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RODRIGUES, André Lima. Emogdes de professores de matematica em inicio de
docéncia e 0 movimento de constitui¢cdo da identidade profissional. 2024. 196 f. Tese
(Doutorado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2024.

RESUMO

Pesquisas sobre a formacao de professores na perspectiva do movimento de constituicdo
da identidade profissional docente (IPD) tém considerado as emogdes de professores
como um dominio deste movimento, e o inicio de docéncia (ID) como um periodo
decisivo para a continuidade do professor de matematica (PMat) na profissdo. Neste
estudo pretende-se investigar experiéncias emocionais de PMat em ID no ambito do
movimento de constituicdo da IPD, e responder a que nexos podem ser estabelecidos
entre experiéncias emocionais de PMat em ID e o movimento de constituigdo da IPD?
Para tanto foi realizada uma pesquisa qualitativa, de cunho interpretativo, no contexto de
um grupo de estudos online constituido pelo formador e cinco PMat em ID da regido norte
do Parana. O objetivo do grupo era estudar, discutir e refletir sobre elementos da préatica
profissional do PMat em ID. Foram analisadas experiéncias emocionais desses PMat no
ID e 0 movimento de constituicdo de sua IPD. Os resultados revelam experiéncias
emocionais relativas as praticas pedagogicas associadas as acOes de estudantes, ao
conteddo matematico e a propria aprendizagem, e relativas as condicdes de trabalho
associadas as demandas profissionais e as relagGes interpessoais. Nelas, os PMat em 1D
mobilizaram emoc¢fes negativas e positivas, associadas as suas concepcdes, aos
conhecimentos a respeito da profissdo, ao autoconhecimento, a autonomia
(vulnerabilidade e agéncia) e ao compromisso politico, numa relagdo complexa de
influéncias mutuas explicitadas a partir dos nexos identificados. A¢des como dialogar
com os alunos e colegas de trabalho, participar de processos de formacdo continuada,
discutir e refletir sobre a organizacao e gestdo da pratica pedagogica, conscientizar-se de
responsabilidades e limitacbes do professor, discutir a micropolitica da sala de aula,
estudar matematica e outros aspectos relacionados a profissao, refletir sobre experiéncias
compartilhadas pelos colegas e compartilhar préaticas, conhecimentos, angustias e
desafios foram identificadas como potenciais para 0 movimento de constituicdo da IP de
PMat em ID e, mais especificamente, para colaborar no processo de agenciar suas
experiéncias emocionais. Elas podem fomentar politicas publicas e espacos de formacao
continuada em que haja respeito matuo e confianca entre os PMat em 1D, de modo que
sejam assistidos em suas decisdes e se sintam confortaveis para compartilhar com os pares
suas vulnerabilidades, valorizados em suas potencialidades e apoiados na profissao.

Palavras-chave: Emocdes. Identidade profissional docente. Formagéo continuada de
professores de matematica. Inicio de docéncia. Experiéncias emocionais.
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the movement of professional identity constitution. 2024. 196 p. Thesis (Doctorate in
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ABSTRACT

Studies on teacher education, focusing on the constitution teacher professional identity
(IPD) movement, have examined teachers' emotions as a component of this movement.
They have also highlighted the early career (ID) as a critical moment for stay of
mathematics teachers (PMat) to their profession. This study aims to analyze the emotional
experiences of teachers in ID in the context of the movement of constitution of IPD, and
answer wich connections that may be established between the emotional experiences of
PMat and the movement of IPD constitution. To this end, a qualitative, interpretative
study was conducted in the context of an online study group formed by the teacher
preceptor and five PMat in ID from the northern region of Parana. The purpose of the
group was to study, discuss and reflect on elements of professional practice of PMat in
ID. The emotional experiences of these PMat in ID and the movement of constituting
their IPD were analyzed. The results reveal emotional experiences related to pedagogical
practices associated to student behavior, mathematical concepts and learning processes,
as well as the working conditions associated with professional demand and interpersonal
relations. Among them, the PMat in ID mobilized negative and positive emotions,
associated with their conceptions, knowledges of the profession, self-understand,
autonomy (vulnerability and agency) and political commitment, in a complex relationship
of mutual influences explicitly based on the nexus identified. Engaging in dialogue with
students and colleagues, participating the teacher continuing education, discussing and
reflecting on the organization and management of pedagogical practice, recognizing the
responsibilities and limitations of the teacher, discussing the micropolitical of the
classroom, studying mathematics and other aspects of the profession, reflecting on shared
experiences for fellow teachers, and sharing practices, knowledge, concerns, and
challenges have been identified as potential actions for the movement of constitution of
professional identity of PMat in IT. These actions specifically aim to contribute to the
emotional experiences agency. They can promote public policies and spaces for continued
teacher education in which there is mutual respect and trust among PMat in ID, so that
they are assisted in their decisions and feel comfortable sharing their vulnerabilities with
their peers, valued in their potential and supported in their profession.

Keywords: Emotions. Teacher Professional Identity. Continued education of
mathematics teachers. Early career.
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PROLOGO

Escrever uma tese de doutorado €, sem duvidas, uma experiéncia. E ndo € qualquer
experiéncia, mas aquela no sentido de Larrosa (2002). Segundo o autor, “o que nos passa,
0 que nos acontece, 0 que nos toca. N&o o que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que
toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos
acontece.” (Larrosa, 2002, p. 21). Essa ideia de experiéncia deve ser compreendida em
todas as vezes que o termo for utilizado a partir daqui. E ela que, ao acontecer, forma e
transforma o sujeito aberto a propria experiéncia (Larrosa, 2002). Certamente, a escrita
da tese foi algo que me! tocou, formou-me e transformou-me.

Do mesmo modo, ler uma tese de doutorado pode ser uma experiéncia. 1sso
porque “informacao ndo € experiéncia” e “a experiéncia esta cada vez mais rara” (Larrosa,
2002, p. 21), como j& apontava o autor. Nesta investigacdo, em que a experiéncia € um
conceito fundamental e, mais especificamente, as experiéncias emocionais, sobre as quais
escreverei mais adiante, meu desejo € que o leitor adquira mais que informacéo, e que,
assim como eu, seja atravessado ao ponto de ser formado e transformado.

Para situad-lo a respeito desta tese, a seguir me apresentarei para contextualizar
quem escreve este trabalho, o que certamente tem implicagdes em seus resultados. Na
secdo de introducdo, tentarei responder brevemente algumas perguntas como: de onde
escrevo, por que, e com base em que escrevo, sobre o que escrevo e, por fim, em que
estrutura esta tese foi escrita. Espero que as respostas apresentadas sejam suficientes para
despertar o interesse quanto ao contetdo dos préximos quatro artigos-capitulos e das

considerac0es finais, e fazer desta leitura uma verdadeira experiéncia.

! As duas primeiras se¢es desta introdugdo foram escritas na primeira pessoa do singular por representarem
um mondlogo do primeiro autor direcionado aos leitores. A partir da terceira se¢éo sera adotada a primeira
pessoa do plural para representar o0 movimento de constituicdo da tese entre autor e orientadora.
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APRESENTACAO

Realizei minha graduacdo em Licenciatura em Matematica na Universidade
Estadual de Londrina (UEL), local em que tive o privilégio de ter excelentes professores,
experiéncias e emogdes. Neste periodo tive contato com a Educagdo Matematica, uma
lente para os processos de ensino e de aprendizagem de matematica que me cativou e fez
compreender a profissdo de um modo muito mais amplo do que 0 meu senso comum
enxergava.

Foi principalmente a partir de agdes realizadas pelos docentes da Educagéo
Matematica que experienciei praticas que me constituiram enquanto professor e me
fizeram tomar (alguma) consciéncia do movimento de constituicdo da minha identidade
profissional, e entender que ser professor € muito mais que saber conteudos. Por isso, e
influenciado por agbes de formadores na Licenciatura, no mestrado, investiguei
conhecimentos profissionais de futuros professores mobilizados em suas escritas
reflexivas em uma disciplina de Préatica de Ensino (Rodrigues, 2020), e a partir dele
compreendi que formar o professor na perspectiva do desenvolvimento profissional
(Marcelo, 2009; Passos et al., 2006; Ponte, 2014; Ponte; Oliveira, 2002) compreende
considera-lo em sua complexidade, assumindo como ponto de partida suas necessidades,
dificuldades e potencialidades.

Ao estudar a identidade profissional docente (IPD) (Cyrino, 2016; 2017; 2021;
Kelchtermans, 2009), um novo horizonte se abriu para mim, porque ja havia clareza de
que o professor se forma continuamente ao longo de toda a vida e conheci elementos que
devem ser considerados nessa formacdo para além dos conhecimentos profissionais,
como crencas, autonomia, autoconhecimento, emog¢6es, compromisso moral e politico.
Ao mesmo tempo em que essas descobertas aconteciam, eu era um professor em inicio
de docéncia (ID), vivenciando dilemas, dividas e vulnerabilidades que contemplam este
periodo.

Foi assim que, ao iniciar o doutorado, imediatamente surgiu o interesse por
investigar esse contexto de ID em que 0 modo como os dilemas sdo enfrentados podem
ser diferentes daqueles assumidos por professores com mais tempo de profissao, ja que o
necessario “para gerenciar a complexidade da sala de aula tende a ser ainda mais premente
entre professores novatos que raramente estdo preparados para gerenciar eventos

emocionais relacionados ao ensino e ao trabalho com os alunos.” (Nichols et al., 2016,
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traducdo? nossa). Em particular, emergiu de discussdes e de reflexdes com os pares 0
interesse pelas emocgdes, consideradas como um dominio da IPD. Eu vivenciava a
condigdo particular que é ser professor de matematica em ID, atravessada por muitas
emoc0es e decisdes sobre as quais nem sempre sabia como de lidar.

Nos meus cinco primeiros anos de profissdo, apds a conclusdo da licenciatura
(jan./2019), fui professor dos Anos Finais do Ensino Fundamental (2022), do Ensino
Médio (2019 a 2022), da Educacao de Jovens e Adultos (2022), e da graduacédo (2023),
atuando na Licenciatura em Matematica e em outros cursos como Ciéncia da
Computacdo, Ciéncias Contabeis e Secretariado Executivo.

Durante todo esse periodo de cinco anos de ID, ndo encontrei qualquer apoio
especifico para essa etapa da minha profissionalizacdo. Ndo havia qualquer tipo de
politica plblica especifica para professores como eu. E como se, ap6s aprender a nadar
na piscina olimpica da formacao inicial, eu tivesse sido jogado ao mar para encontrar,
sozinho, maneiras de sobreviver. Reflexfes e experiéncias como as apresentadas
contribuiram para que o tema desta investigacdo fosse as experiéncias emocionais de

professores de matematica (PMat) em ID no ambito da IPD.

2 “[...] to manage the complexity of the classroom tends to be even more pressing among novice teachers
who are rarely prepared to manage emotional events related to teaching and working with students.”
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INTRODUCAO

Por ocorrer em um campo de lutas politicas e ideoldgicas, a formacéo de
professores que ensinam matematica (PEM®) é um desafio aos pesquisadores da
Educacdo Matematica interessados em pauta-la na justica social (Cyrino, 2017; De Paula,
2018). Dentre as perspectivas possiveis de serem assumidas, por considerar o docente em
toda sua complexidade, a IPD tém sido tema de investigaces no ambito nacional e
internacional (Beauchamp; Thomas, 2011; Beijaard; Meijer; Verloop, 2004; Cyrino,
2017; 2021; De Paula; Cyrino, 2020; Hall, 2015; Kelchtermans, 2009; Lasky, 2005;
Ponte; Chapman, 2008; Schutz; Nichols; Schwenke, 2018; Zembylas, 2003).

Um dos aspectos considerados por pesquisadores dedicados a essa tematica € as
emoc0es, haja vista que possuem um papel relevante no ensino, nas tomadas de decisdes
e na maneira como os professores lidam com a profissdo (Chen; Sun; Jia, 2022; Day,
2018; Kelchtermans; Deketelaere, 2016; Lasky, 2005; Schutz; Nichols; Schwenke, 2018;
Zembylas, 2003). Chen (2020), em seu levantamento a respeito da pesquisa educacional
em emoc0es, apontou a IPD e as situacdes que desencadeiam emocdes nos professores
como fatores que influenciam a qualidade do ensino.

Chen, Sun e Jia (2022, p. 2, tradugdo® nossa) sinalizaram que “poucos estudos
examinaram como as experiéncias emocionais dos futuros professores formam suas
identidades profissionais e como as identidades profissionais, por sua vez, influenciam
suas reagdes emocionais”. Os autores exploraram como as emogdes de futuros
professores da lingua inglesa interagem reciprocamente com sua IPD, e concluiram que
a IPD determina a polaridade e intensidade das emocdes por meio de metas e acgdes,
enguanto estas ddo forma aos processos construtivos de IPD (Chen; Sun; Jia, 2022).

Day (2018) apresentou relagdes entre emogdes e IPD ao assumir o trabalho
docente como um trabalho emocional e a necessidade de os professores investirem seu
auténtico “eu” nas relagdes estabelecidas no ensino. Para ele, a capacidade de

compreender e gerenciar as proprias emogdes e a dos outros, a agéncia e a empatia

3 Neste trabalho, utilizamos PEM para nos referirmos a professores que ensinam matematica, considerando
aqueles cuja formacéao é em pedagogia ou outra licenciatura. Para os professores de matematica licenciados
especificamente na disciplina, utilizamos a sigla PMat. Adotamos a diferenciacdo para demarcar em nossa
investigacdo 0 movimento de constituicdo da IPD de PMat, que pode possuir especificidades em seu
processo formativo.

4 «f...] few studies have examined how student-teachers’ emotional experiences shape their professional
identities and how professional identities, in turn, influence their emotional reactions.”
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profissional sdo parte fundamental na IPD. No entanto, 0 autor afirma ser necessario o
desenvolvimento de mais pesquisas a respeito do tema, pois ultimamente “o trabalho e o
valor dos professores tém sido definidos pela medida em que conseguem implementar 0s
focos esmagadoramente funcionalistas das politicas externas para elevar os padrdes
académicos de realizagdo dos estudantes” (Day, 2018, p. 68, traducio® nossa), o que, sem
mediacgdo, pode levar os professores a emocOes ndo desejadas e ao desligamento da
profisséo.

Ao explorarem a literatura a respeito da dimensdo emocional de se tornar
professor, Kelchtermans e Deketelaere (2016) consideram que as emoc¢@es sdo 0 coracao
do ensino e da aprendizagem para se tornar professor. Eles reafirmam a relacdo intima
entre elas e as dimensdes moral, politica e técnica da docéncia, bem como o
autoconhecimento profissional, compreendido por nés como parte do movimento de
constituicdo da IPD. Os autores indicam que a exploracdo nesta tematica estd em fase
inicial, e que pode trazer contribuicdes significativas para a teoria e para a préatica de ser
professor.

Schutz, Nichols e Schwenke (2018) assumem que a IPD pode ser mobilizada a
partir das emocdes, dos eventos criticos pelos quais os professores passam e do modo
COmMO agenciam esses eventos, e apontam que no caso do professor em ID a necessidade

de investigacdes é ainda mais evidente.

Uma vasta literatura sugere que os professores iniciantes passam por
um processo de “tornar-se” que surge através de transacdes historicas
sociais que envolvem negociagdes, conflitos e exploracao relacionados
a identidade em andamento. Os professores que fazem um grande
esforco para entender seu papel e seu lugar na sala de aula tém maior
probabilidade de se esgotar e sair (Schutz; Nichols; Schwenke, 2018, p.
59, traducao® nossa).

Ainda de acordo com eles, pesquisas relacionadas a IPD no ID podem ajudar a
compreender como os professores gerenciam as situacfes pelas quais sdo submetidos
neste periodo e propor politicas publicas que os apoiem (Schutz; Nichols; Schwenke,
2018).

5 “[...] teachers’ work and worth have become defined by the extent to which they succeed in implementing
the overwhelmingly functionalist focuses of external policies to raise academic standards of student
attainment.”

6 “A vast literature suggests that beginning teachers go through a process of “becoming” that emerges
through social historical transactions involving ongoing identity-related negotiations, conflicts, and
exploration. Teachers who struggle to understand their role and place in the classroom are more likely to
burn out and leave.”
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E neste contexto que situamos a nossa investigacdo, que tem como tematica as
emocdes, mais especificamente, as experiéncias emocionais de PMat em ID no ambito
do movimento de constituicdo de sua IPD, e esté situada no Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre a Formacédo de Professores que Ensinam Matematica (Gepefopem). Na proxima
secdo, localizamos a nossa investigacdo, no percurso dos estudos desenvolvidos pelo
Gepefopem, ao longo dos Ultimos anos, a respeito do movimento de constitui¢do da IPD.
Na sequéncia, explicitamos nossa posi¢édo a respeito deste movimento, e nos dedicamos
a aprofundar teoricamente o dominio das emocdes, foco desta pesquisa, apresentando
nossa compreensdo sobre ele e sobre o que chamamos de experiéncia emocional. Apos
isso, situamos o periodo de ID nas pesquisas a respeito da formacdo de professores,
evidenciando suas necessidades, e finalizamos essa introducéo apresentando os objetivos,
0 contexto da investigacdo, o percurso metodoldgico e a estrutura em que a tese esta

organizada.

O GEPEFOPEM E O INTERESSE PELO MOVIMENTO DE CONSTITUIGAO DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA

No cenario brasileiro, a partir da busca pela compreensdo de contextos de
formacéo inicial e continuada de PEM, como o estdgio curricular supervisionado, as
comunidades de prética e outros grupos de estudos que promovem a aprendizagem
profissional de PEM, o Gepefopem desenvolveu o interesse pelo movimento de
constitui¢do da IPD de PEM.

O percurso ndo linear do Gepefopem para compreender este movimento é
composto de estudos que investigaram concepcgdes, aprendizagem docente,
conhecimentos de PEM, grupos de estudos, Comunidades de Pratica (CoP), uso de
recursos multimidia na formacéo de PEM e desenvolvimento profissional. Apesar da ndo
linearidade e das contribui¢fes de pesquisas em que a IPD ndo era foco, nesta secao,
realizamos um recorte e apresentamos as investigacoes a respeito de IPD que culminaram
no nosso interesse pelo tema.

Os primeiros trabalhos sobre IPD no Gepefopem se deram em contextos de
formagé&o inicial ou continuada que visavam promover a aprendizagem docente. Beline
(2012) e Garcia (2014) investigaram a IPD no contexto de CoP a partir da perspectiva de
Etiene Wenger (1998). Beline (2012) objetivou apresentar tracos de IPD, evidenciados

no caminhar de uma CoP de formacdo de professores, e discutir em que medida a



20

dindmica assumida nos encontros permitiu o desenvolvimento de alguns destes tracos na
CoP e na IPD de dois participantes. Garcia (2014) investigou os elementos da prética de
uma CoP que promoveram o desenvolvimento da IPD dos participantes.

Teixeira (2013) utilizou a perspectiva de Ponte e Chapman (2008) para investigar
a participacao do Estagio Curricular Supervisionado na IPD de futuros professores de
matematica, evidenciando elementos associados & IPD mobilizados neste contexto e
como as acOes desenvolvidas contribuem para essa mobilizacao.

Com base em resultados destes e de outros estudos do grupo sobre aspectos que
se relacionam a IPD, bem como a partir da literatura internacional a respeito do tema
(Beijaard; Meijer; Verloop, 2004; Hall, 2015; Kelchtermans, 2009; Lasky, 2005; Ponte;
Chapman, 2008; Wenger, 1998), Cyrino (2017) prop6s uma caracterizacdo para o
movimento de constituicdo da IPD de PEM, considerando que ele se da “tendo em vista
um conjunto de crencas e concepcdes interconectadas ao autoconhecimento e aos
conhecimentos a respeito de sua profissdo, associado a autonomia (vulnerabilidade e
sentido de agéncia) e ao compromisso politico” (Cyrino, 2017, p. 704).

A partir desta caracterizacdo, De Paula (2018) construiu uma proposta de
elementos e de acbes a serem considerados em investigacdes a respeito da tematica,
evidenciando a complexidade, a dinamicidade, a experiencialidade e a temporalidade
como aspectos importantes na compreensao deste movimento. Oliveira (2019) investigou
um dominio do movimento de constituicdo da IPD de participantes de uma CoP,
nomeadamente: autonomia (vulnerabilidade e agéncia). Ja Rodrigues (2019) analisou, no
contexto da formacdo inicial e do Estagio Curricular Supervisionado, conhecimentos e
crencas; autoconhecimento; autonomia (vulnerabilidade e agéncia); e compromisso
politico, evidenciando o compromisso moral e as emog¢des como parte desse movimento.

Os trabalhos mais recentes sdo de Oliveira (2022) e Barretto (2022). Oliveira
(2022) teve como objeto de estudo as acOes da trajetdria profissional de professores de
matematica experientes que promoveram 0 movimento de constituicdo de sua IPD.
Barretto (2022) investigou o papel de elementos do contexto no movimento de
constituicdo da IPD de PEM que estavam em inicio de docéncia, evidenciando que eles
necessitam de interacGes significativas e reflexivas com diferentes interlocutores da
comunidade escolar para apoia-los na mobilizacdo de dominios de sua IPD, destacando a
necessidade de estudos futuros considerarem as vulnerabilidades enfrentadas por eles

neste periodo.
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O desenvolvimento destas pesquisas a respeito de IPD delineia a trajetoria do
Gepefopem em relacéo as investigagcdes sobre 0 movimento de constituicdo da IPD de
PEM e refletem na escolha da tematica desta tese. A partir do trabalho de Rodrigues
(2019), que identificou as emog¢des como um dominio da IPD, e do trabalho de Barretto
(2022), que investigou a IPD de PEM em ID, consideramos as emog¢6es no ID como um

tema fértil para nossa investigagao.

IDENTIDADE PROFISSIONAL DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA

Nesta investigagdo, assumimos que 0 movimento de constituicdo da identidade

profissional de professores que ensinam matematica se da tendo em vista

um conjunto de crengas/concepgdes do professor em formacédo
interconectadas ao seu autoconhecimento, as suas emocdes e aos
conhecimentos acerca de sua profissdao, associado a autonomia
(vulnerabilidade e sentido de agéncia) e ao compromisso politico
(Cyrino, 2021, p. 4).

Sendo assim, este movimento é composto por dominios, quais sejam:
crengas/concepgdes, autoconhecimento, emogdes, conhecimentos a respeito de sua
profissdo, autonomia (vulnerabilidade e sentido de agéncia) e compromisso politico. Eles
sdo interconectados, influenciam-se mutuamente, e a separacdo € realizada apenas para
fins analiticos das investigacdes, pois na pratica sdo indissociaveis.

Assumimos a IPD como um movimento porque compreendermos que ela é um
processo, continuamente constituida e transformada a partir dos modos pelos quais Somos
representados e influenciados pelos meios em que vivemos. Assim, ndo faz sentido
compreendé-la como algo estatico, pronto e acabado (Cyrino, 2017; 2021; Hall, 2015).

O termo constituicdo diz respeito a acdo de constituir, no sentido de
compor/reunir, e essa composicao/reunido de seus dominios acontece no processo de o
professor ser quem é no mundo, sem a defini¢do de um ponto fixo de inicio ou de fim.
Essa constituicdo se da no social, mas sem ignorar os aspectos individuais de cada
professor, através dos quais manifestam suas crencas, conhecimentos, COmpromissos e se
apresentam profissionalmente.

S4o caracteristicas do movimento de constitui¢do da IPD de PEM a complexidade,
a dinamicidade, a temporalidade e a experiencialidade (De Paula; Cyrino, 2020). De

acordo com De Paula e Cyrino (2020), a complexidade pode ser observada por meio de
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inimeros fatores de diferentes ordens que influenciam esse movimento, como 0s
pessoais, 0s psicologicos, os sociais, 0s culturais, os politicos e os contextuais. A
dinamicidade explicita 0 movimento e a inconclusdo do processo, que esta em constante
transformacéo a partir dos contextos nos quais o PEM se insere como individuo.

A temporalidade evidencia o aspecto efémero do movimento, pois 0 PEM é um
sujeito temporal e suas praticas se “conectam ao desenvolvimento de agdes/papéis
envolvendo as dimensdes de observacdo/acdo/planejamento diante das continuas
mudangas sociais, culturais e politicas que ocorrem ao seu redor” (De Paula; Cyrino,
2020, p. 7). Ja a experiencialidade carrega as relacbes do PEM consigo mesmo e com 0s
outros individuos, considerando que essas relagdes sdo experienciais, envolvendo espaco,
tempo e contexto. O professor atua como um profissional disponivel e aberto a
experiéncia (De Paula; Cyrino, 2020; Larrosa, 2002). Portanto, convém que investigacdes
a respeito do movimento de constituicdo da IPD de PEM levem em conta essas
caracteristicas (complexidade, dinamicidade, temporalidade e experiencialidade) de
modo conectado e sem estabelecer relagfes de ordem entre elas.

No ambito da formacdo de professores, diversos autores investigam a IPD
(Beauchamp; Thomas, 2011; Beijaard; Meijer; Verloop, 2004; Cyrino, 2017; 2021; De
Paula; Cyrino, 2020; Hall, 2015; Kelchtermans, 2009; Lasky, 2005; Ponte; Chapman,
2008; Schutz; Nichols; Schwenke, 2018; Zembylas, 2003). Algumas abordagens desses
estudos se aproximam da perspectiva aqui assumida e colaboram para a nossa
compreensdo dos dominios considerados.

Ponte e Chapman (2008) compreendem a IPD como o “eu profissional” dos
professores, que inclui a forma como se veém como profissionais, a relacdo com a
autoridade e com a autonomia profissional, as crencas e os valores sobre si mesmo e sobre
0 ensino, e a capacidade de refletir sobre a experiéncia em um processo que € continuo,
dindmico, situado e influenciado por contextos sociais, histdricos e culturais. Os autores
ressaltam a importancia ndo sé do conhecimento sobre matematica, mas também sobre o
ensino de matematica. Consideramos 0s conhecimentos a respeito da profissdo e as
crengas/concepgdes como dominios do movimento de constituicdo da IPD.

As crencas/concepg0es referem-se as convicgdes do individuo constituidas pelas
diferentes experiéncias vividas (Rodrigues, 2019) e estdo interconectadas aos
conhecimentos a respeito da profisséo, seja do contetddo, do pedagdgico, dos estudantes,

do ensino, das questdes de poder e de politicas.
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O (futuro) professor, quando inicia sua formagdo, traz consigo um
conjunto de crencas/concepcfes a respeito da matemaética, da sua
(futura) profissdo, do que significa ser um professor que ensina
matematica, do tipo de professor que quer ser, de como ele deve ensinar,
do seu papel nos processos de ensino e de aprendizagem da matematica,
dentre outras acOes da sua (futura) pratica profissional. Essas
crencas/concepcdes estdo interconectadas e influenciam o modo como
ele lida com os conhecimentos necessarios para O Seu exercicio
profissional (Cyrino, 2017, p. 704).

Beijaard, Meijer e Verloop (2004) ao realizarem uma investigacéo a respeito de
pesquisas sobre IPD, assumem-na como um processo continuo, dindmico que se constitui
na interpretacéo e reinterpretacdo de experiéncias, envolvendo o individual e o social. O
que se distancia de nossa compreensao do movimento de constituicdo da IPD é a nogdo
de subidentidades, usadas por eles para se referir a identidades que se associam aos
diferentes contextos e relacfes dos professores, e que se harmonizam, aproximam ou
distanciam de um nacleo comum (Beijaard; Meijer; Verloop, 2004). Esse distanciamento
ocorre justamente por ndo concordarmos com as ideias de harmonizacao ou equilibrio ao
nos referirmos a IPD.

