciacdo, que possibilitem a reflexdo sobre as situagdes que os
professores vivenciam. Uma estratégia € a constituicio de grupos colaborativos com a
participacdo de professores novatos e experientes e professores das universidades, em que
sejam discutidas problematicas trazidas pelos préprios professores.

As pesquisas de Pillen, Beijaard e den Brok (2013) e Wal, Oolbekkink-
Marchand, Schaap e Meijeer (2019) foram desenvolvidas nos Paises Baixos. Pillen, Beijaard e
den Brok (2013) investigaram 24 professores em inicio de carreira em relag@o a tensoes de IP
experimentada por eles. Os autores identificaram que tensdes eram essas, como 0s professores
buscaram lidar com elas, que sentimentos que as acompanhavam, bem como possiveis
consequéncias para a docéncia. Segundo os autores, as tensoes analisadas vinham junto com
sentimentos negativos, como raiva, desamparo ou frustracio, a0 mesmo tempo em que 0S
professores demostraram a vontade de aprender a lidar com elas. Por isso, ressalta-se a
necessidade de formadores e mentores da escola prestarem atencao as tensdes associadas a IP.

Wal, Oolbekkink-Marchand, Schaap e Meijeer (2019) investigaram 42
professores que faziam parte do Programa Nacional de Indugdo, nos Paises Baixos, no qual
sao acompanhados no colégio onde lecionam por um supervisor. O objetivo do trabalho era
entender em que medida as tensdes vivenciadas pelos professores no inicio de docéncia
influenciam suas IP. Os autores adotam tensOes da IP para se referirem a conflitos entre a
situacdo real e a preferida, em um contexto especifico. Entre os aspectos apontados estdo os
programas de indugdo terem como foco, na maioria das vezes, acdes no nivel individual, com

acompanhamento com mentores ou redu¢do de carga hordria. O estudo acena para a
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importancia de agdes realizadas no coletivo, para que os professores tenham a possibilidade
de apoio ou ajuda de outras pessoas.

Assim, pesquisas t€m discutido o papel dos contextos profissionais no
movimento de constituicdo da IP, sejam estes contextos de formagdo, como grupos de estudos
(p. e. GAMA, 2007; GAMA; FIORENTINI, 2008; LOSANO; FIORENTINI; VILARREAL,
2017; OLIVEIRA, 2004;), ou contextos da prépria pratica profissional (p. e. BEAUCHAMP;
THOMAS, 2009, 2011, FLORES; DAY, 2006; HONG; DAY; GREENE, 2018).

Entre os resultados das pesquisas estdo a importancia de a¢Oes formativas
realizadas no coletivo, que possibilitem interacdes entre os pares, de modo que, na
problematizacdo de questdes trazidas pelos proprios professores, uns possam apoiar 0s outros
(GAMA, 2007, GAMA; FIORENTINI, 2008; LOSANO; FIORENTINI; VILARREAL, 2017;
OLIVEIRA, 2004, WAL et al. 2019).

Tendo em vista o que foi apresentado, pretendemos investigar o papel de
contextos profissionais no movimento de constitui¢ao da IP, sob a hipotese de que os préoprios
elementos dos contextos apoiam os professores nesse movimento, como a interacdo dos
professores com a comunidade escolar (alunos, pais, pares, coordenacdo) e com o formador e

as a¢des desenvolvidas em um grupo de estudos.

1.3 MOVIMENTO DE CONSTITUICAO DA IP DE PEM

A tematica da IP de PEM tem sido objeto de estudo em diversas pesquisas
nacionais e internacionais (p. e. CYRINO, 2016, 2017, 2018a, 2021; DARRAGH, 2016;
HONG; FRANCIS; SCHUTZ, 2018; IMPEDOVO, 2021; LOSANO; FIORENTINI, 2021;
LUTOVAC, KAASILA, 2017; OLIVEIRA, 2004; RODRIGUES; CYRINO; OLIVEIRA,
2022).

O termo “movimento de constituicdo” da IP de PEM ¢ utilizado por
investigadores do Gepefopem, uma vez que, a partir de interagdes reflexivas e significativas
entre o (futuro) PEM e as condi¢des sociais, culturais e estruturais de seu trabalho, o (futuro)
professor pode constituir a sua IP (CYRINO, 2016). O professor que vocé € hoje ndo € o
mesmo de dois anos atrds e ndo serd o mesmo apds cinco anos de docéncia. A IP de PEM estd
em constante movimento de constitui¢do, em um processo continuo em que nao ha ruptura.

Tampouco recomec¢o, muito menos a ideia de um professor pronto e acabado.
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De acordo com Hall (2015, p. 11-12), a IP ¢ “continuamente formada e
transformada em relacdo as formas como somos representados ou desafiados nos sistemas
culturais que nos rodeiam” (HALL, 2015, p.11-12), a ideia de um professor pronto € ilusdria.
Lutovac e Kaasila (2017) pontuam que a identidade do professor nao € estdtica, mas sim, um
construto dindmico, que se modifica ao decorrer do tempo, nos mais variados contextos dos
professores.

Beijaard, Meijer e Verloop (2004) apresentam a IP como um processo
continuo, que implica a dinamicidade de algo que ndo € estdvel ou fixo. Pode ser vista como
um processo de aprendizagem ao longo da trajetéria de vida, que envolve interpretacio e
reinterpretacdo de experiéncias. Aqui, assumimos a experiéncia de acordo com a perspectiva
de Larrosa (2002, p.19), considerada como aquilo que “nos passa, que nos toca, que nos
acontece e, ao nos passar, nos forma e nos transforma”.

Lasky (2005) defende que a IP € influenciada pelo local de trabalho dos
professores, pelas reformas educacionais e contextos politicos, por exemplo, e também por
aspectos particulares do individuo. Desse modo, a IP é resultante da influéncia de uma
variedade de contextos, bem como de interacdes de elementos desses contextos
(BEACHAMP; THOMAS, 2009, 2011), a partir da maneira como cada um ¢ atingido e reage
ao que vivencia.

Na teoria das Comunidades de Prética (CoP), Wenger (1998) defende que a
identidade € constituida e transformada por meio da participacdo dos individuos em diferentes
contextos sociais (CoPs) em que pertencem. Ao se envolverem em processos de negociacao
de significado, que envolve a interagdo entre os processos de participacdo e de reificacdo, os
individuos aprendem e modificam a sua identidade. Para o autor, a identidade “¢ uma forma
de falar sobre como a aprendizagem muda quem nds somos e cria histérias pessoais de
transformacdo no contexto de nossas comunidades” (WENGER, 1998, p.5). As CoPs sao o
tecido social da aprendizagem.

De Paula e Cyrino (2020) indicam a dinamicidade como um dos aspectos a
ser considerado em pesquisas que investigam o movimento de constituicdo da IP de PEM. A
dinamicidade, a complexidade, a temporalidade e a experencialidade sdo aspectos processuais
desse movimento, apresentados no Quadro 1.

Quadro 1 — Os quatro aspectos a serem considerados em investigacdes a respeito do
movimento de constituicdo da IP de PEM

Aspecto Caracteristica

Complexidade Advém do entendimento de que os movimentos de constitui¢do da IP de
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PEM sio processos influenciados por uma gama de fatores (dentre eles,
pessoais, sociais, culturais, psicoldgicos, contextuais e politicos).

Evidenciada na natureza sempre inconclusa dos processos formativos. Os
reflexos dos movimentos continuos oriundos dos contextos (pessoal,
Dinamicidade profissional e interrelacional) nos quais os PEM se envolvem (de
natureza complexa) evidenciam que os processos de constituicdo da IP
de PEM estdo em constante modificacao.

Relaciona-se com o sentido da efemeridade, pois a IP de PEM nio € algo
pronto, eterno: “A identidade plenamente unificada, completa, segura e
coerente ¢ uma fantasia” (HALL, 2015, p. 11-12). Os processos sio
Temporalidade temporais,  contingenciados  pelos  ambientes  espago-tempo,
transcendendo o0s cendrios tradicionalmente associados a formacao
(inicial e continuada): ele ocorre em todos os contextos nos quais o PEM
se insere, enquanto individuo.

Associa-se diretamente ao conceito de experi€ncia de Bondia (2002).
Essa dimensdo, no caso especifico de PEM, guarda em si as profundas e
particulares relagcdes estabelecidas por esse profissional consigo mesmo e
com os outros em processos de natureza dialégica e diacronica (sobre si
mesmo, 0s outros, seu trabalho, a sociedade e os contextos nos quais se
insere).

Experiencialidade

Fonte: De Paula e Cyrino (2020, p. 29-30).

O professor € sempre alguém situado em um determinado espaco e tempo,
que enxerga e interpreta diferentes e multiplos fatores inter-relacionados, modificando a sua
IP. Esses fatores sdo contingenciados pelos contextos aos quais os professores pertencem, e a
maneira como cada um os experiencia € propria do individuo.

Com base nesses pressupostos, assumimos a perspectiva de Cyrino (2016,
2017, 2018a, 2021) para o movimento de constitui¢do da IP de PEM, que se d4 a partir de

um conjunto de crengas/concepgdes do professor em formacgdo
interconectadas ao seu autoconhecimento, as suas emog¢des € aos
conhecimentos acerca de sua profissdo, associado a autonomia
(vulnerabilidade e sentido de agéncia) e ao compromisso politico (CYRINO,
2021, p.4).

Segundo Cyrino (2017), o professor que cada um deseja ser ou é nao
depende apenas de conhecimentos inerentes a sua atividade profissional, como conhecimentos
matematicos e didaticos constituidos em formagdo. Envolvem elementos biogréficos, suas
crencas/concepgoes, experiéncias formativas e de sua atuacao profissional.

Desse modo, a autora defende que sejam consideradas diferentes dominios
nesse movimento de constitui¢io da IP de PEM, nomeadamente: conhecimentos inerentes a
sua profissdo; suas crengas/concepgdes; seu autoconhecimento profissional, autonomia
(vulnerabilidade e sentido de agéncia), suas emogdes; seu compromisso politico, dentre

outras.
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No entanto, é preciso ressaltar o relacionamento, as interconexdes, as
associagdes entre esses dominios (sem inicio e nem fim). Esses dominios nao podem ser
consideradas de modo estanque, separadas, disjuntas, mas em um movimento no qual elas s@o
indissocidveis em suas interconexoes, relacdes e associagdes (CYRINO, 2017, 2018a, 2021).

Ao apresentar um Quadro Interpretativo Pessoal, Kelchtermans (2009,
2018) defende que os professores, no decorrer de suas trajetérias de formagdo profissional,
desenvolvem um conjunto de crengas e representacdes que atuam como lentes através das
quais eles interpretam seu campo profissional, atribuem-lhe sentido e agem sobre ele.

Esse quadro, portanto, orienta suas interpretacdes e acdes em situagdes

particulares (contexto), mas ao mesmo tempo também € modificada e
resultante dessas interacdes significativas (sense-making) com esse contexto.
Como tal, é tanto uma condi¢do quanto um resultado da interacdo, e
representa o — sempre preliminar — “sedimento mental” da aprendizagem e
desenvolvimento dos professores ao longo do tempo (KELCHTERMANS,
2009, p.260-261, grifo do autor).

Kelchtermans (2009, 2018) estrutura o Quadro em dois dominios: a Teoria
Educacional Subjetiva e o Autoconhecimento Profissional. Abrangem o primeiro dominio as
crengas e os conhecimentos dos professores utilizados em seu campo profissional. As crengas
sd0 as convicgdes pessoais dos professores, construidas por meio de diferentes experiéncias.

O conhecimento se refere a conhecimentos formais constituidos pelo
professor em formacdo ou por meio de leituras. Embora seja um processo individual,
particular de cada sujeito, a constituicio do conhecimento € inserida no coletivo, ja que
elementos individuais e coletivos ndo sdo dissociados. Assim, sua constituicdo ndo sao apenas
aspectos técnicos, mas também sociais, politicos, morais € emocionais (RODRIGUES, 2019).

O segundo dominio, o Autoconhecimento Profissional, é o que
Kelchtermans (2009, 2018) apresenta como Identidade, e que, para nds, associa-se a um dos
dominios da [P de PEM. O autor argumenta que evita utilizar o termo “Identidade”, pois pode
dar ao leitor a impressdo de algo estatico, imutdvel. Por isso, a op¢ao por utilizar a expressdao
em inglés “self-understanding”, cuja possivel traducdo ¢ autoconhecimento profissional.

O autoconhecimento profissional supde a compreensdo que o sujeito tem de
si. Segundo Kelchtermans (2009, 2018), ele é composto por cinco componentes: autoimagem,
autoestima, motivagdo para o trabalho, reconhecimento de tarefas e perspectivas futuras.

A autoimagem € o componente descritivo. Representa o modo como o
professor se descreve. Remete a questdo: quem eu sou como professor? O componente

também se refere ao que os outros dizem sobre o professor, uma vez que a autoimagem ¢
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influenciada pela maneira como um € percebido pelos outros. Cyrino (2021, p. 4) explica que
“a descrigdo que uma pessoa faz de si e dos outros ndo ¢ neutra, muito pelo contrério,
expressa suas orientagdes, seus gostos, seus valores a respeito de si e de sua (futura) pratica
profissional”.

A autoestima, associada a autoimagem, é o componente avaliativo. Como o
professor aprecia seu trabalho. Remete a questdo: o quao bem estou fazendo o meu trabalho?
Assim como na autoimagem, neste componente € importante o feedback do outro, uma vez
que a apreciacdo do outro interfere na autoavaliacdo que o professor faz de seu trabalho e
também de si. Como bem pontua Kelchtermans (2009, 2018), a relevancia desse feedback esta
diretamente vinculada a quem o fornece. No caso do professor, os alunos sdo a fonte mais
relevante, pois eles seriam a razdo de ser do professor.

A motivagdo para o trabalho é o componente vinculado a convicg¢do. S@o as
razdes € 0s motivos para ingressar na profissdo e permanecer nela. Como apresentado nas
pesquisas sobre IP dos professores no inicio de docéncia (p. e. BEAUCHAMP; THOMAS,
2009, 2011), o contexto do professor pode influenciar na tomada de decisdo de permanecer ou
ndo na profissdo, pois, ao se sentir desvalorizado seja pelos alunos seja pela direcdo, isso pode
ser um motivo para abandonar a docéncia.

O reconhecimento de tarefas € o componente normativo. Retrata os deveres
e as tarefas que o professor julga que precisam ser cumpridos, para que desempenhe seu papel
satisfatoriamente, segundo sua vis@o. Sao as respostas pessoais as questdes: o que devo fazer
para ser considerado um bom professor? Que deveres sdo legitimos e devo aceitar como parte
de meu trabalho? Este componente remete ao fato de que o trabalho do professor nao
representa um esfor¢o neutro, suas decisdes carregam crengas/concepgdes que envolvem
aspectos morais e politicos.

A perspectiva para o futuro é o componente temporal. Leva as questdes:
como me vejo profissionalmente daqui alguns anos? Qual € o meu sentimento em relacdo a
isso? Em suma, as acdes de hoje s@o influenciadas por experiéncias do passado e também por
expectativas futuras (KELCHTERMANS, 2009).

Cyrino (2018b) argumenta que abordar o autoconhecimento relacionado as
crencas/concepcOes pode contribuir para desenvolver a autonomia (vulnerabilidade e sentido
de agéncia) e o compromisso politico dos (futuros) professores.

A associagdo da autonomia a vulnerabilidade e a busca pelo sentido de

agéncia profissional se deve ao fato de o professor ser considerado como um ser histdrico,
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social e critico, que tem liberdade para buscar agenciar as vulnerabilidades profissionais,
dentro dos limitantes do contexto (FREIRE, 2011; RODRIGUES, CYRINO, OLIVEIRA,
2022).

Kelchtermans (2009, 2018) argumenta que a vulnerabilidade nido deve ser
entendida como uma experiéncia emocional, que depende do sujeito, mas como uma condi¢do
estrutural da prépria profissdao. Para o autor, sdo trés os motivos que justificam a
vulnerabilidade no ensino.

1. Os professores t€ém que lidar com regulamentos, sistemas de controle
e exigéncias politicas e de curriculo que, com excecdes, sao impostas
a eles. Essa vulnerabilidade pode ser denominada de formal ou
politica.

2. O resultado da pratica dos professores é parcialmente determinado
por eles, pois hd fatores externos como pessoais € sociais, que
também influenciam na aprendizagem dos alunos.

3. Para apoiar a sua pratica, os professores devem tomar decisdes
didrias, que sempre sdo passiveis de contestacdes. Julgar, agir e
assumir responsabilidades constitui uma parte do que envolve o
ensino.

A fim de problematizar as vulnerabilidades profissionais, Cyrino (2017)
defende a importancia de serem promovidos espacos formativos acolhedores para que
(futuros) professores possam expor suas ddvidas e certezas, sem se sentirem fragilizados.
Nesse caso, a vulnerabilidade ndo deve ser encarada como aquela que enfraquece ou paralisa,
como o0 termo possa sugerir,

[...] mas a que nos permite suspender por alguns instantes, mais ou menos
longos, e mais ou menos frequentes, as nossas certezas e convicgdes. Aquela
que nos faz questionar a nds préprios. Também a vulnerabilidade no sentido
de nos expormos aos outros e, como tal, podermos tornar-nos “alvo de
critica, de contestacdo” (OLIVEIRA; CYRINO, 2011, p.112, grifo dos
autores).

Permitir-se expor suas crengas/concepgdes, €m um contexto seguro, € que
“assegura ao (futuro) professor reconhecer seus erros e limitagdes, conciliar seus conflitos e
dilemas decorrentes e relacionados a sua (futura) prética docente, para que possa supera-los”

(CYRINO, 2017, p.705).
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Enfrentar as vulnerabilidades passa pela busca do sentido de agéncia
profissional. Os professores, de acordo com suas crencas/concepg¢des, em seus diferentes
contextos, procuram agenciar as vulnerabilidades e, por conseguinte, desenvolver sua
autonomia. Assim, faz sentido o uso da expressdo agéncia mediada, e ndo individual, pois as
acoes dos professores “sao mediadas pelos elementos estruturais do ambiente em que vivem e
pelos recursos, padrdoes e politicas externas disponiveis” (RODRIGUES; CYRINO;
OLIVEIRA, 2022, p.163).

A agéncia, em uma abordagem sociocultural, ¢ “restrita e limitada por
fatores contextuais, incluindo as relagdes de poder e discursos, e ainda pelas condi¢des
materiais e culturas de interagdo social em comunidades de trabalho” (ETELAPELTO et al.,
2013, p. 61). Cyrino (2017, p.706) pontua que, em interacdo com o meio, o (futuro) professor
“exerce influéncia, faz escolhas, toma decisdes que afetam seu trabalho e revelam seu
compromisso profissional e ético, por meio de suas ideias, motivacdes, interesses e
objetivos”.

Portanto, nesta busca pelo sentido de agéncia profissional, o professor pode
mobilizar o seu compromisso politico. Nesse caso, ndo se trata da politica organizada, mas de
relacdes de interesse e de poder presentes no trabalho do professor e nos contextos que ele
vivencia. “A a¢do de qualquer professor ¢, sobretudo, politica, inclusive em uma posi¢ao de
neutralidade (manutencio da condic¢do vigente)” (RODRIGUES, 2019, p.146).

Segundo Hargreaves (1995), é essencial que os professores reconhecam a
dimensao politica presente na educacao, tornando-se criticamente reflexivos sobre seu proprio
trabalho, as condicdes sociais, os contextos € as consequéncias do ensino. Para o autor,
refletir criticamente sobre estes aspectos € um exercicio continuo que o professor deve fazer,
sozinho ou com os colegas, e implica em cinco a¢des a ser realizadas por ele.

1. Aprender sobre as configuracdes micropoliticas da escola, o que
envolve compreender quem tem o poder formal e o informal, como
este poder é exercido e como os recursos sdo destinados e podem ser
garantidos.

2. Ajudar alunos, pais e colegas a alcancarem niveis mais elevados de
empoderamento. Por exemplo, explicar aos alunos inovagdes futuras.
Envolver os pais em tomadas de decisdes. Construir comunidades

profissionais para que os professores compartilhem experiéncias.
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3. Reconhecer e lidar com conflitos, ao invés de evitd-los ou apenas
suportd-los. Uma vez que o conflito é uma caracteristica do mundo
pés-moderno, ele pode ser necessdrio para que haja mudangas.

4. Reconhecer que, muitas vezes, em sua formacao, os professores se
deparam com técnicas universais, genéricas, neutras e igualmente
aplicdveis a todos os alunos, sem levar em conta raca, género e
outras distincdes.

5. Refletir sobre consequéncias politicas e sociais de seu trabalho em
sala de aula em longo prazo.

Cyrino (2017) defende que o compromisso politico em especifico do
(futuro) PEM também supde refletir sobre qual € o papel da matemédtica na compreensao e na
transformacdo da sociedade e qual € a sua responsabilidade social como professor desta
disciplina. Para a autora, os professores devem se fazer os seguintes questionamentos: como a
matematica pode ser utilizada para proporcionar qualidade de vida e dignidade as pessoas?
Quais sdo os meus deveres e responsabilidades? Qual € o meu papel como PEM na (re)
criacdo de geragdes futuras? Quem se beneficia com o meu trabalho?

Por fim, De Paula e Cyrino (2020, p.26) argumentam que 0 compromisso
politico, no ambito da formacdo inicial ou continuada, pode contribuir para a fomentacao de
“reflexdes éticas, filosoficas e politicas a respeito da promocdo/ reconhecimento das
condicdes (e dos condicionantes) sociais em que estamos inseridos: uma sociedade plural,
carente de justica social, de alteridade e de investimentos em politicas publicas™.

A partir das consideracdes sobre o movimento de constituicio da IP de
PEM, nas proximas secOes serdo propostos os objetivos da pesquisa e a questdo da tese, 0s

encaminhamentos metodoldgicos e a organizac¢ao da pesquisa.

1.4 OBJETIVOS DA PESQUISA, QUESTAO E ESTRUTURA DA TESE

Consideradas as inquietacdes pessoais da pesquisadora, o referencial tedrico
a respeito dos enfrentamentos vivenciados pelos professores no ID e as pesquisas que
abordam o papel dos contextos no movimento de constituicdo da IP desses professores,

. . « 4 .
propomo-nos a: investigar o papel de elementos contextuais no movimento de

4 ~ . . ~ .
Estdo associados a Interagoes que ocorrem entre o professor € 0 seu me1o0.
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constituicio da Identidade Profissional de professores de matematica em inicio da
docéncia. Para atender a tal objetivo, sdo perseguidos os seguintes objetivos especificos:
i.  Discutir o relato de professores de matematica no inicio da docéncia
a respeito de como lidaram com vulnerabilidades na busca de sua
agéncia profissional.

ii.  Discutir o papel de interagdes, em contextos profissionais de
professores de matemadtica no inicio da docéncia, no movimento de
constituicdo de sua Identidade Profissional.

iii.  Discutir o movimento de constitui¢cdo de Identidade Profissional de
professores de matemdtica no inicio da docéncia em um grupo de
estudos sobre Educac¢do Financeira.

Ao atender aos objetivos especificos, busca-se responder ao
questionamento: que acoes podem ser promovidas com os professores de matematica no
ID a fim de apoia-los no movimento de constituicao de sua IP?

Devido a opc¢do pelo formato multipaper (COSTA, 2014; DUKE; BECK,
1999), para a estruturacio da tese, os objetivos especificos serdo atendidos em cada um dos
trés artigos, de modo que fornecam subsidios para responder a questdo geral da tese.

Na Figura 1 € apresentado um organograma que fornece uma visao global
da tese, incluindo objetivos, questdes e procedimentos metodoldgicos especificos de cada um

dos artigos.



Figura 1 - Organizagdo da Tese
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Que acoes podem ser promovidas com os professores de matematica no ID a fim de apoia-los no movimento de constituicao de
sua IP?
ARTIGO 1 ARTIGO 2 ARTIGO 3

Discutir o relato de professores de
matematica no inicio da docéncia a
respeito de como lidaram com
vulnerabilidades na busca de sua
ageéncia profissional. )

@ )

Como 0s professores de
matematica no inicio da docéncia
lidaram com  vulnerabilidades
profissionais, na busca pelo seu
Centido de agéncia? J
(Analisar relatos dos professores dD
matematica no inicio da docéncia,

obtidos por meio de entrevistas e
narrativas.

Objetivos

Questoes
Diretrizes

1

(Discutir o papel de interacdes em\
contextos profissionais de professores
de matemdtica no inicio da docéncia
no movimento de constituicdo de sua
Identidade Profissional.

. _J

fQue interacdes verbais, declaradas ou\
observadas, entre os professores de
matemadtica e diferentes envolvidos em
seus contextos profissionais, no inicio

~

(Discutir 0 movimento de
constitui¢ao de Identidade
Profissional de professores de
matemadtica no inicio da docéncia
em um grupo de estudos sobre

Procedimentos

\_ J

da docéncia, promoveram o)
movimento de constituicio de sua
Qdentidade Profissional? J

|

(Analisar interacdes dos professores dD
matematica no inicio da docéncia em
contextos profissionais, obtidas por
meio de entrevistas e de produgdes

escritas (vaivém).

- J

v

\Educacﬁo Financeira. )

(o )

ue acdes desenvolvidas em um
grupo de estudos sobre Educagdo
Financeira contribuiram com o
movimento de constituicio da
Identidade Profissional dos
\professores de matematica? )

Analisar a¢cdes desenvolvidas em um
grupo de estudos sobre de Educacdo
Financeira, obtidas por meio de
discussdes e entrevistas.

. _/

»| Consideracdes Finais |

Fonte: as autoras.
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Os trés artigos/capitulos apresentados na Figura 1 subsidiam nosso objetivo

geral e ddo suporte para responder a questdo de investigacdo nas consideragdes finais da tese.

1.5 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa € de natureza qualitativa, com carater interpretativo, de acordo
com a perspectiva de Bogdan e Biklen (1994), visto que os objetivos sdo delimitados com a
intencionalidade de investigar os fendmenos em toda a sua complexidade. As informacdes sdao
analisadas em toda sua riqueza, e o entendimento que o investigador tem dos materiais

registrados constitui instrumento-chave de analise.

1.5.1 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Para a escolha dos participantes da pesquisa, primeiro definimos que os
professores deveriam atender aos seguintes critérios: ser formado em licenciatura em
matematica, atuar profissionalmente a menos de cinco anos e lecionar na Educacido Basica.
Como a nossa intencdo inicial era acompanhar os professores em sua prética letiva,
convidamos professores que atendiam aos critérios e que residiam na mesma regido da
pesquisadora. Devido a pesquisadora ter se formado na UEL e residir na mesma regido da
institui¢do, participaram da pesquisa professores que também se formaram na UEL.

Ao todo foram cinco professores que se prontificaram a participar da
pesquisa, no entanto, apds a coleta das primeiras informacgdes, um professor ndo deu
continuidade a sua participacdo. Como ndo havia elementos que pudessem ser analisados
deste professor, serdo caracterizados os demais quatro professores, nomeadamente, Taind’,
Mariano, Gustavo e Vicente.

Taind (24 anos) iniciou sua graduag¢do em 2013 e a concluiu em 2016,
colando grau no inicio do ano seguinte. Cursa o mestrado profissional em Ensino de
Matemadtica, pela Universidade Tecnoldgica Federal do Parand (UTFPR), Multicampi
Cornélio Procépio e Londrina. Durante a graduag¢do, ministrou apenas aulas particulares.

Leciona desde o ano de 2018 na rede publica de ensino.

> Os nomes sdo ficticios e foram escolhidos por eles apés assinarem o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UEL (Apéndice A), vinculado ao projeto de pesquisa
de nimero 29649020.3.0000.5231 (CAAE — Certificado de Apresentacio de Apreciacio Etica). Resolugdo
466/2012 de 12 de dezembro de 2012.
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Mariano (27 anos) iniciou sua graduacdo em 2014 e a concluiu em 2017,
colando grau no inicio de 2018. Cursa o Mestrado Profissional em Matemdtica pela UEL.
Leciona na rede publica de ensino desde 2018.

Gustavo (22 anos) iniciou a graduagdo em 2015 e a concluiu em 2018,
colando grau no ano seguinte. Em 2021, concluiu o mestrado em Ensino de Ciéncias e
Educag¢do Matematica e, atualmente, € aluno de doutorado da mesma éarea. Lecionou durante
o segundo e o quarto ano da graduacdo na rede publica de ensino, como professor temporério,
ao fazer substituicdes por meio de Processo Seletivo Simplificado. Desde que se formou,
leciona na rede privada de ensino.

Vicente (24 anos) iniciou sua graduagdo em 2016 e a concluiu em 2019,
colando grau no ano seguinte. Leciona desde o dltimo ano da graduagdo na rede privada de

ensino.

1.5.2 COLETA DAS INFORMACOES E CONTEXTO DA INVESTIGACAO

Inicialmente, para a coleta de informagdes, a nossa intencao era acompanhar
os professores em sua prética letiva, porém, com o agravamento da pandemia de Covid-19 no
Brasil, em 2020, as aulas presenciais foram suspensas no inicio do ano letivo e retornaram,
semanas depois, de maneira ndo presencial. Com a inviabilidade da coleta de informacgdes
pretendida e a partir da compreensdo dos aspectos processuais que envolvem a [P de PEM,
nomeadamente, complexidade, dinamicidade, temporalidade e experiencialidade (DE
PAULA; CYRINO, 2020), utilizamos para a coleta de informacdes, entrevistas
semiestruturadas, produgdes escritas (narrativas, vaivém) e gravagdes dos encontros do grupo
de estudos.

As entrevistas foram realizadas individualmente no ano de 2020. A primeira
delas ocorreu entre os meses de marco e abril, com o objetivo de problematizar questdes
relacionadas ao movimento de constitui¢cao da IP de PEM, a partir de situa¢des vivenciadas
por eles no ID (Anexo A). Apds andlise preliminar das informacdes, verificamos a
necessidade de uma nova entrevista, com o intuito de esclarecer e discutir pontos especificos.
Por isso, foi realizada uma segunda entrevista entre os meses de junho e julho, com questdes
proprias de cada um dos entrevistados. A primeira entrevista foi realizada presencialmente e
gravada em 4udio, enquanto a segunda foi realizada de maneira remota, gravada em 4udio e

video.
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O vaivém foi implementado no segundo semestre de 2020. Desenvolvido
pela Profa. Dra. Regina Luzia Corio de Buriasco, este instrumento tenciona estabelecer
relagdes entre o formador e (futuro) professor. Em seu formato original, o formador elabora
uma questdo, de cunho pessoal ou profissional, que € respondida confidencialmente pelo
(futuro) professor de maneira manuscrita. A fim de provocar reflexdes, o formador elabora
novas questoes a partir da resposta apresentada, iniciando um novo ciclo.

Com o objetivo de problematizar uma fala em comum dos professores
durante as entrevistas, utilizamos o vaivém para estabelecer um didlogo entre a
pesquisadora/formadora6 e cada um dos professores. Assim, foi feita a seguinte proposta
(Quadro 2).

Quadro 2 — Proposta Vaivém

Um professor de matematica, recém-formado, tem como objetivo formar cidadaos criticos que
contribuam para a sociedade, tanto no seu avango do ponto de vista cientifico, como também
na diminui¢do de desigualdades. Pretende formar pessoas com valores, que sejam honestas,
com caréater, que saibam questionar, refletir e tenham uma visao critica.

O que significa ser um cidadao critico? Ou ter uma visao critica?

Fonte: as autoras.
Como estavamos vivenciando o distanciamento fisico, decorrente da

pandemia de Covid-19, ao invés de utilizarmos o vaivém no seu formato original, optamos
pela troca de e-mail. Combinamos com os professores que eles responderiam ao vaivém em
até uma semana € em seguida encaminhariam a pesquisadora/formadora. Ao todo foram
realizadas sete interagdes entre os meses de junho e agosto de 2020, sendo considerado como
interacdo o questionamento por parte da pesquisadora/formadora e a resposta apresentada pelo
professor.

A narrativa (Anexo B) foi solicitada no ultimo trimestre de 2020, com a
intencdo de compreender como os professores no ID estavam lidando com o distanciamento
fisico e as aulas remotas. Foi solicitada aos professores a elaboracdo de um texto de natureza
reflexiva a respeito de sua atuagdo profissional.

Por ultimo, para a coleta de informagdes, constituimos um grupo de estudos
com os professores participantes da pesquisa, a fim de problematizar questdes referentes a sua
pritica profissional. Sob a coordenacdo da pesquisadora/formadora (Ana), os encontros
ocorreram entre os meses de agosto e de novembro de 2021, por meio do aplicativo meet, que

duravam cerca de uma hora. Todos os encontros foram gravados para fins de andlise.

% Autora deste texto.
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Além dos professores investigados, participaram de algumas reunides do
grupo dois professores experientes, colegas do Gepefopem e atuantes na rede publica de
Educagdo. Jdlio tem 32 anos, graduou-se em Matemadtica, pela instituicdo Universidade
Estadual do Parand (Unespar) — Campus Apucarana, e atua nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio ha 8 anos na rede estadual do Parand. Cristiane tem 44 anos,
graduou-se em Pedagogia, pela UEL e atua como professora dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental ha 23 anos. Também atua na formacao continuada de professores que ensinam
Matemética na rede municipal de Maringd-Parana.

No inicio, a inten¢do nas reunides era problematizar como abordar
conteddos de matemadtica em aulas hibridas (alunos no presencial e alunos on-line). No
entanto, devido a uma necessidade dos professores, ficou acordado que estudariamos
Educacao Financeira, uma vez que o novo Ensino Médio prevé o ensino desta disciplina.

O Quadro 3 ilustra uma breve descricdo do que foi abordado em cada

reunido, a data e os participantes.

Quadro 3 — Descri¢do das reunides com os professores investigados

Reuniao (R) Data Descri¢ao do encontro Participantes
1 04 de Relato dos professores referente as | Ana, Taind, Mariano,
agosto dificuldades decorrentes do ensino hibrido. Vicente e Gustavo.
Relato dos professores referente ao trabalho o
11 de P , .. . Ana, Taina, Vicente,
2 com os conteidos de matemadtica no ensino 1.
agosto . Gustavo e Jlio.
hibrido.
Discussdao inicial a respeito do que
3 18 de compreende a Educagdo Financeira e | Ana, Taind, Vicente,
agosto apresentacdo do que os documentos oficiais Gustavo e Jilio.
propdem.
75 de Discussdao acerca de exemplos de | Ana, Taind, Vicente,
4 investimentos € de como trabalhar com o | Gustavo, Mariano e
agosto -
tema na sala de aula. Julio.
08 de Discussdo quanto ao material | Ana, Taind, Vicente,
5 setembro disponibilizado pela Estratégia Nacional de Gustavo, Jilio e
Educacio Financeira (ENEF). Cristiane.
Discussao a respeito da fatura do cartdo de | Ana, Taind, Vicente,
15de ‘1 -
6 crédito e de como desenvolver um trabalho Gustavo, Jalio e
setembro A
na sala de aula. Cristiane.
Apresentacao elos rofessores  de P
P § P . P - Ana, Taina, Vicente,
29 de propostas de contetidos de Educagao "
7 . . . . Gustavo, Julio e
setembro | Financeira que possivelmente abordariam .
Cristiane.
em suas salas de aula.
Proposic¢do de tarefas pela o
. Ana, Taina, Vicente,
13 de pesquisadora/formadora Ana que L1
8 o ) _ Gustavo, Julio e
outubro | possibilitassem discussdes referentes a .
) Cristiane.
CONsumo € Consumismo.
20 de Discussdao acerca da perspectiva de Ana, Vicente,
9 - . . g
outubro | Educagdo Financeira proposta por Silva e Gustavo, Jilio e
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Powel (2013). Cristiane.
Proposicao da tarefa “Cesta Bdasica” pela | Ana, Taind, Vicente,
03 de . o L
10 pesquisadora/formadora com o objetivo de Gustavo, Jidlio e
novembro | 5. . . ~ .
discutir o tema inflagao. Cristiane.
Discussdao a respeito de ossiveis R
24 de . P P L. Ana, Taina, Vicente,
11 contribuicdes do grupo para a pritica o
novembro Gustavo e Julio.
docente dos professores.

Fonte: as autoras.

ApO6s o encerramento do grupo, foi realizada individualmente, em dezembro
de 2021, uma entrevista semiestruturada com os professores Taind, Vicente e Gustavo, com
questdes referentes a contribui¢cdes dos colegas, participantes do grupo, para a sua pratica
profissional. A op¢do por ndo entrevistar Mariano se justifica pelo fato de o professor ter
participado apenas de duas reunides, por motivos pessoais. As entrevistas foram realizadas

pelo aplicativo meet e gravadas em 4udio e video, com autorizacao.

1.5.3 ANALISE DAS INFORMACOES

Para a andlise das informagdes, foi utilizada a caracterizagdo proposta por
Cyrino (2016, 2017, 2018a, 2021) em relacdo ao movimento de constitui¢cao da IP de PEM,
na qual sdo apresentados os dominios da IP de PEM, nomeadamente, crencas/concepg¢des,
conhecimentos referentes a profissdo, autoconhecimento profissional, autonomia
(vulnerabilidade e o sentido de agéncia), emocdes € 0 compromisso politico.

Devido a prépria organizaciao da pesquisa, os procedimentos de andlise sdo
empregados para atender a cada um dos objetivos especificos, em artigos separados e,
portanto, serdo descritos com mais detalhes em cada um dos artigos que compdem a tese. Em
algumas situacdes, a fala da participante Taind ndo sera analisada, pois ndo identificamos
elementos que pudessem nos ajudar a responder aos objetivos especificos.

Além desta introdugao expandida, no presente manuscrito apresentamos trés

artigos/capitulos que buscam atender a cada um dos objetivos especificos e um quarto

capitulo, em que respondemos a nossa questdo de investigagao.
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ARTIGO/CAPITULO 1 - A BUSCA PELO SENTIDO DE AGENCIA PROFISSIONAL DE
PROFESSORES DE MATEMATICA NO INIiCIO DA DOCENCIA
||

RESUMO

Este estudo tem como objetivo discutir o relato de professores de matemdtica no inicio da
docéncia a respeito de como lidaram com vulnerabilidades na busca de sua agéncia
profissional. Foi realizada uma pesquisa de natureza qualitativa com quatro professores de
matematica no inicio da docéncia, compreendido como os cinco primeiros anos de atuacao
docente. Eles relataram vulnerabilidades profissionais associadas: a interacdo com os alunos e
colegas de profissdo; a pratica letiva; e a condi¢gdes estruturais da docéncia. Na busca por
agenciar as vulnerabilidades, os professores: estabeleceram uma relacdo de didlogo com a
comunidade escolar; envolveram-se em situacdes de aprendizagem profissional; se
comprometeram com a aprendizagem de seus alunos; e problematizaram vulnerabilidades
estruturais inerentes a profissdo docente. O envolvimento dos professores com a sua
profissionalizacdo foi imperativo para que eles tencionassem agenciar as vulnerabilidades, o
que acena para a importancia de agdes que os apoiem nesse processo de profissionalizacdo.

Palavras-chave: Identidade Profissional de professores de matemdtica; Inicio da docéncia;
Busca pelo sentido de agéncia profissional; Vulnerabilidades profissionais.

INTRODUCAO

Apesar de os professores serem confrontados com diferentes situagdes que
os desafiam durante toda sua trajetoria profissional, nos primeiros anos da docéncia eles
vivenciam experiéncias intensas que podem ser determinantes para sua permanéncia (ou nao)
na profissio (COLOGNESI; NIEUWENHOVEN; BEAUSAERT, 2020; CORREA;
PORTELLA, 2012; FLORES; DAY, 2006; THOMAS et al., 2019).

Os professores no inicio da docéncia (ID) podem se deparar com valores,
ideais e expectativas que ndo estdo de acordo com suas convicgdes, ao estabelecer relagdes
profissionais, por exemplo, com a comunidade escolar e com politicas educacionais. Essas
situagdes de instabilidade e de intensa adaptacdo podem influenciar o movimento de
constituicdo de sua Identidade Profissional (IP) (BEAUCHAMP; THOMAS, 2011; HONG;
DAY; GREENE, 2018; OLIVEIRA, 2004; PILLEN; BEIJAARD; BROK, 2013; WAL et al.,
2019).

Compreender essas situacOes vivenciadas pelos professores, bem como os
fatores que as ocasionaram e a maneira como lidaram com cada uma delas, na busca pelo seu

sentido de agéncia profissional, mostram-se pertinentes, uma vez que futuras a¢des formativas
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podem ser propostas com intuito de apoid-los e promover o movimento de constitui¢cao de sua
IP.

Essa temdtica tem se mostrado emergente no GEPEFOPEM’, sobretudo, em
relacdo aos (futuros) professores que ensinam matemdtica (PEM) em contexto de formacao
inicial e continuada (CYRINO, 2016; 2017; 2018; 2021; DE PAULA; CYRINO, 2020;
OLIVEIRA, H.; CYRINO, 2011; OLIVEIRA, L.; CYRINO, 2022; RODRIGUES; CYRINO;
OLIVEIRA, H., 2022). Assumimos que o movimento de constituicio da [P de PEM ¢
complexo, temporal, dindmico e experiencial, ja que € influenciado por multiplos e diferentes
fatores com comportamentos imprevisiveis, que inter-relacionados acarretam mudancas na IP
de PEM, conforme sdo vistos e interpretados por cada professor (DE PAULA; CYRINO,
2020).

No presente estudo, discutimos o relato de professores de matematica no ID
a respeito de como lidaram com vulnerabilidades na busca de sua agéncia profissional. Para
isso, adotamos os cinco primeiros anos da profissdo como ID (IMBERNON, 2007) e
convidamos aqueles que eram atuantes na Educacdo Badsica para compartilhar suas
experiéncias nesse momento de suas trajetdrias profissionais.

A seguir, apresentaremos o0s aportes tedricos sobre o movimento de
constituicdo da IP de PEM®, os encaminhamentos metodolégicos, as vulnerabilidades
profissionais vivenciadas pelos professores e a busca pelo sentido de agéncia profissional
manifestado pelos professores investigados, seguidos da secdo de discussdo e das

consideragdes finais.
MOVIMENTO DE CONSTITUICAO DA IP DE PEM

A 1P de PEM estd em constante movimento, uma vez que, no decorrer de
suas trajetérias profissionais, os professores vivenciam experiéncias9 que a modificam. A
ideia de que o professor um dia estara pronto, portanto, é iluséria. O professor sempre podera

vivenciar uma situa¢io que o transforma.

" Grupo de Estudo e Pesquisa sobre a Formagdo de Professores que ensinam Matemdtica, coordenado pela
professora Marcia Cyrino.

® Na secdo do aporte tedrico nos referimos aos professores que ensinam matemdatica (PEM), porém os
participantes da nossa pesquisa sao professores de matematica.

® Assumimos a perspectiva de Larrosa (2002, p. 19), em que experiéncia é aquilo que “nos passa, que nos toca,
que nos acontece e, ao nos passar, nos forma e nos transforma”.



43

De acordo com Hall (2015, p.11-12), a IP ¢ “continuamente formada e
transformada em relacdo as formas como somos representados ou desafiados nos sistemas
culturais que nos rodeiam”. A IP “¢ estruturada e modificada a partir das interagdes reflexivas
e significativas entre o (futuro) professor e as condi¢des sociais, culturais e estruturais que
formam o contexto de seu trabalho” (CYRINO, 2018, p.6).

Os dominios constituintes da IP de PEM nio se limitam aos conhecimentos
acerca da profissdo. De acordo com Cyrino (2016, 2017, 2018, 2021), o movimento de
constitui¢do da IP de PEM se da a partir de

um conjunto de crengas/concep¢des do professor em formagdo
interconectadas ao seu autoconhecimento, as suas emog¢des € aos
conhecimentos acerca de sua profissdo, associado a autonomia
(vulnerabilidade e sentido de agéncia) e ao compromisso politico.
(CYRINO, 2021, p.4).

Embora estes dominios estejam inter-relacionados, sejam indissocidveis,
neste artigo analisamos a autonomia (vulnerabilidade e sentido de agéncia) do professor de
matematica. A autonomia se caracteriza pela liberdade e pela capacidade de o individuo tomar
decisodes, fazer escolhas, conduzir suas proprias agdes, realizar, assumir para si um carater
critico (FREIRE, 2011).

O professor, considerado um ser historico, social e critico, tem a liberdade
para agir diante de situagdes de vulnerabilidades, sem que elas sejam deterministicas ou
impossibilitadas de serem modificadas (FREIRE, 2011; RODRIGUES; CYRINO;
OLIVEIRA. H., 2022). Para Freire (2011, p.53), sua posi¢cdo no mundo “ndo ¢ a de quem a
ele se adapta, mas a de quem nele se insere. E a posi¢io de quem luta para ndo ser apenas
objeto, mas sujeito também da Historia”.

Oliveira H. e Cyrino (2011) bem esclarecem que a vulnerabilidade em
situac@o de formacdo ndo deve ser encarada como aquela que enfraquece ou paralisa, como o
termo pode sugerir,

[...] mas a que nos permite suspender por alguns instantes, mais ou menos
longos, e mais ou menos frequentes, as nossas certezas e convic¢des. Aquela
que nos faz questionar a nés préprios. Também a vulnerabilidade no sentido
de nos expormos aos outros e, como tal, podermos tornar-nos “alvo de critica,
de contestagdo” (OLIVEIRA H., CYRINO, 2011, p.112).

O sujeito que se permite vivenciar esses momentos expde suas

crengas/concepcdes, em um ambiente seguro, e tem a oportunidade de “reconhecer seus erros
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e limitacdes, conciliar seus conflitos e dilemas decorrentes e relacionados a sua (futura)
pratica docente, para que possa supera-los” (CYRINO, 2017, p.705).

Desse modo, consideramos apropriado promover espacos acolhedores para
que (futuros) professores possam expor suas dividas e certezas, sem se sentirem fragilizados,
e modificar o seu autoconhecimento profissional. Para Kelchtermans (2009, 2018), o
autoconhecimento envolve: autoestima, autoimagem, motivagdo para o trabalho, perspectivas
para o futuro e percepg¢ado de tarefas.

Kelchtermans (2009, 2018) argumenta que a vulnerabilidade ndo deve ser
entendida como uma experiéncia emocional, que depende do sujeito, mas como uma condi¢ao
estrutural da prépria profissao.

Para esse autor (2009, 2018), sdo trés os motivos que justificam a
vulnerabilidade no ensino. O primeiro € que os professores t€ém que lidar com regulamentos,
sistemas de controle e exigéncias politicas e de curriculo que, com exceg¢des, sdo impostas a
eles. Essa vulnerabilidade pode ser denominada de formal ou politica. O segundo é que o
resultado da pratica dos professores € parcialmente determinado por eles, pois existem fatores
externos como pessoais e sociais que também influenciam na aprendizagem dos alunos. Nao
se pode afirmar que os resultados dos alunos sejam decorrentes somente das agdes diretas dos
professores. O terceiro e ultimo argumento, ¢ aquele que Kelchtermans (2009) afirma ser “o
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sentido mais fundamental da ‘vulnerabilidade’”, ¢ que, para apoiar a sua pratica, oS
professores devem tomar decisOes didrias, passiveis de serem contestadas. Julgar, agir e
assumir responsabilidades por suas agdes constitui uma parte do que envolve a prética
profissional.

Lasky (2005, p.901, grifo do autor) argumenta que

a vulnerabilidade também pode ocorrer devido a sentimentos de impoténcia,
traicdo ou indefesa em situacdes de alta ansiedade ou medo. Nessas
situacdes, as pessoas podem ndo ter controle direto, acreditar que ndo t€ém
nenhum controle direto sobre fatores que afetam seu contexto imediato, ou
sentir que estdo sendo “for¢adas” a agir de maneira que sdo incompativeis
com as suas crengas e valores.

Segundo Nias (1996, p.304), a vulnerabilidade pode acontecer diante da
critica do outro, considerado importante para o professor. Nesse caso, sua autoestima &
influenciada pela opinido e visdo do outro e pode reverberar no reconhecimento social, o que

pode ser “emocionalmente dificil e desgastante”.
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No enfrentamento dessas vulnerabilidades, a busca do professor pelo seu
sentido de agéncia profissional é fundamental para que possa agir com autonomia, de acordo
com suas crencas/concepcdes e conhecimentos, dentro do contexto ao qual pertence. Para
Kelchtermans (2009), crencas/concep¢des dizem respeito as convicgdes pessoais dos
professores (influenciadas ou nao por seus conhecimentos) que sdo construidas durante a
trajetoria profissional. Enquanto conhecimento refere-se ao conhecimento formal constituidos
na formacao.

Os professores agem de acordo com suas crengas/concepg¢des € seus
conhecimentos, contingenciados pelas limitagdes e possibilidades dos proprios contextos em
que estdo inseridos. Por isso, faz sentido falar em agéncia mediada, e ndo individual, pois,
apesar da liberdade de lidar com as vulnerabilidades, as agdes dos professores “sdo mediadas
pelos elementos estruturais do ambiente em que vivem e pelos recursos, padrdes e politicas
externas disponiveis” (RODRIGUES; CYRINO; OLIVEIRA, H., 2022, p.163).

A agéncia, em uma abordagem sociocultural, é “restrita e limitada por
fatores contextuais, incluindo as relagdes de poder e discursos, e ainda pelas condi¢des
materiais e culturas de intera¢do social em comunidades de trabalho” (ETELAPELTO et al.,
2013, p.61).

Os autores Lasky (2005), Cyrino (2017) e Losano e Fiorentini (2021)
também discutem a agéncia profissional nesta perspectiva. Para Lasky (2005, p.900), a
agéncia “sempre ¢ mediada pela interacdo entre o individuo (atributos e inclinacdes) e as
ferramentas e estruturas de uma configuragao social”.

Cyrino (2017) apresenta que, em interacdo com o meio, o (futuro) professor
“exerce influéncia, faz escolhas, toma decisdes que afetam seu trabalho e revelam seu
compromisso profissional e ético, por meio de suas ideias, motivagdes, interesses € objetivos”™
(CYRINO, 2017, p.706).

E, por fim, Losano e Fiorentini (2021, p.122) compreendem a agéncia
profissional como “o envolvimento ativo e intencional do professor na concepcdo e
direcionamento da sua pritica de ensino, considerando tanto seus préprios propdsitos,
principios e interesses como as restrigdes e possibilidades colocadas pelo contexto escolar”.

Associado a busca pelo sentido de agéncia profissional estd 0 compromisso
politico do professor. Cyrino (2017, p.706) argumenta que a docéncia pressupde um

compromisso com os envolvidos diretamente no contexto educacional, como também com a
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comunidade externa. Supde uma “responsabilidade social que envolve as dimensdes morais,

politicas, emocionais ¢ do conhecimento. E um compromisso de agdo e de transformagao”.

ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

A fim de discutir o relato de professores de matemética no ID a respeito de
como lidaram com vulnerabilidades na busca de sua agéncia profissional, desenvolvemos uma
pesquisa qualitativa de cunho interpretativo.

Convidamos professores de matemadtica que lecionavam na Educacao
Bésica e estavam atuando profissionalmente hd menos de cinco anos. Devido a primeira
autora ter se graduado pela Universidade Estadual de Londrina (UEL) e residir na regido,
participaram da pesquisa professores também graduados pela UEL, nomeadamente, Taina'’,
Mariano, Gustavo e Vicente.

Para a coleta de informagdes, foram realizadas entrevistas semiestruturadas
(Anexo A), com cada um dos professores, e solicitada a elaboracdo de uma narrativa (Anexo
B).

A primeira entrevista (E1) foi realizada presencialmente entre os meses de
marco e abril do ano de 2020 e tinhamos como objetivo problematizar questdes relacionadas
ao movimento de constituicdo da IP de PEM, a partir de situacdes vivenciadas por eles no ID.
As entrevistas foram gravadas em dudio e tiveram uma duracdo de cerca de 1h30min cada
uma.

Ap6s andlise preliminar dessa primeira entrevista, verificamos a necessidade
de uma nova entrevista, com o intuito de esclarecer e discutir pontos especificos identificados
nessa andlise. Desse modo, a segunda entrevista (E2) foi realizada por meio de video chamada
entre os meses de junho e julho de 2020, com questdes proprias de cada um dos entrevistados.
As entrevistas foram gravadas em video e dudio e tiveram como duragao cerca de 1h.

Para a producdo das narrativas (N), foi solicitado que os professores
elaborassem um texto a respeito de sua atuacdo profissional durante a pandemia de Covid-19.

No ano de 2020, com o agravamento da pandemia de Covid-19 no Brasil, as aulas foram

suspensas no inicio do ano letivo e retornaram, semanas depois, de maneira ndo presencial.

' Os nomes sio ficticios e foram escolhidos por eles apés assinarem o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UEL (Apéndice A), vinculado ao projeto de pesquisa
de niimero 29649020.3.0000.5231 (CAAE — Certificado de Apresentagio de Apreciagio Etica). Resolucdo
466/2012 de 12 de dezembro de 2012.
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Pedimos a narrativa no ultimo trimestre de 2020, com a inten¢dao de compreender como os
investigados estavam lidando com o distanciamento social e as aulas remotas. Consideramos
que esse instrumento se apresenta como uma op¢do para a coleta de dados em investigacdes
sobre a I[P de PEM, uma vez que falar de si ou explicitar reflexdes a respeito de si e de sua
pratica possibilitam o movimento de constitui¢dao da IP de PEM (CYRINO, 2017).

No Quadro 1, apresentamos informacdes acerca dos professores
investigados, nomeadamente: a sua idade, quando iniciaram e finalizaram sua graduagdo, ano
de inicio de sua atividade como docente e a rede de ensino em que atuavam no ano em que 0s
dados foram coletados.

Quadro 1 — Informacdes dos professores de matemaética

Nome Idade | Ano de inicio Ano de Ano de inicio Rede de ensino
(anos) | da graduacio conclusiao na docéncia (Parana)
Taind (T) 24 2013 2016 2018 Publica
Mariano (M) 27 2014 2017 2018 Publica
Gustavo (G) 22 2015 2018 2019 Privada
Vicente (V) 24 2016 2019 2019 Privada

Fonte: as autoras.

No processo de andlise das informagdes, em um primeiro momento
identificamos as vulnerabilidades vivenciadas pelos professores investigados e como eles
lidaram com cada uma delas. Identificamos ainda possiveis causas e consequéncias dessas
vulnerabilidades e se houve algo ou alguém que sustentasse a tomada de decisdo dos
professores em sua busca pelo sentido de agéncia profissional. Em seguida, agrupamos as
vulnerabilidades, de acordo com as causas a que estavam associadas e o que foi feito na busca
pelo sentido de agéncia profissional.

Para fins de andlise, agrupamos as vulnerabilidades discutidas na secao
seguinte em trés topicos, no entanto, estes ndo sdo mutuamente exclusivos, isso porque as

vulnerabilidades vivenciadas pelos professores podem estar relacionadas a mais de um fator.

VULNERABILIDADES PROFISSIONAIS VIVENCIADAS POR PROFESSORES DE
MATEMATICA NO ID E A BUSCA DO SENTIDO DE AGENCIA

A seguir, apresentaremos as vulnerabilidades relatadas pelos professores de
matematica no ID, vivenciadas no contexto escolar, e o que eles fizeram para enfrenté-las,
tendo em vista a busca pelo seu sentido de agéncia profissional. Essas vulnerabilidades estdo
associadas: a interacdo com a comunidade escolar; a pratica letiva e a condi¢des estruturais

docentes.
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Na interacdo com a comunidade escolar

Ao relatar a interacdo com os alunos, os professores Mariano, Gustavo e
Taind manifestaram situagdes de vulnerabilidade no ID e como lidaram com elas. Mariano
aponta uma situagdo que considerou como desrespeitosa por parte de seus alunos em sala de
aula. Ele conta como se sentiu, ao assumir uma turma de sexto ano, no dltimo trimestre do
ano letivo de 2018, apds a professora regente da turma ter se afastado por motivo de doenca.

No meu primeiro dia de aula, um aluno pulou a janela e foi embora. E eu
(assustado afirmei): o fulano pulou a janela! Fui falar com a pedagoga e a
pedagoga disse: ‘“ndo (se preocupe), fique tranquilo, que esse aluno jd é
problemdtico”. [...] Teve também um aluno que comegou a bater de frente comigo
e, para tentar controlar a situagdo, eu comecei a bater de frente com ele também,
e dai perdi toda a organizagdo. [E1, M]
Mariano pondera que a sua atitude na ocasido nao foi adequada, pois, além
de ndo conseguir lidar com aquele aluno, houve uma dispersdo da turma, quando ele afirma
que perdeu “toda a organizacdo”. Ele indica possiveis motivos de ter adotado tal atitude, ao

ser questionado sobre como se sentiu naquele momento.

[...] ficar calmo, eu ndo fiquei. Mas também ndo fiquei desesperado, porque no
primeiro dia, os alunos talvez quisessem testar o professor. Quando cheguei na
escola, as pedagogas jd deram bastante orientacdo. [E1, M]

Duas hipéteses podem ser levantadas para justificar o fato de Mariano ter
enfrentado o aluno. A primeira € a equipe pedagdgica ter o alertado sobre a indisciplina da
turma e a segunda € que, pela sua fala, existe uma crenca/concep¢ao de que os alunos tendem
a “testar” os novos professores que assumem a turma. Pode-se inferir que esta maneira de os
alunos lidarem com os novos professores, testando-os, caracteriza-s€ como uma
vulnerabilidade para os professores no ID, uma vez que ele pode se sentir desestabilizado e
ndo saber como agir por ndao conhecer seus alunos. Na busca do sentido de agéncia diante
dessa vulnerabilidade, Mariano, apds conhecer melhor seus alunos, mudou sua atitude:

se vocé a todo momento bate de frente com um aluno e ndo consegue se
organizar, vocé ndo perde so ele, vocé perde a sala inteira. Sendo mais maledvel
talvez vocé ndo consiga conquistar e ensinar esse aluno, mas vai conseguir
trabalhar no sentido de ensinar os outros alunos. [E1, M]
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Para Mariano, as vezes em que ele tentou agir de maneira impositiva, sem
abrir espago para o didlogo, os alunos se mostraram indisciplinados, por isso, ele buscou
estabelecer uma relacdo de didlogo, ao invés de se impor de maneira autoritéria.

Mariano utiliza o termo “maledvel” como sinonimo de “flexivel”, o que
para ele significa “conversar, deixar passar algumas coisas, para poder levar a aula adiante”
[E2].

Ao relatar a sua experiéncia com alunos do primeiro ano do Ensino Médio,
Gustavo manifesta que, durante o ano, o comportamento deles tornou a convivéncia
desgastante.

[...] essa turma teve muita liberdade, e eles acabaram perdendo um pouco da
ideia de que ali é uma escola, de que eles estdo ali para aprender e que nos
somos professores e temos o compromisso de ensinar. A turma acabou passando
do ponto. [El, G]

Diante dessa situagdo, Gustavo relata que, no ano seguinte, a0 assumir a
mesma turma no segundo ano do Ensino Médio, adotou uma relacdo de autoridade com os
alunos. Ao ser questionado sobre como se enxergava nesse novo momento, fica evidente que
existem indecisdes de como agir na sala de aula. Gustavo narra que teve que decidir entre ser

um professor “rigido” ou “maleavel”.

Entdo nesse ano uma coisa que eu fiz com esse segundo ano foi adotar uma
postura mais enérgica e mais rigida. [...] E eu falei isso para Joana'' e ela
comentou: “mas esse perfil, mais enérgico, mais ditador, entre aspas, ndo tem a
ver com vocé”. Eu falei: “ndo tem Joana, mas é o que eu estou sendo, por
enquanto. Eu comecei o ano assim, para ver se dava certo, de eu conseguir mais
respeito”. [...]. Eu ndo diria que eu gosto de ser assim. Mas é uma maneira que
eu estou tentando para ver o que vai dar certo, porque no ano passado ndo fui
assim, com eles, e acho que eles passaram do ponto. [E1, G]

Gustavo se sentiu a vontade em se expor e compartilhar o seu dilema com
uma colega de profissdo. Nessa interacdo, Joana o auxiliou, ao apontar a sua visao a respeito
do amigo. Assim, Gustavo pode refletir sobre dilemas inerentes a profissao docente, como o
de ser autoritirio ou de ser considerado como autoridade. Apesar de autoridade e
autoritarismo serem termos associados a relacdes de poder entre professor e aluno, a
autoridade do professor € legitimada pelos proprios alunos, quando reconhecem sua

experiéncia e o seu conhecimento socialmente construido. O professor é respeitado, e os

11 SNV _—
Joana (nome ficticio) € uma colega de profissdo de Gustavo.
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alunos lhe obedecem por reconhecerem-no como uma autoridade. No caso do autoritarismo,
h4 uma imposi¢do por parte do professor sem que haja esse reconhecimento.