Os autores apresentam o conceito de agéncia associado a identidade, em uma
visdo construtivista da aprendizagem, considerando que os professores devem ser ativos
em seu desenvolvimento profissional (Beijaard; Meijer; Verloop, 2004). Em nossa
caracterizacdo discutimos a busca do sentido de agéncia associada diretamente as
situacOes de vulnerabilidade no dominio da autonomia (Oliveira; Cyrino, 2011,
Rodrigues; Cyrino, Oliveira, 2022).

A autonomia diz respeito a liberdade e a possibilidade de o individuo fazer
escolhas, tomar decisbes e conduzir suas a¢des de forma critica (Freire, 2011; Rodrigues;
Cyrino; Oliveira, 2022). Ela se da a partir da ideia de o individuo como ser social e

historico, que se assume como ser

pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos,
capaz de ter raiva porque € capaz de amar. Assumir-se como sujeito
porque é capaz de reconhecer-se como objeto. A assuncdo de nos
mesmos nio significa a exclusdo dos outros. E a “alteridade” do “ndo
eu”, ou do tu, que me faz assumir a radicalidade de meu eu. (Freire,
2011, p. 42).

Neste sentido, o desenvolvimento da autonomia se da ao passo que o professor

lida com situagdes de vulnerabilidade e opera o seu sentido de agéncia.
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Ao teorizar sobre a Capacidade Individual do professor, Lasky (2005) assume a
vulnerabilidade e a identidade como elementos constitutivos dessa capacidade. Para ela,
a Capacidade Individual diz sobre aquilo que o professor leva consigo para a escola e
para 0 ensino, incluindo compromisso pessoal, vontade de aprender, crengas,
conhecimento, experiéncias passadas, emocdes, vulnerabilidades e a identidade (Lasky,
2005). Ao assumir a IPD como um aspecto da Capacidade Individual, a autora a descreve
como o modo no qual os professores se definem para si mesmos e para 0S outros, e
compreende a vulnerabilidade como outro constructo da Capacidade Individual.

Optamos por ndo o assumir o termo capacidade, por nos distanciarmos de
referenciais da psicologia geral. Assumimos a vulnerabilidade como um aspecto da
autonomia e concordamos com Lasky (2005) ao considerar a vulnerabilidade uma
experiéncia pessoal, multifacetada e que pode ser sentida em uma variedade de contextos.

Assim como pontua Kelchtermans (2005, 2009), a vulnerabilidade é uma
condic&o estruturante da profissao e ao nos referirmos a ela concordamos com Oliveira e
Cyrino (2011) que néo se trata de uma vulnerabilidade que paralisa, que procura tornar o
sujeito “fragil”, mas aquela que permite a ele suspender por uns instantes 0 automatismo
da acdo e suas convicgdes para questionar suas certezas. Ela é uma experiéncia de abertura
e confianca fundamental a aprendizagem do professor e esta associada diretamente ao
conceito de agéncia.

Os professores sao agentes ativos no processo educacional, mesmo quando atuam
passivamente em algumas situacbes (Beijaard; Meijer; Verloop, 2004; Lasky, 2005;
Rodrigues; Cyrino; Oliveira, 2022). Nos referimos a esse conceito a partir de uma
abordagem sociocultural, tendo em vista que “o que acreditam os individuos, € como o0s
individuos pensam e agem é sempre moldado por estruturas culturais, historicas e sociais”
(Lasky, 2005, p. 900, traducdo nossa). Portanto, o conceito de agéncia faz parte de uma
dindmica complexa, pois a sua busca molda e € moldada pelas caracteristicas estruturais
e culturais da sociedade e da escola, como mandatos politicos, diretrizes curriculares e
padroes do estado (Lasky, 2005).

Sendo assim, por ser sempre interposta pela interacdo entre o individuo e as
ferramentas e estruturas sociais, consideramos a agéncia mediada (Lasky, 2005; Oliveira;
Cyrino, 2011; Rodrigues; Cyrino; Oliveira, 2022). De acordo com Lasky (2005, p. 902,
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traducdo’ nossa), “[...] o(s) individuo(s) envolvido(s) certamente continua(m) a ser(em)
o(s) principal(ais) responsavel(eis) para iniciar e realizar uma acdo, mas as possibilidades
para a formulagdo de certos problemas, e as possibilidades de seguir certos caminhos de
acdo sao moldadas pelos meios mediacionais utilizados.”

Nessa perspectiva, cada decisdo que os professores tomam ou cada acdo que
executam € simultaneamente uma consequéncia da acdo passada e do contexto atual e
uma condicdo para modificar o contexto para as agoes futuras (Lasky, 2005). Tais
decisdes sdo fundamentadas em suas concepcdes, conhecimentos e compromisso politico,
ou seja, a sua IPD. Beijaard, Meijer e Verloop (2004) também consideram a agéncia como
um elemento da IPD. De acordo com o0s autores, 0s professores precisam ser ativos no

processo de desenvolvimento profissional, e este

[...] elemento da formag&o da identidade profissional est4 alinhado com
uma visdo construtivista da aprendizagem, o que significa que a
aprendizagem - tanto individual quanto em colaboracéo - ocorre atraves
da atividade do aprendiz. Existem varias maneiras pelas quais 0s
professores podem exercer a agéncia, dependendo dos objetivos que
perseguem e das fontes disponiveis para alcancé-los. (Beijaard; Meijer;
Verloop, 2004, p. 123, tradugdo® nossa)

Na mesma direcdo, Losano e Fiorentini (2021, p. 1223) consideram a agéncia
como “0 envolvimento ativo e intencional do professor na concepgéo e no direcionamento
da sua pratica de ensino, considerando tanto seus prdprios propositos, principios e
interesses como as restri¢oes e possibilidades colocadas pelo contexto escolar.”

Portanto, ao ser mediado pelo contexto, o sentido de agéncia dos professores é
limitado, o que significa que ha situacBes de vulnerabilidade no exercicio da docéncia
que ndo podem ser agenciadas pelos professores, como aquelas associadas a
macropoliticas educacionais.

Na medida em que buscam seu sentido de agéncia, os professores mobilizam seus
conhecimentos e aspectos do seu compromisso politico. “Aquilo que pode parecer uma
simples decisdo técnica, como a escolha do material didatico, da estratégia metodologica,

do modo de gestéo da sala de aula, dentre outros, pode ocultar interesses e relagdes de

7 «[...] the individual(s) involved certainly continues to bear the major responsibility for initiating and
carrying out an action, but the possibilities for formulating certain problems, let alone the possibilities for
following certain paths of action are shaped by the mediational means employed.”

8 “This element of professional identity formation is in line with a constructivist viewof learning, which
means that learning—individually as well as in collaboration—takes place through the activity of the
learner. There are various ways in which teachers can exercise agency, depending on the goals they pursue
and the sources available for reaching their goals.”
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poder.” (Cyrino, 2017, p. 707). Assim, toda ag¢do docente ¢ politica, inclusive na posi¢do
de neutralidade. O trabalho docente pressupde compromisso com os outros (alunos, pais,
colegas de profisséo, sociedade, etc.) e uma responsabilidade social.

Autores como Hargreaves (1995), Kelchtermans e Ballet (2002) e Kelchtermans
(2005) contribuem para nossa compreensdo a respeito desse compromisso. Segundo
Hargreaves (1995), é essencial que os professores reconhecam a dimensdo politica e
sejam criticamente reflexivos sobre as condi¢Oes sociais de trabalho, o contexto e as
consequéncias do ensino. Os professores precisam discernir quem tem poder formal e
informal, como ele é exercido, como 0s recursos sdo garantidos e alocados, seja por meio
do argumento, por influéncia, persuaséo, assertividade, diplomacia, troca de favores ou
outros meios (Hargreaves, 1995).

Para isso, é preciso que professor seja capaz de compreender e atuar sobre as
situacOes micropoliticas da sala de aula (Hargreaves, 1995; Kelchtermans; Ballet, 2002),
0 que associamos ao compromisso politico do professor, um dos dominios do movimento
de constituicdo da IPD de PEM. Nesse dominio, por exemplo, hd necessidade de o
professor reconhecer a matematica como campo de conhecimento que pode promover a
compreensdo e a transformacao do mundo, e a sua responsabilidade quanto a (re)criacédo
de gerac0es futuras.

Para Kelchtermans (2005), o professor assume um papel relevante no processo
educativo e isso € importante ndo apenas para 0s outros, mas também para si proprios,
quem sdo e o que sdo. Por considerar que “identidade” pode denotar algo fixo e de
natureza biogréafica, Kelchtermans (2009) ndo utiliza o termo e se refere ao
Autoconhecimento Profissional como IPD, compreendido dentro de um “Quadro
Interpretativo Pessoal” que, para ele, ¢ um “conjunto de cognicdes, de representacdes
mentais, que funciona como uma lente através da qual os professores olham para seu
trabalho, ddo sentido a ele e atuam nele” (Kelchtermans, 2009, p. 260).

Além do Autoconhecimento Profissional, que é composto por autoimagem,
autoestima, motivacgéo para o trabalho, reconhecimento de tarefas e perspectivas futuras
(Kelchtermans, 2009), o autor assume neste quadro um outro dominio chamado Teoria
Educacional Subjetiva, que compreende os conhecimentos e crencas dos professores.
Sendo assim, por nossa perspectiva ja contemplar os aspectos dos dois dominios do
Quadro de Kelchtermans (2009), a consideramos mais ampla que a noc¢do de IPD do
autor, ainda que existam proximidades na compreensdo destes dominios, como o

autoconhecimento.
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A autoimagem é um componente descritivo e se refere a como o sujeito se vé
como professor (Kelchtermans, 2009). Como a imagem que o0 sujeito tem de si mesmo
ndo é neutra (Cyrino, 2021), a autoimagem ¢ influenciada também por como os outros o
percebem. A autoestima, relacionada a autoimagem, é um componente avaliativo, e diz
respeito ao julgamento do professor a respeito do seu trabalho, influenciado pelos
feedbacks®que recebe dos alunos, pais e colegas de trabalho (Kelchtermans, 2009).

A motivacado para o trabalho diz respeito aos motivos pelos quais o sujeito decide
ingressar, se manter ou desistir da profissdo, bem como se desenvolver na carreira
(Kelchtermans, 2009). Cyrino (2017) associa a motivacdo para o trabalho ao
compromisso politico do professor. Portanto, quando analisamos a motivacdo para o
trabalho associada ao autoconhecimento, referimo-nos as razdes pelas quais o individuo
se mantém na profissdo. Ao analisarmos, associando-a ao compromisso politico,
referimo-nos a como as questdes politicas, de interesse e de poder envolvidas no trabalho
docente influenciam essa motivacao.

O reconhecimento de suas tarefas profissionais diz respeito a compreensdo do
professor sobre o que ele deve fazer para desenvolver um “bom trabalho”, e as
perspectivas futuras estdo associadas as expectativas do professor sobre seu futuro no
trabalho, indicando o carater dinamico e temporal do Autoconhecimento Profissional
(Kelchtermans, 2009). Em nossa concepcdo, as perspectivas futuras também estdo
associadas ao compromisso politico, e ao analisarmos em termos deste dominio estamos
nos referindo a como as questdes politicas do ensino influenciam estas perspectivas e
como o professor lida com essas questdes para planejar seu futuro na profissdo (Cyrino,
2017).

Essas intersecfes ilustram como os dominios do movimento de constituicdo da
IPD de PEM estdo amalgamados, em uma relacdo simbiotica, que nos permite
compreender de modo mais especifico as caracteristicas deste movimento.

Schutz, Nichols e Schwenke (2018) assumem que a IPD envolve a forma como
o0s professores se percebem e como se retratam aos seus alunos, mudando continuamente
a medida que os professores transacionam em diferentes contextos historicos sociais ao
longo da vida. Os autores relacionam a IPD aos objetivos, normas e crencas dos
professores, bem como aos episdédios emocionais que vivenciam e ao modo como reagem

a isso, que pode ocasionar em mudangas em sua identidade. Nossa caracterizagdo se

® Retorno da informagéo ou processo (Michaelis, 2024).
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aproxima dessas ideias por meio das crencas, das emocdes e da agéncia no movimento de
constituicdo da IPD, mas se distancia na medida em que os autores consideram a
existéncia de uma integracdo de subidentidades, assim como Beijaard, Meijer e Verloop
(2004). Ao considerarmos que a identidade é continuamente formada e transformada, ndo
compreendemos que seja possivel fragmenta-la.

Zembylas (2003) adota uma perspectiva que também considera a identidade um
processo inconcluso que estad sempre “se tornando” em contextos culturais e politicos.
Sua perspectiva assume que 0s aspectos que a envolvem, como as crencgas, as emogdes e
os discursos da experiéncia, sdo inseparaveis em um “processo ndo linear e instavel (ou
seja, NoOvos recursos surgem constantemente) pelo qual um individuo confirma ou
problematiza quem ele é/se torna” (Zembylas, 2003, p. 221).

Para Zembylas (2003), Schutz, Nichols e Schwenke (2018) e Kelchtermans
(2005), as emocdes sdo um aspecto importante da IPD, estdo associadas diretamente a
autoimagem e autoestima do professor, a0 modo como o professor reage as situagdes na
qual se envolve e a maneira como desempenha seu trabalho. Elas possuem um carater
social e politico (Kelchtermans, 2005; Zembylas, 2003).

Do mesmo modo, Cyrino (2021, p. 4) destaca que

As emocdes sdo parte basilar da pratica educativa, impulsionadas pelo
compromisso do professor e pela empatia na forma de acdo. A empatia
vai além da capacidade de se identificar, de sentir a emog&o do outro,
de entendé-lo, envolve nossa agdo como educadores, uma agéo pelo
outro e com o outro, que reverbera nossa solidariedade e compromisso
politico.

Por ser um dos temas centrais desta investigacdo, nos dedicaremos a escrever
sobre emogdes na proxima secdo, de modo a elucidar a nossa compreensdo a respeito

deste dominio no &mbito do movimento de constitui¢do da IPD de PEM.

EMOCOES E EXPERIENCIAS EMOCIONAIS DE PROFESSORES NO AMBITO DA IPD

Ha na literatura um aumento no interesse por pesquisas educacionais associadas
as emocdes, que reconhecem que elas ndo so estdo integradas a cogni¢do, como também
estdo no centro do ensino (Chen, 2020; Chen; Sun; Jia, 2022; Day, 2018; Kelchtermans,
2005; Kelchtermans; Deketelaere, 2016; Nichols et al., 2016; Schutz; Nichols; Schwenke,
2018; Schutz; Hong; Francis, 2020; Zembylas, 2007; Zembylas; Schutz, 2016).

Entretanto, estudar emocdes na educacdo sempre foi considerado problematico por
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algumas razdes, quais sejam: ndo ha um consenso sobre 0 que constitui uma emocéo; ha
divergéncias sobre a contribuicdo da biologia e da cultura para a experiéncia e
comunica¢do de uma emocdo; ha tradicionalmente uma dicotomia entre cognicdo e
emocao; e parece haver um preconceito de pesquisadores com algo que € tdo subjetivo e
ndo pode ser medido objetivamente (Chen, 2020; Zembylas, 2007).

Dada a natureza complexa do tema, algumas perspectivas com pressupostos
tedricos e metodologicos diferentes foram encontradas na literatura, nomeadas por
Zembylas (2007) como: psicodinamica, construtivista social e interacionista.

Teorias que assumem as emog¢Oes em uma perspectiva psicodindmica enfatizam
que elas sdo individuais, fisioldgicas e consistem em reacfes pessoais momentaneas, a
estimulos externos especificos (Chen, 2020; Zembylas, 2007). Nesta perspectiva, ha
pouco interesse no contexto sociocultural e em como as relac6es de poder ou condi¢bes
historicas e culturais estdo associadas a elas. Essas teorias utilizam, sobretudo, narrativas
autobiogréficas e instrumentos que identifiguem quais sdo as emocdes e como elas foram
expressas, reacOes fisicas, respostas verbais e ndo verbais e as suas consequéncias
(Zembylas, 2007).

No geral, pelo foco estar na definicdo da estrutura de um conceito, como
ansiedade, esse tipo de abordagem se torna limitada por considerar as emocoes
instantdneas, ndo as entender inseridas em contextos especificos, ndo considerar as
interacdes com outras pessoas, e compreender que os individuos sdo passivos, a emogoes
que “acontecem” (Zembylas, 2007).

Especialmente nos campos da antropologia, sociologia e comunicacao, estudiosos
comegaram a enfatizar a natureza situada das emocdes, entendendo-as como “artefatos
culturais que transmitem mensagens socioculturais” (Zembylas, 2007, p. 61, traducdo™®
nossa). A perspectiva construtivista social inclui diversas teorias que vao desde “aquelas
em que as emocdes sdo consideradas principalmente experiéncias sociais, até aquelas em
que as emogdes ndo tém nenhuma base fisioldgica” (Zembylas, 2007, p. 61, tradugio?
nossa). Central para a pesquisa nesta abordagem é a ideia de que a experiéncia e a
manifestacdo das emocodes dependem de convicgdes ou regras aprendidas em contextos
culturais especificos, de modo que as emocdes sejam construgdes sociais baseadas na

interpretacdo de um individuo a respeito de uma situacéo particular (Zembylas, 2007).

10-«f...] that emotions are cultural artefacts that convey sociocultural messages.”
W «r...] ranging from those in which emotions are considered primarily social experiences, to those where
emotions have no physiological basis at all.”
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De acordo com Zembylas (2007), esta abordagem é bastante utilizada por
pesquisadores educacionais, por considerarem que alunos e professores constroem
interpretacdes e avaliacbes de emocgOes a partir dos conhecimentos, crencas e das
interacdes sociais. Assim, relacdes mais estreitas entre pesquisador e participantes séo
utilizadas, como entrevistas, diarios e observacdes diretas (Zembylas, 2007). Em geral,
sdo limitacGes deste tipo de abordagem ainda assumir uma dicotomia entre o individuo e
o social, assim como na psicodinamica, e ndo considerar adequadamente o papel do corpo
na mediacéo da interacao entre os aspectos psicoldgicos e sociais (Zembylas, 2007).

Na tentativa de transcender a dicotomia entre sentimento e significado, a
abordagem interacionista sugere que as emocdes estdo situadas para além de fronteiras
entre a psicodinamica e a construtivista social, e sdo cruciais para a interacdo entre grupo
e individuo (Zembylas, 2007). E central para essa perspectiva que “nunca saberemos as
coisas em si, pois qualquer tentativa que fizermos de saber algo deve ser expresso por
alguma forma performativa. Isso implica que praticas ndo-discursivas (por exemplo:
expressoes faciais e gestos corporais) ndo sdo ignoradas” (Zembylas, 2007, p. 64,
traducdo®? nossa). Assim, o foco esta no processo dinamico de praticas discursivas e na
materialidade do corpo em varios modos de representacao (Zembylas, 2007).

Esta abordagem é investigada principalmente por meio de pesquisas etnograficas,
e embora ndo tenha sido muito utilizada na educacéo, o0 autor ressalta a importancia de
considerarmos que as relac@es de poder influenciam o que pode ou ndo pode ser dito e
feito sobre si mesmo e sobre o corpo (Zembylas, 2007). Ainda de acordo com Zembylas
(2007), pesquisadores enfatizam a importancia da empatia do pesquisador com 0s
participantes baseada em experiéncias comuns ou semelhantes, ou seja, eles consideram
essencial a ligacdo emocional com o que se estuda.

Ao revisar a literatura sobre emocg6es na educacdo, publicada entre os anos de
1985 e 2019, Chen (2020) identificou, para além das trés abordagens apresentadas por
Zembylas (2007), uma quarta abordagem denominada integrada, que define a emocéo a
partir de maltiplas perspectivas. Ela parte da teoria vygotskiana para compreender que “a

emogdo é um componente de um processo de desenvolvimento sociocognitivo,

12 «r...] we can never finally know things-in-themselves, because every attempt we make to know things
must be expressed through some performative form. This implies precisely that nondiscursive practices
(e.g. facial expressions and bodily gestures) are not ignored.”
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intimamente ligado a pensamentos e a¢des, e moldado por contextos culturais, historicos
e institucionais” (Chen, 2020, p. 7, traducdo®® nossa).

E esta abordagem que assumimos em nossa pesquisa, assim como assumido por
Chen, Sun e Jia (2022). Isso porque rejeitamos a dicotomia entre cognicao e emocéo,
publico e privado, e defendemos que as emocdes desempenham fungdes
intraorganismicas, sociais e sdo performativas. Consideramos func@es intraorganismicas
como preparar o individuo para fornecer respostas motoras rapidas e proporcionar
informacdes sobre a correspondéncia entre o0 organismo e o ambiente, e funcbes sociais
como nos informar sobre as inten¢cBes comportamentais dos outros, dar pistas se algo é
bom ou ruim, ou ainda roteirizar a maneira como agimos em determinados contextos.
Consideramos a performatividade como as corporificacdes e outros meios discursivos,
assumindo que as emocdes estdo ligadas ao modo como compreendemos,
experimentamos, agimos e falamos sobre elas.

Deste modo, assumimos as emog6es como “formas de ser socialmente construidas
e pessoalmente promulgadas que emergem de julgamentos conscientes e/ou inconscientes
sobre sucessos percebidos no alcance de objetivos ou na manutencdo de normas ou
crencas durante interacdes situadas em contextos historico-sociais” (Schutz et al., 2006,
p. 344, traduco® nossa). Isso implica considerar que as emogdes possuem uma natureza
avaliativa e relacional situada em contextos especificos que se modificam nas interacdes
do individuo com o social (Chen; Sun; Jia, 2022; Schutz et al., 2006; Zembylas, 2003).

“Formas de ser” envolvem tanto os aspectos individuais quanto os sociais. Isso
porque o que o individuo expressa e sente em uma situacao particular € mediado pelas
experiéncias sécio-historicas, culturais e pessoais, bem como pelo contexto e pelas
relacGes de poder estabelecidas (Kelchtermans, 2005; Schutz et al., 2006; Zembylas,
2003), o que faz com que as emocdes sejam promulgadas pelo individuo, mas construidas
e manifestadas no social, dando a elas também um carater social e politico (Zembylas,
2003).

Por exemplo, as interagdes em sala de aula sdo vivenciadas na escola, que sdo
organizagOes com estruturas de poder e de autoridade desenvolvidas ao longo do tempo

e com padrdes complexos de interacdo, influenciando a forma como as emogdes séo

18 «[...] emotion is asserted to be a component of a social-cognitive development process, closely linked
to thoughts and actions, and shaped by cultural, historic and institutional contexts.”

14 «r_.] socially constructed, personally enacted ways of being that emerge from conscious and/or
unconscious judgments regarding perceived successes at attaining goals or maintaining standards or
beliefs during transactions as part of social-historical contexts.”
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construidas e expressas (Zembylas, 2003). A vulnerabilidade do professor, gerada por
vezes pela falta de poder, ¢ um modo pelo qual contextos sociais e historicos influenciam
suas emogdes (Chen; Sun; Jia, 2022; Kelchtermans, 2005).

As emocOes emergem de julgamentos, que podem ser conscientes ou ndo, de
eventos ou de situacfes em que os professores avaliam suas condi¢fes em termos de
congruéncia e de relevancia dos seus objetivos e crengas (Schutz et al., 2006; Schutz;
Nichols; Schwenke, 2018). Se os eventos ou situagdes s@o correspondentes ou
harmonicos com o0s objetivos ou crencas do professor, eles sdo congruentes e a situacao
julgados positivamente, assim como quando ndo sdo correspondentes resultam em
julgamentos negativos. Portanto, os “objetivos, normas e crengas representam pontos de
referéncia utilizados pelos individuos e pelos grupos sociais nos quais esses individuos
estdo inseridos, para julgar onde estdo em relagdo a onde desejam estar” (Schutz et. al.,
2006, p. 346, traducdo™ nossa).

Segundo Chen (2020, p. 8, traducdo'® nossa), “as emocdes podem variar de
emocdes negativas (por exemplo, ansiedade, raiva, vergonha e tédio) a emocdes positivas
(por exemplo, prazer, satisfacdo, surpresa e orgulho).” No entanto, o autor afirma que
essa dicotomia tem dado lugar a uma perspectiva dimensional das emocdes, em que
multiplos fatores s&o considerados (Chen, 2020).

Assumimos, de acordo com Chen, Sun e Jia (2022), que a polaridade das emoc6es
é decidida pela correspondéncia de uma determinada situacdo com o0s objetivos do
professor. Emocdes sdo positivas quando a experiéncia estd em correspondéncia com 0s
objetivos do professor, e negativas caso contrario. Do mesmo modo, Kelchtermans e
Deketelaere (2016, p. 430, traduco'” nossa) denotam que a “valéncia positiva ou negativa
depende das circunstancias particulares e do sentido, uma vez que as mesmas condicdes
ou fatores podem desencadear emocdes positivas ou negativas”.

Jé a intensidade de uma emocéo é determinada pela relevancia da situacdo para o
individuo, ou seja, emoc0es de alta intensidade sdo desencadeadas se 0s eventos forem

importantes para o professor. Além disso, ela recebe influéncia da avaliacdo feita pelo

15 «[...] goals, standards and beliefs represent reference points used by individuals and the social groups

in which those individuals are embedded, to judge where they are in relation to where they want to be.”
16 “Emotions can range from negative emotions (e.g. anxiety, anger, shame and boredom) to positive
emotions (e.g. enjoyment, satisfaction, surprise and pride).”

17 «[...] their positive or negative valence is dependent on the particular circumstances and sense-making,
since the same conditions or factors can trigger either positive or negative emotions.”
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professor sobre seu controle, potencial e expectativas para lidar com determina situacao
(Chen; Sun; Jia, 2022).

Ao envolverem aspectos individuais e sociais, consideramos que as emogoes
ocorrem nas interacdes entre pessoa e ambiente, sendo que o ambiente contempla também
as interacdes entre pessoas. Em nosso contexto, evidenciamos a sala de aula, a escola, e
o contexto social em que aquele professor esta inserido, ndo nos referindo apenas a
dimensdo espacial, mas também a temporal. Ou seja, ha sempre um “onde” e um
“quando” no qual o ensino est4 inserido, € assim também as atividades profissionais do
professor (Kelchtermans, 2005). Dessa forma, suas caracteristicas estdo intimamente
associadas as do movimento de constituicdo da IPD de PEM, experiencialidade,
dinamicidade, complexidade e temporalidade (De Paula; Cyrino, 2020).

Por envolverem a forma como os professores avaliam determinadas situacfes
localizadas em um ambiente e contexto cultural especifico, as emogdes sdo transitdrias, e
existe o potencial de mudanca no tipo e intensidade delas com base em mudancas nos
processos de avaliacio ou regulagio®® emocional (Schutz et al., 2006). Isso constitui uma
dificuldade para os estudos de emocdes: analisa-las quando realmente ocorrem.

Schutz et al. (2006) afirmam que a tentativa de obtencao de informaces durante
a manifestacdo de uma emocdo pode altera-la, assim como perguntar para alguém
enquanto estd com raiva pode alterar a raiva. Além disso, é dificil controlar o momento
em que uma emocao serd manifestada, e criar situagdes para isso € antiético (Schutz et
al., 2006). Portanto, considerando tais limitacbes e 0 nosso interesse pedagdgico nas
emocdes, que se difere de interesses psicolégicos e socioldgicos, pois busca entender as
emogdes dos professores com a finalidade de melhorar as condi¢des de trabalho e
formacdo para os processos de ensino e de aprendizagem, nosso estudo considerara as
emocBes nomeadas pelos professores e estard centrado nas experiéncias emocionais
relatadas por eles.