Ao refletir a respeito do professor que deseja ser, Gustavo se considera
como um professor em construgado.

Eu me vejo como um professor em construgcdo, porque eu estou testando muita
coisa. Entdo, estou vendo o que dd certo, o que ndo dd certo, o que eu fagco o que
eu ndo faco. [El, G]

Durante suas trajetdrias profissionais, ao interpretarem suas vivéncias e
buscarem formas de a¢do, os professores podem vivenciar diferentes situagdes que interferem
no movimento de constituicio de sua IP. Gustavo compreende esse movimento de se
constituir no decorrer da docéncia, uma vez que conta que busca “fazer testes” e avalid-los
para poder modificar ou a ndo a sua prdtica. Ter pessoas proximas com que possa dialogar
pode auxiliar os professores nesse processo.

Na interacdo com os alunos, a professora Taind relata vulnerabilidades
vivenciadas a partir do desrespeito de alunos, principalmente, dos meninos.

Eu comecei a lidar com um pouco de desrespeito, principalmente, por ser nova.
Tive que lidar com o desrespeito dos alunos meninos. As vezes fazendo alguma
graca. [...] Eu percebi que se eu [...] ndo ligar para as indisciplinas ou tentar
driblar o comportamento deles, ndo vai dar certo. [E2, T]

Taina destaca o desrespeito por parte dos alunos por ser professora mulher e
com poucos anos de idade a mais que seus alunos. Ela cita comentérios deles que poderiam
ser considerados como assédio moral.

Para enfrentar tal situagdo, Taind adotou uma relagdo de autoridade com
alunos e, quando preciso, acionou os demais envolvidos na comunidade escolar, como pais e a
equipe pedagdgica. Inferimos que ter esse apoio € fundamental para que ela realize seu
trabalho.

Eu me coloquei como autoridade, como pessoa que estd ali para ensinar e tentei
mostrar que estou ali para trabalhar. [...] Passei a tomar algumas atitudes, como
chamar pai ou pedagoga, ter algum registro em ata. [E1, T]

Taind tem a compreensdo de que deseja ser reconhecida como autoridade
por seus alunos e, por isso, busca demonstrar que esta ali para realizar o seu trabalho para o
qual estudou. Por vezes, isso nem sempre € possivel sozinha, entdo, quando sente a

necessidade, ela recorre a comunidade escolar na busca de didlogo.
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Na interacdo com seus alunos, os professores Mariano, Gustavo e Taind se
sentiram desrespeitados e buscaram meios para que pudessem realizar seu trabalho da
maneira que julgavam ser o adequado. Na transi¢cdo de futuros professores para professores, a
indisciplina dos alunos € apontada na literatura como uma das vulnerabilidades que os
professores enfrentam no ID. Veenman (1984) apresenta que este periodo é marcado pelo
“choque de realidade” e que entre as vulnerabilidades identificadas pelos professores a
relagdo com os alunos € a mais acentuada.

Ao interagir com os demais envolvidos na comunidade escolar, como pais,
colegas de profissdo e equipe pedagdgica, Vicente e Taind manifestaram vulnerabilidades e
como lidaram com cada uma delas. Vicente narra que € responsdvel por lecionar uma
disciplina denominada Estudo Orientado, em que aborda tarefas, envolvendo contetidos de
matematica que sdo lecionados por um colega de profissdo. Em uma ocasido, ele procurou
dialogar com esse colega para saber o que ele tinha trabalhado com os alunos, pois nao €
sempre que as unidades sdo estudadas na ordem em que aparecem no material de apoio.

Eu precisava saber o que o professor trabalhou para que eu pudesse me
organizar. [...] E ai eu perguntava ao professor:” professor, qual o contetido que
senhor estd trabalhando com eles? [...] Que unidade vocé estd?” Ele ndo me
respondia. Desse modo, como que eu ia preparar as minhas aulas? Ndo sabia
como. [...] Tive que perguntar em sala de aula [diretamente para os alunos]. [EI,

V]

Vicente se sentiu ignorado com a auséncia de interacdo com o colega de
profissdo, o que pode ser caracterizado como uma vulnerabilidade (NIAS, 1996), ja que nao
se sentiu reconhecido por ele. Marcelo Garcia (1999) aponta que o isolamento dos colegas €
uma das vulnerabilidades enfrentadas pelos professores no ID. Diante do compromisso com a
aprendizagem de seus alunos, ele teve a atitude de questiona-los, apesar de também se sentir
desconfortavel com essa situacao.

Eu me sinto desconfortdvel, ao ter que perguntar ao aluno o contetido. Porque o
aluno pode pensar: “esse professor estd perdido”. Mas mal sabe ele que eu fui
perguntar para o professor e ele ndo me respondeu. E uma situacdo
desconfortdvel, mas eu ndo tenho vergonha, porque eu quero que ele aprenda. Eu
quero poder ajudar. [E2, V]

A preocupacdo com o que os alunos iriam pensar a respeito dele como
professor ndo o impediu de se expor. Ele buscou seu sentido de agéncia mediado pelo seu
compromisso profissional e perguntou aos seus alunos o conteido que estavam estudando,

para poder planejar suas aulas.
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Em outro colégio em que trabalhava, Vicente encontrou apoio na intera¢ao
com um colega de profissdo, ao se deparar com uma situacdo em que uma aluna havia ficado
com nota 0 (zero) no boletim, referente as tarefas da disciplina que ele havia acabado de
assumir. Ao ser questionado pela made dessa aluna, Vicente conversou com um colega de
profissdo que sugeriu que ele pedisse que a aluna fizesse as tarefas, porém com atribui¢do de
metade da nota. Essa atitude foi questionada pela coordenagdao da escola, fato que lhe
ocasionou um desgaste emocional.

A coordenacdo me recriminou, porque se eu abrisse brecha para essa aluna teria
que fazer os mesmo para os outros (alunos). [...] Isso me incomodou muito.
Pensei: “Isso vai gerar um problemdo para o colégio. Todos os pais dos alunos,
que ndo fizeram a tarefa, vdo vir falar comigo para mudar a nota deles. Perdi
meu emprego.” Mas ainda bem que isso ndo ocorreu. [El, V]

Para lidar com a situacdo da aluna, Vicente recorreu a um colega de
profissdo, porém, a medida adotada gerou um desgaste com a coordenacdo e uma ansiedade
em relacdo a manutencao de seu emprego por se tratar de um colégio particular.

Taina relata como se sentiu, quando a pedagoga da escola alterou a nota de
um de seus alunos no registro de classe on-line.

Alterar a nota que atribui, para mim é um desrespeito. Invasdo do meu trabalho.
Para mim é terrivel, acho que é uma das piores coisas para fazer. [...] se eu
atribui aquela nota é porque eu corrigi e vi o comportamento do aluno. Alguém
que estd de fora ndo sabe. [E2, T]

A professora regente da turma tem a autonomia para atribuir a nota de seus
alunos de acordo com seus critérios preestabelecidos. No entanto, a pedagoga da escola, onde
Taind lecionava, ndo respeitou a decisdo dela. E esse desrespeito com o seu trabalho trouxe
um desgaste mental e fisico para Taind, a ponto de ela pensar em abandonar as aulas.

Eu fiquei bem abalada no final do ano passado por causa disso. Mas depois eu
me reergui e pensei, assim: ndo, esse ano ninguém me pega. Eu também vou atrds
dos meus direitos, vou atrds daquilo que eu acredito. [E1,T]

Buscar se informar sobre os seus direitos e deveres foi o meio que Taina
encontrou para lidar com a situacdo em que pedagoga alterou a nota de seu aluno e,
consequentemente, manter seus compromissos profissionais de acordo com suas
crencas/concepgoes. Ela ndo deixou explicito como foi esta busca, porém a interacdo com os
pares e/ou a associacdo a um sindicato pode ser um meio de os professores compartilharem

experiéncias de ingeréncias e assegurar seus direitos.
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Os professores, no ID, vivenciaram vulnerabilidades, quando foram
desrespeitados por seus alunos, no caso da maioria dos professores; quando houve auséncia de
interacdo com colegas, caso de Vicente; e quando foram desrespeitados pela equipe
pedagogica, caso de Taind. Para lidar com estas situacdes, em busca pelo sentido de agéncia,
os professores tencionaram: dialogar com seus alunos; assumir uma relacdo de autoridade;

dialogar com a comunidade escolar; e se informar a respeito de seus direitos e deveres.

Na pratica letiva

Na prética letiva, os professores no ID se depararam com situagdes de
vulnerabilidade relacionadas ao ensino de matemadtica. Mariano descreve como se sentiu
diante da dificuldade em justificar a operacdo multiplicacio com matrizes, para alunos do
segundo ano do Ensino Médio.

Uma das coisas que me deixou muito inconformado, foi que o ano passado eu
passei me martirizando e retardando o ensino, porque eu queria ter um
argumento sobre como multiplicar matrizes. Por que que faz linha por coluna?
Eu ndo consegui explicar. [E1, M]

Diante da frustracdo em ndo conseguir apresentar uma justificativa, por
meio de uma conexdo dentro da prépria matemadtica ou com outras dreas do conhecimento, a
sua primeira atitude foi a de tentar oferecer um contra-argumento para os alunos: caso o aluno
ndo multiplicasse linha por coluna, ndo obteria o resultado correto. Porém ele comenta que
isso também nao foi o suficiente. A busca pelo sentido de agéncia profissional de Mariano foi
a de questionar um professor da universidade, porém sua divida nao foi sanada, conforme ele
coloca,

No ID, Gustavo conta que se encontrou diante do dilema entre trabalhar a
sequéncia de contetidos programada para o ano letivo ou ajudar os alunos com suas
dificuldades, que estavam relacionadas a conteddos de anos anteriores. Ele revela a sua
angustia, ao ter que escolher que conteidos abordar e como abordar, devido a quantidade de
alunos na sala de aula.

Quando eu comecei no ano passado [2019], observei os alunos tinham muitas
dificuldades bdsicas. Como eu iria trabalhar com contetidos do Ensino Médio se
eles tinham dificuldades com conteiidos do Ensino Fundamental? Como iria
trabalhar com essas dificuldades com 30 alunos na sala? Porque vocé acaba ndo
tendo tempo para dar uma atengdo individual para os alunos. Entdo tive que
tomar decisoes muito dificeis sobre como abordar, o que abordar, o que eu vou
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deixar de abordar. Ao questionar uma colega de trabalho ela disse: “Gustavo
vocé precisa tomar consciéncia de que se vocé tiver um pequeno progresso com
esses alunos que tém mais dificuldades, ja é um progresso. Vocé tem que se
alegrar com isso”. E ai eu coloquei isso na cabeca. [E1l, G]

Ter que tomar decisdes diariamente € uma das vulnerabilidades estruturais
apresentada por Kelchtermans (2009, 2018) e serd discutida na préxima subsecdo. A distancia
entre os ideais e a realidade da sala de aula também € uma das vulnerabilidades comumente
enfrentadas pelos professores no ID (HUBERMAN, 1995). No ideario de Gustavo, o seu
compromisso era o de ajudar a todos os seus alunos a aprender a matematica programada para
aquele nivel de ensino. No entanto, diante da impossibilidade de tal intencdo, Gustavo tomou
para si o conselho da professora e decidiu ajudar seus alunos a avancar de algum modo, no
sentido de aprender matematica, independente de ser “aquela matematica” do nivel de ensino
em questao.

A interacdo com uma colega de profissdo experiente foi fundamental para
que ele buscasse o seu sentido de agéncia profissional. Gustavo teve que repensar suas
crengas/concepcoes e refletir sobre o papel do professor que deseja ser: aquele que avanga
sem considerar as dificuldades dos alunos com o conteudo, ou aquele que contribui com a
aprendizagem do aluno, independente de cumprir o conteddo programado. Sua decisdo, a
partir de entdo, foi a de priorizar os alunos.

Na prética letiva, a professora Taind se deparou com vulnerabilidades
associadas a ensinar alunos com Transtorno Especifico da Aprendizagem (dislexia,
disiortografia e discalculia) e com Transtorno do Déficit de Atencao/Hiperatividade (TDAH).
Ao assumir uma turma com alunos com TDAH e com dislexia, Taind relata que nao sabia
como proceder.

Eu ndo sabia o que fazer. Me senti impotente. [...]. Foi dificil para mim, porque
eu nunca tive [...] amparo com relacdo a essa questdo. O que eu faco com alunos
que tém esse laudo? Como proceder? [El, T]

Taind comenta que, em sua formacao inicial, embora tenha tido disciplinas
que abordaram como trabalhar com alunos com deficiéncia, como deficientes auditivos, elas
nao lhe deram respaldo para lidar com alunos com TDAH, por exemplo. Lidar com situag¢des
nas quais os professores no ID ndo foram preparados € uma das causas do “choque de
realidade”, apresentada por Veenman (1984). Ela conta que, em uma situagdo, a pedagoga a

avisou que teria um aluno com dislexia, mas ndo houve qualquer orientacdo de como
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proceder. Sua atitude foi a de buscar informag¢des por meio de leituras, mas houve limita¢des
nela.

Eu fui procurar um pouco o que era [...]. Eu ndo sabia como lidar com esse tipo
de coisa. No final das contas, eu li um pouco, vi o que era, mas ndo tinha tempo
para ir a fundo, porque infelizmente a gente lida com a falta de tempo. [E1, T]

A falta de tempo para aprofundar nos estudos, apresentada por Taind, pode
ser caracterizada como uma vulnerabilidade estrutural da profissdo, de acordo com
Kelchtermans (2009, 2018), e sera discutida na préxima subsecao.

Os professores Mariano, Gustavo e Vicente também enfrentaram o “choque
de realidade” no ID (VEENMAN, 1984) ao lidarem com o ensino ndo presencial, causado
pelo isolamento decorrente da pandemia da Covid-19. Essa situagdo, por ser nova, os colocou
diante de diferentes vulnerabilidades. Nao foram identificadas vulnerabilidades, no caso da
professora Taina.

Gustavo revela preocupacdo com a aprendizagem dos alunos, ao vivenciar
as aulas ndo presenciais, decorrentes da pandemia de Covid-19.

[...] penso que fiz o que estava ao meu alcance no momento, mas ndo me
considero satisfeito com a aprendizagem dos meus alunos no ano letivo. [...].
Nesse sentido, acredito que o alcance que tive com as aulas foi muito menor que
presencialmente, onde o contato que eu possuia com os alunos fazia total
diferenga para que eles se sentissem mais acolhidos quanto as suas dificuldades
em relagdo a disciplina. [N, G]

Nao realizar o trabalho, segundo suas crencas/concep¢des, ocasionou um
sentimento de insatisfacdo, o que pode ser caracterizado como uma vulnerabilidade (LASKY,
2005). Gustavo também se sentiu incomodado por ministrar aulas expositivas, ndo dialogadas.

Reconheco que, principalmente no inicio das aulas remotas, tive grande parcela
de culpa por ministrar as aulas como palestras, mas durante o ano fui tentando
aprender e utilizar recursos para que as aulas ndo se tornassem tdo mondtonas,
como o NearPod que possibilita um slide interativo onde o aluno participa
respondendo no proprio slide durante a aula, e o kahoot, com quizzes de
verificacdo de aprendizagem. [N, G]

Gustavo valeu-se de plataformas digitais para que pudesse conduzir suas
aulas sem que elas fossem de maneira expositiva. Seu compromisso profissional foi
fundamental para que ele buscasse utilizar outros recursos, diferentes daqueles que estava
habituado no ensino presencial. Ele teve autonomia para ndo se acomodar e, como ser

histdrico e pensante, agiu diante das vulnerabilidades que se apresentavam (FREIRE, 2011).
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Mariano também demonstrou preocupacdo com a aprendizagem de seus
alunos durante as aulas ndo presenciais. Ele narra que lecionava em um colégio ptblico, na
Educacdo do Campo, e os recursos disponiveis para o ensino consistiam na plataforma
Google Classroom'” e nas tarefas impressas, elaboradas pela SeedB, destinadas aos alunos
que nao possuiam acesso a internet. Em particular, no contexto da rede publica do Parand, os
conteidos das aulas eram elaborados pela Seed e ministrados pelos professores. Mariano
conta que comunicacio on-line professor/aluno era “ruim” e, por isso, ele adotou a seguinte
estratégia:

[...] eu gravava video com minha voz e slide feito por mim mesmo com
explicagcoes e a resolugdo de um exercicio. Ao final do video, postava trés tarefas
de forma que a primeira era basicamente igual a que fiz no video, a segunda eu
apimentava com um sinal negativo uma dificuldade ali outra aqui, [...] e a
terceira colocava uma atividade que o aluno teria que pensar e me dar uma
resposta baseada em andlise do problema. [N, M]

Ele comenta que tinha a preocupag¢do em comunicar as ideias matematicas
aos seus alunos e, diante do ensino ndo presencial, buscava estratégias para que eles ndo
ficassem com duvidas e/ou frustrados, a ponto de ndo realizar a tarefa. No caso, Mariano
recorreu a uma prética de ensino diretivo, em que, a partir de uma tarefa modelo, os alunos
sdo convidados a realizar outras tarefas semelhantes. Para os alunos que ndo possuiam acesso
a internet, Mariano mantinha a estratégia semelhante a das aulas on-line, mas tudo de maneira
escrita. Ele conta que entregava

[...] um texto sobre o assunto, contendo, muitas vezes, uma curiosidade sobre o
assunto. Resolvia um exercicio com todos os detalhes, explicando em forma de
texto, [...] explicando até como usar a calculadora, e finalmente passando duas a
trés tarefas para que o aluno repetisse o processo, para que a aula fosse a mesma
do video, mas de forma escrita. [N, M]

Ele também utilizava com os alunos um aplicativo de mensagens

(WhatsApp).

[...] quando o aluno ndo entendia tudo, ele me mandava a diivida pelo WhatsApp.
Era (uma duvida) especifica (dele), que muitos casos com duas trés palavras
eram esclarecidas. [N, M]

Mariano buscou fazer o que estava ao seu alcance, como ser solicito as

davidas de seus alunos e empregar estratégias para que eles nao ficassem com dividas na

"2 Ferramenta on-line gratuita, disponibilizada pelo governo do estado do Parand, que possibilitava contato entre
professores e alunos.
" Secretaria de Educagio do Estado do Parand.
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resolucao das tarefas e, para isso, valeu-se de praticas comuns ao ensino diretivo, como aulas
expositivas e utilizacdo de tarefa modelo.

No contexto do ensino ndo presencial, Vicente fala que se sentiu assustado e
ansioso, quando ele foi informado de que as aulas retornariam de modo ndo presencial, apds
duas semanas de escolas fechadas. Vivenciar essa realidade, sem uma preparagao a priori, foi
recebido com ansiedade. Ele conta como se sentiu.

Confesso que no comego, era tanta preocupacdo com os materiais planejados,
quais ferramentas eu poderia me beneficiar, para poder proporcionar um espaco e
uma aula proxima a que ocorria no colégio (no formato presencial). Nessa
procura, ao conversar com colegas, optei por comprar — com meu proprio dinheiro
— uma lousa branca de canetdo, buscando escrever as expressoes e cdlculos de
maneira mais dgil e prdtica. [N, V]

Na busca por ministrar suas aulas, Vicente recorreu a compra de uma lousa
branca, a partir da interacdo com um colega. Assim como Mariano, ele utilizou uma estratégia
recorrente no ensino diretivo, como a aula expositiva com o uso da lousa.

Na prética letiva, os professores no ID vivenciaram vulnerabilidades
associadas: ao ensino da matemadtica, no caso de Mariano; a escolha de que conteidos
abordar, no caso de Gustavo; a como trabalhar com alunos com transtornos especificos, no
caso de Taind; e a como lecionar no ensino nao presencial, no caso da maioria dos
professores. Para lidar com as diferentes vulnerabilidades, os professores buscaram: dialogar
com os pares; colocar-se em situagdes de aprendizagem profissional; priorizar auxiliar os

alunos com dificuldades; e recorrer ao ensino diretivo.

Em condicoes estruturais da docéncia

Os professores no ID lidaram com vulnerabilidades estruturais da docéncia,
que, de acordo com Kelchtermans (2009, 2018), estdo relacionadas a trés motivos: os
professores nao estdo no controle de determinadas exigéncias que sao lhes impostas; o
resultado da pratica dos professores é parcialmente determinado por eles; e diariamente os
professores devem tomar decisdes em sua pratica, que sdo sempre passiveis de contestacao.

Em relacdo ao primeiro motivo, Mariano relata que se sentiu na obrigacdo

de trabalhar com os conteidos matematicos referentes as questdes que constituiram a Prova
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Parand'*. A Prova era uma medida advinda da Seed e foram realizadas trés aplicacdes em
2019 e uma no inicio de 2020.

Estdo aplicando uma prova atrds da outra e infelizmente a gente estd tendo que
trabalhar com isso. Fazer o que? Tem que trabalhar com o conteiido dessas
provas. Eu estou trabalhando em cima das provas. Pego questoes da prova e
resolvo com os alunos. Mas no ano passado eu so resolvia a questdo no quadro.
Havia um didlogo com eles, mas eu que acabava resolvendo. Esse ano ndo. Eu jd
os coloquei em grupo, valendo um ponto cada uma e o ponto vale pela
Jjustificativa. [...] Para que foquem no aprendizado. O governo estd interessado
nos resultado. Eu quero usar as provas para a aprendizagem, para eles
explicarem, para eles entenderem. [E1, M]

Apesar de a Prova Parand, de acordo com a Seed, assumir um cardter de
avaliacdo diagnéstica para o planejamento de acgdes futuras, Mariano diz ter utilizado as
questdes contidas nas provas para promover o aprendizado de seus alunos. A partir de uma
exigéncia, que ndo estava sob seu controle, ele, contingenciado pela situacdo, utilizou as
questdes da prova com enfoque no aprendizado e ndo nos resultados.

Na subsecdo “Na pratica letiva”, ao relatar como lidou com alunos com
transtornos especificos, Taind aponta a falta de tempo para o aprofundamento de estudos
relacionados ao tema, o que pode ser caracterizado como uma vulnerabilidade estrutural
docente por ser uma condi¢do que ndo estd no controle do professor. No contexto em que ela
estd inserida, como professora da rede publica de ensino do estado do Parand, apenas um
quinto das aulas assumidas sdo destinadas ao planejamento e a preparacdo das aulas que serdao
ministradas. Com apenas este tempo disponibilizado, ndo é sempre que os professores
conseguem se envolver em situacdes de aprendizagem profissional, fora da sala de aula. Taind
tenta aceitar essa limitagdo e relata ter recorrido a comunidade escolar em busca de ajuda para
lidar com estes alunos.

Tento sempre conversar com os alunos, ver o que é que estd acontecendo. [...]
Tento ver qual que é a situacdo junto com a diretoria, com a pedagoga e, se
preciso, eu sempre chamo pai e mde. [E1, T]

O compromisso com seus alunos foi determinante para que Taind buscasse a

comunidade escolar para aprender como lidar com as singularidades de cada um.

' Instrumento de avaliagdo proposto pelo Governo do estado do Parana, cuja finalidade ¢ coletar informagdes
sobre dificuldades e habilidades dos alunos.
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Outra condi¢do que envolveu a aceitacdo por parte do professor, foi a
vivenciada por Gustavo diante da auséncia de envolvimento dos alunos e familiares no ensino
ndo presencial. Ele expressa como se sentiu:

O restante das minhas turmas teve o minimo do minimo de aprendizado, o que
inicialmente me deixou muito frustrado, mas que tentei superar pensando no fato
de que nem tudo estava ao meu alcance, e que a responsabilidade pelos
estudantes fazerem as tarefas e por questionarem durante as aulas era deles e das
familias que podiam acompanhar, pois a minha assisténcia enquanto professor
ficou bem mais limitada no modelo remoto. Abertura para isso foi dada, mas
assim como no presencial, o processo de aprendizagem ndo depende apenas do
professor. [N, G]

Apesar da frustracdo por seus alunos ndo terem se envolvido nas aulas,
Gustavo tem a compreensdo de que ele faz parte de um processo complexo, dentro de um
cendrio politico e social, e que apenas a sua atuagdo como professor ndo € o suficiente para
resolver os problemas do ensino que a pandemia acentuou. Como argumenta Kelchtermans
(2009, 2018), nem sempre a aprendizagem dos alunos € o resultado direto da pratica do
professor.

Ao mesmo tempo, Gustavo relata que a situacdo vivenciada foge ao controle
de todos, inclusive do préprio sistema educacional. Por ser algo sem precedentes e que
envolve aspectos ndo apenas fisicos, mas também emocionais e psicoldgicos, adaptar-se a
nova realidade impactou a todos de maneira diferente.

Reconhego também que ndo hd um uinico culpado por termos tido baixo indice de
aprendizagem durante o ano letivo, e que o fato de passarmos por uma pandemia
e termos que adaptar a escola em casa é algo que foge do controle de todos nos.
Apesar de cobrar os alunos constantemente, sempre prezei pela saiide mental dos
estudantes, pois sabia que estar isolado em casa jd era uma situagdo atipica e
que teria impactos no humor e na disposicdo de todo mundo para estudar em
diversos momentos, inclusive em mim mesmo. [N, G]

Gustavo tem a consciéncia de que ndo existe um culpado pela ndo
aprendizagem de seus alunos, e evidencia sua preocupacao € 0 seu compromisso com o bem-
estar deles. Ele se colocou como ser humano vulnerdavel, que ndo é obrigado a ter todas as
respostas e se permite reconhecer como alguém que ndo tem controle de tudo. No entanto,
i1sso ndo significa isentar-se de seu papel e de suas responsabilidades como professor, mas ter
a compreensao de que nem sempre serd possivel fazer algo de imediato.

Na subsecdo anterior, Gustavo também vivenciou em sua prética letiva o

que para Kelchtermans (2009, 2018, grifo do autor) representa “o sentido mais fundamental
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da ‘vulnerabilidade’”, ou seja, o professor diariamente tem que tomar decisdes que sempre
podem ser contestadas. Para Gustavo, era dificil ter que optar por lecionar os conteidos que
estavam programados no planejamento para aquele ano letivo, diante da constatacdo das
dificuldades dos alunos com contetidos de anos anteriores. Com uma quantidade elevada de
alunos na sala de aula, em média 30 alunos, e a falta de tempo para atender a todos, Gustavo
se colocou diante do dilema: priorizar os contetidos programados ou sanar as dificuldades dos
alunos.

Como argumentado por Kelchtermans (2009, 2018), independente da
escolha de Gustavo, ambos os casos sdo passiveis de serem contestados. Seja pela propria
direcdo do colégio que possa exigir o cumprimento do planejamento, seja da parte de algum
pai de aluno com dificuldade, ao identificar que o professor estd priorizando o contetdo
programado e ndo o seu filho. Nessa situacdo, a partir da interacdo com os pares, Gustavo
optou por auxiliar seus alunos, de modo a manter o compromisso que assume em relacdo a
aprendizagem de seus alunos.

Os professores vivenciaram vulnerabilidades associadas a aspectos
estruturais da docéncia suscitadas por medidas que ndo estavam sob seu controle, como a
obrigacdo de abordar determinados contetidos matematicos ou a falta de tempo para estudar,
no caso dos professores Mariano e Taind; pela auséncia de envolvimento dos alunos nas aulas
ndo presenciais e pela necessidade de se posicionar diariamente em decisdes dificeis, no caso
de Gustavo. Para lidar com essas situacdes, os professores buscaram: priorizar a
aprendizagem dos alunos; dialogar com a comunidade escolar; lidar com limites inerentes a

profissdo; e compreender que algumas vulnerabilidades devem ser aceitas.

EM BUSCA DE AGENCIAR VULNERABILIDADES PROFISSIONAIS

Os professores de matematica no ID vivenciaram vulnerabilidades, quando
foram desrespeitados por seus alunos (VEENMAN, 1984) e colegas de profissdo e quando se
sentiram ignorados pelos pares (MARCELO GARCIA, 1999; NIAS, 1996). Vivenciaram
vulnerabilidades, quando ndo sabiam como justificar um contetido matematico ou lidar com
alunos com transtornos especificos, e quando o ensino ndo presencial se tornou uma realidade
(VEENMAM, 1984), e o sentimento de frustracdo se fez presente (LASKY, 2005). Também
vivenciaram vulnerabilidades, quando exigéncias formais lhes foram impostas

(KELTCHERMANS, 2009, 2018), quando sua pritica ndo foi determinante para a
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aprendizagem de seus alunos (CYRINO, 2017; KELTCHERMANS, 2009, 2018) e quando se
encontraram diante de dilemas, ao terem que tomar decisdes dificeis sobre o planejamento de
suas aulas (KELCHTERMANS 2009, 2018).

Contudo, encontrar-se em situagdes adversas as suas expectativas, nao
foram determinantes para os professores desistirem da docéncia. Eles buscaram agenciar as
vulnerabilidades de acordo com suas crengas/concepgdes e seus conhecimentos, dentro das
possibilidades e dos limites de cada estrutura social na qual estavam inseridos
(ETELAPELTO et al., 2013; LASKY, 2005; LOSANO; FIORENTINI, 2021; RODRIGUES;
CYRINO; OLIVEIRA, 2022), o que evidencia o desenvolvimento de sua autonomia.

O Quadro 2 ilustra o desenvolvimento da autonomia dos professores a partir
das acdes realizadas por eles, na busca do seu sentido de agéncia profissional, diante das
vulnerabilidades vivenciadas no contexto escolar.

Quadro 2 — Desenvolvimento da autonomia dos professores

Vulnerabilidades Acoes dos professores na busca do sentido de agéncia profissional

associadas:
Estabelecer uma relagdo de didlogo com os alunos, ao invés de uma
relacdo autoritdria.
Estabelecer uma relacio de autoridade com os alunos.
a intera¢do com a Estabelecer didlogo com pais, coordenacdo e pedagogas para lidar
comunidade escolar com alunos desrespeitosos.
(alunos, professores, Questionar os alunos sobre o conteido que estudam em outra
coordenadores) disciplina para (re)orientar o préprio trabalho.