Schutz et al. (2006) explicam que a raiva, por exemplo, envolve mudangas na
postura, nos movimentos faciais e no tom de voz. Ja a experiéncia emocional da raiva
pode incluir todos esses aspectos e 0 contexto social, 0 que a motivou e como o individuo

reagiu a isso. O termo experiéncia emocional é utilizado na literatura de diferentes modos

18 Segundo Gross (1998, p. 275, tradugdo nossa), a regulacdo emocional se refere “aos processos pelos
quais os individuos influenciam quais emocdes eles tém, quando as tém e como as experimentam e
expressam”. Do original: “fo the processes by which individuals influence which emotions they have, when
they have them, and how they experience and express these emotions”.
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para se referir ao processo com comeco, meio e fim que envolve a emocéo, a interpretacao
e a avaliacdo da emocdo (Chen; Sun; Jia, 2022; Zembylas, 2007). H& autores que utilizam
0 termo episddios emocionais, como Nichols et al. (2016, p. 7), que os definem como
“aquelas emocoes que sdo desencadeadas por alguma interacdo social ou experiéncia com
alunos, professores ou administracdo.”

Adotamos o termo experiéncia emocional, mas assumido de forma particular
devido & nossa compreensdo de experiéncia. Assumimos experiéncia no sentido de
Larrosa (2002, 2011), como “o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o
que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas,
porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos acontece” (Larrosa, 2002, p. 21).

Desse modo, a informagdo nao é experiéncia, o que pode ser experiéncia para uma
pessoa pode ndo ser para outra, e ela ndo tem relacdo direta com a idade, ou seja, a
quantidade de experiéncias pelas quais passa um professor ndo é proporcional ao seu

tempo de servigo.

Se a experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que nos acontece, duas
pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a
mesma experiéncia. O acontecimento é comum, mas a experiéncia é
singular para cada um, de alguma maneira impossivel de ser repetida
(Larrosa, 2002, p. 27).

Ao chamar a experiéncia de “isso que me passa”, Larrosa (2011) explicita trés
principios que explicam a palavra “isso” (exterioridade, alteridade e alienagéo), outros
trés principios que explicam a palavra “me” (reflexividade, subjetividade e
transformacéo) e dois que explicam a palavra “passa” (passagem e paix&o).

O principio da exterioridade se refere ao fato de que ndo ha experiéncia sem a
aparicao de alguém, de algo, ou de um isso, de um acontecimento que esteja externo a
mim. O principio da alteridade existe “porque iSSO que me passa tem que ser outra coisa
que eu. Nao outro eu, ou outro como eu, mas outra coisa que eu” (Larrosa, 2011, p. 6). J&
o principio da alienacdo diz respeito ao fato de que aquilo que me passa tem de ser alheio
a mim, e ndo ser minha propriedade (Larrosa, 2011).

O principio da reflexividade estd associado ao fato de que a experiéncia é um
movimento de ida e volta, que vai ao encontro do acontecimento e volta por produzir
efeitos em mim, no que eu sou, no que eu penso, no que sinto. O da subjetividade se refere
ao fato de o lugar da experiéncia ser sempre um sujeito aberto, sensivel, vulneravel, que

da lugar a experiéncia de modo particular, singular, Unico (Larrosa, 2011). Ao dar lugar



35

a experiéncia, o sujeito esta aberto a propria transformacéo (principio da transformacao),
dai que a “experiéncia me forma e me transforma” (Larrosa, 2011, p. 7).

O principio da passagem se refere ao fato de a experiéncia ser um percurso, uma
saida de si para o0 acontecimento que, ao passar, deixa um vestigio, um rastro ou uma
marca, e, portanto, o sujeito da experiéncia é também passional (principio da paixao)
(Larrosa, 2011). De acordo com Larrosa (2011, p. 22), “a experiéncia ¢ atengdo, escuta,

abertura, disponibilidade, sensibilidade, vulnerabilidade”.

Talvez reivindicar a experiéncia seja também reivindicar um modo de
estar no mundo, um modo de habitar o mundo, um modo de habitar,
também, esses espacos e esses tempos cada vez mais hostis que
chamamos de espacgos e tempos educativos. Espacos que podemos
habitar como experts. Como especialistas, como profissionais, como
criticos. Mas que, sem ddvida, habitamos também, como sujeitos da
experiéncia. Abertos, vulneraveis, sensiveis, temerosos, de carne e
0ss0. Espacos em que, as vezes, ocorre algo, o imprevisto. Espagos em
que as vezes vacilam nossas palavras, nossos saberes, nossas técnicas,
nossos poderes, nossas ideias, nossas inten¢cdes. Como na vida mesma
(Larrosa, 2011, p. 24).

Sendo assim, ao nos referirmos a experiéncia nessa perspectiva, referimo-nos a
algo que é do outro, que ndo é préoprio do sujeito, mas que se encontra com esse sujeito
aberto a transformacdo e ali realiza uma troca, formando-o e transformando-o. A partir
dai, apresentamos o significado do que chamamos de experiéncia emocional: aquilo que
nos toca, atravessa-nos e nos causa emocdes particulares a partir da interagdo com o outro,
e que, ao ‘“nos acontecer”, forma-nos e nos transforma, de modo consciente,
externalizando-se a partir da reflexdo sobre o que ocorreu.

Assim, a partir da reflexdo do sujeito sobre aquilo que Ihe passou e se tornou
experiéncia, investigaremos em nosso trabalho as experiéncias emocionais de professores
de matematica em inicio de docéncia, e utilizaremos as emogBes nomeadas pelos proprios
sujeitos para nos referirmos aquelas envolvidas nessas experiéncias, sem intencdo de
defini-las ou caracteriza-las, pois isso, além de beirar a insanidade, ndo contribui em coisa

alguma com o nosso interesse educacional pelas emocdes.

O PERIODO DE INICIO DE DOCENCIA

O ID ¢é reconhecido por desafios, tensdes, vulnerabilidades e incertezas
particulares, advindas da necessidade de professores precisarem negociar e lidar com

conflitos e adaptagdes que podem ser fundamentais para 0 movimento de constituigao de
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sua IPD (Aimi; Monteiro, 2022; Barretto; Cyrino, 2023; Colognesi et al., 2019; Gama,
2007; Gama; Fiorentini, 2008; Hanita; Gama; Neto, 2021; Kelchtermans; Ballet, 2002;
Marcelo, 2022; Marcelo; Vaillant, 2017; Thomas et al., 2019).

Marcelo (2022) aponta que os professores em ID possuem necessidades
especificas e diferentes dos professores experientes por entrarem em um universo novo e
cheio de situacOes das quais precisardo gerenciar. O autor indica que a ansiedade e a
inseguranca permeiam o ID, e que os profissionais da escola podem contribuir na
superacdo de tais fatores. Aliado a eles, consideramos que as pesquisas enfocadas neste
periodo também podem oferecer contribuicdes relevantes para a superacao de desafios do
ID.

Na literatura, ndo ha consenso sobre o tempo que caracteriza o 1D. Huberman
(1995) o assume como os trés primeiros anos de docéncia, Barretto e Cyrino (2023)
compreendem como 0s cinco primeiros anos, e ha ainda os autores que se referem aos
primeiros anos de pratica profissional, sem especificar uma quantidade de tempo (Aimi;
Monteiro, 2022; Kelchtermans; Ballet, 2002; Schutz; Nichols; Schwenke, 2018; Thomas
etal., 2019).

Independente disto, o ID se refere “aos primeiros anos de pratica” (Thomas et al.,
2019, p. 3, traducio!® nossa). Em diversos paises, altas taxas de abandono da profissdo
sdo registradas nos cinco primeiros anos de exercicio, chegando a faixa de 50% em alguns
como Estados Unidos e Reino Unido (Colognesi et al., 2019; Hong et al., 2010; Thomas
et al., 2019). Por esse motivo, consideramos 0s cinco primeiros anos de pratica
profissional como ID.

Ao lidarem com conflitos e tomarem decisdes na micropolitica da sala de aula, os
professores mobilizam diversas emocdes que podem ser intensas e influenciar na sua
permanéncia ou ndo na profissdo (Kelchtermans, 2005; Schutz; Nichols; Schwenke,
2018). Portanto, é fundamental que possuam estratégias e recursos para agenciar as
situacOes sob as quais sdo submetidos (Kelchtermans, 2005), e pesquisas nesta tematica
podem contribuir para isso.

Gama e Fiorentini (2008) analisaram a IPD de PMat iniciantes que participam de
grupos colaborativos e destacaram que a participagdo nos grupos contribui para que se

constituam protagonistas do seu proprio desenvolvimento, tendo como apoio a mediagéo

19 «[...] comprises the first years in practice.”
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de amigos criticos e a constituicdo, em conjunto, de aprendizagens a partir do olhar para
si, para o outro e do outro.

Aimi e Monteiro (2022) investigaram os sentidos e os significados acerca das
experiéncias docentes de professores iniciantes e destacaram a complexidade desse
periodo na escola publica, além de que muitas aprendizagens ocorrem diante das tensfes
entre deixar de ser aluno para tornar-se professor.

Barretto e Cyrino (2023; 2024) analisaram o papel de elementos do contexto no
movimento de constituicdo da IPD de professores de matematica em ID. Elas
evidenciaram que estabelecer interacdes com diferentes interlocutores da comunidade
escolar, problematizar a pratica profissional e se envolver em processos de formacgéo
podem favorecer o0 movimento de constituicdo da IPD, destacando o papel das interacfes
para isso nesse periodo.

Ao estudar o desenvolvimento profissional docente no contexto de grupos
colaborativos, Gama (2007) explicita, dentre os resultados, que nesses grupos 0s
professores podem aprender conjuntamente, ensinar uns aos outros e romper com a
relacdo hierarquica entre novatos e experientes, bem como ser um espaco de apoio
profissional aos professores.

Corroborando o resultado da autora a respeito de apoio profissional, Thomas et al.
(2019) ressaltam que nesse periodo os professores querem se sentir apoiados e parte da
equipe, e por isso é importante ndo s6 o apoio profissional, mas também o emocional e 0
social. Entretanto, Colognesi et al. (2019) revelam que apesar de a¢fes institucionais de
apoio muitas vezes serem criadas, a dinamica estabelecida nessas a¢des pode ser uma das
causas de ainda ser alto o percentual de abandono da profissao, haja vista que, segundo
os autores, hd uma discrepancia entre a forma como a literatura sugere e a forma como
sdo oferecidas na pratica.

Hanita, Gama e Neto (2021) mapearam as contribuicGes de pesquisas académicas
sobre professores iniciantes para a formacédo de professores em Ciéncias e Matematica.
Eles identificaram, entre outros resultados, a relevancia de a¢Ges da formag&o inicial
como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia (Pibid) e o Estagio
Curricular Supervisionado, e a aproximacao intencional destas com a prética profissional
nas diferentes disciplinas. No que se refere a formacdo continuada, o0s autores
identificaram que grupos colaborativos e a socializa¢cdo docente engajam os professores

iniciantes e promovem a mobilizagédo de diferentes saberes. Eles apontam a necessidade
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de programas de acompanhamento do professor iniciante que os acolha para a
permanéncia na profissao.

As pesquisas indicadas apontam a importancia de contextos de formacéo e do
apoio profissional aos professores em ID, mas ndo tiveram como foco compreender as
experiéncias emocionais pelas quais eles passam, 0 que poderia colaborar para elaboragédo
de estratégias que visem superar o abandono da profissdo e melhorar as condi¢des de
trabalho a quais sdo submetidos neste periodo.

Ao investigarem as politicas publicas de programas de indugio?® de professores
na america latina, Marcelo e Vaillant (2017) encontram alguns programas localizados em
universidades especificas a respeito do tema, como o Programa de Acompanhamento de
Professores em Inicio de Carreira—PAPIC—, da Universidade Federal de Mato Grosso; o
Programa de Mentoria on-line, da Universidade Federal de Sao Carlos; e o Programa de
Acompanhamento Docente no Inicio da Carreira para Professores de Educacédo Fisica —
PADI — da Universidade do Extremo Sul Catarinense (Marcelo; Vaillant, 2017, p. 1235).

Entretanto, a nivel nacional, os autores s6 encontram programas realizados no
ambito da formacdo inicial, como Pibid, que atua diretamente com alunos dos primeiros
anos da licenciatura.

A falta de programas de formacao continuada para PMat no ID (Marcelo; Vaillant,
2017), as taxas de abandono da profissao neste periodo (Hong et al., 2010; Thomas et al.,
2019), as evidéncias de pesquisas sobre a necessidade de apoio de professores em 1D
(Hanita; Gama; Neto, 2021) e os desafios pelos quais passam neste periodo (Colognesi et
al., 2019; Marcelo, 2022; Nichols et al., 2016) motivam nossa pesquisa. Diante disso, na

préxima secao apresentamos 0s objetivos desta investigacao.

OBJETIVOS

Considerando a lacuna de investigacOes a respeito de emogdes de professores de

matematica no inicio de docéncia no contexto brasileiro, os indicativos teéricos

20 A inducdo na docéncia refere-se a uma fase de aprendizagem do oficio de ensinar onde dividas,
insegurancas e ansiedade para ingressar na pratica se acumulam e coexistem sem boa vizinhanga. E um
momento importante na carreira do professor que se refere a aquisicdo de conhecimentos e competéncia
profissional adequados em um curto espaco de tempo e geralmente na maior soliddo. (Marcelo; Vaillant,
2017, p. 1227, tradugdo nossa). Do original: La induccion en la docencia refiere a una fase del aprender el
oficio de ensefiar donde las dudas, las inseguridades, la ansiedad por ingresar en la practica, se acumulan
y conviven sin buena vecindad. Es un momento importante en la trayectoria del docente que refiere a la
adquisicion de un adecuado conocimiento y competencia profesional en un breve periodo de tiempo y en
general en la mayor de las soledades.
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apresentados a respeito de IPD, emocdes, e do contexto do inicio de docéncia, nesta tese
pretendemos investigar experiéncias emocionais de professores de matematica
(PMat) em inicio de docéncia (ID) no @mbito do movimento de constituicdo da IPD.
Para isso, temos 0s seguintes objetivos especificos:

e Objetivo 1: compreender a inclusdo das emocdes em investigacdes sobre
a ldentidade Profissional de professores que ensinam matematica.

e Objetivo 2: compreender experiéncias emocionais de PMat em ID,
relativas as suas praticas pedagogicas, no ambito do movimento de
constituicdo de sua IPD.

e Objetivo 3: compreender experiéncias emocionais de PMat em ID,
relativas as condi¢Ges de trabalho, no ambito do movimento de
constituicdo de sua IPD.

e Objetivo 4: discutir acBes, de um contexto de grupo de estudos, que
foram potenciais para promover o movimento de constitui¢do da IPD de
PMat em ID.

Deste modo, a partir dos resultados obtidos, pretendemos responder a que nexos
podem ser estabelecidos entre experiéncias emocionais de PMat em ID e o
movimento de constituicdo da IPD? e, com isso, propor acfes que possam colaborar

para o modo como PMat em ID agenciam suas experiéncias emocionais neste periodo.

CONTEXTO DA INVESTIGACAO

Nossa investigacdo se deu no contexto de um grupo de estudos online, realizado
durante pouco mais de um ano, entre agosto de 2022 e outubro de 2023, com o formador,
autor desta tese, e cinco PMat em ID, nomeadamente: Ana, Flavia, Gabriel, Tais e Talita.
Os nomes aqui utilizados sdo ficticios a fim de preservar a identidade dos participantes,
que assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido se comprometendo a
participar desta pesquisa de forma voluntaria. A pesquisa foi aprovada pelo Comité de
Etica da UEL (CAAE: 29649020.3.0000.5231, Numero do Parecer: 3.925.236).

Inicialmente, convidamos 12 PMat em ID formados pela Universidade Estadual
em Londrina em 2019. Os quatro que aceitaram o convite foram motivados a convidar
outros PMat em ID com mesma formacdo, dos quais mais um aceitou participar e
permaneceu com frequéncia nas reunides. Houve, durante os encontros, participantes

esporadicos em algumas reunides, motivo pelo qual ndo sdo considerados nas analises.
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A realizacao do grupo de estudos de forma online se deu pela logistica inviavel
do encontro presencial, dado o fato de que a maioria dos professores participantes eram
de cidades da regido metropolitana de Londrina e possuiam dificuldade de tempo e de
locomocdo para realizar os encontros presencialmente. O formato presencial poderia
produzir outros resultados. Apontamos como limitacdo de estudos empiricos com
professores a dificuldade de encontrar aqueles que possuem disponibilidade e interesse
de participar, e tempo para reuni-los de forma presencial. Faz-se necessario que politicas
publicas institucionais de formacdo continuada sejam criadas para favorecer a
participacdo dos professores em grupos como o desta investigacao.

Neste grupo, os PMat tiveram a oportunidade de estudar, discutir e refletir sobre
aspectos concernentes a sua atividade profissional e o periodo em que estavam
vivenciando na profissdo. Para tanto, todas as acdes realizadas foram negociadas entre os
participantes e o formador, de modo a atender as necessidades, as preocupacfes e 0S
interesses dos professores, valorizando suas singularidades, seus repertorios e sua IPD.

A perspectiva adotada para os encontros do grupo, inspirada também no contexto
formativo observado durante a pesquisa de mestrado do formador, foi a de relacbes
baseadas no respeito mutuo, no diadlogo, na confianca e na colaboracdo entre 0s
envolvidos. Os PMat legitimaram os colegas e instituiram um ambiente acolhedor e que
tinham liberdade para se sentirem a vontade ao ponto de expor suas vulnerabilidades e
promover a sua aprendizagem e a dos outros professores.

Ao iniciarmos o grupo de estudos, no primeiro encontro foi negociado que 0s
PMat fariam escritas reflexivas a respeito de cada encontro em um documento online
compartilhado com o formador. A reflexdo, de acordo com Rivera (2017, p. 63, tradugio?:
nossa) ¢ “um empreendimento pessoal e metacognitivo que envolve o auto-exame € a
ponderacdo ndo apenas dos pensamentos, acdes e experiéncias de uma pessoa, mas
também dos sentimentos e a exploracdo das razBes para elas.” Assim, foi solicitado que
essas escritas possuissem mais do que descri¢cdes dos encontros, mas tambem anélise de
acOes, opinides, expressdo de sentimentos, julgamentos, tentativas de explicacOes para
decisbes e acontecimentos e 0 que mais se sentissem a vontade para escrever. O objetivo

com as escritas era que 0s PMat possuissem um espaco para sistematizar suas reflexdes e

2L «[...] reflection as a personal, metacognitive undertaking that involves self-examination and the mulling
over not only of one’s thoughts, actions and experiences, but also of feelings, and the exploration of the
reasons for them.”
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que o formador pudesse ter detalhes de experiéncias emocionais relatadas nas reunides e
ter acesso a outras que pudessem ser escritas e ndo compartilhadas com o grupo.

Ainda no primeiro encontro, os PMat foram questionados sobre quem eram como
docentes, e foi proposta uma tarefa em que descreveram quais foram suas marcas
profissionais neste ID (Apéndice I), ou seja, que acontecimentos os marcaram. O objetivo
da proposicao desta tarefa era que refletissem a respeito de experiéncias que tiveram que
os constituiram profissionalmente. A partir disso, negociamos a possibilidade de
discutirmos as suas compreensdes sobre o que ¢ ser um “bom professor”. Para tanto,
discutimos um incidente critico proposto pelo formador (Apéndice I1).

De acordo com Sugigan (2021, p 31), um incidente critico é um

evento, um episodio ou uma situacdo inesperada e imprevista pelo
professor. [...] a partir dele, é possivel fazer inducdes, previsdes, emitir
julgamentos e opinides que podem solucionar um determinado
problema ou causar mudancas e/ou reafirmacfes em suas trajetorias
profissionais. Estes eventos podem ocorrer tanto no contexto de sala de
aula quanto e/ou durante a carreira profissional do professor.

Joshi (2018) afirma que analisar incidentes criticos ajuda os professores a saberem
mais sobre como eles ensinam e a questionar sua prépria pratica de ensino, servindo como
uma investigacdo reflexiva e um senso de conscientizagédo profissional. Do mesmo modo,

Almeida (2009, p. 188) define que um incidente critico

é uma descricao detalhada de um fato e da situagdo que lhe deu origem,
de modo que as informagdes contidas na descrigdo oferegcam base para
gue o leitor/ouvinte chegue ao enunciado de uma opinido, uma
apreciacdo, um julgamento, uma tomada de decisdo ou as alternativas
para a solucdo de um problema. Nessa linha, o sujeito da pesquisa é
convidado a refletir sobre o que aconteceu com o outro, a colocar-se no
lugar do outro.

A autora ainda aponta que eles devem promover o envolvimento dos participantes,
e que sdo potenciais para pesquisas em educacdo no que diz respeito as concepcdes dos
professores, seus sentimentos e suas emocdes (Almeida, 2009). Por este motivo, em nosso
grupo de estudos, utilizamos dois incidentes criticos de modo a suscitar reflexdes dos
PMat em ID a partir do exercicio de se colocar no lugar do outro e analisar suas
experiéncias e emocdes.

A discussdo sobre o que ¢ ser um “bom professor” nos levou a questionarmos
nossa fungéo social enquanto docentes, e discutirmos aspectos do compromisso politico

que cada professor assumia em seu exercicio profissional. Para subsidiar as discussdes,
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utilizamos um texto de D’Ambrosio (2001), intitulado “Paz, Educacdo Matematica e
Etnomatematica”. Uma das questdes muito presente nas discussdes foi o fato de o
curriculo limitar o trabalho dos professores, cerceando algumas praticas que gostariam de
exercer com base naquilo em que acreditavam. Por essa razdo, nos propomos a entender
um pouco mais sobre o curriculo e discutir a respeito da sua fungéo. Tais discussdes foram
promovidas com o auxilio de um incidente critico sobre a temética (Apéndice Il1) e dois
textos, quais sejam: Curriculo, Educacdo Matemaética, Politica e Podres Poderes (Silva,
2022) e O Mégico de Oz, o Mito da Caverna e os curriculos de Matematica: o ideal e 0
possivel (Ruidiaz; Godoy; Silva, 2020).

Essas discussdes marcaram o fim de um primeiro bloco de interesses do grupo de
estudos. A partir dai, com o objetivo de que tivessem um espago para compartilhar e
discutir suas experiéncias e emoc¢des mobilizadas no 1D, foi negociado que elas seriam o
préximo tema dos encontros e seriam socializadas a partir de duas tarefas propostas pelo
formador. Na primeira tinham que relatar a experiéncia positiva que mais marcou o seu
ID (Apéndice 1V). Apds realizarem a escrita do texto, os PMat compartilharam com os
colegas o que relataram, suscitando discussdes sobre o que foi relatado e outras praticas
pedagdgicas ja realizadas. Posteriormente, na segunda tarefa, eles escreveram sobre a
experiéncia negativa mais marcante no ID (Apéndice V) e realizaram discussdes assim
como feito com relacdo a positiva, 0 que se estendeu até a Gltima reunido de 2022. Nela
foi realizada uma discussdo coletiva a partir de suas reflexbes sobre as acles ja
empreendidas no grupo até o momento.

Antes de iniciarmos as reunifes de 2023, uma das professoras participantes entrou
em contato com o formador solicitando um espaco na reunido para que discutissem sobre
as novas politicas® educacionais do governo do Estado do Parana, que a estavam
deixando aflita por influenciarem diretamente suas aulas e a maneira como desenvolvia
seu trabalho. Por isso, na primeira reunido do ano ela fez um relato a respeito dessas
politicas e discutimos o tema a partir da experiéncia dos participantes do grupo. Essa
discussdo nos levou a questionar e querer entender um pouco mais sobre a autonomia
docente, o que culminou na leitura de sec¢des do livro Pedagogia da Autonomia (Freire,
2011), na busca de entendermos e refletirmos o que o autor considera ser ensinar,

liberdade, autoridade, autonomia, e outros elementos que permeiam a docéncia.

22 Avaliacdo docente com base em aulas assistidas pela equipe pedagdgica, obrigatoriedade da utilizacdo
de plataformas de ensino nas aulas e para atribuicdo de tarefas diarias e Prova Parana. Essas acOes estdo
presentes no artigo/capitulo Ill.
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Nossas discussdes a respeito de autonomia nos fizeram perceber que existe uma
peca-chave na relacdo professor e educando que é o processo de desenvolvimento
cognitivo da crianca e do adolescente. Uma das professoras sugeriu a leitura de um texto
que teve conhecimento em suas aulas do mestrado, “Ensinando Adolescentes” (Pompéia,
2020), a respeito de neurociéncia e aprendizagem de adolescentes, e assim nos
aventuramos. A leitura e a discussdo do texto contribuiram para que pudéssemos
compreender um pouco mais do desenvolvimento bioldgico da crianca e do adolescente
durante a etapa escolar, o que é fundamental para o processo de aprendizagem, e
possibilitou que os professores se expressassem com relacdo as suas emogdes e
experiéncias relacionadas a tematica.

Apo6s este momento, decidimos em conjunto estudar matematica. Para isso, 0
formador solicitou que cada professor elencasse o conteudo que possui mais dificuldade
ou que lhe desperta mais emog¢des negativas, assim como também aguele que possuiam
mais facilidade ou Ihes despertavam mais emocdes positivas. A partir do resultado do
levantamento, trigonometria foi o conteldo que apareceu com maior frequéncia nas
dificuldades dos professores, e por isso escolhido para o estudo.

O modo como o estudo foi conduzido também foi negociado entre os participantes
a cada reunido. Inicialmente, elaboramos em conjunto uma chuva de ideias elencadas
online, contendo os tdpicos de trigonometria que ja conheciamos, e a partir deles
buscamos fazer relagdes entre eles e aprofundarmos nos temas cuja dificuldade era maior.
Os professores estudaram a partir de livros didaticos e materiais disponiveis na internet,
e iam discutindo cada tépico explicitando seus significados e porqués.

Ap6s estudarmos teoricamente trigonometria, 0 concurso publico para
provimento de vagas de professor efetivo da Secretaria de Estado da Educacéo do Parana
estava aberto, com provas proximas de serem realizadas, e todos os professores iriam
participar do certame. Por isso, aproveitamos para responder questfes de concurso a
respeito de trigonometria (Apéndice VI), de modo que cada professor colaborasse na
preparacgéo dos colegas. Durante toda a etapa de estudo e resolucdo de questoes a respeito
do conteudo, os PMat puderam se expressar quanto as suas experiéncias e emogoes
relativas a trigonometria e a outros conteidos que tiveram que lecionar neste periodo de
ID.

Posterior a isso, houve momentos de desabafos, discussdes e socializagcdes sobre
suas praticas profissionais. As a¢des do grupo foram finalizadas com a analise de algumas

das escritas reflexivas produzidas por eles. Essa analise foi sugerida por uma professora
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que desejava estudar mais sobre as reflexdes escritas, por ter sido tema de sua pesquisa
de mestrado e fazer um tempo consideravel que ela ndo tinha mais contato com o assunto.
Assim, o formador prop0s que as professoras que estudaram o tema para suas dissertacoes
de mestrado trouxessem para 0 grupo uma perspectiva teorica, e que apos isso fariam as
analises a partir das proprias escritas dos participantes.

As reunides do grupo foram encerradas no inicio de outubro de 2023, periodo em
que os participantes estavam com demandas de trabalho que comprometiam a dedicagéo
a continuacéo dos encontros.

Como relatado, todas as a¢Ges foram negociadas entre os participantes durante os
38 encontros realizados. O quadro a seguir detalha as datas e acbes centrais, e
desconsidera feriados, recessos, férias e eventuais semanas em que as atividades foram
canceladas por problemas de conexdo devido a causas climéaticas ou por demandas

profissionais nas escolas.

Quadro 1 - Acdes realizadas no grupo de estudos
Data Acéo realizada

04/08/2022 | Apresentacbes: Quem é vocé como professor?

Proposicdo da Tarefa 1: Marcas de atuacdo.

11/08/2022 | Discussdo sobre o incidente critico “bom professor”.

18/08/2022 | Discussao sobre o incidente critico “bom professor”.

25/08/2022 | Leitura e discussdo do texto: Paz, Educacdo Matematica e

Etnomatematica (Ubiratan D’ Ambrosio).

01/09/2022 | Leitura e discussdo do texto: Paz, Educacdo Matematica e

Etnomatematica (Ubiratan D’ Ambrosio).

08/09/2022 | Andlise de incidente critico sobre curriculo.

14/09/2022 | Discussao de incidente critico sobre curriculo.

21/09/2022 | Leitura e estudo do texto: Curriculo, Educacdo Matematica, Politica e

Podres Poderes.

28/09/2022 | Discussdo sobre o texto: Curriculo, Educacdo Matematica, Politica e
Podres Poderes.

19/10/2022 | Leitura e discussédo do texto: Curriculo, Magico de Oz e Mito da Caverna.

26/10/2022 | Discusséo do texto: Curriculo, Magico de Oz e Mito da Caverna.
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09/11/2022

Realizacdo e discusséo da tarefa 2: Experiéncias positivas de atuagcdo no
periodo de ID.

16/11/2022

Realizacdo de discussdo da tarefa 3: Experiéncias negativas de atuacao

no periodo de ID.

23/11/2022

Realizacdo de discusséo da tarefa 3: Experiéncias negativas de atuacéo
no periodo de ID.

30/11/2022

Realizacdo de discussdo da tarefa 3: Experiéncias negativas de atuacao

no periodo de ID.

07/12/2022

Discussao a respeito de préaticas profissionais realizadas neste periodo.

14/12/2022

Balanco das atividades do grupo até o0 momento.

13/02/2023

Reflex6es e discussdes sobre os caminhos da educacdo publica no PR.

27/02/2023

Discussao: autonomia dos professores na rede publica Estadual do PR.

06/03/2023

Leitura e discussio sobre partes do livro: Pedagogia da Autonomia?.

13/03/2023

Discusséo sobre partes do livro: Pedagogia da Autonomia.

28/03/2023

Estudo sobre autonomia a partir do livro Pedagogia da Autonomia.

11/04/2023

Estudo sobre neurociéncia e aprendizagem a partir do texto: Ensinando

adolescentes?,

18/04/2023

Estudo e discusséo sobre neurociéncia e aprendizagem.

25/04/2023

Estudo e discusséo sobre neurociéncia e aprendizagem.

09/05/2023

Estudo a respeito de trigonometria.

23/05/2023

Estudo a respeito de trigonometria.

30/05/2023

Estudo a respeito de trigonometria.

06/06/2023

Realizacdo e discussdo de exercicios de concurso sobre trigonometria.

13/03/2023

Realizacdo e discussdo de exercicios de concurso sobre trigonometria.

27/06/2023

Bate papo sobre o concurso, dividas e preocupacdes dos professores com

0 momento da carreira.

15/08/2023

Analise e discussao sobre as acdes do grupo e participacdo nos encontros

até o momento.

22/08/2023

Discusséo sobre praticas profissionais dos professores.

2 FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra,

2011.

24 POMPEIA, S. Ensinando adolescentes. In: FONSECA, R. P.; MIRANDA, M. C.; SEABRA, A. G.
Neuropsicologia escolar. 1 ed. Sdo Paulo: Clinical, 2020, p. 767-792.



46

29/08/2023 | Discusséo sobre o que configura uma escrita reflexiva.

12/09/2023 | Anélise e discussdo sobre as escritas reflexivas dos professores.

19/09/2023 | Analise e discussdo sobre as escritas reflexivas dos professores.

26/09/2023 | Analise e discussdo sobre as escritas reflexivas dos professores.

03/10/2023 | Discussdao a respeito de praticas profissionais dos professores e

encerramento das atividades do grupo.

Fonte: Autores

Os participantes desta pesquisa, e o formador, tinham todos em comum o fato de
serem egressos do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual de
Londrina, o que lhes proporcionou uma formagdo com caracteristicas préximas em
termos de carga horaria, disciplinas, docentes etc.

Ana se formou no inicio de 2019, fez mestrado em Educagdo Matematica (2021)
e comecou atuar na rede particular de Londrina em 2021. Concomitante as suas aulas,
iniciou o doutorado em Educacdo Matematica em 2021 e a partir de 2022 continuou
lecionando apenas em uma escola de aulas particulares individuais e em grupos.

Gabriel se formou no inicio de 2019 e é mestre em Educacdo Matematica (2021).
Comecou a lecionar em 2022 na rede particular de Londrina, na qual ficou pouco tempo
devido a sua mudanca para outra cidade do estado. Essa mudanca se deu devido a
aprovacao de Gabriel em um teste seletivo de uma universidade publica, e a partir desse
momento Gabriel passou a lecionar na rede privada e no Ensino Superior.

Flavia se formou no inicio de 2019, é mestre em Educacdo Matemaética (2021) e
em 2021 comegou a lecionar na rede particular de ensino de Londrina. Durante esse
periodo, também foi professora substituta na rede publica de ensino, e em 2022 voltou
para a pos-graduacdo para cursar o doutorado em Educacdo Matematica. Em 2023 passou
a trabalhar apenas com aulas particulares.

Talita se formou no inicio de 2019, é mestre em Educacdo Matemaética (2021) e
iniciou a docéncia na rede publica estadual do Parana em 2021, na qual leciona, até a
redacao desta tese, na mesma escola em que estudou durante o Ensino Médio.

Tais se formou em 2017, iniciou sua atuacdo na rede publica estadual em 2018,
atuou esporadicamente na rede particular de ensino de Londrina e durante esse periodo
cursou 0 mestrado em Ensino de Matematica entre 2021 e 2022 concomitante as aulas. A

professora Tais estava proxima do fim do periodo considerado por nés como inicio de



47

docéncia, e pode trazer ao grupo mais tempo de vivéncia neste periodo, bem como a
reflexdo de quem ja agenciou determinadas situacdes por mais de uma vez.

O formador também se graduou em licenciatura em matematica no inicio de 2019,
fez mestrado em Educacdo Matematica (2020) e ingressou, em 2021, no doutorado em
Educacdo Matematica. Durante a licenciatura, atuou como professor substituto na
Educacdo Basica e professor de cursinho pré-vestibular. Concomitante a pés-graduacéo,
lecionou de 2019 a 2022 no Ensino Médio da rede particular de ensino, com atuacdes
esporadicas na rede publica na Educacdo de Jovens e Adultos, no Ensino Médio e nos
Anos Finais do Ensino Fundamental. Em 2023 atuou como professor da Licenciatura em
Matemética e de outros cursos em duas universidades estaduais do Parana.

Também em ID, durante o periodo de formacéo do grupo o formador passou pela
Educacdo Basica e pelo ensino superior, e no ano de finalizacdo deste relatorio de
pesquisa (2024) atua como professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico na Rede
Federal de Educacéo, no Ensino Médio, em cursos técnicos subsequentes e superiores de
graduacao.

Consideramos que as caracteristicas particulares de constituicdo do grupo
influenciam os resultados desta investigacdo. O fato de o formador vivenciar o ID assim
como 0s outros participantes e de todos terem experiéncias com a pds-graduagdo em
Educacdo Matematica ou Ensino de Matemaética, sendo mestres e alguns doutorandos,
influem nos resultados obtidos. De todo modo, assim como Zembylas (2007) afirma a
importancia de o pesquisador ter empatia com os participantes baseado em experiéncias
comuns ou semelhantes, ressaltamos tais caracteristicas dessa investigacdo cientes de que
elas também cumprem importante papel na IPD dos participantes da pesquisa no
estabelecimento de uma relacdo de reconhecimento, respeito e confianca para exporem

suas vulnerabilidades.

PROCEDIMENTOS METOLOGICOS

Esta pesquisa tem natureza qualitativa de cunho interpretativo, pois “preocupa-se
com as especificidades do significado e da acdo na vida social que ocorrem em cenas
concretas de interacdo” (Erickson, 1986, p. 156, tradugdo?® nossa). Sendo assim, as

interpretacdes aqui realizadas foram construidas a partir das interagdes que tivemos com

%5 «[...] concerned with the specifics of meaning and action in social life that takes place in concrete scenes
of the interaction.”
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0s materiais analisados e com os professores participantes, e levam em conta mais do que
0s excertos de informacdo apresentados, mas os significados negociados com o0s
professores ao longo de todo periodo de formacéo.

Para o objetivo | da investigacdo, realizamos um levantamento bibliografico em
periddicos nacionais e internacionais definidos, com base em De Paula e Cyrino (2018),
como representativos das areas de ensino e educacgdo, especialmente a Educacdo
Matemética, sendo eles: Educational Studies in Mathematics, International Journal of
Science and Mathematics Education, Journal for Research in Mathematics Education,
Journal of Mathematics Teacher Education, Mathematics Education Research Journal,
Mathematical Thinking and Learning, Mathematics Teacher Education and
Development, The Journal of Mathematical Behavior, ZDM Mathematics Education,
Bolema, Zetetiké, Educacdo Matematica Pesquisa, Ciéncia e Educacdo e Perspectivas
da Educacao Matematica.

Neste levantamento, buscamos artigos a partir dos termos “professional identity”
e “emotion”, e encontramos 25 trabalhos nos periddicos internacionais ¢ nenhum nos
periddicos nacionais. A partir da leitura dos titulos, resumos e palavras-chaves destas
pesquisas, procuramos indicios de que o artigo abordava emocdes e identidade
profissional, o que assumimos como hipotese para selecdo. Por fim, 10 trabalhos foram
selecionados, lidos na integra e categorizados entre aqueles que abordam emocgdes como
aspecto central e aqueles que as abordam como aspecto periférico, 0 que suscitou nossas
discussbes e compreensdes a respeito da inclusdo das emogbes em investigaces sobre
IPD de PEM.

Para os objetivos II, Il e IV da investigacdo, utilizamos como contexto de
obtencdo de informacdes o grupo de estudos formado com os professores em inicio de
docéncia, caracterizado na secdo anterior. Como instrumentos de obtencdo de
informacdes utilizamos gravacGes em audio e video dos encontros do grupo, producdes
escritas dos professores referentes as tarefas realizadas, escritas reflexivas sobre cada
encontro em um documento compartilhado com o formador, e entrevistas
semiestruturadas gravadas em audio e video.

As gravagdes em 4udio e video dos encontros foram o instrumento principal de
obtenc¢do das informacdes, pois permitiram ao pesquisador compreender o contexto em
que as falas se davam, bem como analisar a interacdo entre os participantes e as

experiéncias emocionais relatadas. As producgdes escritas realizadas referentes as tarefas
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foram utilizadas para identificar experiéncias emocionais ndo identificadas nas discussdes
do grupo, bem como detalhes de declaragdes eventualmente realizadas nos encontros.

As escritas reflexivas foram utilizadas no processo de anélise com o mesmo
objetivo das producdes escritas das tarefas, mas com mais detalhes de informacdes devido
a sua producao semanal. Elas possibilitaram, principalmente, a identificacdo de elementos
que o professor ndo tenha discutido no grupo ou que tenha refletido posteriormente, e a
convergéncia de informagdes entre 0 que escreviam e 0 que relatavam nas reunides. As
entrevistas semiestruturadas foram utilizadas com o objetivo de elucidar duvidas a
respeito de falas ou registros realizados pelos professores ao longo de todo o processo
formativo.

Para andlise das informagfes, baseamo-nos metodologicamente em Ludke e
André (2001) e no paradigma indiciario de Ginzburg (1989), e teoricamente no conceito
de experiéncia emocional assumido nesta investigacdo, na perspectiva de emocoes
(Schutz et al., 2006) e no movimento de constituigdo da IPD (Cyrino, 2017, 2021). Em
um primeiro momento, assistimos as gravacdes e transcrevemos 0 que poderia conter
elementos de analise. Assim, realizamos a “organizac¢do de todo o material, dividindo-0
em partes, relacionando essas partes e procurando identificar nele tendéncias e padrdes
relevantes” (Ludke; André, 2001, p. 45). Na leitura do material obtido, identificamos e
destacamos trechos que continham relatos de experiéncias emocionais dos professores,
bem como trechos que continham reflexdes a respeito das acdes realizadas no grupo de
estudos.

Em um segundo momento, essas tendéncias e padroes foram “reavaliados,
buscando-se relagdes e inferéncias num nivel de abstragdo mais elevado” (Ludke; André,
2001, p. 45). Desse modo, procuramos indicios (Ginzburg, 1989) de semelhancas e
diferencas entre os trechos selecionados e constituimos agrupamentos que refletem os
objetivos 2, 3 e 4 da pesquisa.

Para Ginzburg (1989, p. 152), pistas, indicios, marcas ou sinais de dados
“aparentemente negligencidveis” podem ser uteis para que o pesquisador, a partir do
raciocinio inferencial e relacional entre os indicios, remonte “uma realidade complexa
nédo experimentavel diretamente”. Assim, a partir de indicios ndo perceptiveis de imediato
pudemos identificar as semelhancas entre as tematicas dos excertos, e constituir os
agrupamentos que nos ajudam a atender ao objetivo geral da investigacdo, ou seja, as

experiéncias emocionais relativas a pratica pedagdgica, as experiéncias emocionais
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relativas as condicdes de trabalho e as consideracdes a respeito de acOes realizadas no
processo formativo do grupo de estudos.
A partir dai, o mesmo processo foi realizado para atingirmos os objetivos

especificos individualmente, o que relatamos de modo detalhado em cada artigo/capitulo.

O FORMATO MULTIPAPER COMO ESTRUTURA DA TESE

Essa investigacdo esta estruturada no formato multipaper, que consiste em uma
coletanea de artigos publicaveis, independentes entre si, mas que se complementam a fim
de responder a uma ou mais questdes de pesquisa (Barbosa, 2015; Duke; Beck, 1999).

A escrita nesse formato tem se popularizado em programas de pos-graduacgéo
stricto sensu, e ja ¢ adotada em alguns “com reconhecida experiéncia no desenvolvimento
de pesquisas nas areas de Educacdo, Ciéncias e Educacdo Matematica, dentre eles
podemos mencionar a UNESP?®, UEL?’, UFBA?® e UEM%*” (Mutti; Kliiber, 2018, p. 10).
O Gepefopem adota esse formato desde 2015, por considerar que esse formato permite o
alcance de um namero maior de leitores e aproxima o futuro pesquisador do trabalho que
ird realizar ao longo da carreira, a escrita de artigos cientificos (Duke; Beck, 1999), bem
como a selecdo de periddicos, preparacdo de manuscritos de acordo com as normas, e
exercer a capacidade de sintese sem perder a consisténcia (Barbosa, 2015).

Neste formato, € possivel que existam variacGes e é interessante que apresentem
estudos bibliograficos para que seja aprofundado o “dominio da literatura e da teoria, ao
mesmo passo que se produzem novos entendimentos em certa area de estudo” (Barbosa,
2015, p. 354).

A figura 1 apresenta a organizacao desta investigacéao.

% Universidade Estadual Paulista.
27 Universidade Estadual de Londrina.
28 Universidade Federal da Bahia.
29 Universidade Estadual de Maringa.
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Investigar experiéncias emocionais de professores de matematica (PMat) em inicio de docéncia (ID) no dmbito do movimento de
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Que nexos podem ser estabelecidos entre experiéncias emocionais de PMat em ID e 0 movimento de constituicio da IPD?

Fonte: Autores

No artigo/capitulo I realizamos um levantamento bibliografico com o objetivo
de compreendermos a inclusdo das emog¢des em investigacdes a respeito da IPD.

Nos artigos/capitulos 1l e 1l objetivamos compreender as experiéncias
emocionais no movimento de constituicdo da IPD de PMat em ID relativas as suas
praticas pedagdgicas e as condic¢des de trabalho, respectivamente. Para isso, procuramos
identificar experiéncias emocionais pelas quais os professores de matematica em inicio
de docéncia passam, como as emog¢Oes nomeadas por eles estdo articuladas aos outros
dominios do movimento de constituicdo da IPD e como eles agenciam tais experiéncias.

No artigo/capitulo IV discutimos a¢Ges de um contexto de grupo de estudos, que
foram potenciais para a promocao do movimento de constitui¢ao da IPD de PMat em ID.

Com os resultados dos quatro artigo/capitulos, esperamos, nas consideracoes
finais, compreender as experiéncias emocionais de professores de matematica em inicio
de docéncia no &mbito do movimento de constituicdo de sua IPD, explicitar nexos que
podem ser estabelecidos entre experiéncias emocionais de PMat em ID e o movimento de
constituicdo da IPD e, a partir deles, propor a¢des que possam colaborar para 0 modo

como PMat em ID agenciam suas experiéncias emocionais neste periodo.
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ARTIGO/CAPITULO I%

EMOCOES E IDENTIDADE PROFISSIONAL DE PROFESSORES QUE
ENSINAM MATEMATICA: UM LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO

EMOTIONS AND PROFESSIONAL IDENTITY OF TEACHERS WHO TEACH
MATHEMATICS: A BIBLIOGRAPHIC SURVEY

Resumo: Este artigo tem como objetivo compreender a inclusdo das emocgfes em
investigacdes sobre a identidade profissional (IP) de professores que ensinam matematica
(PEM). Foi realizado um levantamento bibliografico em periddicos nacionais e
internacionais escolhidos como representativos da Educagdo Matematica e da area de
ensino, sendo obtidos dez trabalhos. A leitura na integra dos artigos permitiu agrupar o0s
que abordam emoc¢des como aspecto central e como aspecto periférico. Naqueles em que
as emocdes sdo centrais, foram analisadas: acbGes formativas que permitiram a
identificacdo e a regulacdo de emogdes, ou emocdes especificas associadas ao exercicio
da docéncia. J& naqueles em que elas sdo periféricas, a abordagem se deu a partir de
aspectos formativos, noticing, autoeficcia docente e eventos criticos. As pesquisas
assumem a natureza emocional do ensino e a influéncia matua existente entre emocoes e
IP.

Palavras-chave: Emocdes. Identidade profissional. Professor que ensina matematica.

Abstract: The aim of this article is to understand the inclusion of emotions in
investigations into the professional identity (PI) of teachers who teach mathematics
(TTM). A bibliographical survey was carried out in national and international journals
chosen as representative of mathematics education, from which we obtained ten works.
Reading the articles in full allowed us to group those that address emotions as a central
and a peripheral aspect. In those where emotions are central, the following were analyzed:
formative actions that allowed the identification and regulation of emotions or specific
emotions associated with teaching. In those where they are peripheral, the approach was
based on formative aspects, noticing, teaching self-efficacy, and critical events. Research
assumes the emotional nature of teaching and the mutual influence between emotions and
PI.

Keywords: Emotions; Professional identity; Teachers who teach mathematics.

INTRODUCAO

Inumeros fatores — conhecimento, relagdes interpessoais, contexto, momento
sOcio-historico e cultura — que, conectados, compdem a profisao docente, permeiam ¢
sustentam as praticas assumidas por professores. Para tentar compreendé-la em toda sua

complexidade, pesquisadores tém investigado aspectos para além dos cognitivos, como

30 Este artigo/capitulo foi publicado na revista Cocar e pode ser acessado no link:
https://periodicos.uepa.br/index.php/cocar/article/view/8533.
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0s sociais e os afetivos, e considerado a formagdo na perspectiva da identidade
profissional (IP) (Cyrino, 2017, 2021; De Paula; Cyrino, 2018; Schutz; Hong; Francis;
2020; Kelchtermans; Deketelaere, 2016; Rodrigues; Cyrino, 2023).

Neste trabalho, a IP se refere a um movimento, pois € um processo inconcluso,
que se constitui e se transforma continuamente a partir do modo como somos
representados e influenciados pela cultura em que vivemos, por fatores pessoais,
psicoldgicos, contextuais e politicos. Portanto, a IP é complexa, dindmica, temporal e
experiencial e se torna impossivel pensa-la de forma estatica, completa e finalizada
(Beijaard; Meijer; Verloop, 2004; Cyrino, 2017, 2021; Hall, 2015; Lasky, 2005). Assim
como Cyrino (2017, 2021), assuminos que o movimento de constituicdo da IP de
professores que ensinam matematica (PEM) se d& tendo em conta concepcoes,
conhecimentos a respeito da profissao, autonomia (vulnerabilidade e sentido de agéncia),
autoconhecimento, compromisso politico e emocoes.

Estudos tém indicado a interconectividade entre a IP e 0s aspectos afetivos e
emocionais, inerentes a profissdo docente (Day, 2018; Kelchtermans; Hamilton, 2004,
Kelchtermans; Deketelaere, 2016, Rodrigues; Cyrino, 2023; Schutz; Nichols; Schwenke,
2018; Schutz; Hong; Francis, 2020). Essa relacdo se da, pois a docéncia € um trabalho
essencialmente emocional (Day, 2018). Diariamente professores fazem julgamentos
sobre o préprio trabalho, nos quais utilizam como parametro suas expectativas, crencas e
objetivos em relacdo a profissdo (Schutz; Hong; Francis, 2020), ou seja, elementos
intrinsecos a IP.

Rodrigues e Cyrino (2023) evidenciam que reconhecer e analisar as emogdes, 0
compromisso moral e o politico como dominios do movimento de constitui¢do da IP ajuda
a compreender a complexidade da formacéo e da atuacdo do futuro professor e sinalizam
a articulacdo existente entre esses e 0s outros dominios do movimento. Kelchtermans e
Deketelaere (2016) também consideram a dimensdo emocional intimamente relacionada
as dimensdes moral, politica e técnica da docéncia, ou seja, a complexidade de tornar-
se/ser professor. Day (2018) argumenta que compreender e gerenciar as proprias emogoes
e a dos outros é parte fundamental na IP dos professores.

Os trabalhos citados evidenciam a relacdo entre emogdes e IP e apresentam um
horizonte para novas pesquisas se dedicarem a compreender tais relacbes e 0s modos
como sdo estabelecidas e modificadas, para que a comunidade da formacao de professores
tenha elementos que subsidiem a proposi¢cdo de programas e agdes apropriadas, que

colaborem para estimular a entrada e a permanéncia na profissdo. Eles representam uma
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pequena parte dos estudos a respeito da tematica, que tém crescido a partir da década de
1990, dado o reconhecimento do importante papel que as emocgOes dos professores
possuem na educacao (Chen, 2020).

Chen (2020) mapeou as investigacOes sobre emocgdes dos professores publicadas
em artigos de lingua inglesa em oito bases de dados no periodo de 1985 a 2019. Sua
pesquisa apresenta diferentes perspectivas da natureza tedrica das emoc0es e os fatores
antecedentes e 0s consequentes as experiéncias emocionais a partir dos artigos analisados.

Os resultados indicam que as emogdes dos professores desempenham um papel
critico de influéncia na qualidade do ensino e da aprendizagem, e que varios fatores
antecedentes a elas podem determinar essa influéncia, dentre eles a IP. Ainda, revelam
que autoconhecimento, autoestima, responsabilidades, motivacdo e aspectos
socioculturais precisam de mais atencdo em pesquisas a respeito de emogoes, assim como
é necessario que estudos sejam dedicados a compreender o impacto das emogdes nas
caracteristicas pessoais dos professores, nos processos de ensino e de aprendizagem
(Chen, 2020).

Rodrigues e Cyrino (2023) apontam que o contexto e as especificidades da
matematica sao importantes parametros a serem observados em investigacfes sobre as
emoc0es dos professores. Hodgen e Askew (2007) afirmam que a disciplina gera emocgoes
particulares durante os processos de ensino e de aprendizagem, e que ser PEM
compreende experienciar situacfes e emocdes Unicas, tanto nos processos formativos
guanto na pratica docente.

Portanto, trabalhos a respeito da IP de PEM que consideram as emogdes séo
necessarios e podem auxiliar professores e pesquisadores da Educacdo Matematica na
compreensdo do tema e no subsidio de propostas formativas para e com o PEM. Nesse
sentido, o presente trabalho tem o objetivo de compreender a inclusdo das emogdes em
investigacOes a respeito da IP de PEM. Para tanto, realizamos um levantamento

bibliogréafico, o qual apresentamos em detalhes na secéo seguinte.

O PERCURSO METODOLOGICO

Esta pesquisa foi realizada a partir de um levantamento bibliografico em
periddicos internacionais e nacionais. Inicialmente, tal como De Paula e Cyrino (2018),
para identificarmos as tematicas discutidas por educadores matematicos de lingua inglesa,

selecionamos nove periodicos internacionais considerados pelos autores como
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representativos do campo investigativo da Educacdo Matematica (De Paula; Cyrino,
2018), nomeadamente: Educational Studies in Mathematics, International Journal of
Science and Mathematics Education, Journal for Research in Mathematics Education,
Journal of Mathematics Teacher Education, Mathematics Education Research Journal,
Mathematical Thinking and Learning, Mathematics Teacher Education and
Development, The Journal of Mathematical Behavior e ZDM Mathematics Education.
Posteriormente, para incluir ideias latino-americanas acerca da temética e artigos
publicados em lingua ndo inglesa, a mesma busca foi realizada em alguns periddicos
brasileiros escolhidos por nos devido a sua representatividade nas areas de ensino e
educacdo, quais sejam: Bolema, Zetetiké, Educacdo Matematica Pesquisa, Ciéncia e
Educacdo, e Perspectivas da Educacdo Matematica. Assim, a busca foi realizada em um
total de 14 periddicos em agosto de 2023.

Para realiza-la, acessamos o endereco eletronico de cada periddico e digitamos o
termo “professional identity”, sendo identificados 118 artigos nos internacionais e 31 nos
nacionais. No caso dos cinco periodicos brasileiros, as palavras de busca também foram
digitadas em lingua portuguesa. Ao adicionarmos o termo ‘“‘emotion”, os numeros
baixaram para 25 e 0, respectivamente. Desse modo, dos 25 trabalhos selecionados,
realizamos a leitura dos titulos, resumos e palavras-chaves na procura de indicios de que
o0 artigo abordava, de algum modo, as emogdes, 0 que assumimos como hipdtese para
selecdo. Excluimos 15 artigos que ndo condiziam com esse critério, 0 que resultou em um

corpus de analise composto por 10 trabalhos, apresentados a seguir.

Quadro 1 - Corpus de Andlise
Artigo Referéncia

Al  MELVILLE, Wayne; BARTLEY, Anthony; FAZIO, Xavier. Scaffolding the
inquiry continuum and the constitution of identity. International Journal of
Science and Mathematics Education, Taiwan, v. 11, p. 1255-1273, 2013.

A2  SUMPTER, Lovisa. Preschool Educators’ Emotional Directions Towards
Mathematics. International Journal of Science and Mathematics
Education, Taiwan, v. 18, p. 1169-1184, out. 2019. Disponivel em:
https://link.springer.com/article/10.1007/s10763-019-10015-2. Acesso em:
06 out. 2023.

A3  GARCIA GONZALEZ, Maria S.; SIERRA, Gustavo Martines. The history
of a teacher’s relief of his mathematics anxiety: the case of Diego.
Educational Studies in Mathematics, v. 103, p. 273-291, mar. 2020.
Disponivel em: https://link.springer.com/article/10.1007/s10649-020-09941-
8#article-info. Acesso em: 06 out. 2023.

A4 LUTOVAC, Sonja; KAASILA, Raimo. How to select reading for application
of pedagogical bibliotherapy? Insights from prospective teachers’
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identifcation processes. Journal of Mathematics Teacher Education, v.
23, p. 483-498, out. 2020. https://doi.org/10.1007/s10857-019-09437-0.

A5  CROSS FRANCIS, Dionne; EKER, Ayfer; LIU, Jinging; LLOYD, Kemol;
BHARAJ, Pavneet. (Mis)alignment between noticing and instructional
quality: the role of psychological and cognitive constructs. Journal of
Mathematics Teacher Education, v. 25, p. 599-632, out. 2022.
https://doi.org/10.1007/s10857-021-09509-0.

A6  MARSCHALL, Gosia. The role of teacher identity in teacher self-efficacy
development: the case of Katie. Journal of Mathematics Teacher
Education, v. 25, p. 725-747, dec. 2022. https://doi.org/10.1007/s10857-
021-09515-2.

A7  MARTINEZ-SIERRA, Gustavo; ARELLANO-GARCIA, Yurdia;
HERNANDEZ-MORENO, Antonia. Which Situations Trigger Emotions of
Secondary School Mathematics Teachers? International Journal of Science
and Mathematics Education, v. 20, p. 575-595, mar. 2022.
https://doi.org/10.1007/s10763-021-10158-1.