Dialogar com os pares na busca por apoio para lidar com demandas de
pais de alunos.
Buscar informagdes e modos de lidar com seus direitos e deveres.

Recorrer a um professor em busca de ajuda para justificar um
contetdo de matematica.

Ajudar seus alunos com suas dificuldades, mesmo que a ddvida nio
seja referente ao conteido programado.

Buscar informacdes a respeito de como lidar com alunos com
transtornos especificos.

Buscar estratégias/ferramentas de ensino diferentes das que utilizava
na aula presencial.

a pratica letiva

Utilizar provas de larga escala como instrumento de aprendizagem e

nao de controle.

a condicdes estruturais | Dialogar com a comunidade escolar para lidar com alunos com
docentes transtornos especificos.

Reconhecer que algumas condicdes sdo impostas aos professores e

nio dependem de sua pratica.

Fonte: as autoras.
Na busca pelo seu sentido de agéncia profissional, os professores no ID

estabeleceram relacdes de didlogo com a comunidade escolar; envolveram-se em situacdes de
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aprendizagem profissional; comprometeram-se com a aprendizagem de seus alunos; e lidaram
com restri¢des inerentes a profissao.

No didlogo com a comunidade escolar, os professores ndo se importaram
em se mostrarem vulnerdveis e pedirem ajuda. Eles dialogaram com alunos, pais, professores
que trabalhavam na mesma escola (pares), coordenadores, professores da universidade.
Mediado pelo préprio contexto no qual estavam inseridos, os professores buscaram dialogar
com seus interlocutores, o que possibilitou com quem repensassem crencas/concepgoes,
refletissem acerca de sua autoimagem e se envolveram em situacdes de aprendizagem.

Com alunos e pares, os professores puderam refletir a respeito das relagoes
de poder que se estabelecem na escola e diferenciar autoridade de autoritarismo, ao pensarem
sobre deveres que legitimam como seus. Ao enfrentar uma vulnerabilidade recorrente no 1D
(VEENMAN, 1984), eles se colocaram como professores em construcdo, que buscam ser
respeitados e reconhecidos como autoridade por seus alunos, € ndo como um professor
autoritdrio, que faz o uso de imposic¢oes arbitrérias.

Com pais e coordenadores, os professores buscaram didlogo para ajudar
seus alunos com dificuldades, ao compreenderem a complexidade dos processos de ensino e
de aprendizagem e que fatores intervenientes, como aspectos econdmicos, sociais, afetivos,
influenciam na aprendizagem dos alunos, tanto quanto na sua atuacdo profissional como
professor. Ao enfrentar o “choque de realidade” (VEENMAN, 1984), os professores
entenderam que, as vezes, € preciso dialogar com pais e coordenacdo para lidar com alunos
desrespeitosos na sala de aula e que envolver a comunidade escolar pode ser uma estratégia
para minimizar estas vulnerabilidades.

Ao se envolverem em situacdo de aprendizagem, os professores
compartilharam experi€éncias com colegas; procuraram ajuda com professores da universidade
para mitigar suas duividas com relagdao a conteidos matemdticos; estudaram a respeito de
como lidar com alunos com transtornos especificos; e leram sobre seus direitos e deveres.
Apesar de serem professores formados, eles ndo se assumiram como professores “prontos”,
obrigados a ter todas as respostas. Todavia, a ideia desse professor “acabado” ¢ ilusoria. Para
além de aprenderem a respeito de conhecimentos que sdo inerentes a profissdo docente, eles
tencionaram se informar a respeito de seus direitos e deveres, para que pudessem lidar com
diferentes situacdes da sua profissd@o. Dentro das possiblidades e limita¢des dos contextos nos

quais estavam inseridos, os professores buscaram agenciar suas vulnerabilidades.
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Ao se comprometerem com a aprendizagem dos alunos, os professores se
mostraram insubordinados, na perspectiva de D’Ambrosio e Lopes (2015), uma vez que
deixaram de cumprir o conteddo programado e utilizaram uma prova de larga escala, para
priorizar a aprendizagem de seus alunos. A insubordinagdo criativa desses professores fez
com que eles tomassem uma atitude diferente da que se esperava deles. Eles preferiram agir
em prol dos seus alunos (D’AMBROIO; LOPES, 2015). Os professores buscaram estudar e
dialogar com pais e coordenagdo acerca dos alunos diagnosticados com transtornos
especificos, para que pudessem ajudéd-los com suas dificuldades em relagdo ao ensino.

Ao lidar com as restrices inerentes a profissdo, os professores
problematizaram vulnerabilidades estruturais e agiram de acordo com as limitagdes dos
préprios fatores contextuais (ETELAPELTO et al., 2013), mas sem desconsiderar seu
compromisso com a aprendizagem dos alunos e com seu processo de profissionalizacdo. No
caso do agravamento da pandemia de COVID-19 e, por consequéncia, a suspensdo das aulas
presenciais, eles mudaram a sua pratica, recorreram a recursos digitais e/ou utilizaram
estratégias comuns no ensino diretivo, como aulas expositivas e o uso de tarefas modelos.
Diante de recursos limitados, este foi o meio que os professores encontraram para que seus
alunos tivessem pelo menos o minimo de conteido. Mesmo considerando que a aula
expositiva ndo € a melhor estratégia para viabilizar o processo de aprendizagem dos alunos,
eles valeram-se desse recurso, porque lhes pareceu o Gnico caminho diante das condicdes que
lhes foram impostas.

Os professores compreenderam que algumas condicdes ndo podem ser
modificadas de imediato, pois nem sempre tudo depende exclusivamente de suas acdes.
Apesar de serem vulnerabilidades estruturais (KELCHTERMANS, 2009, 2018), os
professores nao se isentaram de suas responsabilidades como professores, mas
compreenderam que algumas situagdes requerem tempo e o envolvimento de terceiros (pais,
coordenadores, formadores de professores, sindicatos, politicas publicas). Além disso, estas
sdo questdes que devem ser problematizadas por todos, seja na formacao inicial e continuada,
seja pelos dirigentes do nosso pais. Problematizar essas vulnerabilidades pode auxiliar os
professores na busca pelo seu sentido de agéncia profissional, de modo que os professores ndao

se sintam paralisados, sem saber como agir, e, por conseguinte, abandonem a docéncia.

CONSIDERACOES FINAIS
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Na busca pelo sentido de agéncia profissional diante das vulnerabilidades,
os professores de matemética no ID puderam refletir a respeito de dominios constituintes da
IP de PEM, como crencas/concep¢des, autoimagem e pratica profissional. No
desenvolvimento de sua autonomia, eles evidenciaram aspectos processuais do movimento de
constituicdo da IP de PEM. A complexidade do movimento de constituicio da IP de PEM
evidenciou-se nos diferentes fatores que exerceram influéncia no como os professores
agenciaram as vulnerabilidades, como o didlogo com a comunidade escolar e o envolvimento
em situacdes de aprendizagem.

A dinamicidade do movimento de constituicdo da IP de PEM pode ser
observada, quando os professores mudaram sua pratica profissional. Enfrentar as
vulnerabilidades os fizeram modificar sua autoimagem e sua pratica profissional, por
exemplo. A temporalidade do movimento de constitui¢do da IP de PEM pode ser identificada,
na compreensdo dos professores de que algumas vulnerabilidades sdo estruturais de
determinada época, como o caso das aulas ndo presenciais, decorrentes da pandemia. Ja a
experiencialidade do movimento de constituicdo da [P de PEM pode ser observada, quando os
professores experimentaram sentimentos idiossincraticos, ao lidar com alunos indisciplinados
ou com condi¢des proprias da docéncia.

Em vista das vulnerabilidades que os professores de matemdtica vivenciam
no ID, destacamos a necessidade de apoio a esses professores em seu processo de
profissionalizacdo. Por isso, é preciso que sejam promovidas a¢des nas quais os professores
possam dialogar com os pares, na busca de investigar e refletir sobre a propria pratica; investir
em suas aprendizagens profissionais; promover reflexdes sobre a pratica letiva e as praticas
concorrentes a sala de aula; e discutir politicas publicas de educagdo, que fomentem sua
profissionalizacdo. Pesquisas futuras podem investigar de que maneira a interacdo com oS
pares pode contribuir com o movimento de constituicdo da IP de professores de matematica
no ID.

Devido a pandemia de COVID-19 e a suspensdo das aulas presenciais, nao
foi possivel observar a atuac¢do dos professores de matematica em sala de aula. Desse modo, a
pratica profissional dos professores de matemdtica no ID em seu local de trabalho pode

constituir objetos de estudos futuros.
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ARTIGO/CAPITULO 2 - INTERACOES EM CONTEXTOS PROFISSIONAIS DE
PROFESSORES DE MATEMATICA NO INIiCIO DA DOCENCIA E SUA IDENTIDADE

PROFISSIONAL
EEE

RESUMO

O objetivo deste estudo € discutir o papel de interacdes, em contextos profissionais de
professores de matemdtica no inicio da docéncia, no movimento de constituicdo de sua
Identidade Profissional (IP). Foi realizada uma pesquisa de natureza qualitativa, de carater
interpretativo, com trés professores de matematica no inicio da docéncia, compreendido como
os cinco primeiros anos de atuagdo profissional. Para a andlise, foram consideradas interacdes
relatadas pelos professores ou que foram obtidas por meio do didlogo com a
pesquisadora/formadora. Os professores mobilizaram dominios de sua IP em interacdes com
seus alunos, com colegas de profissdo e com a pesquisadora/formadora, em contextos: de sua
prética letiva; de formacdo continuada; e da comunidade de educadores da qual participam.
Os resultados evidenciam que os professores interagiram com seus interlocutores ao expor
informacdes e opinides sobre aquilo que acreditavam; ao discutir sobre aspectos referentes a
profissdo docente; ao receber feedback avaliativo sobre a sua pratica; ao ter um didlogo
suportado (scaffolded dialogue). Essas interacdes possibilitaram aos professores refletir sobre
a sua prdtica profissional, repensar e modificar suas crengas/concepcdes e sentir-se legitimado
e acolhido pelos colegas, o que é fundamental para a sua aprendizagem docente. Por isso, hd
necessidade de se fomentar a¢des formativas que possibilitem tais interacdes, como o vaivém
e a constitui¢ao de grupos de estudos.

Palavras-chave: Educacdo Matemadtica. Identidade Profissional de professores de
matematica. Inicio da docéncia. Interagdes em contextos profissionais.

INTRODUCAO

O inicio da docéncia (ID) ¢ caracterizado pelo “choque de realidade”,
marcado por tensdes e constantes adaptacdoes (HUBERMAN, 1995; PAPI; MARTINS, 2010;
VEENMAN, 1984). Desse modo, autores tém ressaltado a importadncia de apoio a esses
professores (p.e. AARTS; KOOLS; SCHILDWACHT, 2020; HONG; DAY; GREENE, 2018;
THOMAS et al., 2019; WAL et al., 2019,).

Em virios paises, ja existem programas promovidos por politicas publicas
que visam apoiar os professores em ID, como Inglaterra, Suica, Israel, Austrilia, Japao,
Escécia, Estados Unidos, dentre outros (VAILLANT; MARCELO, 2012). Segundo Vaillant e
Marcelo (2012), os programas, denominados de programas de inser¢do, possuem
caracteristicas proprias de acordo com o pais. Eles podem variar, por exemplo, em relagcdo a

sua obrigatoriedade e a porcentagem de reducdo de carga hordria nas aulas regulares, para
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dedicacdo a atividades formativas. Os programas também variam quanto as atividades que sao
desenvolvidas com os professores no ID.

Algumas dessas acdes envolvem, por exemplo, a figura do mentor, um
professor experiente e com formacao especifica, cujo papel é apoiar os professores no ID,
assessorando-os pessoal e didaticamente. As atividades com o mentor podem incluir: reunides
individuais; observacdo de suas aulas; participacdo em grupos de estudos com outros
professores iniciantes, coordenado pelo seu mentor; e participacdo em oficinas ministradas
pelo seu mentor (VAILLANT; MARCELO, 2012).

Na literatura tem sido enfatizada também a importincia de se desenvolver
uma cultura escolar de acolhimento dos professores em ID, por meio de apoio de colegas de
profissdo e da coordenacdo das escolas em que atuam (HONG; DAY; GREENE, 2018).
Colognesi, Van Nieuwenhoven e Beausaert (2020) chamam a atencao para o fato de que néo é
o programa em si que faz diferenca na vida dos professores em ID, mas a troca de
informacdes que ocorre, a ajuda e o feedback que é dado.

Pesquisas a respeito da IP de professores no ID tém acenado para o papel
dos contextos profissionais no movimento de constituicdo da IP desses professores (p. e.
BEACHAMP; THOMAS, 2009, 2011; FLORES, DAY, 2006; LOSANO; FIORENTINI;
VILARREAL, 2017; PILLEN; BEIJAARD; den BROK, 2013).

De acordo com Cyrino (2021, p.4), o movimento de constituicdo da IP de
professores que ensinam matemética (PEM) se da a partir de um

conjunto de crengas/concepcdes do professor em formagdo interconectadas
ao seu autoconhecimento, as suas emocdes € aos conhecimentos acerca de
sua profissdo, associado a autonomia (vulnerabilidade e sentido de agéncia)
e ao compromisso politico (CYRINO, 2021, p.4).

Para a autora o movimento de constituicdo da IP de PEM ¢é constante, uma
vez que no decorrer de suas trajetérias profissionais os professores vivenciam experiéncias'
que podem transformd-la. Cyrino (2017, p.704) defende que a IP de PEM “¢ estruturada e
modificada a partir das interacOes reflexivas e significativas entre o (futuro) professor e as
condi¢des sociais, culturais e estruturais que formam o contexto de seu trabalho™.

Desse modo, temos como objetivo neste artigo discutir o papel de interagdes
em contextos profissionais de professores de matematica no ID para movimento de

constituicdo de sua IP. E de especial relevancia conhecer contextos vivenciados por

15 . . cn e, .
Assumimos a perspectiva de Larrosa (2002, p. 19), em que experiéncia € aquilo que “nos passa, que nos toca,
que nos acontece €, ao nos passar, nos forma e nos transforma”.
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professores de matemdtica no ID para que se possa pensar em acOes formativas que

promovam interagdes reflexivas e significativas que possam apoid-los no ID.

INTERACOES E O MOVIMENTO DE CONSTITUICAO DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL

A literatura destaca a importancia da interacdo no processo de aprendizagem
(ALEXANDER, 2010; 2020; OLIVEIRA; CYRINO, 2013; SHOR; FREIRE, 1986; WELLS,
2002; WENGER, 1998). Considerando que a aprendizagem muda quem somos, ela pode ser
assumida como um dos mecanismos para o movimento de constitui¢do de nossa identidade.

Desse modo, na presente se¢do, vamos nos valer de referenciais tedricos que
tratam da importincia das interacOes para a aprendizagem, mais especificamente das
interacOes verbais. Sabemos que as interagdes ndo se restringem a fala e a escrita (interagdes
verbais), no entanto, no presente estudo, nos restringiremos a essas interagdes. Os autores
discutidos a seguir ndo tratam especificamente da aprendizagem docente, no entanto,
apresentam aspectos das interacdes verbais que vamos considerar em nossa investigacao para
discutir o papel dessas interagdes para o movimento de constituicdo da IP dos professores de
matematica no ID e para a formacao.

Wenger (1998) defende que a aprendizagem € fundamentalmente social e
que ocorre em contextos de experiéncia de participacdo no mundo. Para o autor, a
aprendizagem ¢ resultante de processos de negociacdo de significados, que envolve a
dualidade entre os processos de participacdo e de reificacio (WENGER, 1998). A
participacao se refere as relacdes com os outros, € uma forma de ag¢do que significa ser parte
de algo. Enquanto a reificacdo refere-se “ao processo de dar forma a experiéncia, para
cristalizar tal experiéncia em uma ‘coisa’.” (BALDINI; CYRINO, 2016, p.187). Desse modo,
a aprendizagem € situada.

Para Wells (2002) a aprendizagem € assumida em uma perspectiva
dialégica. O conhecimento € construido a partir das experiéncias pessoais do sujeito, em
ciclos progressivos que conduzem a compreensao (metafora da “Espiral do conhecimento™).
O sujeito traz para a experiéncia atual de uma situagdo-problema suas experiéncias passadas,
as quais s@o adicionadas novas informacdes obtidas na forma de feedback de sua agdo na
atividade em que estd envolvido. Esse feedback pode ser dado pelo professor, por outro

membro da comunidade, ou até mesmo por um texto relevante. No entanto, para que essas



71

novas informagdes proporcionem compreensao aprimorada, elas devem ser individualmente
apropriadas e transformadas pelo sujeito. Desse modo, a aprendizagem é um processo
simultaneamente individual e coletivo, resultante da interacdo do sujeito com o conhecimento
e da interacio com os outros (OLIVEIRA; CYRINO, 2013). Para Wells (2002), a
aprendizagem raramente ¢ instantdnea, mas continua ao longo dos ciclos sucessivos (da
espiral). Em cada ciclo hd um aumento na compreensao do grupo e do individuo a respeito de
qualquer que seja o foco de atenc¢ao conjunta.

A aprendizagem se da por meio de uma acdo individual e colaborativa sobre
0 objeto que € foco da atividade conjunta, por meio do didlogo no qual os participantes dao
sentido e avaliam as novas informacdes, relacionando-as com o que eles atualmente
acreditam, com o que eles discutem criticamente e com as interpretacdes alternativas,
testando, assim, suas ideias por meio de alguma forma de acao adicional.

De acordo com Alexander (2010, 2020), a interagdo verbal é essencial para
a constitui¢do do conhecimento e desenvolvimento humano, de modo que a aprendizagem se
d4 por meio de um processo interativo em que conhecimento € negociado e recriado pelos
sujeitos.

Alexander (2010, 2020) também apresenta interagdes que podem ser
pensadas para a aprendizagem docente, apesar de o autor discuti-las no dmbito da sala de aula,
na interacdo aluno/aluno e professor/aluno. Para o autor, podem ocorrer as seguintes
interacOes: memorizacdo; instrugcdo; recitacdo; exposicdo; discussdao; deliberacdo;
argumentacao; e o didlogo suportado (scaffolded dialogue), conforme apresentado no Quadro
1.

Quadro 1 — Tipos de interacio

Interacao Caracterizacio
. Envolve a memorizacdo de fatos, férmulas, rotinas ou textos, por
Memorizagdo . .
meio de repeticdes constantes.
Recitacio Uso de perguntas para recordar o que foi obtido anteriormente ou
¢ para testar 0 que se presume ou 0 que j4 se sabe.
Instrugdo Designacao do que fazer e/ou como fazer.
Exposicao Exposicao de informagdes, explica¢do de ideias ou procedimentos.
Discussdo Troca de ideias e informag¢des, apresentando pontos de vista.
Deliberagido Ponderagdo dos méritos de uma ideia, opinido ou evidéncia.
. Criacdo ou testagem de razdes e/ou evidéncias defensaveis que
Argumentacio . TN ~
sejam capazes de resistir a contestacdo.
Didlogo suportado Proposicao de questionamentos estruturados e uso de respostas que
(scaffolded dialogue) sdo expandidas.

Fonte: as autoras, com base em Alexander (2010, 2020).
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Para Alexander (2010), as quatro primeiras interagdes (memorizagao,
recitacdo, instru¢do e exposicdo) ndo tém a pretensdo de instigar o outro a pensar. A
memorizacdo se refere a repetir o que o outro diz. Na recitacdo existe o movimento de
pergunta (iniciagdo), reposta e feedback. Por exemplo: iniciacdo — qual € a capital do Peru?;
resposta — Lima; feedback avaliativo — Sim, muito bem! (MERCER; DAWES, 2014). Nessa
interacdo, as perguntas sdo fechadas e o feedback dado é avaliativo, sem a inten¢do de
desenvolver uma linha de pensamento. E diferente do feedback que visa expandir uma
resposta e que serd abordado posteriormente. As interacdes instru¢do e exposicao englobam
apenas ouvir o outro.

As outras quatro interagdes (discussdo, deliberagcdo, argumentacio e didlogo
suportado) requerem mais do que ouvir e/ou responder o que o outro ja sabe (ALEXANDER,
2020). A discussdo implica a troca aberta de opinides e de informacdes, a fim de explorar
questdes e resolver problemas. Nao € somente ouvir, como no caso da exposicao e instrugao.
Existe a troca de opinides entre as pessoas (ALEXANDER, 2010).

Alexander (2020) apresenta que a discussdo faz parte de um continuum,
junto com as interagdes deliberacdo e argumentagdo, e ainda acrescenta a conversacao, que é
relaxada e, por ndo ser proposital, ndo faz parte das interagdes de contextos de aprendizagem.
Assim, a conversacdo como troca de ideias se transforma em discussao, cuja raiz latina sugere
investigacdo e exame, algo mais do que um bate papo casual. Quando a discussdo envolve a
ponderacdo cuidadosa de ideias, podemos chamar de deliberacdo. E esta, por sua vez, se
transforma em argumentagdo, quando ocorre a busca por razdes ou evidéncias para construir,
avaliar ou defender um caso (ALEXANDER, 2020).

Por dltimo, Alexander (2010) apresenta o didlogo suportado (scaffolded
dialogue), cujo objetivo € a busca por um entendimento em comum, o que vai para além das
interagdes discussdo, ponderacdo e argumentagdo. O didlogo suportado engloba:

e uma dinamica que encoraja a pensar e pensar de maneiras diferentes;

e questdes que requerem mais do que apenas recordar;

e respostas que sdo expandidas (follow-up) e construidas em conjunto
com 0s outros;

e feedback que informa e (re)orienta o pensamento, assim como encoraja;

e trocas que se encadeiem em linhas coerentes de pensamento.
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Nessa interacdo, o feedback e os questionamentos merecem atencao
especial. Em relacdo ao feedback, para que cumpra a sua fungdo, ele ndo deve ser apenas
avaliativo, como na recitacio. Deve-se “garantir que fornega algo que ndo seja um julgamento
categérico sem direito de resposta ou espaco para discussdo, ou elogios que [apenas]
encorajem” (ALEXANDER, 2020, p.150). Na interagdo professor/aluno, Rodrigues (2017)
argumenta que o feedback deve funcionar como scaffolding, que parte da escuta e percep¢ao
(noticing) por parte do professor em relagdo a explicacdo dos alunos, por meio do redizer
(revoicing) e do questionar do professor ou dos préprios alunos (WALSHAW; ANTHONY,
2008). Para fins de analise, vamos nos referir a esse feedback como aquele que reorienta.

Ja os questionamentos possibilitam iniciar e dar continuidade a constituicao
de uma ideia. Para Alexander (2020), as questdes podem ser de teste ou auténticas. As de teste
sdo aquelas que permitem apenas uma resposta e/ou verificam a recordacdo de algo. Enquanto
as auténticas permitem respostas diversas, incluindo as que ndo estavam previstas. Quanto a
estrutura, a questdo pode ser: aberta, que permite varias repostas; fechada, que requer uma
resposta especifica; conduzida, com o uso de dicas; estreita, breve, direta e especifica ao
contexto; e discursiva, ampla e até divagante (ALEXANDER, 2020). O autor também propde
categoriais para as questdes de acordo com a intencionalidade, sdo elas: perguntas de inicio,
de sondagem e de expansao.

e As perguntas de inicio (/nitiate) sdo para comecgar o didlogo, como:
relembrar/rever o que foi discutido ou aprendido anteriormente; extrair
fatos ou informagdes; provocar razdes; provocar observacdes ou
opinides; provocar deducdes; convidar a reflexdo ou especulacdo; e
convidar a uma resposta afetiva ou empatica.

e As perguntas de sondagem (Probe) sdo para investigar as respostas
dadas, como: sondar o pensamento por trds de uma resposta; esclarecer
o pensamento por trids de uma resposta ou a forma como ela foi
expressa; e solicitar uma avaliacéo.

e As perguntas de expansdo (Expand) sdo para dar continuidade ao
didlogo, como: expandir (estender) a troca inicial ou desenvolver uma
linha de pensamento.

A partir das interacdes propostas por Alexander (2010, 2020), bem como

dos aspectos envolvidos, podemos pensar nas interacdes que ocorrem hos contextos

profissionais dos professores de matematica no ID e de que modo essas interagdes podem ser
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desencadeadas em ac¢des formativas, que visem promover o movimento de constitui¢do da IP
de PEM.

Para Shor e Freire (1986), a aprendizagem estd associada ao didlogo. “O
didlogo pertence a natureza do ser humano, enquanto ser de comunicacdo. O didlogo sela o
ato de aprender, que nunca ¢ individual, embora tenha uma dimensao individual” (SHOR;
FREIRE, 1986, p.14). Nessa perspectiva, o didlogo envolve a troca de ideias, como propde

Alexander (2010, 2020), em um momento de reflexao com outros.

O didlogo deve ser entendido como algo que faz parte da prépria natureza
histérica dos seres humanos. E parte de nosso progresso histérico do
caminho para nos tornarmos seres humanos. Estd claro este pensamento?
Isto €, o didlogo € uma espécie de postura necessdria, na medida em que os
seres humanos se transformam cada vez mais em seres criticamente
comunicativos. O didlogo é o momento em que os humanos se encontram
para refletir sobre sua realidade tal como a fazem e re-fazem (SHOR;
FREIRE, 1986, p.64).

Ao pensarmos em uma concep¢do de formacdo docente que rompa com o
modelo de cursos, de modo que aprendizagem ocorra por meio da colaboragdo com os outros,
a partir da investigacdo da propria prética, o didlogo proposto por Shor e Freire (1986) pode

ser um meio de se alcancar tal intento.

ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Esta € uma investigacao qualitativa, de cunho interpretativo, cujo objetivo é
discutir o papel de interagdes em contextos profissionais de professores de matematica no ID,
no movimento de constitui¢do de sua IP. Consideramos os cinco primeiros anos de atuacio
profissional como ID (IMBERNON, 2007).

Foram investigados trés professores de matemdtica em ID atuantes na
Educacdo Basica, que se graduaram pela Universidade Estadual de Londrina (UEL),
nomeadamente, Mariano'®, Gustavo e Vicente. A op¢do por professores formados pela UEL
se deve ao fato da proximidade que a pesquisadora tem com todos, por ter se graduado pela

mesma institui¢ao.

'® Os nomes sdo ficticios e foram escolhidos por eles apés assinarem o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UEL (Apéndice A), vinculado ao projeto de pesquisa
de niimero 29649020.3.0000.5231 (CAAE — Certificado de Apresentagio de Apreciagio Etica). Resolucdo
466/2012 de 12 de dezembro de 2012.
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Para a coleta de informagdes, foram realizadas duas entrevistas
semiestruturadas (Anexo A) com cada um dos professores e realizado o uso do instrumento
“vaivém”. As entrevistas foram realizadas no ano de 2020 com o objetivo de problematizar
questdes relacionadas ao movimento de constituicio da IP de PEM. A primeira entrevista
(E1) ocorreu entre os meses de margo e abril e teve duragdo de cerca de 1h e 30 min. A
segunda entrevista (E2) foi realizada entre os meses de junho e julho com o objetivo de
esclarecer e discutir alguns pontos especificos, referentes a primeira entrevista, por isso as
questdes foram direcionadas com questdes especificas, diferente da primeira. As entrevistas
foram gravadas, conforme autoriza¢do dos professores.

O vaivém (VV) € um instrumento desenvolvido pela Profa. Dra. Regina
Luzia Corio de Buriasco com o objetivo de estabelecer relacdes entre o formador e (futuro)
professor. Em seu formato original, o formador elabora uma questido, de cunho pessoal ou
profissional, que € respondida confidencialmente pelo (futuro) professor de maneira
manuscrita. A fim de provocar reflexdes, o formador elabora novas questdes a partir das
respostas apresentadas e, assim, inicia-se um novo ciclo.

No nosso estudo, com o objetivo de problematizar uma fala em comum dos
professores durante as entrevistas, utilizamos o vaivém para estabelecer um didlogo entre a
pesquisadora/formadora17 e cada um dos professores. O vaivém foi produzido em 2020 e
como vivencidvamos o distanciamento fisico, devido ao agravamento da pandemia de
COVID-19 no Brasil, optamos pelo uso de e-mails para o registro das informacdes. Em um
documento do word, foi encaminhada aos professores a proposta descrita no Quadro 2.

Quadro 2 — Proposta Vaivém

Um professor de matemadtica, recém-formado, tem como objetivo formar cidaddos criticos que
contribuam para a sociedade, tanto no seu avanco do ponto de vista cientifico, como também
na diminui¢do de desigualdades. Ele pretende formar pessoas com valores, que sejam honestas,
com carater, que saibam questionar, refletir e tenham uma visio critica.

O que significa ser um cidadao critico? Ou ter uma visao critica?

Fonte: as autoras.

Combinamos com os professores que eles responderiam ao vaivém em até
uma semana € em seguida encaminhariam a pesquisadora/formadora. Ao todo foram
realizadas sete interacdes entre os meses de junho e agosto, sendo considerada como interagao
0 questionamento por parte da formadora/pesquisadora e a resposta apresentada pelo

professor investigado.

17 Do s
Primeira autora deste texto.
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No Quadro 3, apresentamos informacdes acerca dos professores
investigados, nomeadamente: nome, idade, quando iniciaram e finalizaram a graduacdo, ano
de inicio de sua atividade como docente e a rede de ensino em que atuavam no ano em que 0s
dados foram coletados.

Quadro 3 — Informacdes dos professores de matematica

Nome Idade | Ano de inicio Ano de Ano de inicio Rede de ensino
(anos) | da graduacio conclusao na docéncia (Parana)
Mariano (M) 27 2014 2017 2018 Publica
Gustavo (G) 22 2015 2018 2019 Privada
Vicente (V) 24 2016 2019 2019 Privada

Fonte: as autoras.

Para a andlise, consideramos interagdes verbais relatadas pelos professores
no ID e também as que foram oriundas do didlogo estabelecido entre os professores e a
pesquisadora/formadora, por meio do vaivém. No processo de anélise, primeiro identificamos
interagdes dos professores investigados em seu contexto profissional tendo em conta seus
interlocutores: alunos, pais, colegas, pesquisadora/formadora.