A8  JENREN, Lars; ROESKEN-WINTER, Bettina; BLOMEKE, Sigrid.
Measuring Pre-service Primary Teachers’ Shame in Mathematics - a
Comprehensive Validation Study. International Journal of Science and
Mathematics Education, v. 21, p. 463-488, feb. 2022.
https://doi.org/10.1007/s10763-022-10253-X.

A9 ROTEM, Sigal H.; AYALON, Michal. Building a model for characterizing
critical events: Noticing classroom situations using multiple dimensions.
Journal of Mathematical Behavior, v. 66, p. 1-20, jun. 2022.
https://doi.org/10.1016/j.jmathb.2022.100947.

Al10 CELIKDEMIR, Kibra; CIGDEM, Haser. Transformation of preservice
mathematics teachers’ teacher identity orientations through a video
club. Transformation of preservice mathematics teachers' teacher identity
orientations through a video club. Journal of Mathematics Teacher
Education, s. v., s. p., jun. 2023. https://doi.org/10.1007/s10857-023-09585-
4,

Fonte: Autores, 2023

Definido o corpus, lemos na integra todos os trabalhos, o que foi necessario para
identificar o modo como as emocdes eram abordadas e confirmar a hip6tese assumida, de
que a pesquisa abordava a tematica, a partir da leitura dos titulos, resumos e palavras-
chave. Assim como De Paula e Cyrino (2018) fizeram em um levantamento bibliografico
a respeito de IP, nosso primeiro movimento de analise consistiu em, a partir da leitura na
integra dos artigos, identificar trabalhos em que as emocdes sdo um aspecto central (A2,
A3, A4, A7, A8) e aqueles em que as emoc¢des sdo um aspecto periférico (Al, A5, A6,
A9, A10). Posteriormente, procuramos indicios de elementos comuns no modo em que
os trabalhos abordavam emoc6es relacionadas a IP de PEM, e identificamos que, no
primeiro agrupamento, a abordagem esté associada a: a¢des formativas que permitiram a

identificacdo e a regulacéo de emocdes e emocOes especificas associadas ao exercicio
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da docéncia; e que, no segundo agrupamento, a abordagem do tema esta associada a

by

aspectos formativos, ao noticing®!, a autoeficacia docente e a eventos criticos.

EMOCOES EM INVESTIGAGCOES A RESPEITO DA IP DE PEM

EMOGCOES COMO UM ASPECTO CENTRAL

Neste agrupamento, incluimos trabalhos em que as emocgbes sdo o foco da
investigacdo e que os objetivos dizem respeito a essa tematica em dois sub agrupamentos,
quais sejam: acOes formativas para mobilizé-las e reguld-las (A3 e A4); e emocgdes
especificas associadas ao exercicio da docéncia (A2, A7 e A8).

O trabalho de Garcia Gonzélez e Sierra (2020) (A3) apresenta o relato da historia
de vida de um professor de matematica iniciante (Diego) no processo de alivio de sua
“ansiedade matematica”, a partir de uma estratégia nomeada pelos autores como coaching
2cognitivo.

Ao conceituarem a “ansiedade matematica” como um “conjunto de emocdes
negativas, incluindo medo, decepcao, panico, estresse, vergonha e raiva, refletidas em um
estado visivel de desconforto em resposta a situagdes envolvendo tarefas matematicas”
(Garcia Gonzélez; Sierra, 2020, p. 1), os autores evidenciaram um processo focado na
aprendizagem do professor, especificamente no que chamaram de “conhecimento
emocional”, como estratégia para o alivio da “ansiedade matematica” do professor. Este
processo envolve trés fases, nomeadamente: (a) conversa de planejamento, ocorrida entre
a primeira autora e o professor Diego para alinharem os objetivos; (b) evento, que
consistiu em entrevistas com Diego, com seus alunos e observacdes de aulas; e (c)
conversa para reflexdo, também entre ele e a primeira autora. As trés fases compuseram
0s contextos de obtencdo de informacdes, cujos instrumentos foram gravacdes de audio
aliadas a entrevistas semiestruturadas e registros de observagdes de aula.

Ao identificarem que este processo desenvolveu a autonomia de autocontrole em
Diego, que conseguiu reconhecer situagdes desencadeantes de emogdes como a ansiedade

matematica e se munir de maneiras de lidar com tais situagGes, os autores indicaram o

31 Optamos por ndo traduzir o termo “noticing” para evitarmos que o termo em portugués seja
compreendido no senso comum e mitigarmos a possibilidade de perda de elementos da teoria com a
traducéo.

32 ¢[...] um processo para potencializar a aprendizagem profissional dos professores. Em particular,
focamos no conhecimento emocional (familiarizacdo com as emocdes vividas pelo professor de matematica
e as situacdes que desencadeiam essas emogdes) e 0 conhecimento da matematica para o ensino.” (Garcia
Gonzéles; Sierra, 2020, p. 4, tradugdo nossa).
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coaching cognitivo como uma estratégia viavel para que professores, sobretudo os
iniciantes, lidem com suas emocdes. O artigo explicita a importancia de os professores
conhecerem suas emogdes e as situacdes desencadeantes para que possam regula-las para
viver a profissdo de maneira saudavel (Kelchtermans; Deketelaere, 2016), e considera
que as modificacbes dos conhecimentos do professor, especialmente o emocional,
acarretam mudangas no processo narrativo sobre as emocdes vivenciadas,
particularmente em sua identidade.

Lutovac e Kaasila (2020, p. 485, tradugdo nossa) (A4) buscaram fornecer “uma
visdo geral sobre o que constitui uma leitura apropriada para o uso da biblioterapia como
ferramenta pedagdgica na formacdo de professores”. De acordo com as autoras, a

3

biblioterapia consiste no “uso da leitura para promover a mudanga afetiva ¢ o
desenvolvimento pessoal” (Lutovac; Kaasila, 2020, p. 483), e utiliza-la como ferramenta
pedagdgica é se valer de sua natureza terapéutica para que futuros professores possam
lidar com experiéncias passadas e projetar as futuras. Como esse uso pode contribuir para
a diminuicdo de sentimentos negativos com relagdo a matematica e para o estimulo do
desenvolvimento profissional dos futuros professores, as autoras intencionaram elucidar
as caracteristicas dos materiais potenciais para isso, caracterizando-os como uma leitura
apropriada, ou seja, aquela que potencializa o processo e possibilita que o formador atinja
seu objetivo.

Para realizar a pesquisa, 87 futuros professores se familiarizaram com seis
biografias da tese da segunda autora do trabalho e escolheram a que mais se assemelhava
a trajetoria deles. A partir das duas biografias que os futuros professores tiveram maior
identificacdo, as investigadoras escolheram portfélios de quatro futuros professores e,
junto com duas descricBes de casos, procuraram evidéncias de: vinculagbes entre as
experiéncias proprias dos futuros professores com as dos casos descritos,
compartilhamento de sentimentos e as compreensdes dos futuros professores sobre os
casos.

Diante disso, verificaram que os casos, em que mais houve identificagéo, retratam
como os futuros professores passam por mudangas em suas crengas, emogdes e préaticas
em relagdo ao ensino e & aprendizagem de matematica. As autoras indicaram
caracteristicas do material a ser usado na biblioterapia na formacéo de professores, tais
como: basear-se em historias verdadeiras em primeira pessoa; retratar enfrentamento e
resolugdo positiva; incluir pontos de virada de conhecimentos, emogdes e a¢Ges dos

personagens; ter uma mensagem pedagogica que beneficie os professores; e possibilitar
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ndo apenas o contato com o passado e 0 presente, mas também a projecdo de préaticas
futuras.

Desse modo, os futuros professores podem se identificar, mobilizar suas
concepcdes, emocdes e autoconsciéncia, refletir e lidar com possiveis barreiras afetivas
ao ensino, com seus conhecimentos e préaticas e, ainda, desenvolver sua identidade
profissional. O texto aborda algumas emocgdes como medo, esperanca, conforto e
confianca, desencadeadas a partir das fases da biblioterapia, como a identificacdo do
futuro professor com a histdria, a manifestacdo de seus sentimentos e a catarse, que
permite que ele olhe para seus problemas sob um novo ponto de vista. De acordo com as
autoras, essa mobilizacdo de emocdes aliada as reflexfes sobre conhecimentos e préaticas
pedagogicas influencia o desenvolvimento da identidade dos futuros professores.

Tendo as emocdes como aspecto central, os trabalhos A2, A7 e A8 possuem
abordagens que analisam emocdes especificas associadas ao exercicio da docéncia.

Em A2, Sumpter (2019) investigou como educadores pré-escolares suecos
experimentam emocionalmente a matemadtica. A autora utiliza a expressdo “direcdes
emocionais” manifestadas por meio de autorrelatos dos individuos, e afirma que dire¢des
estdo relacionadas com “atitudes emocionais”, “cren¢as”, “confianga” e até mesmo
“identidade profissional”, mas nao explicita de que maneira se relacionam. Para realizar
sua pesquisa, ela obteve as informagdes em 6 municipios de diferentes regiées, com um
total de 157 educadores de 25 pré-escolas. Os participantes responderam um questionario,
e as respostas foram analisadas quanti e qualitativamente.

Seus resultados contrariaram a ideia de que professor de pré-escola ndo gosta de
matematica, pois a maioria deles expressou dire¢fes positivas em relacdo a disciplina,
independentemente da formacao e dos anos de exercicio da profissdo, e ainda apontaram
que “dois ter¢os dos educadores pré-escolares, 64%, usaram apenas sentimentos positivos
ao descrever sua relagcdo com a matematica.” (Sumpter, 2019, p. 12, traducao nossa).

Na discussao, a autora investigou as relac6es entre a formacgéo do educador pré-
escolar e suas “direcdes emocionais” para a matematica, bem como essas direcdes e o
tempo de servigco, e indicou que ndo ha resultados significativos para estabelecer
correlagbes. Ela ainda refletiu que os individuos possuem IP diferentes em contextos
diferentes, e que os resultados estdo relacionados com os métodos de estudo.

Sumpter (2019) concluiu que o conhecimento pode influenciar as direcoes

emocionais dos professores para o polo positivo, mas que had uma visdo estatica dos
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entrevistados com relagdo a elas, e que muitos deles que se mostraram “positivos para a
matematica” parecem ter esse posicionamento como parte de sua IP.

JenBen et al. (2022) (A8) buscaram validar um instrumento recém-desenvolvido
(Shame in Mathematics Questionnaire - SHAME-Q) para avaliar®® a “vergonha®” dos
professores a partir de trés estudos com professores primarios em formacéo.

Para os autores, as emocgdes e, em especial as emocOes autoconscientes,
relacionadas a representagdes de si mesmo e ligadas a um grau mais elevado de
autoconsciéncia, influenciam o desenvolvimento da identidade do profissional, pois
“fornecem informag¢des emocionais sobre seu comportamento e experiéncias em
contextos sociais.” (JenBen et al., 2022, p. 3, traducéo nossa).

O trabalho, que tem como foco a “vergonha” e a validag¢do do instrumento para
avalia-la, concluiu que Shame-Q é potencial para investigacdes a respeito da vergonha do
professor sob um ponto de vista quantitativo. Além de validar o instrumento e outros
resultados relativos a ele, 0s autores indicam que a vergonha pode afetar, negativamente,
0 desenvolvimento da identidade dos professores, ao influenciar em seu ensino e se
caracterizar como uma emocao negativa ativadora.

Em A7, Martinez-Sierra et al. (2021) objetivaram identificar as emoces e suas
situacBes desencadeantes vivenciadas por professores de matematica mexicanos do
ensino médio dentro e fora da sala de aula. Para isso, perguntaram a 18 professores
mexicanos em servico no Ensino Médio, quais haviam sido as cinco experiéncias
positivas e as cinco experiéncias negativas mais marcantes de suas carreiras como
professores, e analisaram as respostas narrativas, identificando as emocdes mais
frequentes, tanto positivas quanto negativas, e as situagdes desencadeantes.

Alguns dos resultados mais significativos da pesquisa indicam que prazer e
orgulho sdo emocoes positivas em relacdo ao seu trabalho como professor, desencadeados
por situagdes como: “alunos obtém bons resultados em concursos de matematica”;
“alunos, pais e supervisor apreciam/reconhecem meu trabalho”; “alunos se interessam em
sala de aula”; e “alunos melhoram suas realizagcBes académicas”. J& com relacdo as
emocOes negativas, as mais presentes foram a raiva e a ansiedade, desencadeadas
principalmente por situagdes relacionadas ao mau comportamento dos alunos, a falta de

motivag&o e realizacdo, por exemplo: “falta de interesse e motivagdo dos alunos em sala

% Do original: “measuring”.
34 «[...] uma emogdo de realizacdo desagradével e ativadora que aparece retrospectivamente a uma situacio
de realizagdo”. (JenBen et al., 2022, p. 3, tradugdo nossa).
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de aula”, “alunos ndo dominam topicos ja estudados”, “alunos ndo atingem a
aprendizagem esperada”, e “alunos tém maés atitudes”.

A partir dos resultados, os autores apresentaram um modelo tedrico de avaliacdo
das emoc0es e expandiram as situacdes desencadeantes propostas pelo modelo. Por ter
foco especificamente nessas situactes e nas emocdes que elas desencadeiam, nao ha no
trabalho um espaco dedicado a discussao a respeito da identidade profissional, entretanto,
alguns resultados das situagOes desencadeantes das emocGes sdo aspectos intimamente

relacionados a ela, como as crencas e as atitudes dos professores.

EMOCOES COMO UM ASPECTO PERIFERICO

Este agrupamento é composto de trabalhos em que as emog¢des ndo foram aspecto
central da investigacdo, mas que estiveram associadas a aspectos formativos (Al e A10),
autoeficacia docente (A6), noticing (A5) e eventos criticos (A9).

Em A1, Melville, Bartley e Fazio (2013) analisaram a influéncia do scaffolding®

de “investigacdo continua®®”

na constitui¢do da identidade de futuros professores como
professores investigativos. Os autores consideram scaffolding um processo em que o
individuo gradualmente assume maior responsabilidade por seu aprendizado sob a
supervisdo de um formador especialista, que vai se tornando cada vez menos presente na
execucao da investigacao.

Num contexto de formacdo de professores para educacdo cientifica, os autores
indicam que o periodo de formacdo inicial deve ter iniciativas para a constituicdo de
profissionais que tenham em sua identidade a disposicdo para atuar com os alunos por
meio do trabalho investigativo. Entendem que, para tanto, os futuros professores devem
vivenciar isso em sua formacdo a partir da experiéncia das fases de uma investigacédo
apoiada por formadores especialistas, responsaveis pelos movimentos iniciais para
alcancar esse objetivo.

Para Melville, Bartley e Fazio (2013), este processo formativo tem natureza

relacional e altamente emocional, e estd diretamente associado a uma perspectiva pos-

35 Suporte/apoio.

3% Qs autores relatam que a investigacdo existe em diferentes niveis e ordens de complexidade, como a
confirmacéo, a investigacdo estruturada, a aberta e a guiada. Assim, assumem que ela deve ser considerada
como continua, e os professores devem progredir ao longo desses niveis, com conhecimento aprofundado
sobre o contelido, os alunos e sua aprendizagem, a natureza da ciéncia e os métodos para envolver os alunos
em préticas investigativas.
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estruturalista de identidade, constantemente constituida por meio de discursos,
experiéncias e emogdes.

Para realizar a pesquisa, os investigadores utilizaram entrevistas semiestruturadas
com futuros professores de diferentes turmas de cursos de preparacéo de professores de
ciéncias em uma universidade canadense e, com base nelas, elaboraram narrativas
analisadas com a intencdo de compreender como o scaffolding de “investigag¢ao continua”
poderia contribuir para que os futuros professores se engajassem em discursos e
vivenciassem experiéncias e emogdes para a constituicdo de sua identidade, e de terem
experiéncia com as diferentes etapas de investigacdo para entenderem na pratica seus
beneficios para o ensino e a aprendizagem de ciéncias.

Os resultados apontaram que o scaffolding pode contribuir para a constitui¢ao da
identidade, se operacionalizado por meio dos discursos, das experiéncias e das emocaes,
pois participar da investigacdo nao é suficiente para o professor constituir sua identidade,
cabe que ele receba feedbacks sobre seus esforcos e assuma papel central na atividade.
Além disso, revelam que os futuros professores precisam de assisténcia para lidar com as
incertezas de uma investigacao, e que as conduzir proporciona a eles a oportunidade de
apreciarem o seu valor. Os autores concluiram, apresentando caracteristicas do
scaffolding no ambito estudado. Portanto, em A1, as emogdes sdo apresentadas como um
aspecto por meio do qual a IP pode ser constituida, mas, como sua abordagem é periférica
ao foco do trabalho, ndo é explicitado como isso se da.

Em A10, Celikdemir e Haser (2023) investigaram as modifica¢fes ocorridas na
IP de professores em formacdo inicial ap6s participarem de uma acdo formativa,
denominada videoclube. Para sua realizacdo, que foi integrada ao estagio de futuros
professores do Ultimo ano de um curso de matematica em uma universidade pablica de
Ancara, na Turquia, 12 futuros professores assistiram a casos de sala de aula em video
individualmente, escreveram reflexdes a respeito das aulas observadas e participaram de
reunides em grupo para discutir os casos. Antes e depois de assistirem, concederam
entrevistas semiestruturadas que, de acordo com o0s autores, possibilitaram aos
pesquisadores obter informagdes a respeito da identidade de cada um deles.

Nos resultados, os autores apontaram diferengas entre aspectos levantados pelos
futuros professores antes e ap0s a acdo com os videos, 0 que indica possiveis mudancas
na IP, como aumento da autoconsciéncia e compreensdo da complexidade do ensino de
matematica. Ao abordarem as emocdes de modo essencialmente periférico, 0s autores

retratam que os futuros professores tinham interesse em desenvolver nos alunos atitudes
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e emocdes positivas com relagdo a matematica, como a motivacdo e 0 gosto pela
disciplina, e indicam que isso fazia parte de sua IP, mas que foi modificado, ap6s o
videoclube, devido aos aspectos cognitivos passarem a ser priorizados pelos futuros
professores.

Em alguns dos trabalhos do nosso corpus, as emogdes foram associadas ao
noticing (A5), a autoeficacia docente (A6) e aos eventos criticos (A9).

Em A5, Cross Francis et al. (2021) investigaram a relacdo entre o noticing pos-
ensino dos professores e a qualidade do seu ensino de matematica. Os autores abordaram
nos aspectos teodricos do trabalho a natureza altamente emocional do ensino e afirmaram
que a maneira como os professores se sentem influencia diretamente seu noticing.

A investigagdo se deu no contexto de um programa de desenvolvimento
profissional de dois anos, a partir de reunides e daquilo que chamaram de Ciclo de
Coaching Holistico Individualizado®'. Para obter as informagcdes, utilizaram gravacdes
das reunides, das conversas pré e pos coaching e das aulas orientadas dos professores, e
entrevistas.

De acordo com 0s autores, aspectos como conhecimentos, crengas, emogoes e
identidade influenciam, de modo diferente a cada sujeito, o noticing dos professores. Eles
ainda afirmam que faltam na literatura trabalhos que explorem as relacGes entre os
constructos por eles abordados, como crengas, emocdes, conhecimentos e identidade.
Desse modo, especificamente em relacdo as emocdes, indicam que estdo associadas ao
noticing e, consequentemente a identidade, mas sem uma discussdo focada nessas
relacoes.

De modo semelhante, o trabalho de Marschall (2021) (A6) associa emogdes a
autoeficacia docente e como consequéncia a IP. A autora tem como objetivo ilustrar o
papel da identidade docente no desenvolvimento da autoeficacia durante a formacao
inicial de professores. Para isso, faz um estudo de caso longitudinal com uma professora
em formacdo que ja lecionava numa etapa de ensino equivalente ao Ensino Médio
brasileiro.

Marschall (2021, p. 2) define a autoeficacia como “uma visdo dindmica que se

tem de si mesmo como professor atuando com competéncia no mundo”, o que inclui o

37 Este ciclo envolve seis etapas que compreendem um perfil do professor desenvolvido a partir de
informacdes sobre suas aulas, uma conversa sobre uma aula a ser orientada, a construcao de um perfil com
base nas duas etapas anteriores, um suporte antes da aula, a aula orientada gravada em video e uma conversa
po6s-coaching organizada em torno de videos da aula. Para mais detalhes, consulte Cross Francis et al.
(2021).
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cognitivo e o afetivo. Assim, relata que as emocdes, associadas a IP, ttm um efeito
significativo na autoeficacia docente, a partir de resultados que indicam que as cargas
sociais esperadas de professores estagirios e a visao que os pares tém desses futuros
professores afetam negativamente suas identidades e causam emogdes negativas que
contribuem para sua baixa eficacia. Por exemplo, o fato de os pares julgarem uma futura
professora como muito jovem causava impactos em sua visdo de si mesmo, o que a fazia
duvidar de sua autoridade e capacidade de gerenciar a sala de aula. Além disso, a autora
indica que o que é esperado de professores especialistas pode estar longe de quem
realmente sdo, 0 que também os faz vivenciar altas cargas de emoc¢Ges negativas. Em
suma, o texto aponta a forte influéncia das emocdes na identidade dos professores e,
consequentemente, em sua autoeficicia docente, constructo tedrico, foco do trabalho da
autora.

Ao discutirem os eventos criticos em aulas de matematica, Rotem e Ayalon (2022)
(A9) igualmente associaram emogOes como parte de uma dimensdo constitutiva desses
eventos. Para eles, eventos criticos sdo aqueles em que as afirmacdes de um aluno
oferecem oportunidade para que o professor melhore a compreensdo da turma sobre o
assunto. Eles podem ser utilizados por formadores para desenvolver o noticing dos
professores a respeito do pensamento matematico dos alunos, e sdo compostos de
dimensdo cognitiva, social e afetiva.

Para caracterizar tais eventos, realizaram um estudo com 20 professores em
formacdo inicial, em que cada um deles relatou quatro eventos criticos, a partir dos quais
Rotem e Ayalon (2022, p.17) construiram um modelo que considera as trés seguintes
dimensdes: a que relaciona o professor e a matematica, o professor e a pedagogia, € a
triade professor, matematica e pedagogia. Os autores defendem a utilizacdo do modelo
para contribuir com o noticing dos professores e apontam que ele “facilita a caracterizagao
das dimensdes sociais e afetivas dos acontecimentos inerentes a aprendizagem e ao
ensino”.

Assim, concluiram que, embora as dimensdes sociais e afetivas estejam
intrinsecamente relacionadas, tanto nos eventos criticos como na IP dos professores, 0

modelo tem como limitag&o ndo caracterizar como essas relagdes ocorrem.

EmMOCOES E IP DE PEM: UM CAMPO FERTIL DE INVESTIGACOES
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Nas investigacdes analisadas a respeito de IP de PEM as emoc¢Ges ocuparam ou
ndo um aspecto central. Nos casos em que sdo centrais, a abordagem esta associada a
acOes formativas que permitiram a identificacéo e a regulacéo de emocdes e a emogoes
especificas associadas ao exercicio da docéncia. J& nos outros, a abordagem da tematica
esta associada a aspectos formativos, noticing, autoeficacia docente e eventos criticos.

Com relacdo aos trabalhos em que as emocdes sdo aspecto central, alguns
investigaram agdes formativas que permitiram a identificacdo e a regulagdo de emocdes,
como a biblioterapia na formacéo inicial e o coaching cognitivo com um professor em
inicio de docéncia. Desenvolver acdes que levem em conta as emocdes dos professores é
importante na formacdo para que eles sejam considerados integralmente, na perspectiva
do movimento de constitui¢do da IP de PEM (Cyrino, 2017, 2021; Rodrigues; Cyrino,
2023).

Ao realizarem associacdes entre 0s conhecimentos e as emocdes, 0s autores
sinalizam que as reflexdes e as modificacGes sobre os conhecimentos do professor séo
elementos que fazem com que sua IP seja mobilizada, corroborando a literatura sobre a
tematica (Kelchtermans e Deketelaere, 2016; Nichols et al., 2016; Rodrigues e Cyrino,
2023)

Ainda com foco nas emoc0es, alguns trabalhos do corpus tratam das emogdes
especificas associadas ao exercicio da docéncia. Deles, Sumpter (2019) e JenBen et al.
(2022) utilizam uma combinacdo de metodologias quantitativas e qualitativas, uma
necessidade para a pesquisa educacional em emocdes indicada por Zembylas (2007).

De acordo com os textos deste subgrupo, orgulho e prazer foram as emogdes
positivas que mais apareceram, engquanto as negativas foram vergonha, raiva e ansiedade.
Tais emoc0es estdo, na maioria das vezes, associadas a acOes, atitudes e realizacGes dos
alunos, pais e colegas de profissdo, o que revela a vulnerabilidade em que os professores
se encontram o tempo todo na profissao, seja pelo julgamento dos outros ou de si mesmo.

Essa posicdo reafirma a necessidade constante de professores serem resilientes
(Day, 2018) e gerenciarem suas respostas emocionais a aspectos que afetam sua
autoimagem e autoestima (Kelchtermans, 2009). Ag¢des que oportunizem ao PEM
conscientizar-se sobre suas emocdes, situagdes que as desencadeiam e como lidar com
tais situacGes podem mobilizar sua IP e ndo negligenciar a sua complexidade como
professor.

Apesar de considerar que o conhecimento pode influenciar as dire¢des emocionais

dos professores, a investigagdo de Sumpter (2019) aponta que ndo hé indicios suficientes
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para indicar correlagdes entre a formacao dos professores pre-escolares e 0 modo como
vivenciam a matemaética. Este pode ser um campo de investigagdes futuras, pois ao
compreendermos que 0s conhecimentos a respeito da profissdo fazem parte do
movimento de constituicdo da IP e que os processos de formacao podem ser espacos para
a constituicdo de conhecimentos formais, a relacdo entre a formagdo e 0 modo como o0s
professores experienciam a matematica parece ser imediata.

Em alguns trabalhos do corpus, as emocdes foram consideradas como um
elemento periférico, pois o foco da abordage9m estava em aspectos formativos ou em
constructos como noticing, autoeficacia docente e eventos criticos.

Nas pesquisas de Melville, Bartley e Fazio (2013) e Celikdemir e Haser (2023)
observamos que as emocdes podem ser um aspecto do movimento de constituigéo da IP.
Isso revela que ha relacdes reciprocas entre emocOes e IP e entre emocdes e outros
constructos teoricos, assim como apontado por Chen (2020).

Ao compreender a visdo dindmica que o professor tem de si mesmo, a autoeficécia
docente esta intimamente ligada ao movimento de constituicéo da identidade profissional
(Cyrino, 2017; Kelchtermans, 2009). Isso porque os professores sdo vulneraveis a
julgamentos pessoais e de outras pessoas, como alunos, pais e equipe gestora, o que pode
gerar emogdes, a medida em que se veem na obrigacdo de atender as expectativas
atribuidas a eles. Assim como afirma Kelchtermans (2009), as ac¢fes do professor
enguanto ensina sdo analisadas, avaliadas e sentidas por ele e pelos outros, o que
evidencia a influéncia mutua das suas emoc¢des em sua autoimagem e autoestima, e a
necessidade de mais pesquisas que priorizem essa discussao.

Do mesmo modo, o trabalho de Cross Francis et al. (2021), ao apontar que ha
influéncia das emoc@es no noticing dos professores, e de maneira interconectada, em suas
crencas, conhecimentos e identidade, revela uma necessidade de pesquisas dedicadas a
investigar as relagdes que podem ser estabelecidas entre esses construtos e as emocoes.
Os autores apontam que as emoces dos professores influenciam o que eles percebem em
seu ambiente de ensino, e que os individuos se concentram em eventos que sdo coerentes
com sua identidade. Essa influéncia matua corrobora resultados de Hong, Francis e
Schutz (2018, p. 245, traducdo nossa), pois, segundo eles, “a maneira como os professores
regulam e gerenciam emocionalmente as experiéncias emocionais relacionadas ao ensino
influenciam a forma como eles percebem o ensino e quem devem ser como professores”.

Rotem e Ayalon (2022), ao considerarem a dimenséo afetiva dos eventos criticos,

reafirmam a carga emocional que tais eventos podem ter em aulas de matematica, o que



73

pode implicar decisdes importantes da carreira dos professores, elementos sinalizados por
Schutz, Nichols e Schwenke (2018). Os eventos criticos ttm um potencial para apoiar ou
desafiar os objetivos, valores e crencas dos professores e é de acordo com suas respostas
emocionais a esses eventos, que a identidade vai se constituindo (Schutz; Nichols;
Schwenke, 2018).

De modo geral, assim como apontado por Kelchtermans e Deketelaere (2016),
percebe-se um espectro variado de paradigmas e perspectivas tedricas e metodoldgicas
diferentes sob as quais as emocdes sdo estudadas, o que implica em visbes diferentes a
respeito deste objeto de estudo.

Apesar de os trabalhos analisados citarem emocOes e de algum modo sua
influéncia na IP dos professores, a maioria ndo aprofunda em discussdes sobre as relacoes
que podem ser estabelecidas, o que aparece inclusive como limitacdo de estudo. As
pesquisas consideram a natureza emocional do ensino (Day, 2018) e a influéncia da forma
como 0s professores experienciam e gerenciam suas emogdes nos processos de ensino e
de aprendizagem, uma das justificativas para o nimero crescente de investigacdes sobre
a tematica.

De todo o corpus, seis trabalhos foram desenvolvidos no contexto da formacéo
inicial e, destes, quatro abordam as emog¢6es como aspecto periférico. Isso parece revelar
que as emog0Oes dos professores sao consideradas pelos pesquisadores desde a formagéo
inicial, mas se tornam centro das investigacdes, quando os professores estdo em servico.
Neste sentido, defendemos que a¢bes formativas sejam realizadas ja na formacéo inicial
para que os futuros professores possuam elementos para lidar com as emocdes na
profisséo.

Por outro lado, ao analisarmos especificamente os trabalhos em que as emoc¢oes
sdo aspecto central, notamos que a maioria foi realizada no contexto de formacdo
continuada, pois a sala de aula e o relacionamento com os alunos, pais e colegas de
trabalho exigem do professor um intenso trabalho emocional na administracdo de
conflitos entre expectativas e realidade (Day, 2018; Schutz; Nichols; Schwenke, 2018).
Concordamos com Day (2018, p. 64, traducdo nossa) que “compreender e gerenciar as
proprias emocdes e a dos outros € uma parte fundamental da identidade profissional dos
professores”.

Poucas pesquisas abordaram emocGes e IP docente no periodo de inicio de
docéncia, sendo este contexto representado em nosso corpus exclusivamente por Garcia

Gonzélez e Sierra (2020). Isso denota uma lacuna na pesquisa em Educacdo Matematica
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quanto as investigacdes sobre emocdes e IP neste periodo que € essencialmente singular
e carregado de desafios e situagdes de vulnerabilidade (Barretto; Cyrino, 2023; Thomas
etal., 2019).

Nove das dez investigacdes analisadas foram publicadas nos ultimos cinco anos,
0 que indica a atualidade das discussdes sobre o tema. Sinalizamos também a auséncia de
investigacGes sobre emocGes e IP de PEM nos periodicos brasileiros utilizados para
busca. E necessario que pesquisadores se dediquem a preencher esta lacuna haja vista as
especificidades do PEM no contexto educacional brasileiro (Rodrigues; Cyrino, 2023), a
inegavel influéncia dos aspectos socio-histéricos, culturais e contextuais no dia a dia do

professor e as demandas do PMat em ID no pais.

ALGUMAS CONSIDERACOES

A partir do levantamento bibliogréfico realizado neste artigo, identificamos que
ha uma diversidade de perspectivas e abordagens para o estudo de emogdes em pesquisas
a respeito de IP na Educacdo Matematica (Kelchtermans; Deketelaere, 2016),
principalmente naquelas em que as emocg6es sdo tema central do estudo. Ainda assim,
identificamos que, naquelas em que as emocdes sdo centrais, as abordagens estéo
associadas a a¢Oes formativas que permitiram identificar e regular emocoes, e a emocgoes
especificas associadas ao exercicio da docéncia. Por outro lado, nos trabalhos em que as
emoc0Oes sdo periféricas, as abordagens estdo associadas aos aspectos formativos, ao
noticing, & autoeficécia docente e a eventos criticos.

Percebemos também, nos artigos analisados, uma tendéncia de investigacGes em
contextos de formacdo inicial, e um nimero menos expressivo dedicado a formacéo
continuada, especialmente o inicio da docéncia, que é marcado por muitas tensdes e
conflitos entre as expectativas e a realidade (Thomas et al., 2019). Assim, é necessario
que pesquisas sejam dedicadas a entender como as emoc¢6es dos PEM séo desencadeadas
e agenciadas neste periodo.

As emocdes permeiam a IP e, por isso, julgamos ser necessario aprofundarmos
investigacGes em relagBes existentes entre elas e outros dominios constitutivos da
identidade, bem como em modos de os professores poderem regula-las no movimento de
constituicdo da IP. Isso porque parece consenso na literatura que 0 modo como 0s
professores regulam e gerenciam suas emoc0es influencia seu bem-estar profissional e,

consequentemente, a sua pratica profissional (Schutz; Hong; Francis, 2020).
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Como limitagdes do estudo, apontamos o fato de a pesquisa ter sido realizada
apenas em alguns periodicos da Educagdo Matematica. Assim, periddicos de psicologia
igualmente poderiam ser consultados para verificar producdes educacionais publicadas
nestes meios, haja vista o interesse comum pela tematica das emog¢des. Do mesmo modo,
outros periddicos e catalogos de dissertacGes e teses podem ser campo de investigacdo de
pesquisas futuras.

Investigagcdes como esta podem subsidiar a proposicdo de politica publicas que
tenham como foco o movimento de constituicdo da IP do PEM, apontar e defender a
necessidade de considerarmos as emoc¢fes do PEM nos processos formativos e nas
politicas publicas que regulamentam seu oficio, e colaborar com a prética de formadores
de professores que ensinam matematica e consideram as emocOes dos (futuros)
professores um aspecto relevante para sua pratica. Apesar de haver interesse de
pesquisadores nas emocdes e na IP, ainda ha um campo vasto a ser explorado por

pesquisas futuras.
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ARTIGO/CAPITULO I

EXPERIENCIAS EMOCIONAIS DE PROFESSORES DE MATEMATICA EM
INICIO DE DOCENCIA RELATIVAS AS SUAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Resumo: O objetivo do presente artigo € compreender experiéncias emocionais de
professores de matematica (PMat) em inicio de docéncia (ID), relativas as suas praticas
pedagdgicas, no ambito do movimento de constituicdo de sua identidade profissional
docente (IPD). Para tanto, foi realizada uma pesquisa qualitativa de cunho interpretativo
a partir de discussoes e reflexdes manifestadas por cinco PMat em ID da regido norte do
Parand, em um grupo de estudos online, a respeito da organizacdo e da gestdo de suas
praticas pedagdgicas. Os resultados evidenciam que as experiéncias emocionais estao
associadas as acdes de estudantes, ao contedo matematico e a préopria aprendizagem, e
que desencadearam diversas emocdes. Elas e o modo pelo qual os PMat buscaram
agenciar as experiéncias emocionais estdo articulados a outros dominios do movimento
de constituicdo de sua IPD: as concepgdes, 0s conhecimentos a respeito da profisséo, o
autoconhecimento, a autonomia (vulnerabilidade e agéncia) e o compromisso politico.
Destaca-se a necessidade de processos formativos que considerem a complexidade do 1D
e 0 movimento de constituicdo da IPD e que discutam aspectos sociais e emocionais da
profissdo para que PMat possam agenciar suas experiéncias emocionais e tomar decisées
diante dos desafios inerentes a esse periodo.

Palavras-chave: Emocdes. Identidade Profissional Docente. Professor de Matematica.
Inicio de Docéncia. Pratica Pedagdgica.

INTRODUCAO

No ambito da formacdo de professores, estudos tém indicado a necessidade de
superar perspectivas baseadas exclusivamente na cognicdo na medida em que revelam a
importancia dos aspectos sociais e afetivos no trabalho docente (p. e. Cyrino, 2017, 2021,
Day, 2018; Hong; Francis; Schutz, 2018; Kelchtermans; Hamilton, 2004; Kelchtermans;
Deketelaere, 2016; Nichols et al., 2016; Rodrigues; Cyrino, 2023).

Considera-los nos processos formativos nos ajudam a compreender que o
movimento de constituicdo da Identidade Profissional Docente - IPD (Cyrino, 2017,
2021) e complexo, dindmico, temporal e experiencial (Cyrino, 2017, 2021; De Paula;
Cyrino, 2020), e que se constitui ao longo de toda a vida. Investigac6es sobre as emocdes
dos professores, suas experiéncias emocionais e 0s aspectos afetivos da profissdo tém
crescido nas Ultimas trés décadas (Chen, 2020), e pesquisadores apontam para a existéncia

de relagdes entre as emocgdes e a IPD (Chen; Sun; Jia, 2022; Kelchtermans, 2005; Schutz
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et al., 2006; Schutz; Hong; Francis, 2018; Rodrigues; Cyrino, 2023; Zembylas; Schutz,
2016).

Chen (2020) realizou um mapeamento de investigacdes a respeito das emogdes
de professores, publicadas de 1985 a 2019, e evidenciou o papel importante que elas
assumem na qualidade do ensino e da aprendizagem. Nessas investigacdes, a IPD e as
situacbes desencadeantes das experiéncias emocionais sdo fatores que podem estar
relacionados a influéncia das emocdes no ensino. Apesar de estudos apresentarem a
existéncia de relagdes entre IPD e emocdes, Chen (2020) argumenta que ainda falta
explorar esse tema nas investigacdes, e pesquisas que indiqguem como esses constructos
se relacionam.

A disciplina de matematica, em particular, é conhecida por ser temida por alguns
estudantes e, por conseguinte, pode carregar um estigma negativo para estes estudantes e
para alguns professores. O PMat pode experienciar situacdes e emoc@es Unicas, tanto nos
processos formativos quanto na pratica docente (Hodgen; Askew, 2007) e, por essa razao,
é importante que sejam realizadas investigacdes que considerem os contextos especificos
de atuacdo do PMat (Rodrigues; Cyrino, 2023), como o inicio de docéncia (ID), por
exemplo.

O ID é um periodo marcado por aprendizagens, tensdes e constantes adaptagdes
dos professores em seus novos contextos de trabalho (Barretto; Cyrino, 2024; Huberman,
1995; Marcelo, 2022). Nesses contextos as experiéncias emocionais sdo intensas e
carregadas de desafios e novidades que podem provocar o abandono da profissdo
(Colognesi et al., 2019; Thomas et al., 2019). E também, neste periodo, que os professores
comecam a moldar suas praticas pedagogicas e estratégias para lidar com o exercicio
profissional, o que pode necessitar apoio especifico (Barretto; Cyrino 2023, 2024,
Colognesi et al., 2019; Marcelo, 2022; Thomas et al., 2019).

Diante do exposto, no presente artigo buscamos compreender experiéncias
emocionais de PMat em ID, relativas as suas praticas pedagdgicas, no ambito do
movimento de constituicdo de sua IPD. Nas proximas se¢@es apresentamos 0 nosso aporte
tedrico a respeito das emocgbes e do movimento de constituicio da IPD, os
encaminhamentos metodoldgicos, as experiéncias emocionais dos PMat analisadas,
articuladas a IPD e ao modo como os PMat as agenciam, a discussdo e algumas

considerac0es.
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EMOCOES E O MOVIMENTO DE CONSTITUICAO DA IPD NO ID

O movimento de constituicdo da IPD é um processo complexo, dindmico e
temporal, moldado pelas experiéncias e aprendizados ao longo da vida. Nesse processo
estdo envolvidos fatores pessoais e psicoldgicos, assim como sistemas culturais, politicos,
sociais e contextuais em que o individuo esta inserido (Beijaard; Meijer; Verloop, 2004;
Cyrino, 2017, 2021; Day, 2018; De Paula; Cyrino, 2020; Hall, 2015; Hong; Francis;
Schutz, 2018; Kelchtermans, 2009; Lasky, 2005).

O movimento de constituicdo da IPD de professores que ensinam matematica
(PEM) se da “a partir de um conjunto de crengas/concepgoes do professor em formagao
interconectadas ao seu autoconhecimento, as suas emogdes e aos conhecimentos acerca
de sua profissdo, associado a autonomia (vulnerabilidade e sentido de agéncia) e ao
compromisso politico” (Cyrino, 2021, p. 4). Os dominios desse movimento [concepgdes,
conhecimentos a respeito da profissdo, autoconhecimento, emocGes, autonomia
(vulnerabilidade e sentido de agéncia) e compromisso politico] séo interconectados, mas,
em alguns momentos, devido a necessidade de aprofundamento teérico e metodoldgico,
sdo analisados individualmente.

Ha varios estudos que consideram as emocdes como parte da IPD (Day, 2018;
Kelchtermans; Deketelaere, 2016; Nichols et al., 2016; Rodrigues; Cyrino, 2023; Schutz;
Nichols; Schwenke, 2018; Zembylas, 2003, 2005, 2007; Zembylas; Schutz, 2016). Neste
artigo, assim como Chen, Sun e Jia (2022), adotamos uma perspectiva integrativa de
emogdes, ¢ as compreendemos como ‘“formas de ser socialmente construidas e
pessoalmente promulgadas que emergem de julgamentos conscientes e/ou inconscientes
sobre sucessos percebidos no alcance de objetivos ou na manutencdo de normas ou
crencas durante interacdes situadas em contextos historico-sociais” (Schutz et al., 2006,
p. 344, traducio®® nossa).

As “formas de ser” envolvem desde aspectos individuais até os sociais. Portanto,
a consciéncia e a direcdo da atencdo de um individuo em um contexto especifico
possibilitam que ele se expresse e sinta em uma situacdo particular, o que se da a partir

de suas experiéncias socio-historicas e pessoais, do contexto e das relagdes de poder

38 «socially constructed, personally enacted ways of being that emerge from conscious and/or unconscious
judgments regarding perceived successes at attaining goals or maintaining standards or beliefs during
transactions as part of social-historical contexts”.
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estabelecidas. “Estar feliz, zangado ou triste ¢ uma forma particular de estar no mundo”.
(Schutz et al., 2006, p. 346, traducdo®® nossa).

As emocOes sdo altamente relacionais, e, portanto, ndo sdo caracteristicas
exclusivas de uma pessoa ou ambiente, mas se dao nas interacGes entre ambos, ou seja,
existe “tanto uma dimensdo social de uma experiéncia emocional como também a
representacéo, pela pessoa, de um modo emocional particular de ser” (Schutz et al., 2006,
p. 344, traducdo® nossa).

As interacdes ocorrem em varios ambientes, dentre os quais evidenciamos a sala
de aula, a escola e adjacéncias. Os objetivos, as normas e as crengas que 0 sujeito possui
direcionam as suas atividades e funcionam como pontos de referéncia para individuos e
grupos sociais julgarem onde estdo em relagdo em onde desejam estar (Schutz et al.,
2006). Esse julgamento desencadeia emocdes, que, no caso dos professores, sao
experienciadas e manifestadas dentro dos arranjos politicos especificos de cada escola,
sofrendo a influéncia das relacfes de poder desenvolvidas socio-historicamente neste
ambiente. Por exemplo, as emocdes expressas por professores sdo diferentes em um
ambiente escolar em que as pessoas consideram que, para serem profissionais, devem
deixar as emogdes “fora da sala de aula” e em outro em que sdo livres para se expressar
(Zembylas, 2003).

Além disso, a polaridade das emocdes é definida pela correspondéncia de uma
determinada situacdo com os objetivos do professor, e a intensidade é determinada pela
relevancia para ele. Ou seja, a avaliacdo dos professores a respeito de seu controle sobre
0s acontecimentos, seu potencial para lidar com eles e suas expectativas em relacéo a eles
influenciam a polaridade e a intensidade de suas emogdes (Chen; Sun; Jia, 2022).

Na literatura que discute emogdes, € comum o termo “experiéncia emocional”,
por vezes usado sem caracterizacdo. Schutz et al. (2006) explicam que a raiva, por
exemplo, envolve mudangas na postura, nos movimentos faciais e no tom de voz. A
experiéncia emocional da raiva pode incluir todos esses aspectos e o contexto social, 0
gue a motivou e como o individuo reagiu a isso (Schutz et al., 2006). Os autores revelam
que as emogdes sdo transitorias em uma experiéncia emocional, o que constitui uma

limitacdo das pesquisas em emog¢0Oes na educacdo. Por exemplo, investigar a raiva no

39 «[...] being happy, angry or sad is a particular way of being in the world.”

40 «[...] there is both a social dimension of an emotional experience and also the person's enactment of the
particular emotional way of being.”
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momento em que uma pessoa estd com raiva pode altera-la, e criar situacdes para a
mobilizagdo de determinadas emocdes é antiético.

Para nos, a experiéncia emocional é compreendida a partir do significado de
experiéncia de Larrosa (2002, p. 21), isto €, “a experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos
acontece, o que nos toca” de modo que possamos parar para pensar, sentir, suspender o
automatismo da agdo e falar a respeito com paciéncia, tempo e espago. Assim, a
experiéncia passa por alguém em quem “os acontecimentos tém lugar” (Larrosa, 2002, p.
24), estando aberto a ser formado e transformado a partir dela.

Portanto, neste artigo a experiéncia emocional € compreendida como aquilo que
nos toca, nos atravessa e N0s causa emocdes particulares a partir da interagdo com o outro,
e que, ao “nos acontecer”, nos forma e nos transforma. Desse modo, elas sdo conscientes,
contextualizadas e localizadas e podem ser externalizadas a partir da reflexdo sobre o que
passou.

O periodo de ID, por exemplo, pode gerar uma série dessas experiéncias, pois
nele os professores passam por diversas incertezas, vulnerabilidades, tensdes e adaptacoes
que podem ser criticas e determinantes no movimento de constitui¢do de sua IPD e para
permanéncia ou ndo na profissao (Barretto; Cyrino, 2023, 2024; Marcelo; Vaillant, 2017;
Marcelo, 2022; Thomas et al., 2019).

N&o ha consenso na literatura sobre quanto tempo constitui o periodo de ID.
Enquanto Huberman (1995) assume como 0s trés primeiros anos de exercicio
profissional, Barretto e Cyrino (2023), Colognesi e seus colaboradores (2019) consideram
0s cinco primeiros anos, e ha autores que o reconhecem como até os sete primeiros anos
(Tardif; Raymond, 2000). H4 ainda quem se refira aos “primeiros anos de pratica”
(Thomas et al., 2019, p. 3), sem especificar uma quantidade. Neste artigo, entendemos o
ID como os cinco primeiros anos de exercicio profissional. 1sso ndo implica desvalorizar
iniciativas realizadas durante a formacdo inicial que iniciam os futuros professores na
profissdo, mas enfoca num momento em que ha altas taxas de abandono da profisséo
(Colognesi et al.,, 2019; Hong; 2010; Thomas et al., 2019) e que, legal e
institucionalmente, o sujeito passa a ser reconhecido como professor.

De acordo com Marcelo (2022), os professores em ID por serem reconhecidos
em uma posicdo nova repleta de situacOes das quais precisardo gerenciar, tém
necessidades especificas e diferentes dos professores experientes. O autor aponta que
ansiedade e insegurancga permeiam o ID, e que os profissionais da escola podem contribuir

na superacdo da mobilizacdo de tais emocGes. Acrescentamos a esse grupo 0s
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pesquisadores, que podem elucidar aspectos tedricos e praticos necessarios para que 0s
professores em ID experienciem de modo saudavel esse momento.

Thomas et al. (2019) apontam que professores em ID querem se sentir
pertencentes a equipe de trabalho e apoiados por ela e, por isso, 0 apoio emocional e 0
social** sdo tdo importantes quanto o profissional. Entretanto, Colognesi et al. (2019)
revelam que, apesar de serem criadas a¢@es institucionais de ajuda, muitas vezes ainda é
alto o percentual de professores que desistem da profissdo nos cinco primeiros anos de
docéncia.

Assim, pesquisar as emocgOes vivenciadas por PMat em ID no contexto
especifico brasileiro pode nos ajudar a compreender experiéncias emocionais pelas quais
0s PMat passam neste periodo e como eles as agenciam, e propor estratégias que visem

auxilia-los nessa funcao.

PERCURSO METODOLOGICO

Esta investigacdo tem natureza qualitativa de cunho interpretativo*? (Erickson,
1986), e se da no contexto de um grupo de estudos constituido por cinco PMat em ID da
regido de Londrina (PR), egressos do curso de Matematica (licenciatura) da Universidade
Estadual de Londrina e pelo formador, primeiro autor deste artigo. Esse grupo se reuniu
semanalmente, de forma online, em sec@es de duas horas, durante o segundo semestre de
2022 e 0 ano de 2023, totalizando 76 horas.

Foram convidados 12 PMat em ID formados na Universidade Estadual de
Londrina no ano de 2019 e residentes na regido metropolitana da cidade, pois inicialmente
pretendiamos realizar os encontros presencialmente. Aqueles que aceitaram o convite
foram motivados a convidar outros PMat em ID graduados pela mesma universidade. O
critério de formacéo se deu na busca por professores que vivenciaram 0 mesmo processo
de formagéo inicial em termos de docentes, disciplinas e caracteristicas.

Por motivos diversos, alguns recusaram ou participaram apenas de algumas

reunides, razao pela qual ndo sdo participantes da pesquisa. O grupo foi realizado no

41 Segundo os autores, 0 apoio social diz respeito a ajuda-los a se tornarem parte da equipe e se adaptarem
a cultura escolar, o apoio profissional se refere ao desenvolvimento de praticas para crescer
profissionalmente, como as de ensino, e 0 apoio emocional se relaciona ao incentivo a autoconfianga e a
ajuda com o choque provocado pelo ID e com dificuldades pessoais.

42 Essa investigagdo faz parte de um projeto aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UEL, CAAE:
29649020.3.0000.5231, parecer: 3.925.236.
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formato online devido a dificuldade de logistica do encontro presencial para as
professoras que residiam em cidades da regido metropolitana de Londrina. A realizagdo
presencial poderia produzir outros resultados. Limitagdes como essas s&o consequéncias
da indisponibilidade de os professores participarem de processos formativos como esse,
causada muitas vezes pela falta de tempo e incentivo das instituicdes de ensino em que
atuam.

O objetivo do grupo era estudar, discutir e refletir a respeito de suas praticas
profissionais durante o periodo que estavam vivenciando. Na formacdo, foram
valorizadas as singularidades dos participantes envolvidos, 0s seus repertorios,
preocupacdes e interesses. Ndo havia um tema especifico predeterminado, e as agdes
formativas foram negociadas entre os participantes de modo a atender as suas
necessidades e valorizar seus repertorios, conhecimentos e potencialidades. O grupo
constituiu-se como um espaco de liberdade para compartilhar praticas, duvidas e anseios
relacionados a profissdo, ao ensino e a aprendizagem de matematica.

Assim, as relacfes se basearam no respeito mutuo, confianca, didlogo,
colaboracéo e reflexdo, e todos participaram ativamente das decisdes e das discussdes
realizadas em conjunto. Esta dindmica, inspirada também no contexto formativo
observado durante a pesquisa de mestrado do formador, fomentou o estudo de textos de
Educacdo Matematica, neurociéncia e aprendizagem; o estudo de contetidos matematicos
nos quais os PMat tinham dificuldades, como trigonometria; discussoes e reflexdes sobre
préticas realizadas pelos PMat; analise de incidentes criticos*®; producdes escritas dos
participantes e outras agdes negociadas entre 0s presentes.

O Quadro 1 mostra a formagcéo e a atuagdo profissional dos participantes* da

pesquisa.

Quadro 1 - Participantes do grupo de estudos

Nome Formacéo Atuacao profissional

43 «[...] € uma descricdo detalhada de um fato e da situagdo que lhe deu origem, de modo que as informacGes
contidas na descrigdo oferecam base para que o leitor/ouvinte chegue ao enunciado de uma opinido, uma
apreciacdo, um julgamento, uma tomada de decisdo ou as alternativas para a solu¢do de um problema.
Nessa linha, o sujeito da pesquisa é convidado a refletir sobre o que aconteceu com o outro, a colocar-se
no lugar do outro” (Almeida, 2009, p, 188).

44 Os nomes utilizados séo ficticios, a fim de preservar a real identidade dos participantes. Eles assinaram
um termo de consentimento livre e esclarecido autorizando a utilizacdo das informagdes.
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Licenciada em matematica (UEL,
2019).
Ana Mestre em Educacdo Matemaética Rede particular de ensino a partir
(UEL, 2021). de 2021.
Doutoranda em Educacdo Matematica
(UEL, inicio em 2022).
Licenciada em matematica (UEL,
2019). Rede particular de ensino a partir
Flavia Mestre em Educacdo Matematica de 2021. _
(UEL, 2021). Atuacdo esporadica na rede publica
Doutoranda em Educacao Matematica estadual de ensino.
(UEL, inicio em 2023).
Licenciado em matematica (UEL, . . )
_ 2019). Rede particular de ensino a partir
Gabriel " - de 2022.
Mestre em Educacdo Matematica Universidade a partir de 2023
(UEL, 2021). '
Licenciada em matematica (UEL,
Talita 2019). Rede publica estadual de ensino a
Mestre em Educacdo Matemaética partir de 2021.
(UEL, 2021).
Licenciada em matematica (UEL, Rede publica estadual de ensino a
Tais 2017). partir de 2018.
Mestre em Ensino de Matematica Atuacdo esporadica na rede
(UTFPR, 2022). particular de ensino.
Fonte: Os autores

Para obter as informacdes, utilizamos gravacdes em audio e video dos encontros
do grupo, que proporcionaram acesso as discussdes promovidas em cada acdo. Usamos
também as producdes escritas dos participantes referentes a trés tarefas realizadas durante
as reunides. A primeira tarefa propunha escrever um texto reflexivo a respeito de suas
marcas de formacao, relatando aquilo que fosse relevante para eles ao longo de toda sua
trajetdria de vida até o ID. A segunda tarefa consistiu em uma narrativa escrita acerca da
experiéncia positiva mais marcante para o PMat durante o periodo de ID. Apos escrever,
eles compartilharam com o grupo suas experiéncias, e discussdes foram promovidas. A
terceira tarefa foi semelhante a segunda, mas com relagéo a experiéncia negativa mais
marcante do periodo de ID.

Um terceiro instrumento foram as reflexdes semanais escritas pelos participantes

sobre os encontros, compartilhadas com o formador em um arquivo online. A reflexao,
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de acordo com Rivera (2017, p. 63, traducdo*® nossa), é “um empreendimento pessoal e
metacognitivo que envolve o autoexame e a ponderacdo ndo apenas dos pensamentos,
acOes e experiéncias de uma pessoa, mas também dos sentimentos e a exploracdo das
razdes para elas”. Assim, o formador solicitou que escrevessem mais do que descri¢es
dos encontros, abrangendo elementos como explicacOes, expressdo de opinides,
sentimentos, julgamentos, anélises das acdes realizadas e 0 que mais se sentissem a
vontade para redigir, iniciando a acdo ja no primeiro encontro. Tais escritas foram
utilizadas para identificar as experiéncias emocionais que o professor ndo tinha
socializado no grupo, ou que tenha refletido e recordado posteriormente. Além disso,
fizemos entrevistas semiestruturadas para esclarecer eventuais dividas a respeito de
afirmac0es identificadas nas producdes escritas ou nas gravacdes dos encontros.