Em seguida, analisamos indicios do papel dessas interacdes no movimento
de constituicao da IP dos professores, em que, ao interagir com seus diferentes interlocutores,
os professores mobilizassem dominios da IP de PEM, nomeadamente: crengas/concepcoes,
conhecimentos referentes a profissdo, autoconhecimento profissional, autonomia
(vulnerabilidade e o sentido de agéncia), emoc¢des € o compromisso politico. Ressaltamos que,
embora esses dominios estejam inter-relacionados, neste artigo, eles sdo discutidos de modo
separado para fins analiticos. Lembramos que o movimento de constitui¢do da IP de PEM ¢é
complexo, dindmico, temporal e experiencial (DE PAULA; CYRINO, 2020) e que nele tais
dominios sdo indissocidveis.

Por ultimo, agrupamos as interagdes identificadas de acordo com os
contextos profissionais, nomeadamente: da pratica letiva, de formacdo e da comunidade de
educadores'®, na busca de identificar os tipos de interacdes e as situacdes que as promoveram.
Para discussdo dessas interagdes foi utilizada a tipologia (Quadro 1) apresentada por

Alexander (2010, 2020), assim como a perspectiva de didlogo de Shor e Freire (1986).

CONTEXTOS PROFISSIONAIS DE PROFESSORES DE MATEMATICA NO ID EM QUE
OCORRERAM INTERACOES

18 . . .. A . ~
Assumimos como comunidade de educadores o contexto profissional fora do &mbito de formacdo.
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Esta secdo estd subdividida em trés agrupamentos que dizem respeito a
contextos profissionais dos professores de matemética no ID em que ocorreram interagdes que
fomentaram o movimento de constitui¢ao de sua IP. Sdo eles: da prética letiva, de formacdo e

da comunidade de educadores. Destacaremos, em negrito, os tipos de interacdes identificadas.

Da sua pratica letiva

Neste agrupamento sdo analisadas interacdes verbais que foram relatadas
pelos professores de matematica e que ocorreram durante a sua prética letiva.

Durante sua aula, Mariano interage com seus alunos a respeito de terem
“colado” na prova. Na ocasido, ele havia aplicado uma prova de multipla escolha e soube que
os alunos encontraram o gabarito com as alternativas corretas antes da realizacdo da prova e
utilizaram-no para respondé-la, sem a sua permissao.

Eu disse aos alunos que apenas gostaria que eles fossem honestos. [Eu falei]:
estamos vivendo um sistema na politica com vdrios casos de corrup¢do. Gente
sendo presa e solta. E nds ficamos com a esperanga que a educagdo ird mudar
isso. A esperanga é que no futuro isso seja diferente, mas quem é o futuro? Sdo
vocés. Entdo, se nds vemos uma situa¢do dessas - que vocés colam na prova —
entdo eu acho que o nosso futuro ndo vai ser diferente. [E2, M]

Ao apresentar que “estamos vivendo um sistema na politica com vdrios
casos de corrup¢do”, Mariano traz para a situacdo da pratica letiva experiéncias passadas, que
ndo sdo decorrentes apenas de contextos de formacdo. Nesse sentido, experiéncias
vivenciadas em outros contextos influenciam nas suas crengas/concepcdes e,
consequentemente, no movimento de constituicao da sua IP.

Ao expor sua opinido sobre a situacio e sobre o que esperava dos
alunos, Mariano explicita sua crenga/concepcao de que a educacdo € um meio para a
transformacdo da sociedade. Para ele, é sua responsabilidade, como professor, abordar, com
os proprios alunos, o fato deles terem tido uma atitude que ndo era permitida, ao invés de
atribuir uma nota 0 (zero) para todos.

Gustavo foi outro professor que decidiu interagir com o aluno sobre a agao
de colar na prova ao invés de lhe atribuir nota 0 (zero).

Uma vez um menino colou numa prova e eu conversei com ele, o que eu acho que
teria mais efeito do que so dar um 0. Talvez isso tenha feito alguma diferenca
para que ele seja um cidaddo melhor. [...] [O aluno] se mostrou envergonhado
pelo que tinha feito no momento e envergonhado da possibilidade de a sala
descobrir que tinha sido ele. [VV, G]
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Gustavo explicita a crenca/concep¢do de que conversar com o aluno tenha
sido o meio mais adequado para que ele ndo repita aquela atitude. Nessa interacdo, existe o
prop6sito de contribuir com a formagdao do aluno enquanto cidaddo, o que difere da
conversagao, proposta por Alexander (2020), que é relaxada, sem propdsito. Para Gustavo, o
seu papel como professor envolve contribuir com a formagdo de seu aluno, por isso inferimos
que nessa conversa ele expoe a sua opiniao a respeito da atitude do aluno.

Assim, Mariano e Gustavo evidenciam deveres que lhes sdo legitimamos
como professor, um dos componentes do  autoconhecimento  profissional
(KELCHTERMANS, 2009; 2018). Para ambos, estd entre as tarefas do professor contribuir
com a formacdo de seus alunos enquanto cidadao.

Na interacdo com uma aluna, por meio de um chat on-line, Gustavo recebeu
um feedback a respeito de uma tarefa realizada com os alunos. No caso, ele abordava o
conteddo matrizes inversas e propds a turma que assistissem a um filme cuja temdtica era
criptografia e fizessem uma anélise. Gustavo apresenta como se sentiu diante do feedback.

[...] achei interessante ela dizer que sempre teve dificuldade com Matemdtica e
estar comegando a ver a disciplina de outra maneira.

[Fo]i gratificante [receber esse feedback]. Ninguém me deu retorno negativo,
talvez porque eles queiram agradar o professor, entdo, se for pra falar mal, eles
nem falam. Entretanto, algo que eu considero como retorno negativo é alguns ndo
se envolverem, ndo fazerem a tarefa. [VV, Gustavo]

Pelo excerto, existem indicios de que a pratica letiva de Gustavo foi
importante para que sua aluna modificasse a visdo que tinha em relagdo a disciplina de
matematica e, quando ele teve esse feedback, foi gratificante. No caso, o feedback positivo foi
recebido como um elogio, possibilitando que Gustavo explicitasse componentes do
autoconhecimento profissional, autoimagem e autoestima, uma vez que aquilo que o outro diz
sobre nds interfere em quem somos e como nos enxergamos (KELCHTEMANS, 2009, 2018).

Nessa interacao relatada por Gustavo, ele tem a consciéncia das relacdes de
poder que permeiam a prética letiva (HARGREAVES, 1995; CYRINO, 2017). Para ele, ndao
houve feedback negativo, pois, como professor responsdvel da turma, os alunos poderiam
imaginar que haveria alguma retaliacao de sua parte.

Em outro trecho, Gustavo apresenta como tem trabalhado o conteido de

estatistica com seus alunos durante as aulas de matematica.
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Quando eu ensino estatistica para os alunos [...] eu sempre busco mostrar
representagcoes de dados de maneiras distorcidas e o impacto visual que um
grdfico fora de escala, por exemplo, causa. Trago esse tipo de discussdo para
perceberem que podemos usar o conhecimento para manipular e por isso
devemos ser questionadores daquilo que recebemos como informacgdo. [VV, G]
Nas interacdes com os alunos, Gustavo explora o contetido de estatistica de
modo que percebam que esse conhecimento pode ser utilizado para manipular as pessoas e,
por isso, a necessidade de se questionarem e analisarem as situacdes que lhe sdo apresentadas.
A partir de seu compromisso politico, Gustavo expoe informacoes referentes ao impacto
visual de graficos estatisticos e as distorcoes de informacoes, que podem ser suscitadas
dependendo das escalas utilizadas. Para Gustavo, faz parte do seu papel como professor
contribuir com a formacdo dos alunos como cidaddos, o que evidencia deveres que ele
legitima como seus (KELCHTERMANS, 2009, 2018).
Vicente também utiliza a disciplina de matematica para fomentar

discussoes.

Um exemplo que eu jd propus aos alunos [era] para analisar em um grdfico quais
os beneficios [...] do aumento do consumo de suco em um determinado periodo.
Em sua grande maioria, os alunos responderam que o beneficio é apenas para o
vendedor por conta do lucro que pode ter sido promovido pelo aumento.
Questionava se o beneficio era apenas para o vendedor? Se existiria beneficios
ao consumidor? Quais seriam esses beneficios? [VV, V]

Para Vicente faz parte do seu papel como professor provocar os alunos por
meio de questionamentos que os facam considerarem outros pontos de vista, o que evidencia
0 seu compromisso politico. Por meio de questdes discursivas, que provocam opinioes e
convidam a reflexdes, Vicente instiga os alunos a pensarem sobre outras respostas que
poderiam ser consideradas. No caso, ele discute quem obteria “beneficios” com o aumento do
consumo de suco. O que pode ser benéfico para o vendedor, pode ndo ser para o consumidor,
por exemplo, por isso a necessidade da ponderacio de pontos de vista.

Durante a pratica letiva, os professores interagiram com seus alunos ao
expor sua opinido sobre uma acdo realizada por eles, a qual é considerada pelo professor
como desonesta; ao solicitar o feedback dos alunos em relacdo a uma tarefa proposta; ao
expor informagdes sobre representacdes de dados; e ao propor questionamentos que
provoquem opinides e convidem a reflexdes. Nessas interagdes, os professores explicitaram o
seu compromisso politico, no que diz respeito ao seu papel na formacdo de seus alunos e na

sociedade, e componentes associados a seu autoconhecimento.
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Da formacao continuada

Neste agrupamento sdo analisadas interacdes dos professores de matemaética
no ID que ocorreram em processos de formacdo continuada, seja no trabalho - relatadas por
eles - seja com a pesquisadora/formadora, por meio do instrumento vaivém.

Vicente apresenta como se sentiu durante uma dindmica proposta na semana
pedagoégica do colégio onde leciona. O supervisor prop0s que, em duplas, os professores
organizassem uma aula de 15 minutos, referente a um conteido de matemética do Ensino
Médio. Na ocasido, o conteudo de Vicente e seu colega era progressao geométrica.

Eu falei: agora é o momento de brilhar, de ter voz. [...] [O meu colega] comecou
a pegar todos os termos conceituais da matemdtica. [...] Eu falei: acho que tem
outros caminhos que a gente pode considerar. Partindo de uma linguagem mais
proxima do aluno, de forma que consigamos construir o conceito com eles. [...] A
partir da questdo se existem vampiros ou ndo, fomos elaborando a aula,
discutindo e construindo com os professores. [...] E olha que interessante. Um
dos professores que estava assistindo veio falar comigo, perguntando se tinha
algum estudo sobre isso. [E1l, V]

A partir da dindmica proposta no contexto de formacdo, Vicente pode
discutir com seus pares, compartilhando experiéncias que foram vivenciadas durante seu
curso de Licenciatura em Matematica. Por meio da troca de ideias e de questionamentos,
os colegas de Vicente demostraram interesse por sua fala, o que fez com que se sentisse aceito
pelos colegas. Ele também demonstra, em sua fala, o desejo de ser legitimado pelos colegas.
Esse sentimento interfere na maneira como ele se enxerga e influencia em sua autoimagem e
sua autoestima (KELCHTERMANS, 2009, 2018).

Em outro momento, Vicente explicita aspectos de seu compromisso politico
ao ser questionado pela pesquisadora/formadora sobre “como a matematica pode servir para
proporcionar qualidade de vida e dignidade as pessoas?”.

Um exemplo que podemos pensar é na relagdo monetdria de uma familia e os
gastos que ela tem, seja ele didrio, semanal, mensal e até mesmo anual. [VV, V]

A partir de uma questdo discursiva, Vicente exemplifica como tem
utilizado a disciplina que leciona para abordar temas que sdo recorrentes no dia a dia de seus
alunos e que interferem na qualidade de vida deles, como o planejamento financeiro familiar.
Vicente explora a relac@o entre a receita e as despesas de uma familia a curto, médio e longo

prazo. Ter a preocupagdo de abordar com os alunos teméticas da Educacao Financeira revela
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0 seu compromisso politico com a formagao deles, principalmente em relagdo ao seu papel
como professor de matematica.

Durante sua primeira entrevista com a pesquisadora/formadora, Gustavo
expressa que pretende formar alunos que sejam criticos. A fim de promover reflexdes sobre o
que significa ser critico, a pesquisadora/formadora o questiona: o que significa ser um cidadao
critico, por meio do vaivém.

Ser um cidaddo critico seria no sentido de ser um cidaddo questionador, que ndo
apenas aceita as informagoes que lhe sdo passadas sem filtrd-las, sem estudar a
respeito, buscar outras fontes. Um cidaddo critico desconfia e ndo vive de senso
comum, mas busca fundamentar suas posi¢coes com argumentos construidos por
meio de estudo e reflexdo sobre os fatos. Seria um cidaddo que consiga olhar o
mundo de maneira mais ampla, que perceba os problemas historicos e atuais da
sociedade em que vive e tenta utilizar da sua existéncia e sua posi¢do no mundo
(seja na familia, no trabalho, no poder de voto) para contribuir para uma
sociedade melhor. [VV, G]

A partir de um questionamento, que busca sondar o pensamento por
tras de uma resposta, com o intuito de expandi-la (follow-up), Gustavo explicita
crengas/concepgoes em relacdo ao que € legitimo em sua profissdo. Para ele, seu papel como
professor envolve formar cidaddos que contribuam para a transformagdo da sociedade.
Também € sua responsabilidade social trabalhar com os seus alunos de modo que percebam a
importancia de serem questionadores e, mais do que isso, de buscarem informacgdes a respeito
para que reflitam.

Gustavo explicita sua preocupagdo social ao declarar que um cidadao critico
ndo apenas se questiona, mas compreende os problemas da sociedade em que vive e ajuda a
minimizd-los de algum modo (CYRINO, 2017, 2018). Assim, ele evidencia sua
responsabilidade com a formacg@o do aluno e com a sociedade, uma vez que ele enxerga em
seu aluno alguém que pode transformar o meio em que vive.

Associado a formagao de um cidadao critico, Gustavo expressa a intencao
de utilizar suas aulas ndo apenas para ensinar contetidos de matemadtica, mas para promover o
respeito mutuo e formar cidaddos que sejam honestos. Por isso, a pesquisadora/formadora o

questiona: voce acredita quem tem cumprido essa tarefa utilizando a matemaética?

Acreditar que tenho cumprido é muita pretensdo |[...]. Mas o que eu posso dizer é
que tenho tentado. Claro que ainda preciso aprender muito, e sempre, mas dentro
das ideias que eu tenho, das coisas que eu sei, das relacoes que eu consigo fazer,
tenho tentado ndo levar até eles uma Matemdtica mecdnica e usar o espaco da
aula para que possam se respeitar, serem honestos, etc [VV, G].
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Apesar da formacdo de um cidaddo envolver diversos fatores, que nao se
limitam a formacdo escolar, Gustavo nao se exime de sua responsabilidade como professor e
do papel que tem na formacdo de seus alunos, o que explicita seu compromisso politico.
Norteado por suas crencas/concepgdes, ele evidencia a tentativa de promover espacos em que
os alunos se respeitem e que enxerguem a matemadtica para além de uma visdo tecnicista.

Dessa forma, quando € convidado a avaliar sua pratica, Gustavo se enxerga
como pretensioso ao afirmar que tem cumprido seu objetivo, mesmo assim ele ndo se
distancia da tarefa de formador de seus educandos.

Mariano foi outro professor que disse em sua entrevista que pretende formar
alunos criticos. Questionado pela pesquisadora/formadora sobre qual a sua compreensao da
expressao, ele explicita suas crencas.

O cidaddo critico é aquele que munido do conhecimento tenta julgar as situagoes
na forma que seria mais justa segundo suas avaliacoes. [VV, M]

A partir de um questionamento que busca sondar uma reposta dada,
Mariano explica a crenga/concepg¢do de que para ser critico € preciso conhecer sobre o assunto
e, mais do que isso, julgar as situagdes de maneira justa. A fim de dar continuidade a
discussao, expandir a resposta (follow-up) e desenvolver uma linha de pensamento, a
pesquisadora/formadora o questiona: O que ¢ ser justo? E importante trabalhar isso em sala
de aula? Se sim, de que maneira isso pode ser feito utilizando a disciplina que leciona?

Justo segundo a minha concepgdo é receber aquilo que realmente merecemos e
para isso tem que ter disciplina, e deixar bem explicado a forma de avaliacdo,
para que entenda o porqué de sua nota, e cumpra com o combinado e qualquer
outro que ndo cumprir deixe de receber nota por isso ndo como penalizacdo, mas
como merecimento aos que cumpriram, [...] quando se trata o ruim igual o bom
desmotiva o bom aluno e o ruim ndo melhora, para mim vai ser um cidaddo
irresponsdvel para resto da vida, e é na sala de aula que pode se pedir as
primeiras tarefas gerando responsabilidade, comprometimento e honestidade que
serdo usados na vida. [VV, M]

A partir de uma questao discursiva, que busca esclarecer pontos de
vista, Mariano expressa a crenca/concep¢do de que justo é receber aquilo o que merecemos e
faz uma analogia com uma situacdo envolvendo a atribuicdo de notas aos alunos. Para ele,
quando o professor tem que atribuir uma nota a um aluno que nao cumpriu o combinado pré-
estabelecido, ele contribui para a formagdo de um cidadao irresponsavel, descomprometido e

desonesto.
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De acordo com sua crenga/concepg¢ao, as agdes dos professores influenciam
na formacao de seus alunos independente da disciplina que € responsavel, o que expode seu
compromisso politico (CYRINO, 2017, 2018). Seja qual for a drea de conhecimento do
professor, faz parte do seu papel propor tarefas e prezar por aqueles alunos que cumpram com
o combinado, o que para ele é uma demonstracdo de comprometimento.

Ainda de acordo com Mariano, “o grande desafio do professor é formar
profissionais de bom cardter” [VV]. E ao ser questionado pela pesquisadora/formadora sobre
qual a sua compreensdo dessa expressao, ele responde:

Para mim é fazer as coisas de forma a ndo prejudicar ninguém, ou melhor ainda,
é ajudar as pessoas. Acho que se todos pensassem assim ndo precisaria de
policia, por exemplo. Uma coisa que eu falo para os alunos sempre, é que é uma
vergonha para matemdtica saber que progressos foram conseguidos em épocas
de guerra, ou seja, o ser humano estuda para matar pessoas, para mim ndo é
evolugdo isso é retrocesso. [VV, M]

Para Mariano, € dever de o professor formar profissionais com bom carater,
0 que revela o seu compromisso politico com a sociedade (CYRINO, 2017, 2018), uma vez
que, segundo suas crengas/concepgoes, ter “bom carater” representa ndo prejudicar o outro.

Ele também expressa o seu compromisso politico ao analisar o papel do
conhecimento matematico na sociedade (CYRINO, 2017, 2018). De acordo com sua
crenca/concepgdo, esse conhecimento deveria ser utilizado para o avango, no sentido de
proporcionar qualidade de vida e dignidade as pessoas, mas foi utilizado justamente em época
de guerras, de perda de vidas. Com isso, Mariano se coloca como uma pessoa consciente de
sua responsabilidade como professor de matemética, dentro de uma sociedade que utiliza o
conhecimento para prejudicar o outro.

Durante o processo de formagdo, os professores interagiram com os pares,
ao discutir sobre como abordar um conteudo de matematica; e com a pesquisadora/formadora,
por meio de questionamentos discursivos que buscaram esclarecer pontos de vista e respostas
que foram expandidas (follow-up). Nessas interacdes, os professores mobilizaram
componentes de seu autoconhecimento (autoestima e autoimagem) € crengas/concepgoes
associadas ao seu compromisso politico referente a formagao de seus alunos e ao seu papel na

sociedade.

Da comunidade de educadores
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Durante o estdgio de docéncia de uma estudante do curso de Pedagogia, na
escola onde leciona, Mariano é questionado pela estudante a respeito de qual era a sua
opinido sobre o porqué de os alunos terem dificuldades na disciplina de matemaética.

Eu respondi que é questdo de interpretacdo, envolve um pouco da lingua
portuguesa. Para mim é isso, eu posso estar errado, mas o que falta aos alunos é
interpretar. [...]

E ela me contestou, dizendo que parecia contraditorio, porque se os alunos se
ddo melhor em portugués, do que em matemdtica, se fosse intepretacdo isso ndao
aconteceria. A unica coisa que eu pude dizer e, depois repensei, pois eu acho que
falei errado é que a intepretacdo necessdria em matemdtica as vezes é diferente
da que é necessdria em portugués, mas eu acredito que ndo, interpretacdo é
interpretagdo, independente. [E2, M]

A partir de um questionamento, Mariano explicitou a crenca/concepcao
de que os alunos tém dificuldades na disciplina de matematica devido a dificuldade de
intepretacdo de texto. Porém, a sua crenga/concepg¢do foi contestada pela colega, que buscou
esclarecer o pensamento por tras de uma resposta de Mariano. Independente de Mariano
ter obtido e apresentado uma resposta, que para ele era correta naquele momento, ser
contestado pela colega foi fundamental para que refletisse e buscasse argumentos que
fossem capazes de resistir a contestacao.

Na interacio com a comunidade de educadores, os professores foram
questionados e provocados a refletir sobre suas respostas, em discussdes sobre os alunos.

Nessas interacdes, eles puderam repensar e modificar crengas/concepgoes.

O PAPEL DAS INTERACOES NO MOVIMENTO DE CONSTITUICAO DA IP DE
PROFESSORES DE MATEMATICA NO ID

Os professores de matemdtica no ID mobilizaram dominios de sua IP ao
interagirem com alunos, com colegas de profissdo e com a pesquisadora/formadora. Nessas
interacOes, os professores tiveram a oportunidade de: expor informagdes e opinides para os
alunos sobre aquilo que acreditam ser o correto; dialogar com os alunos a fim de provocar-
lhes reflexdes; discutir e argumentar com colegas de profissdo sobre aspectos referente a
profissdo docente; receber feedback avaliativo dos alunos sobre a sua pratica letiva; refletir a
respeito de suas crengas/concepgdes, a partir de repostas dadas e que foram expandidas
(follow-up), por meio dos questionamentos da pesquisadora/formadora (ALEXANDER, 2010,
2020).
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Na exposicao de informacgodes e de opinides aos alunos, os professores no ID
expuseram crengas/concepcdes e também sua percepcdo de tarefas (KELCHTERMANS,
2009, 2018). Diferente das outras interacdes analisadas, a exposicao requer apenas o ouvir da
outra parte, nesse caso, dos alunos (ALEXANDER, 2010). Apesar de ndo haver troca, o que
acreditamos ser fundamental para a aprendizagem docente, a exposicdo de informagdes se
mostrou relevante para o movimento de constitui¢do da IP na medida em que evidenciou que
ensinar ndo ¢ uma atividade neutra. Ao explicitar o que pensa a respeito de uma atitude do
aluno, por exemplo, o professor se coloca como ser humano, com suas crengas/concepgdes
que nao sao desassociadas do ser professor.

Ao dialogar com os alunos, os professores em ID provocaram reflexdes, por
meio de questionamentos que buscaram mais do que testd-los. Essas
provocagdes/questionamentos evidenciaram o compromisso politico desses professores, que
tinham a inten¢do de que os alunos analisassem as situacdes de seu dia a dia. Nessa interagdo,
com a troca de ideias entre professor e alunos, o ensino nio se restringe ao professor e a
aprendizagem nio ¢ restrita ao aluno, como propde Freire (1996, p.25), “quem ensina aprende
ao ensinar. E quem aprende ensina ao aprender”.

Na discussdao com colegas, os professores ponderaram pontos de vista e
defenderam suas crencas/concepgdes. Discutir com os colegas a respeito de possiveis razoes
de os alunos terem dificuldades com a disciplina de matematica, fez com que os professores
revisassem crengas/concepgdes, decorrentes de experiéncias e, a partir do feedback que
reorienta (dado pela colega), puderam modificd-las, o que € fundamental para a sua
aprendizagem docente (WELLS, 2002).

Com os colegas, os professores também compartilharam experi€ncias, ao
discutir sobre como abordar determinado conteido matemdtico com os alunos. Ao serem
ouvidos, os professores em ID se sentiram legitimados, o que interferiu em sua autoestima e
autoimagem (KELCHTARMANS, 2009, 2018).

Outra interagdo que provocou os componentes autoimagem e autoestima foi
o feedback avaliativo positivo de uma aluna, que diz ter mudado seu olhar para a disciplina de
matematica, apos a pratica do professor. Essa interacdo fez com que o professor avaliasse seu
trabalho positivamente, o que pode ter influenciado no seu autoconhecimento profissional.
Kelchtermans (2009) argumenta que o professor define o feedback de quais interlocutores
lhes serdo mais significativos e que o feedback dos alunos é considerado o de maior

relevancia, uma vez que eles seriam a razio de ser do professor. Desse modo, ndao € apenas na
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interacdo com os pares, em contextos de formacgao, que o professor em ID tem a oportunidade
de (re)significar sua pratica profissional por meio de intera¢des reflexivas e significativas
(CYRINO, 2017).

Por fim, os professores no ID e a pesquisadora/formadora interagiram de
modo que eles puderam refletir a respeito de sua pratica profissional. Por meio de questdes
provocativas propostas pela pesquisadora/formadora e de respostas que foram expandidas
(follow-up) por ela, os professores refletiram sobre o papel da disciplina de matemadtica e de
seu papel como professor dessa disciplina na constru¢do de uma sociedade menos desigual. A
estratégia de interacdo provocada também permitiu que eles pudessem analisar termos
polémicos que utilizam quando falam de sua pratica, pois, muitas vezes, ndo refletem sobre os
seus significados, como “justi¢a”, “honestidade”, “carater”.

Essa interacdo possibilitou que os professores no ID, em colaboracdo com a
pesquisadora/formadora, explicitassem suas opinides, decorrentes daquilo que acreditavam, e
mobilizassem aspectos de seu compromisso politico. Mais do que explicitar opinides, 0s
professores desenvolveram um encadeamento coerente de ideias, que foi possivel devido ao
suporte (scaffolding) dado pela pesquisadora/formadora, que utilizou a prépria fala do
professor para dar continuidade a conversa e fazer outras provocacoes (ALEXANDER, 2020).

Com caracteristicas proprias do didlogo suportado (scaffolded dialogue),
proposta por Alexander (2010), nessa interacdo, também foi possivel identificar
caracteristicas do didlogo defendido por Shor e Freire (1986), uma vez que, da maneira como
foi conduzida, se constituiu um momento de encontro e de colaboracdo para refletir a
realidade e transformé-la. Assim, por meio de uma acdo individual e colaborativa, por meio

do didlogo, os professores puderam dar sentido a termos, a partir do que acreditavam.

CONSIDERACOES FINAIS

Nas interacOes relatadas pelos professores de matemdtica no ID e nas
interagdes com a pesquisadora/formadora, por meio do vaivém, os professores tiveram a
oportunidade de mobilizar dominios de sua IP, na medida em que: explicitaram componentes
do seu autoconhecimento profissional, a partir do feedback avaliativo dos alunos e do didlogo
com os colegas; explicitaram o seu compromisso politico no que diz respeito ao seu papel

como professor, na exposi¢do de informagdes e de opinides aos alunos e no didlogo suportado
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com a pesquisadora/formadora; refletiram e modificaram crengas/concep¢des a partir da
interlocu¢ao com a comunidade de educadores.

Sejam em contextos de formacdo continuada ou ndo, as interacdes dos
professores de matemdtica no ID com seus diferentes interlocutores foram imprescindiveis
para que pudessem refletir sobre sua prética profissional, ao avalid-la; repensar e modificar
suas crencas/concepcdes; e sentirem-se legitimados e acolhidos pelos colegas, o que ¢
fundamental para a aprendizagem docente e, consequentemente, para o movimento de
constituicdo de sua IP, uma vez que aprender modifica quem nés somos.

No contexto de formag¢do continuada, destacamos o didlogo com os pares, o
que acena para a importancia de se fomentar agdes formativas, nas quais os professores
possam discutir com os colegas e problematizar questdes trazidas por eles. Essas interacdes
podem ser promovidas com os colegas na propria escola, onde lecionam, ou em instituicdes
de ensino superior, com a colaboragdo de professores formadores e de professores de outras
escolas.

Outra acdo € o uso do instrumento vaivém, a qual possibilita que formador e
professor no ID construam um didlogo suportado (scaffolded dialogue), intencional e
solidario, durante o qual o professor se sinta a vontade para expor e refletir sobre suas
opinides. Além de ter se mostrado um espago oportuno para que o professor no ID possa
encontrar apoio diddtico e pessoal, de um professor formador, com a inten¢do de superar
desafios encontrados nesse periodo da carreira profissional.

No entanto, consideramos que a promocao desse tipo de didlogo ndo se deve
apenas ao uso do instrumento, mas a maneira como sdao encaminhadas as conversas, de modo
a envolver questionamentos provocativos, respostas expandidas (follow-up) e trocas que
buscam esclarecer pontos de vista (ALEXANDER, 2010).

Como limitacdo do estudo, apontamos o fato de ndo ter sido possivel
acompanhar os professores de matemdtica no ID em seus contextos profissionais, devido a
suspensdo das aulas presenciais, decorrente do agravamento da pandemia de Covid-19 no
Brasil. Desse modo, analisar interagdes dos professores no contexto da préatica letiva pode se

constituir objeto de estudo de futuras investigacgoes.
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ARTIGO/CAPITULO 3 - O MOVIMENTO DE CONSTITUICAO DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA NO INIiCIO DA DOCENCIA EM

UM GRUPO DE ESTUDOS SOBRE EDUCACAO FINANCEIRA
|

RESUMO

Este estudo tem como objetivo discutir o movimento de constituicio de Identidade
Profissional de professores de matemadtica no inicio da docéncia em um grupo de estudos
sobre Educacao Financeira (EF). Foi realizada uma pesquisa de natureza qualitativa de agdes
desenvolvidas por trés professores de matemdtica no inicio da docéncia em um grupo de
estudo sobre EF. Os resultados evidenciam que, ao discutir caracterizacdes de EF,
problematizar a prética do professor em relac@o a disciplina de EF e analisar e propor tarefas
sobre EF, os professores, no inicio da docéncia, modificaram crengas/concepcdes em relacao
ao ensino de EF, mobilizaram conhecimentos referentes a profissao, buscaram seu sentido de
agéncia profissional diante de vulnerabilidades associadas a EF, explicitaram que deveres lhes
sdo legitimos ao ministrar a disciplina de EF e mobilizaram aspectos de seu compromisso
politico. Ao problematizar sua pratica profissional em um grupo de estudos sobre EF, os
professores de matematica no inicio da docéncia, tiveram a oportunidade de interagir com o
outro e de se envolver em situacOes de aprendizagem, o que foi fundamental para o
movimento de constituicao de sua Identidade Profissional.