De posse das informac@es, iniciamos a analise seguindo os procedimentos
propostos por Ludke e André (2001, p. 45) e, num primeiro momento, trabalhamos na
“organizagdo de todo o material, dividindo-0 em partes, relacionando essas partes e
procurando identificar nele tendéncias e padroes relevantes.”. Durante a leitura atenta do
conteudo, destacamos o0s trechos que continham relatos de experiéncias emocionais dos
PMat na organizacdo e gestdo de sua pratica pedagogica.

“Num segundo momento essas tendéncias e padrdes sao reavaliados, buscando-
se relagdes e inferéncias num nivel de abstracdo mais elevado” (Ludke; André¢, 2001, p.
45). Assim, identificamos convergéncias e divergéncias e realizamos agrupamentos que
as separam em experiéncias emocionais associadas as a¢des de estudantes, ao contetdo
matematico e a propria aprendizagem, apresentando 0s excertos que nos pareceram mais
representativos em cada um deles.

No processo de analise, de acordo com a perspectiva interpretativa (Erickson,
1986), para cada experiéncia emocional identificamos emocg6es (Schutz et al., 2006)
envolvidas tal como foram nomeadas pelos proprios PMat, indicios de dominios do
movimento de constituicdo de sua IPD (Cyrino, 2021) e elementos que revelam o seu
modo de agenciamento dessas experiéncias emocionais.

A seguir, apresentamos em cada agrupamento excertos das manifestacGes dos
PMat em ID, seguidos de uma breve descrigdo e analises que associam as experiéncias

emocionais e emogdes ao movimento de constitui¢cdo da IPD de PEM e aos indicios do

4 [...] reflection as a personal, metacognitive undertaking that involves self-examination and the mulling
over not only of one’s thoughts, actions and experiences, but also of feelings, and the exploration of the
reasons for them.
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sentido de agéncia dos PMat nessas experiéncias. Nos excertos de registros escritos ou
orais dos PMat e em nossas analises, colocamos em negrito o que se refere a emocoes,
experiéncias emocionais e sentido de agéncia dos participantes; em nossa descrigédo e
anélise também colocamos em italico os dominios ou caracteristicas do movimento de
constituicdo da IPD dos PMat associados as respectivas experiéncias emocionais. No final
de cada excerto, identificamos o professor responsavel pela afirmacgdo, seguido do
instrumento de obtencdo da informacao e sua respectiva data.

EXPERIENCIAS EMOCIONAIS DE PMAT EM ID NA ORGANIZACAO E GESTAO DA
PRATICA PEDAGOGICA

ASSOCIADAS AS ACOES DE ESTUDANTES
Durante as discussdes a respeito de quem eram como docentes e no estudo de

trigonometria, uma das situacdes abordadas pelos PMat foi como reagiram ao

envolvimento dos alunos as aulas.

“[...] eu fico téo triste quando os alunos ndo entendem. Sempre acho que o problema esta em
mim. [...] Sou muito amiga de uma professora que foi minha professora, ela fala: “[...] as
pessoas tém dificuldade, ndo tém afinidade com matematica”. Eu sei que pode e eu vejo acontecer
0 contrdrio, tem turmas que quando eu entro eles ficam muito alegres e eu também; mas tem
turmas que quando eu entro eles faltam se esconder embaixo da mesa. Eu ndo gosto dessas
turmas, levo para o coragdo, mas sinto que estou sempre aprendendo a lidar. [...] Eu gosto de
conversar com o0s alunos, de ganha-los na conversa. [...] se 0 aluno néo corresponde eu acabo
desanimando. Isso eu tenho que melhorar. Se o0 aluno desanimar eu desanimo também, eu nao
consigo separar ainda.” (Talita, gravacao do encontro de 04/08/2022).

“O que eu fiz de errado para ele ndo ter entendido? Da uma angustia, por exemplo, um problema
com divisdo, eu voltar (no conteido) para ensinar divisao e eles entendem menos ainda, ai parece
que eles ndo estdo ligando ou vao ficar extremamente decepcionados e frustrados por néo
conseguirem fazer algo simples. Entdo para nos é sufocante, angustiante, eu geralmente tentava
colocar o foco em outra coisa para nao deixar o sentimento me consumir.” (Flavia, gravacao
do encontro de 23/05/23).

O relato das professoras mostra que a visdo de si mesmo esta interconectada a
correspondéncia dos alunos a aula. Talita diz se entristecer quando os alunos néo
entendem, desanimar quando desanimam e se responsabilizar totalmente pela
aprendizagem dos estudantes, assim como Flavia que se culpa quando ndo obtém indicios
de que seus alunos aprenderam. Com isso, mostram que alegria, tristeza, angustia e
desanimo estiveram associados a reacao dos alunos as suas aulas, e s&éo mobilizadas de
modo muito instavel neste periodo de ID. Flavia relata mudar o foco para nédo ser
consumida pela angustia, enquanto Talita tenta lidar com suas emogdes a partir dos
conselhos de uma amiga professora experiente. Ao comunicar que esta aprendendo e

explicitar como se vé como docente, ela revela indicios de seu autoconhecimento.
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Em uma reunido que compartilhavam situacdes de sala de aula ja vivenciadas,
outras professoras também relataram frustracdo a partir das reacdes dos estudantes as
acOes propostas por elas.

“[...] eu preparei a aula, fiquei super feliz, empolgada, turma pequena, eles vao adorar porque
vao participar ativamente. Ai comecei a propor as atividades, eles ndo faziam, ndo interagiam,
ficavam com cara de tédio o tempo todo, riam, eu fiquei muito brava com isso. Hora que vi que
ndo ia dar certo eu fiquei brava, chateada. [...] Me senti frustrada, ndo tive nenhuma
reciprocidade. Depois disso, eu tenho lembrancgas de experiéncias muito boas com essa turma,
mas ndo nessa metodologia, eu ndo usei mais que eu me lembre. Eu fazia aulas expositivas e
dialogadas, mas nada na perspectiva da Resolu¢do de Problemas.” (Ana, gravacio do encontro
de 16/11/22).

“Em regra de trés, eu fiz (a introdugdo) por Resolucéo de Problemas, e esses alunos aprenderam
tanto que amaram, (regra de trés) simples e composta. Eles me pediram mais exercicios. E ndo
foi um aluno ndo, foi mais da metade da turma me pedindo. Isso me marcou muito e eu sempre
lembro dessa experiéncia. Foi muito positiva porque o historico é: ‘matematica ¢ chata’. [...] Eu
fiquei euforica, cheguei em casa e contei para o meu marido, até hoje fico feliz com essa histdria,
foi muito bacana a sensagdo.” (Tais, gravacao do encontro de 16/11/22).

Ana conta casos em que os alunos ndo correspondem a empolgacao que ela estava
ao preparar suas aulas, e a frustracdo com as reacfes dos estudantes em sala de aula.
Tais compartilha sua euforia e felicidade advindas do fato de os alunos aprenderem e se
interessarem pelo contetdo que ela estava ministrando, contrariando um estigma de que
a matematica é chata.

Os planejamentos realizados pelas professoras com a utilizacdo de tendéncias em
Educacdo Matematica foram baseados em suas concep¢des e conhecimentos a respeito
da profissdo, o que pode indicar que as professoras ficam felizes, ao vivenciarem a
correspondéncia do que conhecem e acreditam com as expectativas e reacdes dos
estudantes a aula, e frustradas e chateadas, quando ndo ha essa correspondéncia.
Identificamos ainda uma discrepancia nos resultados da utilizacdo da mesma metodologia
com os alunos das professoras Ana e Tais, de modo que a primeira eliminou, naquele
momento, a Resolucédo de Problemas dos planos de aula desta sua turma, tamanho
impacto da frustracdo em sua pratica docente.

Em uma das tarefas que pedia para relatarem por escrito sua experiéncia negativa
mais marcante neste periodo, Gabriel afirma ter ficado mal com uma de suas primeiras
turmas de 6.° ano.

“Nessa turma, me sentia inudtil e incapaz de exercer a minha profissdo. Apesar de uma turma
pequena, apenas 6 alunos, sempre foi muito dificil fazer com que eles trabalhassem.
Independente da estratégia utilizada, trabalhar com jogos, musica, resolugdo de problemas,
elaboracdo de cartazes, realizacdo de pesquisas empiricas com coletas de dados, entre outros,
essa turma sempre se mostrava desinteressada [...] A minha experiéncia com essa turma me fez
guestionar a minha capacidade enquanto professor. Me sinto melhor de ter deixado essa turma
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gue estava me conduzindo a uma "tristeza"" profissional...” (Gabriel, producéo escrita da
tarefa 3, 2022).

O professor aponta ndo conseguir engajar os alunos da turma nas aulas, o que
Ihe causava sensacdo de inutilidade e incapacidade, e estava Ihe deixando triste.
Gabriel mostra ter conhecimentos a respeito de metodologias e estratégias de ensino e
afirma que se questionou sobre suas atitudes como docente, o que denota que suas
emoc0Oes impactaram sua autoimagem e autoestima, aspectos do seu autoconhecimento
profissional. Ele ainda afirma que ter deixado a turma o faz se sentir melhor.

Em um outro encontro, Flavia se culpa pelo mau desempenho dos alunos, e expde
0 ocorrido em uma de suas tarefas escritas.

“[...] Ao ver que muita gente ndo fez o que eu esperava (na prova), eu me frustrei. Me coloquei
como culpada. ” (Flavia, gravacéo do encontro de 01/09/22).

“Foi desesperador durante a aplicagdo (da prova) nos sétimos anos, porque os alunos choravam
por ndo conseguirem fazer. Isso me fez sentir impotente e incompetente, porque eu elaborei a
prova, eu trabalhei o contelddo. [...] Ndo adiantava o meu discurso de que uma nota nao
representava o que eles eram, a unica coisa que eles sabiam me responder era “fala isso pros
meus pais . Novamente, tive sentimento de impoténcia. Foi indescritivel ver na cara dos alunos
como eles estavam frustrados e tristes com aquilo. Nesses dias, depois das aulas, eu chorei e
repensei se eu deveria mesmo ser professora ”. (Flavia, producdo escrita da tarefa 3, 2022).

A professora indica culpa e impoténcia diante do desempenho dos alunos e das
emocdes negativas causadas pela prova, e se responsabiliza pela situacao, chegando a
chorar e repensar sua permanéncia na profissdo. Sua maneira de agenciar a situacéo
foi acalmé-los com base em indicios de suas concepcfes a respeito do rendimento em
avaliacBes, mas isso se mostrou insuficiente para que ela ndo se responsabilizasse
posteriormente.

Apo6s comentar com outros professores da escola em que lecionava acerca da
situacdo e buscar apoio nos colegas, Flavia continua na profissao, e revela, em sua
reflexdo a respeito do encontro, que sua frustracdo pode estar associada a sua autoestima,
pois a maneira como 0s outros a enxergavam como professora era um aspecto crucial
naquele momento.

“Eu lembro que me senti a pior professora do mundo. Relatei isso para os meus colegas
professores. Todos eles me acalmaram e relataram que é normal. [...] Mas ainda assim fiquei
um bom tempo pensando no que poderia ter feito de diferente (me sentindo culpada) [...] Sera
que o que me frustra ndo é a possibilidade de levantarem a hip6tese de eu néo ser boa no que
faco? A reprovagdo de “superiores”, com0 professores que fizeram parte da minha formacao
inicial, ou de outros da equipe pedagdgica da escola? Coisas para se pensar...” (Flavia, escrita
reflexiva de 09/11/22)

“[...] penso seriamente em deixar a sala de aula e trabalhar, por exemplo, com livros didaticos.
Entretanto, ndo é facil entrar nesse ramo, mas cada dia sinto menos vontade de estar na sala de
aula.” (Flavia, escrita reflexiva de 16/11/22).
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A vulnerabilidade da professora diante da situacdo foi tamanha que sua
frustracéo, a culpa e a impoténcia causaram impactos em sua autoimagem, autoestima
e motivagdo para o trabalho, aspectos de seu autoconhecimento profissional, que a
fizeram questionar sua atuacdo como docente e indicar uma alternativa profissional para
abandonar a profissao.

Ao mudar de emprego, Gabriel compartilhou empolgacdo ao ter uma recepgéo
positiva em seu primeiro dia como professor universitario.

“Nesse dia (primeira aula na universidade) foi um choque muito grande, principalmente por
eu ter a mesma idade que muitos alunos dessa turma (1° ano de ciéncias contabeis). Eu estava
com muito medo de ndo ser respeitado/levado a sério e foi totalmente oposto. [...] quando eu
comecei a conversar com eles foi muito gostoso, me sentia leve, realizado enquanto professor
universitario. Durante a explicacdo do conteldo todos estavam concentrados, disseram que
gostaram da maneira como eu explicava e me empolgava na aula, enfim, foi muito gratificante
passar por esse ‘gelo’ que eu estava e na verdade tudo ocorrer tranquilo.” (Gabriel, produgéo
escrita da tarefa 2, 2022).

O PMat conta que estava com medo de como seria recebido pelos estudantes que
teriam, em sua maioria, uma idade proxima a dele, e afirma ficar satisfeito e realizado,
ao atingir seus objetivos com a aula e perceber o respeito dos alunos. O episodio indica
que os PMat em ID podem precisar de aprovacdo dos estudantes para que se sintam
confortaveis em uma situacdo de vulnerabilidade como a primeira aula na turma, e 0
registro de Gabriel ilustra que o acolhimento dos alunos pode fazer diferenca no modo
como o professor ird se sentir e, consequentemente, conduzir a sua aula.

A prdépria motivacdo no, e para o, trabalho também pode ser uma experiéncia

emocional para PMat em ID. Durante discussdes a respeito do curriculo e 0 modo como
os PMat se sentiam diante dele, as professoras refletiram sobre suas emoc¢6es positivas
com a profissao, atribuindo-as, principalmente, a realizacéo dos alunos.

“Eu acredito que as nossas emogdes positivas estdo tao relacionadas aos alunos porque nosso
objetivo é a aprendizagem do aluno, tudo que diz respeito as acdes do professor estdo voltadas
para o aluno. As agOes deles sdo reflexos direto do meu trabalho.” (Flavia, gravacdo do
encontro de 19/10/22).

“Eu concordo. Ele é o meu publico. [...] Entdo eu me realizo se ensino e eles aprendem. Acho
que ndo tem como separar isso.” (Talita, gravacdo do encontro de 19/10/22).

“[...] quanto mais estudo, mais insights a gente tem, mais estratégias... esse fato de fazer
formacdo continuada, fazer especializacdo, mestrado, é importante. E importante para o
professor se questionar, ver coisas novas, teorias novas, isso vai impactar nos alunos. ” (Tais,
gravacao do encontro de 19/10/22).

Ao falarem sobre o desejo pela realizagdo dos alunos, as PMat apontam que suas
emocdes positivas também podem estar associadas a atingir esse objetivo. Assim, buscar

praticas de ensino e a¢fes formativas potenciais para isso se torna uma motivacgéo para o
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trabalho e revela uma caracteristica do compromisso politico das professoras, que
associam suas tarefas e deveres profissionais ao desenvolvimento dos alunos. Para tanto,
a professora Tais relata a importancia da formagédo continuada do professor, meio
pelo qual ela considera que o PMat pode ter condicdes de se desenvolver
profissionalmente.

Na primeira tarefa realizada pelo grupo, a respeito das marcas de formacéo, o
professor Gabriel descreveu sua trajetoria profissional e indicou uma possivel motivagdo
para seu trabalho naquele momento.

“[...] hoje trabalho em uma escola em que dou aula 100% em inglés. Incrivel, fico muito
animado. Literalmente, esse aspecto mudou minha visdo em relacéo a profissdo e abriu um leque
de oportunidades (bem remuneradas, no Brasil e fora). Em um mundo t&o globalizado, em que o
inglés é requisito para quase tudo, ndo fazemos ideia o quanto faltam pessoas com a formacéo
em matematica e que fale inglés. Isso me motiva, é um diferencial meu que abriu novos
horizontes.” (Gabriel, producéo escrita da tarefa 1, 2022).

Gabriel desvela que conhecer e trabalhar em uma escola bilingue lhe deixa
muito animado, pois abriu um horizonte de possibilidades de trabalho que ndo conhecia,
e justifica que sdo oportunidades bem remuneradas no Brasil e fora dele. Assim, o PMat
parece associar a ocupacdo de vagas de emprego desse tipo a uma possivel motivacao
para o trabalho pois, em sua opinido, faltam professores de matemaética bilingues para
ocupa-las.

Outra experiéncia emocional pela qual os PMat passaram no periodo de ID foi a

preocupacdo com a aprendizagem dos estudantes. Durante as discussdes sobre as

experiéncias positivas mais marcantes do ID, as professoras evidenciaram como essa
preocupacdo pode mobilizar suas emocdes.

“Eu [...] procurei o ano todo qual era a motivagdo deles para estudar, porque eles sdo apaticos,
o clima é ruim. Ai quando eu vi quase todos participando foi muito bom pra mim, me deu uma
injecdo de animo. Eu encontrei a motivacdo deles e serviu de motivacdo pra mim, ndo é caso
de desisténcia, é insisténcia.” (Talita, gravacao do encontro de 09/11/22).

“Eu penso que o professor que esta de fato preocupado com a aprendizagem sente as emogoes
que vem dos alunos, como eu, fico super frustrada quando eles néo se interessam na minha
aula, entdo vocé sente os alunos e vai indo conforme o que sente. Eu vou sentindo e vou agindo.”
(Tais, gravacéo do encontro de 09/11/22).

O animo, a frustracdo e a motivacdo sdao mobilizados a partir do que as
professoras percebem e tém de engajamento e retorno dos alunos, o que pode
influenciar em suas estratégias e praticas de ensino. Essa preocupacdo com a
aprendizagem dos estudantes pode colocar as PMat em constante situacdo de

vulnerabilidade.
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Inferimos que elas operam seu sentido de agéncia diante das emocgOes
desencadeadas pela preocupacdo com os estudantes, ao insistirem em praticas que 0s
motivem e evidenciem aprendizagem. Flavia revela que se frustrava quando os alunos
aprendiam apenas com videoaulas.

“Eu acho que o fato de os alunos terem informagdo demais faz com que eles deslegitimem o
trabalho do professor. Eu estou cansada de ouvir ‘eu entendi depois que fui ld e vi o video’. Eu
fico assim: ‘cara, eu té fazendo o que aqui?’ Se eu fiquei duas semanas inteiras explicando,
falando de um jeito, de outro, usando artimanha, e o aluno nem ligando. Ai ele vai e assiste um
video e fala que aprendeu.” (Flavia, gravacéo do encontro de 01/09/22).

“Eu falo como a Flavia de um tempo atrds, porque minha opinido ja mudou, mas eu me sentia
frustrada e talvez a questéo era eu me comparar muito com essa fonte ilimitada de informac6es.
Talvez essa necessidade ou crenca de que o professor precisa saber tudo estava ou esta dentro
de mim e quando eu ndo conseguia atingir os estudantes e eles iam atras de outra forma e
entendiam eu me frustrava porque nao me sentia capaz. Hoje minha visdo mudou na pés-
graduacdo, no sentido de que se o aluno esté indo atras de aprender ja € um ganho. Talvez mude
o papel do professor no sentido de usar as ferramentas a favor dele, ensinar a usar as ferramentas
e desenvolver o senso critico dos estudantes.” (Flavia, entrevista em 16/12/2023).

A PMat revela que ficava frustrada ao ouvir dos alunos que eles aprendiam por
meio de videoaulas, pois sentia seu trabalho deslegitimado. Para ela, a frustracdo

afetava sua autoestima, pois comparava a efetividade do seu trabalho as videoaulas
disponiveis na internet, baseada na concepcdo de que o professor € detentor de todo
conhecimento. Flavia indica mudar de atitude apds estudos da pos-graduacéo, e se
libertar da presséo de se comparar e deter todo conhecimento, que pode ser um gatilho

para emocdes negativas serem mobilizadas por PMat em ID.

ASSOCIADAS AO CONTEUDO MATEMATICO
Ao longo de discussdes a respeito de suas experiéncias como docentes e sua
relacdo com a profissdo nesse periodo de ID, uma professora comentou a respeito de

quando errou diante da turma. Essa também pode ser considerada uma experiéncia

emocional do periodo para alguns PMat.

“Quando eu errei a primeira vez na sala de aula eu fiquei triste. Na segunda vez eu ja estava
usando a primeira como exemplo. Entdo esse ano no primeiro dia de aula eu ja contei para meus
alunos que esqueci como calcular o MDC (méximo divisor comum) e que esta tudo bem errar.
Eu me sinto confortavel por ja tratar disso desde o comeco com eles. [...] Eu sempre tentei
mostrar que também erro e que esta tudo bem, estou ali para ajuda-los, deixa-los mais a vontade
para errar e para perguntar, o que contribui para aprendizagem deles.” (Flavia, gravagdo do
encontro de 09/11/22).

Flavia revela sentir-se triste ao passar pela situacéo de vulnerabilidade de errar
diante da turma na primeira vez. Entretanto, seu sentido de agéncia foi direcionado
para usar aquela situacdo como exemplo e legitimar o seu discurso de ndo condenar o

erro, mas utilizd-lo como uma oportunidade de aprendizagem em ocasides futuras. Por
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seu relato, nota-se que Flavia parece ter uma perspectiva de ndo condenar o erro, mas
utiliza-lo para aprendizagem, o que a movimenta para agdes como a realizada. Assim, ela
pode transformar o modo como lidou com a experiéncia que antes Ihe causava
tristeza em oportunidade para defender possiveis concepcGes que possua com
relacdo ao erro no processo de aprendizagem.

Em muitos momentos no periodo de ID, os PMat precisam trabalhar com

contetidos de que ndo gostam ou gue ndo dominam. Antes de passar a lidar com o erro

de forma positiva, Flavia diz que se cobrava uma imagem perfeita, e que isso a deixava
desesperada em momentos que ela tinha que explicar trigonometria. Ja& Tais revela
aflicdo ao trabalhar geometria e compartilha o que faz para ensinar o contetdo de que
néo gosta.

“[...] quando fui ensinar trigonometria 0 meu sentimento foi de desespero. Porque se o aluno
me pergunta o porqué eu teria que disfarcar e falar que ndo ia responder e que ele iria pesquisar
e trazer na proxima aula. E ai eu iria pesquisar e trazer. [...] D4 um desespero e medo da visao
dos outros em relacédo a mim, é o negdcio da autoestima®® e da autoimagem. Tem uma cobranca
muito grande em cima da expectativa de mim em relagdo a mim mesma e a expectativa que eu
acho que eles tém em relagdo a mim. Para lidar com isso eu passei com um caminhdo em cima
e ignorei o problema. Eu queria terminar logo o contelido e rezar para ninguém perguntar nada,
figuei toda aflita. [...] do ano passado para esse eu tenho tentado mostrar para os alunos que
eu também erro. Porque a partir do momento que eles sabem que eu também posso errar, eles
se arriscam a errar também.” (Flavia, gravacdo do encontro de 08/09/22).

“[...] eu ndo gosto de geometria. O que eu fago para tentar amenizar? Eu levo papel colorido,
eu vou usando material manipulavel para tentar amenizar minha aflicdo da geometria, [...]
porque nao foi algo que tive bem. Entdo eu acabo usando materiais manipulaveis para ficar mais
light e eles néo sentirem tanto meu bloqueio. [...] o visual é algo que me ajuda bastante na hora
que estou com eles, isso me deixa um pouco mais aliviada. Ai fico de bem com minha obrigacao
como professora de ensinar geometria, acredito que eles alcangam o objetivo da minha aula.”
(Tais, gravacéo do encontro de 08/09/22).

Flavia revela aflicdo e desespero ao ministrar um contetdo que ndo dominava,
a trigonometria, assim como Tais se sente aflita com a geometria. Elas relatam a situacdo
de vulnerabilidade enfrentada e a maneira como agenciam tais situacfes. Enquanto Flavia
enfatiza 0 medo de perguntas, cujas respostas nao sabe e da visao que os alunos tém dela,
Tais avalia que suas aulas de geometria ndo foram suficientes para que ela aprendesse.

Flavia sinaliza autocobranga com relacéo ao conteudo, justificando que é formada
na area, e a relacao dessa cobran¢a com o medo de julgamentos alheios, ou seja, associa
essa emocao ao seu autoconhecimento e as suas concepgdes. Para agenciar a situacao, a
professora conta que inicialmente ignorou e continuou seu trabalho, mas que tem se

mostrado vulneravel aos alunos e normalizado o direito de errar e refletir sobre o

4 A professora Flavia se refere a termos utilizados na teoria a respeito de IPD por ter possuido contato com
a tematica, mesmo que brevemente, em disciplinas de sua pds-graduacao.
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erro. Ja Tais indica utilizar materiais manipulaveis para amenizar sua aflicdo ao
ensinar geometria, por considerar que este recurso oportuniza maior facilidade na
visualizagdo geométrica. Assim, ela apresenta indicios da utilizacdo de concepcdes e
conhecimentos a respeito da profissdo para agenciar experiéncias emocionais com 0
ensino de geometria.

Assim como Tais, outros PMat passam por situagdes parecidas com a geometria,
como Ana, que também revelou inseguranga com o conteddo. Nessa discussdo, Talita
compartilhou o que faz ao ter que ministrar contetdos de que ndo gosta.

“[...] eu tenho dificuldade em visualizar. Entdo a geometria é mais uma dificuldade minha por
conta dessa percepc¢ao visual. Essa coisa de ndo gostar realmente causa inseguranga mesmo,
entdo a gente tem que lidar. [...] temos muito isso de ndo conseguir falar por medo do que o
outro vai achar. ” (Ana, gravacao do encontro de 14/09/22).

“Quando eu tenho que ensinar um contetido que eu ndo gosto ou ndo tenho afinidade eu sinto
tédio e inseguranca. O tédio porque eu nao gosto e ai optei por cumprir o curriculo, e insegura
porque ndo domino, ai preciso estudar mais. Como eu lido com isso? Eu tento estudar o
conteddo, e as vezes quando estudo eu até mudo de opini&o e vejo que ndo é tao ruim, e comego
a gostar. Mas se eu ndo mudo de opinido fico o tempo todo fingindo que estou gostando daquilo
ali [...]” (Talita, gravagdo do encontro de 14/09/22).

Ana e Talita indicam que ministrar contetdos de que ndo gostam ou que nao
dominam causa medo, tédio e inseguranca. Pelos excertos, identificamos que o fato
esta associado ao medo da opinido dos outros sobre elas, principalmente dos alunos e
pessoas da comunidade escolar, e a concepc¢do arraigada no senso comum de que 0
professor é o detentor de todo o conhecimento. Talita revela estudar o conteudo e que,
as vezes, muda sua opinido sobre o0 assunto, 0 que parece gerar resultados e diminuir a
vulnerabilidade enfrentada pela professora diante de um contetdo de que ndo gosta ou
gue ndo domina.

Para alguns PMat, em muitos momentos ha preferéncia por ensinar procedimentos

técnicos ao invés de lidarem com o processo de aprendizagem de alguns contetidos.

“Esses dias eu estava explicando um problema mais exploratorio, utilizava quadrado da soma
de dois termos. Ai o quadrado da diferenga eu apliquei o algoritmo. Eu fiquei uma semana no
quadrado da soma de dois termos, ndo é simples sistematizar, me frustrou. Depois de todo o
intuitivo, eu fui sistematizar, gastei muito tempo. Foram 6 aulas. O que fiz com produto da soma
pela diferenca e quadrado da diferenca? Passei a regra. Por que ja foi uma dificuldade para eles
entenderem as dreas.” (Tais, gravacao do encontro de 23/05/23).