Palavras-chave: Identidade Profissional de professores de matemdtica; Inicio da docéncia;
Grupo de estudos; Educagdo Financeira.

INTRODUCAO

O inicio da docéncia (ID) € considerado na literatura como um periodo
diferente dos demais, marcado por aprendizagens, tensdes e constantes adaptacdes dos
professores em seus novos contextos de trabalho (p. . HUBERMAN, 1995; MARCELO,
2022; MARCELO GARCIA, 1999; PAPI; MARTINS, 2010; VEENMAN, 1984).

As pesquisas, ao investigarem o movimento de constituicdo da Identidade
Profissional (IP) de professores nesse periodo, tém destacado a importancia de se fomentar
acoes formativas que sejam desenvolvidas no coletivo, de modo que, em interacio com seus
pares, os professores no ID possam problematizar questdes da prdpria pratica profissional, a
fim de que uns possam apoiar os outros (p. e. GAMA, 2007, GAMA; FIORENTINI, 2008;
LOSANO; FIORENTINI; VILARREAL, 2017; OLIVEIRA, 2004, WAL et al. 2019). No
entanto, nessas pesquisas, nao foi investigada a participagao dos professores de matematica no

ID em um mesmo espago formativo, com o foco na disciplina de Educacio Financeira (EF).
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Desse modo, temos como objetivo, neste artigo, discutir o movimento de
constituicdo de IP de professores de matemadtica no ID em um grupo de estudos sobre EF.
Consideramos o ID como o periodo compreendido pelos cinco primeiros anos de atuagdo
profissional (IBERNON, 2007) e convidamos professores nessas condi¢des, atuantes na
Educacao Bésica, a participar das reunides do grupo de estudos.

Para isso, constituimos um grupo de estudo com professores de matemadtica
no ID, coordenado pela pesquisadora/formadora19 Ana, com o objetivo de problematizar
questdes da pratica profissional trazida por eles. O grupo foi constituido sob a perspectiva de
que, por meio de um trabalho colaborativo, os professores possam discutir e refletir a respeito
do conhecimento matemaético e de outros aspectos que envolvem a sua profissionalizacao.

Assim, nas secOes seguintes deste trabalho, discorreremos sobre a
importancia da participagdo de professores em grupos de estudo para sua formacgdo
continuada e sobre os referenciais tedricos referentes ao movimento de constituicdo da IP. Em
seguida, apresentaremos os procedimentos metodolégicos, as andlises dos dados de acordo
com agdes que foram desenvolvidas no grupo de estudos, a discussdo e as consideragdes

finais.

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM GRUPOS DE ESTUDOS

Com o intuito de romper com o paradigma de formacdo continuada de
cursos de treinamento para os professores, pesquisas tém explorado espacos formativos cujas
acoes sdo desenvolvidas no coletivo, de modo que os professores em colaboracdo com os
pares tém a oportunidade de se desenvolverem profissionalmente (p. e. CYRINO, 2021,

COSTA, 2011; JAWORSKI et. al., 2017; LOPES, 2003; MARTINS et. al., 2018).

A formacdo continuada requer um clima de colaboragéo entre os professores,
sem grandes reticéncias ou resisténcias (ndo muda quem ndo quer mudar ou
ndo se questiona aquilo que se pensa que ja vai bem), uma organizacao
minimamente estdvel nos cursos de formacdo de professores (respeito,
lideranga democrética, participacdo de todos os membros), que dé apoio a
formacdo, e a aceitagdo de uma contextualizacdo e de uma diversidade entre
os professores que implicam maneiras de pensar e agir diferentes
(IMBERNON, 2010, p.31).

1 . .
® Primeira autora deste texto.
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De acordo com Jaworski et al. (2017), o trabalho colaborativo diz respeito
ao desenvolvimento de atividades em conjunto, que envolvem propdsitos em comum, didlogo
critico e questionamento, além de apoio mutuo, de maneira que os professores abordem
questdes que os desafiem profissionalmente, com a possibilidade de que reflitam sobre o seu
papel na escola e na sociedade. A partir da colocacdo feita pelo outro, os professores podem
aprender sobre si e sobre a sua pratica.

Por meio de um trabalho colaborativo, os professores sdo convidados a
“assumir que a produgdo/difusdo do conhecimento matematico ¢ do seu ensino ¢ um processo
que abarca transformacdo, criatividade, criticidade, liberdade solidéria e participacdo ativa na
constituicdo de conhecimentos essenciais para sua atividade profissional” (CYRINO, 2021,
p.2). Consideramos que a participacdo de professores de matemdtica em grupos de estudos
pode ser um meio de viabilizar tal trabalho. Nesses espagos, os professores tém a
oportunidade de discutir e compartilhar ideias, refletir sobre sua prética e as tarefas que
desenvolvem com seus alunos (MARTINS et al., 2018).

Desse modo, destacamos a necessidade de que sejam promovidos espagos
formativos que possibilitem o contato dos professores com as experiéncias de seus colegas,
por meio de agdes cuja participagdo nesses grupos de trabalho coletivo e colaborativo
contribua com o desenvolvimento da autonomia docente e com a atividade profissional, a
partir de uma formacdo voltada para os desafios da prépria pratica (COSTA, 2011). E
fundamental que sejam consideradas as opinides dos professores no planejamento, execucao e
avaliacdo dos processos formativos, distanciando-se de formagdes promovidas por
administracOes estatais, autdbnomas e locais, com medidas prontas que devem apenas ser

aplicadas pelo professor em suas salas de aula IMBERNON, 2010).

O MOVIMENTO DE CONSTITUICAO DA IP DE PEM

A TP de professores que ensinam matemdtica (PEM) estd em constante
movimento de constitui¢ao, em um processo continuo sem rupturas, em que nao ha um ponto
de inicio ou recomeco, tampouco um ponto de completude. A IP ¢ “continuamente formada e
transformada em relacdo as formas como somos representados ou desafiados nos sistemas
culturais que nos rodeiam” (HALL, 2015, p.11-12), portanto, a ideia de um professor pronto é
iluséria. Assumimos que este movimento é complexo, dindmico, temporal e experiencial (DE

PAULA, CYRINO, 2020).
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De acordo com a perspectiva de Cyrino (2016, 2017, 2018, 2021), o
movimento de constituicdo da IP de PEM se d4 a partir de

um conjunto de crengas/concep¢des do professor em formacgdo
interconectadas ao seu autoconhecimento, as suas emocgdes € aos
conhecimentos acerca de sua profissdo, associado a autonomia
(vulnerabilidade e sentido de agéncia) e ao compromisso politico (CYRINO,
2021, p.4).

Para a autora, a IP de PEM ndo se restringe as crencas/concepcdes € ao
conhecimento especifico e pedagdgico do conteido. Também devem ser considerados outros
dominios, nomeadamente, seu autoconhecimento profissional, suas emocdes, sua autonomia
(vulnerabilidade e sentido de agéncia) e seu compromisso politico. E preciso ressaltar, no
entanto, o relacionamento, as interconexoes, as associacdes entre esses dominios, que nao
podem ser considerados de modo estanque, separados ou disjuntos (CYRINO, 2017, 2018,
2021).

Kelchtermans (2009, 2018) argumenta que os professores, no decorrer de
sua trajetoria de formacdo profissional, desenvolvem um conjunto de crengas e representagoes
que atuam como lentes através da qual eles interpretam seu campo profissional, atribuem-lhe
sentido e agem sobre ele. O autor apresenta o Quadro Interpretativo Pessoal, estruturado em
dois dominios: a Teoria Educacional Subjetiva e o0 Autoconhecimento Profissional.

A Teoria Educacional Subjetiva diz respeito as crencas e aos conhecimentos
dos professores utilizados em seu campo profissional. Abrange o Know-how profissional,
utilizado como base para fundamentar as decisdes dos professores em relagdo as suas acdes
(KELCHTERMANS, 2009). De acordo com Kelchtermans (2009, 2018), as crencas sdo as
convicgdes pessoais dos docentes, construidas por meio de diferentes experiéncias. E o
conhecimento se refere a conhecimentos formais constituidos pelo professor em formacgao ou
por meio de leituras. No entanto, o autor apresenta que “a fronteira real entre o conhecimento
(fundamentada e baseada em pesquisas ou experi€ncias coletivas e explicitas ao longo do
tempo) e as crengas pessoais (com base na experiéncia individual, casos isolados de 'ouvir
dizer') nem sempre ¢ clara” (KELCHTERMANS, 2009, p. 264).

Rodrigues (2019) apresenta que, embora seja um processo individual e
particular de cada sujeito, a constituicdo do conhecimento € inserida no coletivo, uma vez que
elementos individuais e coletivos ndo sdo dissociados. Em sua constituicdo nio sdo apenas
aspectos técnicos que devem ser considerados, mas também sociais, politicos, morais e

emocionais. O autor ainda apresenta que os conhecimentos necessdrios ao professor, ao
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mesmo tempo que possam estar relacionados a disciplina curricular, as necessidades dos
alunos, as estratégias de ensino e as escolhas didéticas, por exemplo, ndo devem ser restritos a
questdes instrumentais ou a um conjunto de técnicas universais. Kelchtermans e Hamilton
(2004, p.792) argumentam que “o ensino e a aprendizagem sdo acdes inseridas nos
relacionamentos e, portanto, todos os aspectos que promovem relacionamentos humanos
sauddveis devem fazer parte do conhecimento dos professores”.

O Autoconhecimento Profissional € o segundo dominio proposto por
Kelchtermans (2009, 2018), apresentado pelo autor como Identidade. Para nés, este é apenas
um dos dominios pertencentes a IP de PEM. O autoconhecimento profissional supde a
compreensdo que o sujeito tem de si. De acordo com o autor, € composto por cinco
componentes, como apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 — Componentes do Autoconhecimento Profissional
Componente Caracterizacio
Representa o modo como o professor se descreve e o que 0s
outros dizem sobre o professor.

Autoestima Refere-se a apreciagcdo do professor em relacdo ao seu trabalho.
Sao as razdes e os motivos para ingressar na profissao e
permanecer nela
Retrata os deveres e as tarefas que o professor julga que precisam
Reconhecimento de tarefas | ser cumpridos, para que desempenhe seu papel satisfatoriamente,
segundo sua visio.

Remete as questdes: como me vejo profissionalmente daqui
alguns anos? Qual é o meu sentimento em relacio a isso?
Fonte: as autoras, com base em Kelchtermans (2009, 2018).

Autoimagem

Motivacdo para o trabalho

Perspectivas futuras

Para Cyrino (2018), abordar o autoconhecimento profissional relacionado as
crencas/concepcoes dos (futuros) professores pode contribuir para o desenvolvimento de sua
autonomia (vulnerabilidade e sentido de agéncia) e de seu compromisso politico.

A autonomia se desenvolve, a medida que o (futuro) professor busca o
sentido de agéncia, diante das situagdes de vulnerabilidade. A agéncia se
manifesta, quando o (futuro) professor, engajado em sua (futura) pratica
profissional e ancorado em ideias, motivagdes, interesses e objetivos, faz
escolhas e toma decisdes que afetam seu trabalho e revelam seu
compromisso profissional e ético. Buscar o sentido de agéncia envolve
aspectos pessoais em interagdo com estruturas sociais, revelando
expectativas coletivamente percebidas da competéncia dos professores em
um determinado contexto (CYRINO, 2021, p.5-6).

Na busca pelo sentido de agéncia profissional, o (futuro) professor pode
mobilizar o seu compromisso politico, que se refere as relacdes de interesse e de poder
presentes no seu trabalho e nos demais contextos em que estéd inserido. Segundo Hargreaves

(1995), € essencial que os professores reconhecam a presenca da dimensdo politica na
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educagdo e se tornem criticamente reflexivos sobre seu trabalho, suas condi¢des sociais, bem
como os contextos e as consequéncias do ensino. Refletir criticamente sobre esses aspectos é
um exercicio continuo que o (futuro) professor deve fazer, sozinho ou com os colegas, e
implica cinco acgdes a serem realizadas por ele (Quadro 2).

Quadro 2 — A¢des de um professor criticamente reflexivo

Aprender sobre as configuragdes micropoliticas da escola, o que envolve compreender quem
tem o poder formal e o informal, como este poder € exercido e como os recursos sdo destinados
e podem ser garantidos.

Ajudar alunos, pais e colegas a alcancarem niveis mais elevados de empoderamento e
comprometimento.

Reconhecer e lidar com conflitos, ao invés de eviti-los ou apenas suportd-los. O conflito € uma
caracteristica do mundo pds-moderno e pode ser necessario para que haja mudancas.

Reconhecer que muitos esforcos na formacdo de professores empregam técnicas universais,
genéricas, neutras e igualmente aplicdveis a todos os alunos, sem levar em conta raca, género e
outras distingdes.

Refletir sobre consequéncias politicas e sociais de longo prazo em seu trabalho em sala de aula.

Fonte: Adaptado de Hargreaves (1995).

De Paula e Cyrino (2020, p.26) argumentam que o compromisso politico, no
ambito da formacgdo inicial ou continuada, pode contribuir para fomentar “reflexdes éticas,
filosoficas e politicas a respeito da promogio/reconhecimento das condicdes (e dos
condicionantes) sociais em que estamos inseridos: uma sociedade plural, carente de justica
social, de alteridade e de investimentos em politicas publicas”. Decisdes que o professor
toma, as quais aparentemente podem parecer técnicas, como a escolha do material didético, da
estratégia metodoldgica ou do modo de gestdo da aula, podem ocultar interesses e relagdes de
poder (CYRINO, 2017).

De acordo com Cyrino (2017), a docéncia pressupde um compromisso de
acdo e de transformacgdo. Norteados por uma responsabilidade social, o (futuro) PEM deve
refletir sobre qual € o papel da matematica na compreensdo e na transformacdo da sociedade e
qual € a sua responsabilidade social como professor desta disciplina. Os professores devem se
questionar, por exemplo: “quais sdo os deveres e as responsabilidades do professor de
matematica? [...] Qual o papel do professor de matematica na (re)criacdo de geracdes futuras?
Quem se beneficia com o que o professor faz?” (CYRINO, 2017, p.707).

Por esse comprometimento e também envolvimento pessoal, Kelchtermans
e Hamilton (2004) argumentam que as emog¢des constituem uma parte central do ensino e do
tornar-se professor. “Na docéncia, hd alguém que se engaja como pessoa numa relagdo de

cuidado e responsabilidade com os outros, o que impossibilita a indiferenca emocional nesse
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empreendimento” (KELCHTERMANS; HAMILTON, 2004, p.798). Portanto, a docéncia
envolve aspectos morais, politicos, emocionais e do conhecimento.

Ap0s a secdo referente aos procedimentos metodolégicos, buscamos utilizar
o referencial tedrico sobre a importancia da formacdo continuada em grupos de estudos e
sobre o movimento de constituicio da IP de PEM para discutirmos o movimento de

constitui¢do da IP dos professores de matemdtica em um grupo de estudos sobre EF.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta é uma investigacdo de natureza qualitativa, de cunho interpretativo,
cujo objetivo € discutir o movimento de constitui¢cao da IP de professores de matemaética no
ID em um grupo de estudos sobre EF. Para isso, foi constituido um grupo de estudos que
tinha como objetivo problematizar questdes referentes a pratica profissional de professores de
matematica no ID.

Participaram das reunides do grupo quatro professores de matemética no ID,
atuantes na Educacdo Basica: Tainézo, Mariano, Gustavo e Vicente, além de dois professores
experientes: Julio e Cristiane, que foram convidados por Ana. No Quadro 3, apresentamos
informacdes acerca dos professores no ID, nomeadamente, sua idade, quando iniciaram e
finalizaram sua graduagdo, ano de inicio de sua atividade docente e a rede de ensino em que
atuavam no ano em que os dados foram coletados.

Quadro 3 — Informacodes dos professores de matemadtica

Nome Idade Ano de inicio Ano de Ano de Rede de ensino
(anos) | dagraduacio | conclusao da inicio na (Parana)
graduacio docéncia
Taina 25 2013 2016 2018 Piblica
Mariano 28 2014 2017 2018 Piblica
Gustavo 23 2015 2018 2019 Privada
Vicente 25 2016 2019 2019 Privada

Fonte: as autoras, no ano de 2021.
Os dois professores experientes sao colegas do Grupo de Estudo e Pesquisa
sobre Formacdo de Professores (Gepefopem) e atuam na rede publica de Educagdo. Jilio tem

32 anos, graduou-se em Matematica, pela instituicio Universidade Estadual do Parand

> Os nomes sio ficticios e foram escolhidos por eles apés assinarem o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UEL (Apéndice A), vinculado ao projeto de pesquisa
de niimero 29649020.3.0000.5231 (CAAE — Certificado de Apresentagio de Apreciagio Etica). Resolucdo
466/2012 de 12 de dezembro de 2012.
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(Unespar) — Campus Apucarana, e atua nos Anos Finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Meédio hd 8 anos na rede estadual do Parand. Cristiane tem 44 anos, graduou-se em Pedagogia
pela UEL e atua como professora dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ha 23 anos.
Também atua na formacdo continuada de professores que ensinam Matemdtica na rede
municipal de Maringé-PR.

As reunides do grupo foram realizadas por meio da plataforma digital meet
e gravadas em 4udio e video. Ao todo foram onze reunides, entre os meses de agosto e de
novembro de 2021, com duracdo de cerca de 1 hora cada encontro. Devido a intencionalidade
do grupo em problematizar questdes referentes a pratica do professor, nas primeiras duas
reunides foram abordadas estratégias referentes ao ensino hibrido®'. No entanto, a partir da
terceira reunido, os professores no ID sentiram a necessidade de explorar questdes
relacionadas a EF, uma vez que esta é uma disciplina prevista para o novo Ensino Médio e os
professores estavam com duvidas em relac@o ao seu trabalho na sala de aula. Por isso, durante
as nove reunides seguintes, abordamos a disciplina EF.

No Quadro 4 apresentamos uma breve descricio das acOes realizadas
durante as reunides, a data em que ocorreu e os participantes.

Quadro 4 — Descricdo das reunides

Reunido (R) Data Descricao do encontro Participantes
1 04 de Relato dos professores referente as | Ana, Taina, Mariano,
agosto dificuldades decorrentes do ensino hibrido. Vicente e Gustavo.
Relato dos professores referente ao trabalho N
11 de p , ... . Ana, Taina, Vicente,
2 com os conteddos de matematica no ensino L.
agosto . Gustavo e Jilio.
hibrido.
Discussdo inicial a respeito do que
3 18 de compreende a Educagdo Financeira e | Ana, Taind, Vicente,
agosto apresentacdo do que os documentos oficiais Gustavo e Jilio.
propdem.
Discussdo acerca de exemplos de | Ana, Taind, Vicente,
25 de i . .
4 investimentos € de como trabalhar com o | Gustavo, Mariano e
agosto -
tema na sala de aula. Jalio.
08 de Discussao quanto ao material | Ana, Taina, Vicente,
5 setembro disponibilizado pela Estratégia Nacional de Gustavo, Jualio e
Educacgao Financeira (ENEF). Cristiane.
Discussdo a respeito da fatura do cartdo de | Ana, Taind, Vicente,
15 de e P
6 crédito e de como desenvolver um trabalho Gustavo, Julio e
setembro ..
na sala de aula. Cristiane.
Apresentacdo elos rofessores  de N
P § p . p - Ana, Taina, Vicente,
29 de propostas de conteidos de Educagdo L1
7 . . ) . Gustavo, Jalio e
setembro | Financeira que possivelmente abordariam .
Cristiane.
em suas salas de aula.

21 . ~ .. . . . . .
Ap6s a suspensdo das aulas presenciais, ocasionadas decorrente da pandemia de Covid-19 no Brasil, no ensino
hibrido, enquanto alguns alunos acompanhavam as aulas on-line, outros frequentavam a sala de aula.



Proposi¢do de tarefas ela . N
pOSI¢ p Ana, Taind, Vicente,
13 de pesquisadora/formadora Ana que o1
8 o . - Gustavo, Jalio e
outubro | possibilitassem discussdes referentes a .
. Cristiane.
CONnsumo € consumismo.
20 de Discussdo acerca da perspectiva de Ana, Vicente,
9 outubro Educagdo Financeira proposta por Silva e Gustavo, Jidlio e
Powel (2013). Cristiane.
Proposicao da tarefa “Cesta Bdasica” pela | Ana, Taind, Vicente,
03 de . . p
10 pesquisadora/formadora com o objetivo de Gustavo, Jilio e
novembro | %. . . ~ .
discutir o tema inflagao. Cristiane.
Di - - — L
24 de iscussdo  a respeito  de possiveis Ana, Taind, Vicente,
11 contribuicdes do grupo para a pritica 1
novembro Gustavo e Jlio.
docente dos professores.

Fonte: as autoras.

Na busca do objetivo proposto, foram analisadas informacdes obtidas por
meio das gravagdes das reunides do grupo e também informagdes obtidas por meio de
entrevistas (E) semiestruturadas realizadas com os professores Taind, Vicente e Gustavo, em
2021, apds o término de todas as atividades do grupo. As questdes utilizadas nas entrevistas
se referem as contribuicdes dos colegas, participantes do grupo, para a sua pratica
profissional. Todas as entrevistas foram gravadas em dudio e em video com autorizacdo dos
professores. Optamos por nao entrevistar Mariano, pois o professor pdde participar apenas de
duas das reunides do grupo, devido a motivos pessoais. Com isso, também ndo analisamos
suas falas, uma vez que nao identificamos elementos que pudessem atender ao nosso objetivo.

No processo de andlise, identificamos trés acdes desenvolvidas no grupo de
estudos, quais sejam: discutir caracterizacdes de EF; problematizar a pratica do professor em
relacdo a disciplina de EF; e analisar e propor tarefas sobre EF. Ao descrever cada uma dessas
acdes, foi possivel identificar dominios da IP de PEM propostos por Cyrino (2016, 2017,
2018, 2021) e que foram mobilizados, nomeadamente, crencgas/concepcdes, conhecimentos
referentes a profissdo, autoconhecimento profissional, autonomia (vulnerabilidade e o sentido
de agéncia), e o compromisso politico. Vale destacar que esses dominios estdo inter-
relacionados e nao podem ser considerados de modo estanque, separados ou disjuntos
(CYRINO, 2021) no movimento de constituicdo da IP, pois eles se plasmam em suas
interconexdes, relagdes e associagdes (CYRINO, 2017, 2018, 2021). No entanto, para fins

analiticos, na préxima se¢ao, eles sdo tratados separadamente.

ACOES DESENVOLVIDAS NO AMBITO DO GRUPO DE ESTUDOS SOBRE EF
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Nesta secdo, descrevemos acdes desenvolvidas no grupo de estudos, no que
diz respeito a disciplina de EF, nomeadamente, discutir caracterizagdes de EF; problematizar
a pratica do professor em relacdo a disciplina de EF; e analisar e propor tarefas sobre EF.
Além disso, deixamos lastros (em negrito) dos dominios do movimento de constituicdo da IP

que foram mobilizados pelos professores de matematica no ID.

Discutir caracterizacoes de EF

Durante a segunda reunido do grupo de estudos, ao saber que a colega Taind
lecionava a disciplina de EF, Gustavo fez questionamentos em relacio ao modo como ela
conduzia suas aulas e em relacdo ao material diddtico que utilizava. A partir da demonstracao
de ddvidas e preocupacdes de Gustavo referentes a disciplina, o que pode ser caracterizado
como uma vulnerabilidade, por ndo saber como agir naquela situacdo, Ana propds que a EF
e o seu trabalho na sala de aula fossem problematizados nas reunides, uma vez que os demais
professores também demostraram interesse.

Com isso, foram discutidas no contexto do grupo possiveis caracterizagcoes
para a EF. No quadro a seguir € apresentada uma caracterizacao que foi abordada.

Quadro S — Caraterizacdo de EF apresentada por Borges e Santos (2020)
A educacao financeira pode ser considerada como uma aplicacdo de conhecimentos bésicos e
praticos sobre o controle financeiro pessoal dos individuos. Assim, a educacdo financeira ¢ um
instrumento importante para que as pessoas, em especial os jovens, saibam gerir sua renda,
além de permitir poupar e investir de forma adequada.

Fonte: Borges e Santos (2020, p. 1).

Os professores identificaram que essa caracterizacdo de EF estd associada a
conceitos como geracdo de renda, poupanca e investimento. Gustavo demostrou sua
preocupacido em relacdo a aspectos que também devem ser considerados ao trabalhar a
referida disciplina com as criangas e com os jovens e que nao foram contemplados.

Gustavo: Eu fico pensando em como esta disciplina deve ser tdo diferente, para
diferentes publicos. [...] Eu acho bacana que todas as criancas tenham essa
oportunidade. Mas, ao mesmo tempo, a gente lida com isso. Eu fico pensando em
uma parceria que poderia ser estabelecida com a drea de Sociologia, de Historia,
para que as criangas entendam também qual é a realidade deles na sociedade. ...
E, as vezes, a gente pode parecer no discurso que, se ele fizer uma troca bem
feita, vai enriquecer, mas ndo é so isso. [...] Tem muitos fatores envolvidos para
vocé ter uma ascensdo de classe social. (R3)
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Para Gustavo, quando se trata da disciplina de EF, é preciso considerar os
aspectos sociais dos alunos, o que demonstra uma reflexao acerca de consequéncias sociais e
politicas de sua pratica (HARGREAVES, 1995). Ele mobiliza seu compromisso politico, ao
explicitar que faz parte de seu papel como professor identificar os diferentes contextos em que
leciona e considerd-los para ministrar suas aulas. Ele compartilha, como sugestdo,
desenvolver trabalhos com professores de outras dreas, principalmente, de Histéria e de
Sociologia. A pretensdo é que um trabalho colaborativo com professores dessas dreas possa
provocar nos alunos reflexdes que ndao se limitem a questdes financeiras, como € caso da
ascensdo de classe social que € determinada por inumeros fatores.

Gustavo também explicita preocupacdo em relacdo aos aspectos emocionais
de seus alunos quando se trata de discussdes sobre financas. Ele apresenta uma situacio
hipotética de troca de aparelho celular por um modelo atual.

Gustavo: Serd que vale a pena mesmo trocar de celular, agora? De fato, se vocé

for pensar friamente, apenas em uma questdo de ter dinheiro ou de ter coisas,

talvez seja melhor vocé ndo trocar. Mas tem uma coisa, as vezes, os jovens para

se sentirem inseridos no grupo social, precisam ter o celular da gerag¢do mais
22

nova. (R37)

Gustavo mobiliza seu compromisso politico, ao explicitar que faz parte de
seu papel como professor de matematica e de EF considerar os aspectos emocional e social de
seu aluno. Para ele, essa disciplina ndo deve se limitar a questdes financeiras, como poupar ou
ndo poupar dinheiro. E preciso considerar o contexto de seu aluno e o quiao importante é a
aquisi¢do de um produto. Ou seja, ao trabalhar com EF € fundamental em sua pratica
considerar os alunos como seres humanos e sociais em toda sua complexidade.

A partir da fala de Gustavo, Taind relata que discutiu com seus alunos a
relacdo entre necessidade e desejo e apresenta sua preocupacdo referente aos exemplos

abordados com eles.

Taina: Inclusive, uma discussdo que eu levantei com meus alunos é a respeito de
comprar algo so porque vocé deseja e ndo necessariamente precisa ser uma
necessidade.

Nao podemos fugir muito da realidade dos nossos alunos. [...] Eu achei bem
interessante o que o Gustavo falou e me fez também pensar um pouco: serd que
os exemplos que eu dou sdo um pouco fora da realidade deles? (R3)

Taind explicita que faz parte do seu papel como professora discutir com os

alunos aspectos que nao se limitem a questdo financeira, o que explicita seu compromisso

2 . e
Refere-se ao nimero da reunido.
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politico. Para ela, quando se deseja algo, mesmo sem uma necessidade a priori, a aquisi¢cdo
também pode ser feita, dependendo do caso. Com a fala de Gustavo, Taind mobiliza
conhecimentos referentes a profissao ao apresentar discussdes que tem realizado em sua
pratica letiva e ao refletir sobre sua propria pritica, quando se questiona sobre os exemplos
trabalhados na sala de aula.

No grupo de estudos também foi apresentada a caracteriza¢do proposta por
Silva e Powel (2013).

Quadro 6 — Caracterizacdo de EF proposta por Silva e Powel (2013)

A Educacio Financeira Escolar constitui-se de um conjunto de informacdes através do qual os
estudantes sdo introduzidos no universo do dinheiro e estimulados a produzir uma
compreensao sobre financas e economia, através de ensino que os torne aptos a analisar, fazer
julgamentos fundamentados, tomar decisdes e ter posicdes criticas sobre questdes financeiras
que envolvam sua vida pessoal, familiar e da sociedade em que vivem.

Fonte: Silva e Powell (2013, p.12-13).

Durante a dltima reunido, ao discutirmos possiveis contribui¢cdes do grupo
de estudo, Vicente apresenta que mudou seu entendimento em relacdo a disciplina, que antes
era associada a Matematica Financeira.

Vicente: O meu ponto de vista mudou bastante. Porque quando falou em
Educagdo Financeira, na minha cabega, como professor de matemadtica, primeira
coisa que eu pensei foi em matemdtica financeira. [...] Eu notei que a Educacdo
Financeira vai além. [...] Talvez pensar em uma aula na qual o professor de
matemdtica pode conversar com outros professores, por exemplo, de filosofia, de
sociologia, para poder pensar nas questoes sociais. (R11)

Para Vicente, antes das discussdes realizadas no contexto do grupo de
estudos, em relac@o a EF, a disciplina estava associada estreitamente a financas, devido a sua
proximidade com Matematica Financeira. No entanto, ele apresenta que essa € uma visao
equivocada, pois EF envolve outros aspectos, como os sociais, por exemplo. Com as
discussdes, Vicente pdde modificar crencas/concepcoes e também mobilizar
conhecimentos referentes a profissdo, ao propor estratégias para abordar a disciplina e
modos de realizar um trabalho em colaboracdo com professores de outras dreas.

Debater sobre as caracterizagdes também fez com Gustavo pudesse refletir a
respeito de qual perspectiva seria a mais coerente de acordo com aquilo que ele acredita.

Gustavo: Pensarmos um pouco a respeito dessas duas visoes, contribuiu para que
pudéssemos tentar pensar naquilo que acreditamos, enquanto professor, e como que
ministrando aula de educagdo financeira levariamos a disciplina. (R11)
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Gustavo apresenta que as discussdes realizadas no grupo de estudos,
contribuiram para reflexdo a respeito de como poderia ministrar suas aulas. Ao ter uma visao
de ambas as caracterizagdes, ele se sentiu confiante para buscar seu sentido de agéncia,
diante da vulnerabilidade de ndo saber sobre a disciplina de EF e de como ministra-la.

A partir das discussdes referentes a possiveis caracterizacoes de EF, diante
da vulnerabilidade de abordar a disciplina, os professores de matematica no ID mobilizaram
seu compromisso politico, ao explicitarem o seu papel como professor (CYRINO, 2017) e ao
considerarem as consequéncias sociais e politicas de seu trabalho na sala de aula
(HARGREAVES, 1995). Os professores também mobilizaram seu autoconhecimento
profissional, ao refletirem e explicitarem deveres legitimos para que realizem seu trabalho
satisfatoriamente (KELCHTERMANS, 2009, 2018). Com as discussdes, os professores
modificaram crengas/concep¢des, mobilizaram conhecimentos a respeito da profissdo e
puderam pensar em estratégias para ministrar a disciplina, como meio de buscar o seu sentido

de agéncia profissional.

Problematizar a pratica do professor em relacao a disciplina de EF

A professora Taina assumiu no ano de 2020 a disciplina de EF e no periodo
das reunides do grupo de estudos trabalhava com seus alunos o conteido investimentos.
Como proposta de problematizar a sua prética letiva, a professora apresentou aos colegas do
grupo como pretendia abordar o contetido, a0 mesmo tempo em que demostrou dividas em
relacdo a escolha. Por isso, Julio e Ana buscaram contribuir com possiveis estratégias.

Taind: Eu estava pensando em pedir para os alunos trazerem as informagoes. Eu
ndo sei de que forma eu faria isso. Se eu proponho para quem quiser trazer ou se
eu colocaria como proposta de semindrio.

Julio: Vocé disse que tem alguns alunos que se interessam, ndo ¢é? Entdo
proponha para eles: o que vocés acham de pesquisar tipos de investimentos? E
vocé traz uma selecdo de alguns investimentos que podem ser pesquisados. Cada
aluno escolhe conforme se sente mais seguro e eles contam o que
compreenderam.

Ana: Vocé pode distribuir os alunos. Ndo precisa propor um trabalho em grupo,
pois ainda estamos vivendo o distanciamento fisico. Porém, eles podem pesquisar
separadamente e vocé direciona o que cada aluno pesquisa. (R4)

Ao refletir sobre conhecimentos referentes a profissao, no que diz
respeito a um contetdo disciplinar e de como aborda-lo, Taind compartilha suas ddvidas, o

que pode ser caracterizado como vulnerabilidade. Com o intuito de ajuda-la, na busca de
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sua agéncia profissional, os colegas compartilham possiveis maneiras de abordar o
contetido. Apds implementar com seus alunos as estratégias compartilhadas, Taind apresenta
suas impressdes em relacao ao trabalho realizado.

Taind: Em uma turma [...] teve muitas perguntas a respeito sobre compra de
acoes. Conseguimos entender um pouco melhor. Essa aula ficou bem bacana. A
galera participou, perguntou tirando suas duvidas.

Na outra turma eles sdo relativamente pacatos, mas teve uma participacdo bem
bacana, com contribuicdes. Porque eles sdo quietos, mas eu vejo que eles tém
certo interesse. Entdo com essa turma funcionou bem a proposta, porque abriu
espaco para eles falarem. Eles geralmente ndo falam, entdo, como abriu esse
espaco, ficou bacana a discussdo. Eu vi que a aula invertida é uma boa estratégia
(R6)

Taind denominou de aula invertida as estratégias que foram compartilhadas
no grupo, possivelmente devido ao fato dos alunos terem pesquisado sobre o conteido e
apresentado para toda a turma, o que ndo exime o professor de sua responsabilidade em
estudar o conteudo. Ao adotar essa abordagem em sua pratica, € possivel inferir, pelo relato
de Taina, que os alunos demonstraram envolvimento com o conteido, uma vez que eles
pesquisaram os investimentos e participaram das discussdes, por meio de questionamentos.
Em especial, aos alunos que comumente nao dialogam com ela e entre si, a proposta propiciou
com que eles se sentissem convidados a participar. Desse modo, Tainé relata que pretende
utilizar a abordagem com outros contetdos.

A partir da vulnerabilidade ocasionada por didvidas em relacdio a
conhecimentos referentes a profissdo, a professora buscou o seu sentido de agéncia

profissional a partir de colegas do grupo que compartilharam estratégias de ensino.

Analisar e propor tarefas sobre EF

Entre as acdes realizadas no grupo de estudos, estd a andlise e a proposi¢ao
de tarefas que abordassem contetidos associados a EF e que seriam potenciais para serem
exploradas na Educacdo Bésica. Em alguns momentos, essa proposi¢do foi realizada pela
pesquisadora/formadora e, em outros, a proposta era que os demais professores trouxessem
tarefas para serem discutidas. As tarefas poderiam ser elaboradas, retiradas de materiais
didaticos ou adaptadas. Uma das tarefas discutidas é apresentada a seguir e foi proposta pela

pesquisadora/formadora.
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Figura 1 — Tarefa “No Mercado”

Vocé pode comprar tomates a quilo ou em caixas.

2,75 zeds por kg 22 zeds por caixa de 10 kg

a. Uma caixa de tomates vale mais a pena do que tomates avulsos.
Dé um motivo que justifique esta afirmacao

b. Comprar uma caixa de tomates pode ser uma ma decisdo financeira para algumas
pessoas. Explique por qué.

Fonte: Adaptada de OCDE (2013).

A intencdo da pesquisadora/formadora era problematizar sobre a tematica de
desperdicio de alimentos, ao discutir que, apesar do valor do quilograma de tomate comprado
na opg¢do caixa (2,2 zeds) ser menor do que o valor a granel (2,75 zeds), com a aquisi¢ao de
10 quilogramas de tomate € preciso se atentar ao fato que esse € um alimento perecivel.

A partir da proposicao da tarefa e das intengdes ao aborda-la, os professores
Taind e Vicente apresentam algumas consideracoes.

Taind: E bacana essa discussdo, porque o desperdicio de comida é muito grande.
E quanto mais cedo os alunos criarem consciéncia a respeito do desperdicio da
comida, ¢ melhor. [...] E também ndo é apenas o desperdicio de comida, mas
também de dinheiro, que também é dificil de conseguir.

Vicente: Outra questdo que eu fiquei pensando é no incentivo ao consumo
exagerado. Quando a gente vai ao supermercado ou a farmdcia, por exemplo,
encontramos um chocolate que custa R$ 3 reais, mas, se vocé levar acima de 3
unidades, sai R$ 2,50 cada produto, entdo vocé compra 4 chocolates para
aproveitar promogdo. (R8)

Taind e Vicente mobilizam seu compromisso politico ao explicitarem a
compreensdo das consequéncias sociais e politicas de seu trabalho (HARGREAVES, 1995).
Quando ambos propdem que podem ser discutidas temdticas sobre desperdicio e consumismo
com seus alunos, por exemplo, eles evidenciam que € papel do professor fomentar
problemadticas que fazem parte do contexto deles. Ademais, é preciso propor questdes para
que os alunos reflitam, de modo a construir uma consciéncia individual e coletiva. Com isso,
os professores t€m o objetivo de que seus alunos alcancem niveis mais elevados de

empoderamento e comprometimento (HARGREAVES, 1995).

A professora Cristiane também apresenta algumas consideragdes.
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Cristiane: No 5° ano jd daria para comegar uma discussdo. E tem o desperdicio
da merenda. [...] Existe um cdlculo da merenda per capita. [...] Qual é o valor
investido por aluno em relacdo a compra da merenda?

Como professora dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Cristiane
compartilha que essa € uma discussdo que poderia ser feita com os alunos do 5° ano e sugere
ideias que poderiam ser trabalhadas ao abordar o desperdicio de alimentos. A partir de falas
como essa, Taind demonstra que modificou a sua visao sobre a EF nos Anos Iniciais.

Taind: Eu ndo tenho contato muito com os anos iniciais.... E eu achei bacana as
experiéncias que a Cristiane trouxe de como abordar o contelido de educacdo
financeira nos anos iniciais, porque a minha perspectiva era de que a educagdo
financeira é uma coisa para os alunos mais velhos, quando eles comecam a mexer
com o proprio dinheiro. E eu tinha essa visdo um pouco limitada. (E)

Por meio de falas da professora Cristiane, Taind pdde perceber que a EF
pode ser trabalhada com os alunos dos Anos Inicias do Ensino Fundamental. Com as
experiéncias da professora, Taind disse que modificou sua visdo, uma vez que o que
acreditava era uma visdo limitada, ou seja, ela pode modificar crencas/concep¢des em relagao
a disciplina.

Outra tarefa proposta foi elaborada pela pesquisadora/formadora e tinha
como intencdo problematizar a relacdo entre cesta basica e saldrio minimo no decorrer dos
anos. A tarefa é apresentada a seguir.

Quadro 7 — Tarefa “Relacao entre valor da cesta basica e do salario minimo™

Estabeleca uma relagd@o entre o valor da cesta bdsica e o salario minimo em cada um dos anos
apresentados no quadro.

Ano Valor cesta basica em Curitiba-PR Salario minimo — bruto (R$)
(R9)

1995 80,91 70,00

2000 102,23 136,00

2005 160,10 260,00

2010 211,19 510,00

2015 335,82 788,00

2020 452,32 1039,00

Fonte: Dieese (ref. janeiro)
a. No decorrer dos anos, houve variagio entre os valores determinados? Explique o que
voce observou.
b. Se vocé respondeu sim no item anterior, que fatores podem ter ocasionado tal
variacio?

Fonte: as autoras.
Mariano compartilhou com o grupo, qual estratégia utilizou para estabelecer
relacdo entre a cesta basica e o saldrio minimo. Com isso, foram tecidas consideragdes pelos

participantes do grupo.
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Mariano: Eu calculei a taxa de porcentagem da variacdo, de um ano para o
outro, tanto da cesta bdsica quanto do saldrio minimo.

O saldrio estd aumentando cada vez menos, enquanto a cesta bdsica teve uma
variagdo com certa regularidade. Uma hora aumenta muito, uma hora aumenta
menos.

Ana: A que vocé atribui essa variacdo?

Mariano: O saldrio estd sendo corrigido conforme a inflacdo. E a inflacdo é
calculada considerando todos os bens e prestacdo de servico. E o que estd
causando a inflacdo na cesta bdsica é algum alimento especifico.

Taind: E tem fatores relacionados a demanda. Se houver produgdo, mantém-se o
preco, agora se ndo produz muito, o pre¢co aumenta, por causa da procura, que é
maior.

Ana: Temos também as politicas internas, por exemplo, antes tinhamos uma
porcentagem que deveria ficar no mercado interno. (R10)

A professora Taind mobilizou conhecimentos referentes a profissao, ao
compartilhar o que sabia sobre a inflacio dos precos dos alimentos e que poderia ser
problematizado com os alunos. Nesse movimento, Ana buscou compartilhar alguns
conhecimentos e propor novas questdes para que os professores refletissem.

Na sequéncia, € apresentada uma discussdo referente ao cédlculo do reajuste
do saldrio minimo.

Ana: Vocés sabem como que é calculado o reajuste do saldrio minimo?

Mariano: Pela inflacdo.

Ana: Sempre foi assim?

Mariano: Agora eu ndo sei.

Gustavo: Eu também ndo.

Ana: Na regra de 2004, a proposta era aumentar o poder aquisitivo do
brasileiro. O saldrio minimo era corrigido pela inflacdo acrescida da taxa do
PIB, de dois anos anteriores. A partir de 2018, essa lei foi retirada, entdo o
saldrio minimo é corrigido apenas pela inflacdo, como determina a constitui¢do.
Mariano: E a inflacdo é calculada pelo IPCA. [R10]

Os professores relataram que ndo sabiam como o saldrio minimo era
calculado antes de 2018 e a tarefa permitiu que pudesse ser problematizado esse fato, ou seja,
foi possivel a mobilizacdo de conhecimentos referentes a profissao, no que diz respeito a
conhecimentos do contetddo. Na discussdo, os professores destacaram que a inflacdo € obtida
a partir do IPCA — Indice Nacional de Precos ao Consumidor Amplo. O indice é calculado
pelo IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) e determina a variacdo de prego de
uma cesta de produtos e servicos consumidos por familias com rendimento mensal de 1 a 40

salarios minimos.
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Outra tarefa problematizada pelos professores no ID foi a proposta por
Gustavo, como apresentada a seguir.

Quadro 8 — Adaptacgao da tarefa “Servigos Publicos”

Debata com seus colegas os servigos publicos atualmente fornecidos a populagdo. Se vocés
fizessem parte da prefeitura da cidade e tivessem que elaborar o or¢amento publico, como
distribuiriam os recursos para os diferentes servigos publicos? Para comecar, facam uma lista
no quadro com os servicos publicos oferecidos pelo governo da sua cidade. Em seguida,
discutam a qualidade desses servigos.

[...]

Baseados nessa lista inicial, assinalem os servicos que precisam de verba publica para melhorar
e os que necessitam dela para se manter. A partir desses dados, a turma pode agora tentar
definir o percentual de verba que deveria ser alocada para cada tipo de servico.

Fonte: Brasil (2013, p. 43)
Gustavo apresenta ao grupo quais suas intengdes ao propor essa tarefa aos
alunos.

Gustavo: A minha ideia foi de usar essas discussoes a respeito dos servigos publicos
para falar de coisas que a prefeitura oferece para gente e que a gente também paga,
mas de uma forma diferente. Por exemplo, a iluminacdo publica. Na rua tem a
iluminagcdo que é paga pela prefeitura e quem arca com isso somos nos, os
contribuintes, por meio dos impostos.

[...] A minha intengdo era discutir em que medida é vidvel privatizar alguns servicos
publicos ou ndo. ...Estava acontecendo a discussdo em relacdo a privatizacdo do
correio. Ndo é porque o servigo vai ser privatizado que ele necessariamente vai
melhorar. [...] O correio pode demorar, mas ele chega em todo lugar, até a regido
mais afastada. Privatizando, seria lucrativo para empresa? (R7)

Gustavo mobiliza o seu compromisso politico, ao explicitar a sua
preocupacao social de que € seu papel como professor problematizar questdes do cotidiano de
seus alunos, a fim de que possam alcancar niveis mais elevados de empoderamento e
comprometimento (HARGREAVES, 1995). Tematicas como arrecadacdo de impostos e
privatizacdo de servigos publicos sd@o comuns nos noticidrios e, sem uma discussdao
fundamentada, € possivel que os alunos e a populacdo em geral possam assumir uma posicao
equivocada. Com isso, Gustavo explicita que tem compreensdo das consequéncias politicas e
sociais de seu trabalho (HARGREAVES, 1995) e, principalmente, tem consciéncia de sua
responsabilidade social.

Com a proposicdo da tarefa por Gustavo e de suas intengdes, Taina

apresenta qual sua opinido a respeito.

Taind: Eu acho que seria um trabalho bacana, muito interessante para se fazer
Jjuntamente com o professor de sociologia. Jd que a proposta do Ensino Médio é de
interdisciplinaridade e um dos componentes curriculares é a matemdtica atrelada
com as Ciéncias Sociais. [...]. E bacana os alunos saberem do nosso dinheiro até
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quando é importante ser privatizado ou ser publico. Serd que compensa a gente dar
tanto dinheiro assim para Unido ou ficar com a maior parte do nosso dinheiro.

Eu ndo tenho informagdo sobre privatizacdo, por exemplo, do correio. Eu ndo
estudei, ndo pesquisei. Mas poderia ter algum servigo que estd no poder da Unido e
se ndo tivesse no poder da Unido poderia estar melhor. Essas sdo questoes que
poderiam ser levantadas nessa discussdo e também estudadas por nos. (R7)

Taind mobiliza conhecimentos referentes a profissao ao sugerir que a
tarefa possa ser explorada em colaboracdo com professores da drea de Ciéncias Sociais e que,
alids, é uma das pretensdes do novo Ensino Médio™. Ela também explicita seu compromisso
politico, ao defender que sejam problematizadas questdes do cotidiano de seus alunos, para
que possam emitir uma opinido apds refletir sobre o assunto. No entanto, a Taind reconhece
também que € necessdrio mais estudo de sua parte e que € seu dever como professor buscar
informacdes para que possa propor essa discussdo na sala de aula. Com isso, Taina evidencia
o inacabamento da docéncia. A ideia do professor pronto € equivocada.

Ap6s a fala de Taind, Gustavo apresenta sua compreensiao em relacdo a sua

reponsabilidade social como professor.

Gustavo: Eu concordo e acho que temos que usar nosso espaco também para
fazer com que eles criem além do senso critico, um senso humanitdrio. Porque se
a gente pega um aluno de uma escola de elite da cidade, ele pode falar: “ah para
mim tanto faz se o correio vai ser privatizado ou ndo”. Para vocé tudo bem, mas
e 0 cara que estd ld na periferia e que precisa do servico. Entdo, é fazer com que
pesquisem, para que eles possam enxergar as coisas fora da bolha em que vivem.
Eu acho que isso é interessante. Também para que a gente consiga construir uma
sociedade mais interessante de se viver. (R7)

Gustavo mobiliza seu compromisso politico ao defender que € preciso ter
consciéncia do seu papel como professor na promo¢ao de uma sociedade menos desigual.
Gustavo tem a compreensdo de que seu trabalho tem consequéncias politicas e sociais
(HARGREAVES, 1995) e ndo é uma opcdo se eximir dessa responsabilidade. Para ele, é
dever do professor propiciar discussdes aos seus alunos para que possam refletir para além de
seus contextos. E fundamental promover a empatia, principalmente, em relacdo aqueles que
enfrentam vulnerabilidades em comunidades carentes, independente da classe social em que o
professor leciona.

Com a proposicao da tarefa, Gustavo pdde apresentar sua visdo sobre a

temadtica privatizagdo, ao mesmo tempo em que possibilitou a Taind expor a necessidade de

¥ Estabelecido por meio da Lei n® 13.415/2017.
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reflex@o sobre o assunto. Apesar de ndo ter havido uma evidente divergéncia de opinides,
ambos os professores apresentam como enxergam a fala do outro.

Gustavo: A Taind tinha uma visdo diferente em algumas coisas e eu acho que isso
contribui. Se tiver apenas pessoas que pensam igual, vocé acaba formando uma
bolha. Eu acho que é interessante até para a gente poder ter argumentos. [E]

Gustavo mobiliza crencas/concepgoes a respeito da importancia de se
discutir com pessoas com visdes diferentes da sua. Para ele, isso possibilita que repense
aquilo em que acredita e elabore argumentos para defender a sua opinido.

Taind: Eu acho que a divergéncia de ideias contribui para a gente pensar. ... as
vezes 0 que pensamos ndo estd totalmente certo ou as vezes o outro tem uma opinido
que também pode ser considerada, para saber como as outras pessoas pensam. E
isso que ¢é legal de grupo. Ter vdrias visoes. Isso que é enriquecedor. E é importante
quando a gente vai dar aula, proporcionar esses momentos para os alunos, em que
se tenham opinioes divergentes para que ambos facam esse trabalho de refletir um
pouco mais sobre aquilo que ele estd pensando e também respeitar a opinido do
outro. (E)

Taind também mobiliza suas crencas/concepcdes ao explicitar a
importancia da divergéncia de opinides para que possamos refletir sobre aquilo em que
acreditamos. Por meio da troca de opinides, é possivel saber o que o outro pensa, além de ser
um exercicio para desenvolver empatia. Para ela, é enriquecedor como uma pessoa
questionadora e como professora, que busca na sua prética letiva proporcionar aos alunos um
ambiente em que possam expor suas opinides, refletir a respeito da opinido do outro e,
sobretudo, respeitd-la. Com isso, Taind mobiliza conhecimentos referentes a profissao,
desencadeada pela maneira como se deram as discussdes no grupo de estudos.

A partir de tarefas problematizadas no grupo de estudos, os professores de
matematica no ID mobilizaram seu compromisso politico, ao expressarem que € seu papel
como professor contribuir com uma sociedade menos desigual (CYRINO, 2017), ao
demostrarem que t€ém o objetivo de que seus alunos alcancem niveis mais elevados de
empoderamento € de comprometimento (HARGREAVES, 1995) e ao explicitarem que
compreendem as consequéncias sociais e politicas de seu trabalho (HAREGREAVES, 1995).
Os professores mobilizaram aspectos referentes a profissdo, ao compartilharem o que sabiam
sobre o conteido e ao proporem estratégias para serem desenvolvidas na sala de aula. Os
professores também mobilizarem crencas/concepgdes, ao explicitarem sua visdo € poderem

modifica-la.



111

AS ACOES DESENVOLVIDAS NO GRUPO DE ESTUDOS E O MOVIMENTO DE

CONSTITUICAO DA IP DE PROFESSORES DE MATEMATICA NO ID

Ao discutir caracterizagdes de EF, problematizar a pratica do professor em
relacdo a disciplina de EF e analisar e propor tarefas sobre EF, os professores de matemética
no ID: modificaram crencas/concep¢des em relacdo ao ensino de EF; mobilizaram
conhecimentos referentes a profissdo; buscaram seu sentido de agéncia profissional diante de
vulnerabilidades associadas a EF; explicitaram que deveres lhes sdo legitimos ao ministrar a
disciplina de EF e mobilizaram aspectos de seu compromisso politico.

A partir da acdo de discutir caracterizagdes sobre EF, diante da
vulnerabilidade de assumir uma disciplina a qual ndo estavam habituados, os professores
puderam se envolver em um trabalho colaborativo, cujo objetivo era refletir sobre a sua
prética profissional (JAWORSKI et. al., 2017). Por meio da interacdo com o0s pares, 0s
professores mobilizaram crengas/concepgdes associadas aos conhecimentos referentes a
profissdo (CYRINO, 2017). Eles explicitaram o que acreditavam envolver a disciplina de EF
e de como deveria ocorrer sua abordagem na sala de aula, questionaram-se sobre a sua propria
pratica em relacdo aos contextos que tém abordado com seus alunos e compartilharam
estratégias de ensino que envolvessem professores de outras dreas. A partir da fala do outro,
os professores puderam modificar sua visdo em relacao ao trabalho com EF nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental e buscar pelo seu sentido de agéncia profissional, ao compreenderem
outras perspectivas de EF.

Os professores também mobilizaram crencgas/concepgdes associadas a
aspectos de seu compromisso politico. Eles refletiram a respeito de consequéncias sociais e
politicas de sua prética profissional (HARGREAVES, 1995) e explicitaram que faz parte do
seu papel como professor considerar aspectos emocionais e sociais de seus alunos, nao os
limitando a questdes financeiras. Com isso, os professores explicitaram a componente
percepc¢ao de tarefas, associado ao autoconhecimento profissional, proposto por Kelchtermans
(2009, 2018), uma vez que para eles € fundamental considerar os alunos como seres humanos
em toda sua complexidade, com todas suas angustias e anseios.

Discutir sobre a EF no grupo de estudos possibilitou que os professores
tivessem a oportunidade de saber o que outro pensava a respeito de determinados assuntos e,
com isso, refletirem e elaborarem argumentos para defender seu ponto de vista. Eles

ressaltaram a importdncia de se pensar para além de seus contextos e de suas
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crencas/concepcdes. Como argumenta Hargreaves (1995), os conflitos devem ser
reconhecidos e considerados, ao invés de evitados, assim, eles souberam lidar com as
divergéncias de opinides, posicionando-se, quando necessario. Alids, como conhecimentos
referentes a profissdo, uma das pretensdes dos professores de matemdtica no ID ¢é
proporcionar espacos em suas salas de aula para que seus alunos possam se envolver em
situacdes de aprendizagem, respeitando a opinido do colega.

A acdo de problematizar a pratica do professor em relacdo a disciplina de
EF possibilitou que os professores mobilizassem conhecimentos referentes a profissao, no que
diz respeito a estratégias de ensino para abordar um conteudo de EF (RODRIGUES, 2019).
Diante da vulnerabilidade associada a duvidas em relacdo a como problematizar o conteudo
de investimentos, os professores buscaram pelo seu sentido de agéncia profissional mediada
pela fala dos pares. Eles utilizaram estratégias de ensino que foram compartilhadas pelos
colegas e relataram que pretendem utilizd-las novamente, diante de suas impressoes positivas.
A acdo de problematizar a pratica do professor no grupo de estudos possibilitou que as
reflexdes suscitadas nesse interim reverberassem em sua pratica profissional.

Ao analisar e propor questdes referentes a disciplina de EF, os professores
se envolveram em situacdes de aprendizagem, ao mobilizarem conhecimentos referentes a
profissdo, ao explicitarem o que sabiam a respeito de contetidos associados a disciplina e ao
apresentaram estratégias para abordar determinadas tarefas. Os professores também
mobilizaram aspectos do seu compromisso politico, ao explicitarem o seu papel na formagao
de seu aluno e na transformacdo da sociedade e qual a responsabilidade social de seu trabalho
na formacdo de uma sociedade menos desigual (CYRINO, 2017). Eles consideraram as
consequéncias politicas e sociais de seu trabalho e demostraram que t€ém como objetivo que
seus alunos alcancem niveis mais elevados de empoderamento e de comprometimento
(HARGREAVES, 1995).

Norteados pelo seu compromisso politico, os professores destacaram a
importancia de se propor questdes que facam parte do dia a dia dos alunos, bem como
questdes que dizem respeito ao coletivo da sociedade. Para os professores, devem ser
problematizadas questdes que possibilitem aos alunos terem opinides fundamentadas e que
possam desenvolver um senso de empatia coletiva. Por isso, para que desempenhem seu papel
satisfatoriamente (KELCHTERMANS, 2009, 2018), estd entre uma das tarefas dos
professores problematizarem com os alunos questdes sociais, como o desperdicio de

alimentos, o exagero ao consumo € a privatizacdo de servigos publicos. Consideramos
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relevantes agdes formativas nas quais os professores tenham a oportunidade de refletirem a

respeito da realidade de seus alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao participarem de um grupo de estudos sobre EF, em que foram
desenvolvidas as agdes: discutir caracterizacdes de EF, problematizar a pratica do professor
em relacdo a disciplina de EF e analisar e propor tarefas, os professores de matemadtica no ID
mobilizaram dominios de sua IP, nomeadamente: crencas/concep¢des; conhecimentos
referentes a profissdo; autonomia (vulnerabilidade e busca pelo sentido de agéncia);
autoconhecimento profissional e compromisso politico.

O grupo de estudos especifico de EF possibilitou aos professores buscarem
pelo seu sentido de agéncia profissional diante da vulnerabilidade ao assumir uma disciplina
diferente da de matemadtica, o que contribuiu para o desenvolvimento de sua autonomia. Os
professores puderam interagir com os pares, envolverem-se em situacdes de aprendizagem
profissional e problematizarem a propria pratica profissional, na medida em que o grupo foi se
constituindo um espago formativo soliddrio e respeitoso, no qual os professores se
posicionaram, sem receio de serem julgados. Mesmo diante da divergéncia de opinides, eles
se sentiram respeitados para defenderem suas opinides e se comprometerem com a sua
aprendizagem.

Consideramos imprescindivel fomentar espagos formativos que possibilitem
aos professores de matematica no ID dialogar com outros professores também no ID e com
professores experientes, para que possam compartilhar angustias e anseios com colegas que
estdo vivenciando o mesmo momento na carreira profissional, além de conhecer as
experiéncias de professores mais experientes. Atentamos, também, que nesses espagos, sejam
desenvolvidas a¢cdes formativas que possibilitem aos professores: explicitarem seus pontos de
vista, sem sentirem fragilizados e/ou expostos; envolverem-se em situacdes de aprendizagem:;
e problematizarem a propria pratica profissional, considerando problemdticas trazidas por
eles. Além disso, que eles tenham a oportunidade de se envolverem em um trabalho
colaborativo com os pares e, com isso, promover o seu movimento de constituicao da IP de
PEM.

Como limitagdo do estudo, apontamos dominios da IP de PEM e inter-

relacOes desses dominios que ndo foram abordados nesta investigacdo, por ndo identificarmos
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elementos que pudessem atender tal intento. Por exemplo, o dominio das emocdes e possiveis
inter-relacdes entre autoconhecimento profissional e compromisso politico. Como sugestdes
de pesquisas futuras, sinalizamos um estudo longitudinal a partir da constituicdo de um grupo
de estudos com professores de matematica no ID, no qual seja possivel analisar de que modo
as problematizacdes oriundas do grupo de estudos podem reverberar na pratica profissional do

professor.
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[ |
CONSIDERACOES FINAIS

Ingressar em uma profissdo envolve lidar com suas expectativas e com as de
quem estd em seu entorno; gerir situacdes que sdo novas e desafiantes; enfrentar contextos
que podem ser desestabilizadores; e, por vezes, lidar com o imprevisivel. No caso do inicio da
docéncia (ID), autores argumentam que esse ¢ um periodo na trajetéria do professor marcado
por aprendizagens, tensdes e constantes adaptacoes (p. e. HUBERMAN, 1995; MARCELO,
2022; MARCELO GARCIA, 1999; PAPI; MARTINS, 2010; VEENMAN, 1984).
Experiéncias decorrentes do ID podem ser determinantes para a permanéncia (ou ndo) do
professor na profissdo docente (COLOGNESI; NIEUWENHOVEN; BEAUSAERT, 2020;
CORREA; PORTELLA, 2012; THOMAS et al., 2019).

Estudos destacam altas taxas de abandono da profissdo nos primeiros cinco
anos da docéncia, decorrentes de problemas enfrentados pelos professores nesse periodo (p. e.
HONG, 2010; THOMAS et al., 2019, WEISS, 1999). Por isso, existe um movimento, no
ambito nacional e internacional, com relacdo as pesquisas e as politicas publicas que busquem
fomentar discussoes e propostas com a finalidade de apoiar os professores nesse periodo e,
por conseguinte, reverter essas altas taxas de abandono da profissao (p. e. AARTS; KOOLS;
SCHILDWACHT, 2020; HONG; DAY; GREENE, 2018; MARCELO GARCIA, 1999;
MARCELO; VAILLENT, 2017; MIRA; ROMANOWSKI, 2016; PAPI; MARTINS, 2010;
PRINCIPE; ANDRE, 2018; THOMAS et al., 2019; WAL et al., 2019).

Em especifico, estudos tém investigado a Identidade Profissional (IP) de
professores no ID, por considerarem que experiéncias desse periodo influenciam na
constituicdo de sua IP. Essas pesquisas t€ém discutido o papel de contextos profissionais no
movimento de constituicdo da IP dos professores (p. e. BEAUCHAMP; THOMAS, 2009,
2011, FLORES; DAY, 2006; GAMA, 2007; GAMA; FIORENTINI, 2008; HONG; DAY;
GREENE, 2018; LOSANO; FIORENTINI; VILARREAL, 2017; OLIVEIRA, 2004).

Desse modo, buscamos nesta tese investigar o papel de elementos
contextuais no movimento de constituicdo da Identidade Profissional de professores de
matemadtica no inicio da docéncia. A tese estd estruturada no formato multipaper (COSTA,
2014; DUKE; BECK, 1999), na qual elaboramos trés artigos/capitulos, com objetivos

especificos, de modo que, a partir de seus resultados, pudéssemos identificar esses elementos
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contextuais e, com isso, respondermos a nossa questdo de investigagdo: que a¢des podem ser
promovidas intecionalmente com os professores no ID a fim de o no movimento de
constituicdo de sua [P?

A seguir apresentamos o objetivo especifico norteador de cada
artigo/capitulo e os elementos contextuais identificados em cada um deles.

Objetivo 1: discutir o relato de professores de matemdtica no inicio da
docéncia a respeito de como lidaram com vulnerabilidades na busca de sua agéncia
profissional.

Ao discutir a busca pelo sentido de agéncia profissional dos professores de
matematica no ID, no enfrentamento de vulnerabilidades, elementos como os didlogos com a
comunidade escolar; as leituras a respeito de direitos e deveres do professor; o
comprometimento com a aprendizagem dos alunos; e as restricoes inerentes a profissao,
foram potenciais para a mobilizagdo de crencas/concepgdes, autoimagem e conhecimentos
referentes a profissdo. Foi por meio desses elementos que os professores buscaram agenciar
suas vulnerabilidades dentro das possibilidades e dos limites de cada estrutura social na qual
estavam inseridos.

Objetivo 2: discutir o papel de interacdes em contextos profissionais de
professores de matemdtica no inicio da doc€ncia no movimento de constituicio de sua
Identidade Profissional.

Ao investigar os contextos profissionais dos professores de matemadtica no
ID, evidenciaram-se interagdes que possibilitaram o movimento de constitui¢cdo da IP dos
professores, tais como: exposi¢do de informagdes e opinides dos professores aos alunos;
didlogo com os alunos; discussdo e argumentacdo com os pares; feedback avaliativo dos
alunos; e o didlogo suportado com a pesquisadora/formadora. Essas interacdes foram
imprescindiveis para a mobilizacdo do autoconhecimento profissional dos professores e de
aspectos do seu compromisso politico, bem como para a reflexdo e modificagdo de suas
crencas/concepgoes.

Objetivo 3: discutir o movimento de constitui¢ao de Identidade Profissional
de professores de matematica no inicio da docéncia em um grupo de estudos sobre Educacao
Financeira (EF).

As agdes desenvolvidas com os professores de matematica no ID em um
grupo de estudos sobre EF (discussdo com os pares sobre EF, problematizacdo da pratica

profissional do professor, andlise e proposicdo de tarefa) possibilitou que os professores
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mobilizassem dominios do seu movimento de constituicio da IP de PEM, nomeadamente:
crengas/concepgdes, conhecimentos referentes a profissdo, autonomia associada a
vulnerabilidade e a busca pelo sentido de agéncia profissional, autoconhecimento profissional
e seu compromisso politico (CYRINO, 2017).

A partir dos elementos contextuais identificados e do referencial teérico a
respeito do movimento de constitui¢ao da Identidade Profissional de professores que ensinam
matematica (PEM) (CYRINO, 2016, 2017, 2018, 2021), buscamos na préxima se¢do atender
ao objetivo geral da tese: investigar o papel de elementos contextuais no movimento de

constituicdo da Identidade Profissional de professores de matemadtica no inicio da docéncia.

O PAPEL DE ELEMENTOS CONTEXTUAIS NO MOVIMENTO DE CONSTITUICAO DA IP DE

PROFESSORES DE MATEMATICA NO ID

No processo de andlise, obtemos trés agrupamentos referentes aos
elementos contextuais: interagdes reflexivas e significativas; processos de formacdo; e
problematizacdo da pratica profissional. A seguir, para fins analiticos, discutiremos
separadamente o papel de cada um desses elementos a luz do nosso referencial tedrico. No
entanto, esses elementos podem se inter-relacionar, uma vez que € possivel estabelecer

articulacdes entre eles.

Interacoes reflexivas e significativas

Ao interagir com diferentes interlocutores de seus contextos profissionais,
nomeadamente, alunos, pais, colegas de profissdo e a pesquisadora/formadora, os professores
de matematica no ID puderam refletir sobre o seu processo de profissionalizacdo e modificar
suas crencas/concepcOes; mobilizar aspectos do seu compromisso politico; explicitar
componentes do seu autoconhecimento profissional; mobilizar conhecimentos a respeito da
profissdo; e agenciar vulnerabilidades profissionais.

Na interacdo com os alunos, os professores tiveram a oportunidade de
explicitar suas crencas/concepcdes, o que evidenciou a ndo neutralidade do ensino. Ao
defender aquilo que acreditavam ser o correto, os professores demonstraram a impossibilidade
de desprender a sua préatica profissional de quem eles sdo. Eles se colocaram como seres

humanos que carregam crencas/concepcdes ao ensinar € que, a partir de seu conjunto de
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crencas e representagdes, interpretam seu campo profissional, atribuindo-lhe sentido e agindo
sobre ele (KELCHTERMANS, 2009).

Na interagdo com colegas de profissdo, os professores tiveram a
oportunidade de modificar crengas/concepcoes referentes a disciplina de EF e de matemaética
e de refletir sobre a importancia de conflitos de opinides para a aprendizagem profissional.
Por meio de interacdes, no grupo de estudos, os professores modificaram seus modos de
conceber a EF e os aspectos que permeiam seu ensino. Nesse contexto, os professores
também puderam expor sua opinido, ouvir a opinido do colega e fazer ponderacdes. Essas
interacOes possibilitaram que eles elaborassem argumentos para defender suas opinides e
reconhecessem que conflitos devem ser abragados e ndo evitados (HARGREAVES, 1995).
Na interacdo com uma colega de outra drea, em um contexto considerado ndo formativo, os
professores puderam revisitar crencas sobre a disciplina de matematica e modifica-las. Essa
interacao evidenciou que o movimento de constitui¢do da IP dos professores ndo se da apenas
em contextos de formacdo institucionalizados pelas Secretarias de Educacdo, mas em
qualquer contexto que propicia ao professor interacdes reflexivas e significativas (CYRINO,
2016).

Os professores também tiveram a oportunidade de refletir a respeito de suas
crencas/concepgcOes na interacdo com a pesquisadora/formadora. Por meio de um didlogo
suportado (scaffolded dialogue), em que as respostas dos professores foram expandidas
(follow-up), a partir de questionamentos provocativos (ALEXANDER, 2010, 2020), os
professores puderam revisitar termos que permeiam sua pratica profissional e que, muitas
vezes, ndo fazem uma reflexdo a respeito deles. Ao fazer o uso do instrumento de formacao
vaivém, a pesquisadora/formadora pdde problematizar com os professores termos como
“justica”, ‘“honestidade”, ‘“‘cardter”. Nessas reflexdes, os professores ainda mobilizaram
aspectos do seu compromisso politico, o que demonstra que os dominios da IP de PEM estao
articulados.

A interacdo com a pesquisadora/formadora possibilitou que os professores
explicitassem a respeito de seu papel como professores de matematica e qual o seu papel na
sociedade e na (re)criagdo de geragdes futuras (CYRINO, 2017). Eles evidenciaram
preocupacdo com a necessidade de que seus alunos alcancem niveis mais elevados de
empoderamento e com as consequéncias politicas e sociais de seu trabalho em sala de aula em
longo prazo (HARGREAVES, 1995). Nas interagdes com os alunos, os professores

declararam que buscam propor questionamentos que os facam refletir sobre diferentes pontos
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de vistas. Para os professores, estd, entre seus deveres, propor situacdes que desenvolvam o
senso critico de seus alunos, o que evidenciou o componente percepgao de tarefas, referente
ao autoconhecimento profissional (KELCHTERMANS, 2009).

Outros componentes do autoconhecimento profissional mobilizados pelos
professores foram a autoimagem e a autoestima (KELCHTERMANS, 2009). Por meio de
interacdes com os alunos, os professores refletiram a respeito do seu papel como professores,
que educadores desejam ser, e receberam feedback avaliativo dos alunos em relacdo a sua
pratica. Essas interagdes foram imprescindiveis para que eles pudessem (re)significar sua
pratica profissional e refletir se desejam ser reconhecidos pelos alunos como uma autoridade
ou como um professor autoritdrio. Novamente, essa interagdo mostra que o movimento de
constituicdo da IP de PEM ¢é constante € ndo ocorre somente em contextos de formacdo
institucionalizados. O professor, entdo, se constitui a partir de interacdes reflexivas e
significativas com as condi¢Oes sociais, culturais e estruturais de seu trabalho (CYRINO,
2016).

A interacdo com colegas de profissdo também foi fundamental para que os
professores mobilizassem os componentes autoimagem e autoestima. Ela possibilitou que eles
se sentissem legitimados e acolhidos e, principalmente, seguros para buscar gerenciar suas
vulnerabilidades. No didlogo com os pares, os professores discutiram maneiras de lecionar a
disciplina de EF, compartilharam experiéncias e buscaram sanar duvidas em relacdo a
contetidos matematicos.

A interagdo com a comunidade escolar foi imprescindivel no gerenciamento
de vulnerabilidades profissionais. Foi no didlogo como toda a comunidade, incluindo pais e
coordenagdo, que os professores buscaram o seu sentido de agéncia profissional, diante de
alunos desrespeitosos e/ou com dificuldades de aprendizagem. Para enfrentar o “choque de
realidade” inerente ao ID (VEENMAN, 1984), eles dialogaram com interlocutores presentes
em suas estruturas sociais e puderam buscar uma agéncia mediada nesse contexto
(RODRIGUES; CYRINO; OLIVEIRA, 2022).

Ao buscar essas interacdes, os professores ainda mobilizaram
conhecimentos referentes a profissdo, como estratégias de ensino e escolhas didaticas
(RODRIGUES, 2019). Foi na interagdo com os pares que eles problematizaram como
justificar um conteido matemadtico aos seus alunos e como abordar a disciplina de EF.

Desse modo, as interacdes reflexivas e significativas dos professores com

seus diferentes interlocutores possibilitaram que eles se envolvessem em situacdes de
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aprendizagem e (re)significassem a sua pratica profissional, o que € imprescindivel para a sua

aprendizagem profissional e, por conseguinte, para o movimento de constituicdo de sua IP.

Processos de formacao

Ao se envolverem em processos de formagao, os professores de matematica
no ID mobilizaram conhecimentos referentes a profissdo, explicitaram aspectos de seu
compromisso politico e agenciaram vulnerabilidades profissionais.

Os professores buscaram leituras a respeito de como oportunizar a
aprendizagem a seus alunos com transtornos especificos e, com isso, mobilizaram
conhecimentos referentes a profissdo, diante de uma vulnerabilidade. Os professores também
buscaram leituras referentes aos seus direitos e deveres, ao se depararem com situacdes de
desrespeito por parte da coordenac@o do colégio onde lecionavam. As leituras permitiram que
os professores compreendessem quais sdo seus direitos, o que possibilitou o desenvolvimento
de sua autonomia (CYRINO, 2021).

Os professores mobilizaram conhecimentos referentes a profissio e
explicitaram aspectos de seu compromisso politico a partir de elementos do contexto de um
grupo de estudos. Por meio de proposi¢do de tarefas, os professores discutiram como abordar
determinados conteidos de EF e o que sabiam a respeito da disciplina. Assim, mediados por
leituras e pela proposicdo de tarefas, os professores se envolveram em situacdes de
aprendizagem, em uma formacdo com caracteristicas diferentes das formacdes comumente
institucionalizadas, como os cursos nos quais todo o processo € determinado pelo formador.
Nao € por estarem fora do contexto de cursos, que os professores nao podem refletir a respeito
de sua prética profissional e (re)significd-la. A formacdo continuada pode ocorrer a partir de

interacOes significativas e reflexivas do docente com o seu meio.

Problematizacao da pratica profissional

Ao problematizar a sua pratica profissional, os professores de matemaética
no ID mobilizaram seu autoconhecimento profissional, explicitaram aspectos de seu
compromisso politico e buscaram agenciar vulnerabilidades estruturais da profissao.

Os professores mostraram comprometidos com a aprendizagem de seus

alunos e agiram em determinadas ocasides de maneira criativa e insubordinada, segundo a
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perspectiva de D’Ambrésio e Lopes (2015). Eles explicitaram que € seu papel, como
professores, pensarem no bem-estar de seus alunos. Os docentes mobilizaram ainda seu
compromisso politico ao se responsabilizarem pelo processo de aprendizagem de seus alunos,
em detrimento do cumprimento do curriculo programado (CYRINO, 2017).

Ao lidarem com  vulnerabilidades  estruturais da  profissao
(KELCHTERMANS, 2009, 2018), os professores tiveram a oportunidade de compreender
que algumas situagdes independem de sua pratica. No entanto, eles ndo deixaram de se
responsabilizar pelo ensino e por seus alunos, pois buscaram problematizar a sua pratica
profissional, a partir de estudos e do envolvimento com terceiros, e agiram mediados por
elementos estruturais do meio em que estavam inseridos, na busca pelo seu sentido de agéncia
(RODRIGUES; CYRINO; OLIVEIRA, 2022).

Desse modo, a problematizacdo da pratica profissional pelos professores foi
fundamental para que eles refletissem a respeito de sua pratica, o que se mostrou relevante
para a aprendizagem profissional e para o movimento de constitui¢do de sua IP.

Considerando o papel dos elementos discutidos anteriormente e sua
importancia na promo¢do do movimento da IP de PEM, na proxima secdo apresentamos
algumas reflexdes na busca de responder a nossa questdo de investigacdo: que acdes podem
ser promovidas com os professores de matematica no ID a fim de apoid-los no movimento de

constituicdo de sua [P?

ACOES PARA A PROMOCAO DO MOVIMENTO DE CONSTITUICAO DE IP DE PROFESSORES DE

MATEMATICA NO ID

A partir do pressuposto de que o (futuro) professor constitui a sua IP por
meio de interacOes reflexivas e significativas entre ele e as condi¢Oes sociais, culturais e
estruturais de seu trabalho (CYRINO, 2016), propde-se que no ID sejam desenvolvidas agdes
nesse sentido, considerando os elementos contextuais discutidos na secio anterior.

Inicialmente, propomos que sejam fomentadas acdes em que os professores
de matemdtica no ID possam dialogar com os pares, seja com outros professores que
também estejam no ID, com professores experientes, com professores da mesma drea de
conhecimento ou de outras areas diferentes da sua. Nesse didlogo eles devem se sentir
acolhidos e confortdveis para exporem suas angustias, envolverem-se em situacoes de

aprendizagem ¢ problematizarem a sua pratica profissional. Essas acdes podem ser
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exploradas entre o professor e a comunidade escolar, de modo particular ou coletivo, no
ambito da escola onde lecionam ou, ainda, extrapolarem seus muros.

Consideramos necessdrio que sejam promovidos meios que possibilitem um
didlogo particular, como a utilizacao do instrumento escrito vaivém, ou dialogar com pares
de maneira presencial em um horério agendado ou por meio de reunides on-line, por exemplo.
Nesse didlogo particular, os professores podem se sentir mais seguros para expor suas
vulnerabilidades, na busca pelo seu sentido de agé€ncia profissional, do que se eles estivessem
em um espaco com diversas pessoas. Para isso, é fundamental que o didlogo se dé com
alguém que traga conforto e apoio didético e pedagdgico para superar os desafios do ID, com
quem, possam, por exemplo, expor suas duvidas em relacido a conteidos matematicos sem o
receio de serem julgados. Este alguém pode ser um professor de matemética experiente da
propria escola ou um professor/formador vinculado (ou ndo) a uma instituicdo de ensino
superior ou a secretarias de educagao.

No coletivo, seja na escola ou em outros espagos, presencialmente ou de
maneira remota, os professores podem problematizar aspectos do seu autoconhecimento
profissional e mobilizar conhecimentos referentes a disciplina de matematica. Na escola,
esse espaco pode se dar durante a hora-atividade compartilhada ou no contraturno. Por
vivenciarem 0 mesmo contexto que os pares, os professores podem, nesse didlogo, encontrar
meios para gerenciar suas vulnerabilidades. O importante € que os professores no ID nido se
sintam isolados e ndo sejam tratados como invisiveis ou diferentes dos colegas.

Os didlogos coletivos também podem ocorrer em espacos fora do ambiente
escolar, com professores de outras escolas. O que é fundamental considerar sdo as
caracteristicas desses didlogos, como o didlogo suportado (scaffolded dialogue), em que os
professores t€ém a oportunidade de expandir suas respostas (follow-up), em uma conversa
intencional e solidaria, a fim de desenvolver uma linha coerente de raciocinio. Nesses
espagos, consideramos que os professores possam refletir sobre suas opinioes a partir da
fala do outro e perceberem que a troca de opinides, mesmo quando existe discordancia, é
imprescindivel para a sua aprendizagem profissional.

Esses didlogos podem acontecer em espagos institucionalizados pelas
secretarias de educagdo ou ndo. Consideramos fundamental promover espacos
institucionalizados de formacao continuada, nos quais os professores possam investir em
sua aprendizagem profissional e discutir politicas publicas de educacao que promovam

aprendizagens dos alunos. Além disso, os espacos particulares devem permitir que eles se
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envolvam com leituras associadas a conhecimentos referentes a profissao e reflitam a
respeito de quem o professor deseja ser. J4 os espagos coletivos, como em um grupo de
estudos, devem possibilitar que se discutam aspectos do seu compromisso politico; propor
e resolver tarefas de conteidos matematicos; discutir crencas/concepcoes ¢ buscar o
sentido de sua agéncia profissional, ao compartilhar suas vulnerabilidades.

Outra ag¢do importante é dialogar com alunos e seus responsaveis, de
modo que possam receber feedback dos discentes e discutir com seus responsaveis. O
feedback pode ser um meio de o professor mobilizar aspectos de seu autoconhecimento
profissional e refletir sobre a sua propria pratica. Em muitos casos, o feedback que o professor
tem em relacdo a aprendizagem de seus alunos acontece por meio da correcdo de provas
escritas e, na maioria das vezes, esses feedbacks nao fornecem informacdes fidedignas.
Consideramos que a prova ndo deve constituir o Uinico canal de comunicag¢do entre o aluno e o
professor e que € preciso fomentar outros canais, o que € fundamental para a promocao do
movimento de constituicilo da IP desses professores. Como exemplos, propomos a
comunicacdo entre professor e alunos por escrito ou presencialmente, por meio de féruns on-
line ou de cartas escritas a direcdo.

O didlogo com os responsdveis pelos alunos também se mostrou relevante
aos professores no ID, na medida em que compreenderam que determinadas vulnerabilidades
independem de sua pritica e, por isso, um meio de agencid-las € envolver pais e/ou
responsaveis. Por isso, consideramos importante a implementacdo de canais de comunicagdo
entre professores e responsaveis pelos alunos, por meio de reunides presenciais, individuais
ou coletivas, ou por outros canais de comunicagdo, como e-mails ou cartas. Os professores no
ID, em conjunto com os responsaveis, podem discutir solu¢des para ajudar os alunos com
dificuldades de aprendizagem, por exemplo.

Apresentadas as agdes que visam apoiar os professores de matemadtica no ID
no movimento de constituicio de sua IP, na proxima se¢do, finalizamos esta tese com

implicacdes para a fomentacdo de futuras politicas publicas e pesquisas na area.

IMPLICACOES FUTURAS

Ao destacarmos as agdes e as diversas caracteristicas que as permeiam,

consideramos de suma importancia que sejam fomentadas politicas publicas que visem

promover o didlogo do professor de matematica no ID com a comunidade escolar e que sejam
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promovidos espacos formativos que oportunizem aos professores interacdes significativas e
reflexivas. Também salientamos que o poder publico deve compreender que, apesar do
compromisso dos docentes de matemética no ID com a sua profissionaliza¢io, sao inimeros
os desafios desse periodo, mas sozinho o caminho se torna mais drido.

Como apresentado na introducao desta tese, infelizmente eu nao soube lidar
com esses desafios e a consequéncia foi o meu abandono temporario da docéncia. A partir
disso e das nossas reflexdes neste trabalho, penso que o didlogo com a comunidade escolar,
principalmente, com os colegas de profissdo poderiam ter mitigado as dificuldades e, talvez,
hoje a minha realidade seria outra, porém ndo hd como sabermos.

Por fim, destacamos a necessidade de pesquisas que investiguem OS
professores de matematica no ID em um estudo longitudinal, a fim de discutir a promog¢ao do
movimento de constitui¢do da IP desses professores em longo prazo. Também consideramos
relevantes pesquisas nas quais os professores possam ser acompanhados pelos pesquisadores
em seus contextos profissionais, o que possibilitaria a problematizacdo de sua prética
profissional de modo sistemdtico, a partir da visdao do outro. Outro campo que merece
atencdo, e que ndao foi debatido nesta tese com pormenores, sdo as vulnerabilidades
enfrentadas pelos professores no ID decorrentes das especificidades envolvidas pelo fato de

serem professores de matemadtica, o que poderia constituir objeto de estudos futuros.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

“NEXOS ENTRE ELEMENTOS CONSTITUINTES DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “NEXOS ENTRE ELEMENTOS
CONSTITUINTES DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DE PROFESSORES QUE
ENSINAM MATEMATICA”. O objetivo da pesquisa é “investigar os nexos entre
elementos constituintes da IP de PEM, nomeadamente crengas/concepgoes,
autoconhecimento, emocgoes, conhecimentos necessdrios a profissdo de professores que
ensinam matemdtica (PEM), autonomia, vulnerabilidade, agéncia profissional e
compromisso politico, em programas de formacdo de professores, tendo em conta as
singularidades da Matematica”. Sua participagdo € muito importante e ela se dara da seguinte
forma: serdo negociados empreendimentos envolvendo entrevistas semiestruturadas, a
constru¢do de narrativas e outros instrumentos de investigacdo que contemplem o movimento
de constitui¢do de sua identidade profissional.

Esclarecemos que sua participacao € totalmente voluntaria, podendo o (a) senhor (a): recusar-
se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete qualquer 6nus
ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas informacdes serdo utilizadas
somente para os fins de pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade. Ao término das pesquisas as
gravacoes serdo deletadas.

Quanto aos riscos, buscaremos minimizar a0 maximo os riscos nas dimensoes fisica, psiquica,
moral, intelectual, social, cultural ou espiritual dos participantes. Faremos todo o esfor¢o para
que ndo ocorram constrangimentos, diretos ou indiretos, por parte dos investigados. Caso os
investigados sejam submetidos a alguma condicdo de risco, daremos todo o apoio para

atender as suas necessidades.
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Esclarecemos ainda, que o(a) senhor(a) ndo pagard e nem serd remunerado(a) por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serdo
ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua participacao.

Os beneficios esperados sdo: a producdo de material bibliografico de educacdo matematica a
ser utilizado em programas e cursos de formacdo em servico de professores de matemadtica
dos ensinos fundamental, médio e superior, bem como a elaboracido de propostas alternativas
para formacdo de professores de Matemdtica. Quanto aos riscos, faremos todo o esfor¢o para
que ndo ocorram constrangimentos por parte dos investigados.

Caso o(a) senhor(a) tenha dividas ou necessite de maiores esclarecimentos poderd nos
contatar: Profa. Dra. Mércia Cristina de Costa Trindade Cyrino, Rua Caracas, 377, Apto 2103,
CEP 86050-070, Telefone: (43) 3351 4506 ou 9102-8776, Londrina/PR, marciacyrino@uel.br
e Ana Cldudia Barretto, Rua das Nagdes, 75, CEP: 86191-160, Telefone: (43) 99609-2537,
Cambé/PR, anabarretto.2@gmail.com , ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao
LABESC — Laboratério Escola, no Campus Universitério, telefone: 43 3371-5455, e-mail:
cep268@uel.br.

Este termo deverd ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas devidamente

preenchida, assinada e entregue ao (a) senhor(a).

Londrina, de de 2022.

Marcia Cristina de Costa Trindade Cyrino
RG: 9962947-9 — SSP/PR

Eu, , tendo sido devidamente esclarecido sobre

os procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa descrita
acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data:
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14.
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ANEXO A — Questdes da Entrevista

Que acgdes, durante o curso de Licenciatura em Matemadtica, vocé considera que
contribuiram de maneira significativa para a sua formagdo?

Que agdes voce considera que ndo foram relevantes, que poderiam ter sido omitidas?
Justifique sua resposta.

Dessas acdes que nao contribuiram para a sua formacao, fale a respeito de como vocé
imagina que deveriam ter sido desenvolvidas.

Imagine que vocé tenha que apresentar ao colegiado uma proposta de grade curricular
para o curso de Licenciatura em Matemdtica, a partir da grade que vocé estudou, o que
vocé alteraria (acrescentaria ou excluiria)? Em caso de acrescentar, como seria(m)
essa(s) alteracao? Justifique suas respostas.

Supondo que voce seja convidado a compartilhar com os demais colegas de profissao
propostas estudadas durante a graduacdo que pudessem contribuir com a
aprendizagem dos alunos, o que vocé compartilharia?

Em sua opinido, qual a importancia das disciplinas relacionadas ao estdgio curricular
supervisionado na licenciatura?

Qual foi o papel dessas disciplinas na sua formacdo? Elas contribuiram de algum
modo para o professor que vocé € hoje? Em caso afirmativo, de que maneira?
Supondo que um estudante pretendesse ingressar em Licenciatura em Matemadtica e,
consequentemente, na carreira docente e ele te perguntasse quais os prés e os contras
dessa carreira, o que voce diria?

Em sua opinido, o que um professor de matemdtica deve saber/fazer para ser
considerado um “bom professor de matematica”?

Como vocé descreveria um professor de matematica “ideal”? Aquele professor que
gostaria de ser/ter?

Quais sdo suas expectativas em relacao a sua carreira profissional?

Quais sdo suas perspectivas para o futuro? Como vocé se imagina profissionalmente
daqui a cinco anos?

Quais sdo as caracteristicas dos alunos que vocé pretende formar?

Como foram os seus primeiros dias de professor regente de uma turma? Como vocé os
descreveria?

Como foi a sua inser¢do na escola, a recepcao dos alunos e dos colegas de profissao?
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Antes de ingressar na carreira docente, como vocé se “enxergava” como professor?
Como vocé se descreveria?

Ap6s algum tempo lecionando, a sua visao de si mesmo alterou?

O que voce considera que foi marcante para essa alteracdo?

Como vocé se descreveria como professor hoje?

Houve alguma situacdo no inicio da docéncia que tenha te deixado incomodado ou
alguma situagdo em que vocé ndo soube lidar? Qual foi a sua atitude?

Vocé considera que a licenciatura poderia ter contribuido para que essas situagdes nao
ocorressem ou para que voce tivesse outra atitude?

Como vocé descreveria sua atuacdo em sala de aula hoje? E como vocé se sente em
relacdo a essa atuagdo?

Como € a sua relagdo com os alunos? Sempre foi assim? Se nao, o que mudou? O que
provocou a mudanga?

Como vocé descreveria um aluno ideal, aquele que gostaria de ter em sua sala?

Como € a sua relacdo com os colegas de profissdo e com a direcao?

Vocé sente que eles te dao suporte e que voc€ pode contar com eles para trocas de
experiéncias?

Houve situacdes de interacdo com os pares? Em caso afirmativo, como vocé se sentiu
ou se sente diante dos colegas?

Supondo que o aluno te faca uma pergunta que vocé nao saiba responder ou te corrija
diante dos colegas, como vocé€ imagina que reagiria?

Supondo que lhe pedissem para descrever uma aula “ideal”, aquela que vocé considera
como uma aula “perfeita”? Que agdes estariam envolvidas?

Se fosse para vocé listar os prds e contras da estrutura escolar em que vocé estd
inserido, o que vocé destacaria? Justifique sua resposta.

. Qual € o seu papel na formacgdo dos alunos?

. Qual o seu papel profissional na (trans)formacdo da sociedade?
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ANEXO B — Narrativa

Tema: Atuacdo de professores de matemadtica em tempos de distanciamento social e aulas ndo
presenciais.

Esta narrativa consiste na elaboracdo de um texto escrito, de natureza reflexiva, a partir do
momento histérico em que professores de matemdtica no inicio da docéncia estdo vivendo.
Com a pandemia da Covid-19 e o afastamento das salas de aula, os professores estdo se
reinventando em suas maneiras de lecionar, lidar com o conteido, com alunos e pais, e
demais elementos que compde a profissdo. Com isso, esta narrativa tem como intencao
compreender como esses professores estdo enfrentando essa nova situacgao.

Objetivos

e Compreender como tem sido a rotina de trabalho do professor com o distanciamento da
sala de aula e com as aulas ndo presenciais.

e Compreender como tem sido ministrar aulas de matemadtica sem a presenca fisica dos
alunos.

e [dentificar como os professores t€ém explorado contetidos matemaéticos estando distantes
da sala de aula e de todos os elementos que a compde.

e Explicitar aspectos da profissionalizacdo docente modificados nesse periodo.

O texto € individual e com uma dimensdo em torno 1500 palavras. Por favor, encaminhar para
o endereco eletronico anabarretto.2@gmailcom. O prazo pré-estabelecido é dezembro de
2020.