Em entrevista, a professora, ao ser questionada por que o uso da técnica
procedimental alivia a frustracéo sentida com a dificuldade dos alunos na sistematizagéo
realizada por meio de um método mais exploratorio que utiliza a interpretacao

geométrica, respondeu:
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“Consciéncia de trabalho feito. Fiz minha parte. Se vocé esta fazendo resolugdo de problemas e
nao consegue sistematizar porque os alunos ndo fazem, vocé fica com a sensagdo de que néo
falou do contetdo. Ai vocé recorre aos procedimentos porque ai vocé se alivia, fica uma
sensacgdo de dever cumprido. ” (Tais, entrevista em 16/12/23).

A frustracdo e o alivio relatados por Tais estdo associadas a atitudes que
demonstram seu compromisso politico e suas concep¢fes como docente. As decisdes
tomadas pela professora, ao recorrer a procedimentos técnicos e algéebricos, podem ser
comuns a outros PMat, que podem optar por reproduzir um algoritmo ao invés de
trabalhar com outras estratégias, como a sistematizacao dos produtos notaveis a partir da
interpretacdo geométrica. Optar por outras estratégias e métodos exploratdérios pode
colocar o PMat numa zona de risco imprevisivel, que demanda antecipacdo no

planejamento e disposicdo para lidar com as dificuldades dos estudantes.

ASSOCIADAS A PROPRIA APRENDIZAGEM

O periodo de inicio de docéncia pode ser marcado por momentos de aprendizagem
para PMat. No caso dos participantes desta pesquisa, algumas oportunidades foram
potencializadas devido a pandemia de Covid-19, quando precisaram estudar e se adaptar

as aulas remotas e ao ensino hibrido. Para a professora Talita, esse todo mesmo modo

foi um periodo de superagdo do medo de enfrentar turmas grandes.

“Eu me sentia desafiada. O meet era um grande desafio. Eu dava aula de pensamento cientifico,
a ementa ndo era clara, mas eu fiz mestrado, eu pensava que devia fazé-los curiosos,
interessados, questionadores. Eu entrava no site da NASA direto, e me sentia orgulhosa, acho
gue mandei bem. O meet validou muitas coisas que se eu estivesse numa sala de 30 alunos talvez
tivesse dificuldade de ver. Meu maior medo era entrar numa sala com 30, e a minha primeira
turma era de 3 alunos no meet. E quando voltou tinha 6, depois 10, 15, e no final do ano 25. Eu
fui evoluindo junto com isso. Eu sou pequena, achava que ndo ia conseguir. Com poucos alunos
eu fui entendendo do que eu era capaz e eles foram aumentando gradativamente até que chegou
0 momento que eu olhei e falei: pode vir 30 que eu dou conta. ” (Talita, entrevista em 16/12/23).

O excerto de Talita denota que ela se sentiu orgulhosa do que conseguiu realizar
enquanto ministrava aulas remotas. Ela afirma que sentia medo de iniciar sua docéncia
com uma turma de muitos alunos, e que ir evoluindo gradativamente junto com o nimero
de estudantes presentes nas aulas foi importante para que ela se sentisse segura para
lecionar para uma turma de 30 alunos. A professora parece ter transformado um
momento de vulnerabilidade profissional, em que as aulas eram remotas e ela estava
iniciando sua carreira, em autoconfianga e autoconhecimento profissional,
agenciando-o com base em seu compromisso em formar alunos “curiosos, interessados

e questionadores”.
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Além de estudar sobre recursos e contetdo, o ID é um periodo propicio para que

os PMat se adaptem aos diferentes publicos com quem trabalham. Flavia afirma que

atua de modo mais afetuoso com o 5.° ano, diferente de seu 7.° ano. Talita se considera
uma professora no 8.° ano e outra no 7.°, mais calma e paciente devido ao fato de os alunos
serem menores. Tais teve problemas com sua primeira turma de 6.° ano. Segundo ela,
devido & sua rigidez, uma aluna chorava para ndo ficar em sua aula, caso que ela
modificou se aproximando da aluna e alterando sua atitude em sala de aula.

Ao relatarem sobre os tipos de trabalho que realizam com diferentes publicos, as
professoras parecem acreditar no trabalho emocional da docéncia e exercerem empatia
com suas turmas, no sentido atribuido por Day (2018) a empatia profissional. Elas foram
questionadas sobre seus sentimentos com relacao as estratégias adotadas com cada turma.

“Ndo sei se no 7.° ano deu muito certo, eu me sentia desrespeitada, desanimada, frustrada,
porque sentia que ndo dava muito certo.” (Flavia, entrevista em 16/12/23)

“Acho que com o0 8° ano eu tive muito sucesso, porque eles viraram o 9° ano que formei esse ano
e me sinto muito orgulhosa disso. As minhas surtadas deram resultado, eu nao tive reprova. No
7° eu acho que foi bom porque nesse ano eu ja podia falar com eles diferente, ndo ter desistido
deles deu muito resultado. A gente se decepciona, mas se orgulha bastante porque sempre
espera muito deles. ” (Talita, entrevista em 16/12/23)

“Fiquei frustrada e triste porque era uma boa aluna. Era uma turma muito dificil e eu acabava
sendo fria a todo momento. Hoje em dia ja tenho uma pratica diferente, sendo mais carinhosa
com os alunos.” (Tais, entrevista em 16/12/23)

As professoras indicam que as diferentes estratégias utilizadas com os diversos
publicos mobilizaram sentimentos como orgulho, frustracao, tristeza e desanimo. O
orgulho aconteceu, quando a professora identificou que sua atitude com a turma obteve
resultados concernentes com seus objetivos profissionais. Ja a frustracdo, tristeza e
desanimo foram mobilizados, quando elas ndo atingiram os resultados que esperavam
com as estratégias adotadas.

Observamos que o autoconhecimento profissional permeia as atuacdes realizadas
pelas professoras, e que suas emocOes sdo desencadeadas a partir da correspondéncia ou
nédo dos resultados dessas atuagGes com suas concepgdes a respeito da profissdo e seus
objetivos. A professora Tais, diante da falta de resultados positivos com as atitudes
tomadas com sua primeira turma de 6.° ano, reflete e modifica caracteristicas que antes
considerava efetivas, evidenciando a importancia da reflexdo na pratica e sobre a prética.

Ainda referente as adaptacfes do trabalho docente ao publico atendido, Talita
demonstra empatia profissional (Day, 2018), ao realizar uma adapta¢do que promove a

inclusdo dos alunos.
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“Era uma tarefa de Educacdo Financeira e estava ‘converse com seus pais’, e ai uma aluna
perguntou sobre quem nao tinha pais, e ai na hora eu senti que tinha feito algo errado, fui pega
de surpresa, fiquei constrangida e concordei com ela, mas imediatamente contornei e entendi
que ndo ia dar conta de tudo. Na proxima turma que apliquei a tarefa ja mudei o enunciado,
deixando-o mais inclusivo. Acho que é uma experiéncia que me fez crescer, preciso ter esse
cuidado.” (Talita, entrevista em 16/12/23).

A professora afirma que ficou constrangida, ao ser advertida pela aluna sobre um
aspecto do enunciado da tarefa que poderia deixa-la mais inclusiva. Ao concordar com a
aluna, Talita acredita que modificar o enunciado pode deixa-lo mais inclusivo, e revela
Seu compromisso com os estudantes, ao realizar a mudanca ja na proxima turma.

Outra experiéncia emocional das PMat em ID relativa a propria aprendizagem foi

ajudar alunos a resolver problemas e situacdes ndo planejadas, algo que as colocou

em situacdes de vulnerabilidade. Enquanto estudavamos trigonometria, as professoras
falaram sobre isso.

“Eu ja sofri tanto com trigonometria na minha vida dando aula. Gente, uns exercicios que sao
muito dificeis as vezes os alunos traziam do nada, eu ficava desesperada. E ai eu explicava aquilo
gue eu sabia e enquanto ele ia fazendo o0 que eu sabia eu ia na internet pesquisar o que eu nao
sabia. Aprendi muita matemdtica bdsica nesses improvisos.” (Tais, gravagdo do encontro de
23/05/23)

“Ja aconteceu comigo também. [...] as vezes o aluno chegava com algo que eu ndo via ha um
tempo e eu ficava desesperada. [...] junto com o desespero vinha uma decep¢ao de néo saber,
mas hoje lido mais tranquilamente, ajudo o aluno perceber que ndo tem ninguém perfeito que
resolve tudo.” (Flavia, gravacédo do encontro de 23/05/23)

“Quando eu comecei a dar aulas eu sentia muita inseguranca. Entdo eu sempre estava um passo
a frente, querendo saber antes. Agora ja tenho uma nog¢éo maior de falar pro aluno que posso
nao saber e vamos pesquisar depois. Eu consigo estabelecer um vinculo com o aluno pra isso.”
(Ana, gravacgdo do encontro de 23/05/23)

“Hoje caiu numa questdo na plataforma que os alunos disseram que ndo sabiam fazer. Eu
também ndo sabia. Ai eu fiquei envergonhada. Eu falei que ndo sabia. [...] Eu ndo fico
desesperada, mas fico com vergonha. ” (Talita, gravagdo do encontro de 23/05/23).

Todas as professoras desvelam ja terem enfrentado situacfes em que precisaram
ajudar os alunos e ndo estavam preparadas, e essas situacdes de vulnerabilidade
causaram inseguranca, vergonha, e desespero, possivelmente desencadeados pelo
ideario comum de que o professor é detentor do conhecimento. Este ideario equivocado
da figura docente parece nédo ser, atualmente, uma concepcao das professoras, que se
dispuseram a dialogar com os alunos e desenvolver uma cultura colaborativa, de

pesquisarem juntos o que ndo sabem e construirem o conhecimento a partir dali.
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EMOCOES MOBILIZADAS PELOS PMAT EM ID E O MOVIMENTO DE CONSTITUIGAO DA
IPD

A partir das informacGes obtidas na investigacdo, construimos o Quadro 2,
explicitando as experiéncias emocionais dos PMat em ID relativas a organizagéo e a

gestdo de sua préatica pedagdgica.

Quadro 2 - Experiéncias emocionais de PMat em ID relativas as préaticas pedagogicas
Aspectos da organizacéo e gestao da Experiéncia emocional
pratica pedagdgica

Reagir ao envolvimento dos alunos na
aula.
Estar motivado no, e para o, trabalho.

Acdes de estudantes -
Preocupar-se com a aprendizagem dos

estudantes.
Sentir que o seu trabalho é deslegitimado.

Errar diante da turma.

Trabalhar com contetido de que ndo gosta
ou que nao domina.

Lidar com o processo de aprendizagem de
alguns conteudos.

Adaptar-se as aulas remotas e ao ensino
hibrido.

Contelildo matematico

Adaptar-se aos diferentes publicos.
Propria aprendizagem

Ajudar os alunos a resolver problemas e
situacOes ndo planejadas.

Fonte: Os autores

Elas contemplam emocdes nomeadas pelos préprios PMat em 1D, sintetizadas
na imagem, ilustrada da Figura 1, em tamanho proporcional a frequéncia em que foi

nomeada nos excertos analisados.
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Figura 1 - EmocGes nomeadas pelos professores relativas a pratica pedagdgica

Fonte: Os autores

Tais emocdes estdo associadas a outros dominios da IPD, nomeadamente:
concepcdes, conhecimentos a respeito da profissdo, autoconhecimento, autonomia
(vulnerabilidade e agéncia), e compromisso politico, e o PMat agencia essas
experiéncias, ao dialogar com seus pares ou alunos; ignorar ou mudar o foco do que lhe
causou emocdes ndo desejadas; refletir sobre a permanéncia ou ndo na profissao;
estudar o contetdo ou participar de processos de formacdo continuada; modificar
aspectos de sua pratica; e defender suas concepcoes.

Nas experiéncias emocionais associadas as ac¢fes de estudantes, identificamos
que pode haver uma diferenca nas expectativas criadas a partir do que os PMat
compreendem de aspectos tedricos estudados na formacao inicial e a realidade da sala de
aula da Educacéo Basica, principalmente no que diz respeito as reacfes e ao envolvimento
dos alunos nas aulas; e tempo para que o PMat em ID consiga estabelecer um ritmo de
trabalho e encontrar um caminho possivel para a pratica pedagogica com cada turma. Isso
contribui para que ele passe por um periodo de “montanha-russa emocional” (Mansfield
et al., 2014), em que suas emocdes estdo conectadas ao modo como os alunos reagem as
aulas, a aprendizagem dos alunos e a confianga no seu préprio trabalho.

Nesse periodo, agenciar as experiéncias emocionais ocasionadas por
divergéncias entre a expectativa e a realidade é sempre permeado pela inseguranca
(Marcelo, 2022), por vezes associada ao sentimento de culpa. Alguns PMat em ID se
veem inteiramente responsaveis pelos estudantes e se culpam pela aprendizagem deles e

pelos resultados de suas aulas, desconsiderando que ha fatores externos, sociais,
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contextuais e politicos que medeiam 0 modo como eles agenciam as situacdes em sala de
aula (Oliveira; Cyrino, 2011).

Acdes realizadas em processos de formacdo inicial com vistas & aproximacao
dos licenciandos do futuro ambiente de trabalho podem colaborar para minimizar os
danos e as possiveis incongruéncias entre expectativas e realidade, mas ndo séo
suficientes. Cumpre que professores em ID sejam amparados em suas necessidades
(Barretto; Cyrino, 2024; Marcelo, 2022), e apoiados em suas responsabilidades e
limitacbes em sala de aula. Para isso, podem ser criados grupos de estudos
institucionalizados, que assumam uma dindmica colaborativa e solidaria aos interesses
dos PMat, e amenizem o sentimento de culpa a partir de a¢fes que Ihes deem seguranca
para as decisdes necessarias e para agenciarem suas experiéncias emocionais.

As experiéncias emocionais associadas ao conteldo matematico evidenciam
como os PMat lidam com suas vulnerabilidades relativas a ele e mobilizam suas
concepgdes e conhecimentos a respeito do ensino de matematica para o trabalho com o
erro, com contetdos de que ndo gostam ou que ndo dominam, e para lidar com os
processos de aprendizagem dos estudantes, também uma novidade para os PMat. O
estigma de que saber matematica é ser inteligente pode ser um fator que influencia o
autoconhecimento do professor e a maneira como mobiliza suas emocdes ao identificar
que nem sempre terd o dominio de todas as demandas que surgem na sala de aula
envolvendo o conteddo.

Errar diante da turma, por exemplo, € uma vulnerabilidade estruturante da
profissdo (Kelchtermans, 2005), e ter estratégias para lidar com ela de modo natural pode
evitar medos que paralisam. Ja a frustragdo com a aprendizagem pode ser minimizada,
qguando se compreende que ela pode ndo ser imediata e € sempre influenciada por diversos
outros fatores — pessoais, sociais, culturais etc. — concorrentes a sala de aula. Entender
isso é essencial para que os PMat tomem decisfes contrarias a l6gica da praticidade
(Kelchtermans; Hamilton, 2004), muitas vezes utilizada ao recorrerem a técnica para
situacOes de ensino.

Na légica da praticidade, os professores reconhecem que certas ideias ou
métodos sao validos, quando funcionam na pratica, por isso “vivem e trabalham sob a
pressédo da pratica do dia a dia. Eles devem manter o bom funcionamento da escola. 1sso
0s pressiona a pedir solugdes simples e rapidas, porque ‘a escola precisa continuar’”

(Kelchtermans; Hamilton, 2004, p. 793, traducdo nossa, grifo do autor).
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Tendo em conta que aprender matematica esta para alem da reproducéo técnica,
evidenciamos a importancia de acdes de formacgdo continuada e de documentos
normativos que valorizem a qualidade dos conteudos trabalhados pelos professores e ndo
a quantidade, que naturalizem que aprender leva tempo, e que ha muito mais que a técnica
a ser considerada no ensino (Kelchtermans; Hamilton, 2004). Assim, o professor em ID
pode se apropriar de elementos, que sustentem suas concepgdes e fundamentem seu
sentido de agéncia, e lidar com naturalidade diante de suas vulnerabilidades com relagéo
ao contetdo.

As experiéncias emocionais relativas a propria aprendizagem mostram que
emoc0Oes sdo mobilizadas em situagdes imprevistas em que os PMat precisam ajudar os
alunos e em adaptac@es aos diferentes publicos e as aulas remotas e ao ensino hibrido. As
situacbes de adaptacdo, muito presentes no ID, podem desestruturar o PMat e se
configurar como vulnerabilidades que afetam sua autoimagem.

Nas adaptacdes aos diferentes publicos que atendem, os PMat apresentam
indicios de empatia profissional. Segundo Day (2018), ela vai para além de compreender
ou compartilhar os sentimentos de outra pessoa, pois inclui intervencdes pedagogicas
apropriadas de modo a favorecer a aprendizagem do aluno. Exercer essa empatia na
organizacdo e na gestdo da sua pratica pedagdgica pode favorecer também a
aprendizagem do professor, que mobiliza e constitui conhecimentos a respeito da
profisséo.

De um modo geral, as emogdes vivenciadas por PMat em ID se associam aos
outros dominios do movimento de constituicdo de sua IPD e estes dominios influenciam
0 modo como os professores agenciam suas experiéncias emocionais.

Ao entrar na sala de aula, o professor carrega consigo diversas concepgoes,
conhecimentos a respeito da profissdo, objetivos, ideias e idealiza¢cBes construidas ao
longo de sua vida e formacéo. Todos esses aspectos fundamentam a avaliagcdo que fazem
e a importancia que atribuem a cada situacdo particular, o que influencia 0 modo como
os professores passam pelas experiéncias emocionais e as emog¢des que mobilizam
(Nichols et al., 2016; Schutz et al., 2006; Schutz; Nichols; Schwenke, 2018).

A frustracdo, emocao mais recorrente nas falas dos professores, esteve associada
a incongruéncia de expectativas dos PMat com a realidade da sala de aula, que é sempre
contextual e muito variavel. Do mesmo modo, emog¢des como a tristeza estao associadas
ao insucesso com determinados objetivos, como a falta de envolvimento dos alunos em

uma aula que precisam ser ativos, errar diante da turma ou provocar reagdes indesejadas
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nos estudantes. Assim como um professor avalia uma situacdo de forma negativa com
base em suas concepgdes e conhecimentos a respeito da profissao e isso pode desencadear
diferentes emocdes, suas concepgdes e conhecimentos podem ser questionados,
mobilizados e modificados na medida em que ele passa por diferentes experiéncias
emocionais no cotidiano da pratica docente.

O tipo e a intensidade das emogdes estdo intimamente ligados as avaliagdes dos
professores do qudo bem-sucedidos estdo em seus objetivos na sala de aula (Schutz;
Nichols; Schwenke, 2018), a como se veem e como sdo Vvistos pelos pares, principalmente
aqueles que sdo autoridades na hierarquia profissional, ou seja, ao seu autoconhecimento
profissional. A medida que os PMat passam por situacdes em que julgam seu trabalho ser
avaliado de forma negativa pelo outro, eles mobilizam emocGes de frustracado, tristeza e
desanimo, assim como quando passam por situacdes em que seu trabalho é legitimado ou
validado pelos alunos, emocdes como alegria, orgulho e satisfacdo sdo mobilizadas.

Felicidade, realizagéo, orgulho, satisfacdo e euforia marcam muitos momentos
do ID, principalmente aqueles que refletem uma boa relagcdo dos PMat com os estudantes,
progresso dos alunos, e aprendizagens docentes que contribuiram para a sua pratica, ou
seja, momentos em que seu trabalho é legitimado por si mesmo, pelos outros ou por
evidéncias em resultados dos estudantes. No periodo de ID, os professores querem se
sentir pertencentes a equipe, apoiados pelos colegas e valorizados na realizacdo de seu
trabalho (Thomas et al., 2019), o que acentua a importancia atribuida ao modo como o
outro lhe vé, e acaba tornando-os suscetiveis a diversas experiéncias emocionais
relacionadas ao seu autoconhecimento, a opinido do outro sobre si e a sua prépria opinido
sobre si mesmo.

Como pontua Kelchtermans (2005), a vulnerabilidade é estrutural do trabalho
docente, e associamos a ela a autonomia, como a liberdade e a possibilidade de tomada
de decises pelo professor (Freire, 2011). No ID, a necessidade de validacdo do outro, a
associacdo da qualidade de seu trabalho ao resultado e engajamento dos alunos, as
adaptacOGes necessarias e as constantes tomadas de decisfes expostas a julgamentos
desencadeiam situagOes de mobilizagdo da autonomia (vulnerabilidade e sentido de
agéncia). E elas podem gerar experiéncias emocionais que mobilizem tanto satisfacéo e
realizacéo profissional, quanto medo, culpa, vergonha e inseguranca.

O modo como o PMat agencia a experiéncia emocional ¢ fundamental para
mitigar a mobilizacdo de emocgGes ndo desejadas. Por exemplo, ao colocarem sobre si

exclusivamente a responsabilidade do ensino, os PMat podem alcangar um padréo
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insalubre de experiéncias emocionais, 0 que ndo acontece com aqueles que dividem a
responsabilidade com outros elementos como os préprios alunos e as condi¢Bes
contextuais (Nichols et al., 2016).

Destacamos também a manifestacdo de elementos do compromisso politico
docente em suas experiéncias emocionais, como a motivacdo para o trabalho, o
reconhecimento de tarefas na preocupacdo com a aprendizagem dos estudantes e as
adaptacOes realizadas em tarefas e préaticas visando a inclusdo, o que evidencia o carater
social e politico das emocdes (Kelchtermans, 2005; Zembylas, 2003). Esse compromisso
fundamenta 0 modo como os PMat avaliam sua préatica pedagogica e, consequentemente
influencia as emocgdes que sdo mobilizadas e as decisdes tomadas para agenciar as
experiéncias emocionais do ID.

Portanto, discussdes e reflexdes sobre o compromisso politico sdo cruciais no
ID, haja vista que ndo ha neutralidade na docéncia. Toda decisdo sobre o ensino é
intencional e politica, e esse compromisso influencia nas emog¢des mobilizadas na pratica
pedagogica do PMat. Tais discussGes podem instrumentalizar o professor para tomar
decisbes com seguranca, considerar o papel da matematica na educacdo dos alunos e na
constituicdo de uma sociedade justa e democréatica (Rodrigues; Cyrino, 2023), e para
colaborar no modo como os PMat lidam com as emog¢8es mobilizadas neste periodo.

Os resultados mostram que as emocGes perpassam outros dominios da IPD, e em
particular todos os dominios assumidos na caracterizacao feita por Cyrino (2017, 2021),
numa relacdo complexa de atravessamentos mituos. Uma mesma experiéncia emocional
pode mobilizar emocGes de diferentes polaridades para diferentes professores. A énfase
dada pelos PMat em emocdes consideradas negativas, como a frustracdo, pode ser um
aproveitamento da oportunidade de serem ouvidos, num espaco em que podem
compartilhar sem julgamentos suas angustias e serem acolhidos na tentativa de buscar
solugdes para elas.

O sentido de agéncia do PMat em ID pode ser mobilizado, ao ignorar, mudar o
foco e refletir sobre a situacdo, procurar conselhos e apoio dialogando com colegas e com
os préprios alunos, modificar aspectos de sua pratica e estudar para fundamentar suas
acoOes e defender suas concepcdes. Portanto, tanto a participacdo dos alunos e colegas de
profissdo na escola é fundamental para 0 modo como agenciaram as suas vulnerabilidades
(Barretto; Cyrino, 2023), como o0s processos de estudos e formacdo continuada.

A maneira como agenciaram evidencia a necessidade de os PMat em ID terem

apoio em suas decisfes, 0 que se da através de uma agéncia mediada pelo outro, seja 0
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colega, o aluno, o estudo, ou até mesmo por suas proprias reflexdes. 1sso porque como o
PMat lida com suas experiéncias emocionais em ID envolve tanto a componente
individual, como as ferramentas e as estruturas do cenario social (Oliveira; Cyrino, 2011),
e apesar de as experiéncias emocionais serem agenciadas de modo individual, a forma
como o sentido de agéncia € operado é mediada também pelas limitacdes contextuais,
sociais, politicas e culturais. Ha questdes de ordem social que muitas vezes nem podem
ser agenciadas pelo professor, como o0 ensino durante a pandemia de Covid-19, em que
os PMat foram limitados pela falta de interacéo fisica e pelos recursos disponiveis no
momento e se viram diante da necessidade de aprender novos modos de serem
professores.

QuestBes de poder, politica e resisténcia estdo associadas as emocdes e
experiéncias emocionais do PMat em ID (Zembylas, 2003), especialmente no como
manifestam e expressam as emocBes mobilizadas na sala de aula. Day (2018) aponta que
a resiliéncia é necessaria ao PMat especialmente no ID, que é um periodo em que 0
professor € atravessado por novas experiéncias que podem desencadear emogdes intensas
e desestrutura-lo. Entretanto, ndo se trata de uma resiliéncia romantizada, mas aquela que
Ihe permita agenciar as experiéncias emocionais pelos quais € submetido, considerando
todas as influéncias contextuais, politicas, sociais e culturais que o limitam.

Defendemos acgdes de formacgdo continuada para o ID em que os PMat sejam
considerados na complexidade de sua IPD (Barretto; Cyrino, 2023; 2024; Marcelo, 2022.
Rodrigues; Cyrino, 2023; Thomas et al., 2019), o que inclui as suas emoc0es, e que
oportunizem a eles condicdes de superar os desafios do periodo e agenciar as suas
experiéncias emocionais. Esse apoio deve ser discutido e presente em politicas publicas
que valorizem as trocas de conhecimentos formais e informais e partam das necessidades
e das dificuldades do PMat em ID (Colognesi et al., 2019). Enquanto elas ndo sdo
efetivadas, grupos de estudos como o dessa pesquisa podem ser um caminho proficuo

para que, mesmo informalmente, os PMat possam se apoiar.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Esta pesquisa mostrou que os PMat em ID passam por experiéncias emocionais
na organizacdo e na gestdo da préatica pedagodgica relativas as acbes de estudantes, ao
conteddo matematico e a propria aprendizagem. Elas e as emo¢6es mobilizadas estdo

associadas a concepgdes, conhecimentos a respeito da profissdo, autoconhecimento,
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autonomia (vulnerabilidade e agéncia) e compromisso politico, de modo que as emogdes,
consideradas um dominio deste movimento, permeiam e sdo permeadas pelos outros da
perspectiva de IPD considerada na pesquisa (Cyrino, 2017, 2021), numa relacdo
complexa de influéncias mutuas.

As emocdes nomeadas pelos professores sao situadas e localizadas. Portanto,
nédo se pretende com esta pesquisa generalizar emog¢des mobilizadas por PMat em 1D,
mas evidenciar experiéncias emocionais que podem ser semelhantes a de outros docentes
da disciplina neste periodo.

O PMat em ID agencia suas experiéncias emocionais ao dialogar com os pares
ou alunos; ignorar ou mudar o foco do que lhe causou emogdes indesejadas; refletir
sobre a permanéncia ou ndo na profissdo; estudar o contedo ou participar de processos
de formacao continuada; modificar aspectos de sua pratica; e defender suas concepcoes,
0 que € sempre mediado pelo outro, que vai desde o colega de profissdo até o proprio
contexto em que ele esté inserido.

Assim como Barretto e Cyrino (2023) evidenciam a importancia da interacao
com a comunidade escolar para que PMat agenciem suas situacdes de vulnerabilidade,
destacamos o didlogo com colegas de profissao e com os proprios alunos como estratégia
potencial para agenciar as experiéncias emocionais no contexto escolar. Ainda,
evidenciamos o0s estudos e a participacdo em processos formativos que podem
proporcionar ao PMat mobilizar suas concepcdes, conhecimentos a respeito da profissao
e do seu compromisso politico, o que influencia na avaliacdo que fazem da situacao e nas
emocdes que sdo mobilizadas.

Defendemos politicas que incentivem processos de formagdo continuada
especificos para PMat em ID em que possam compartilhar as experiéncias emocionais e
praticas pedagdgicas com os colegas numa relacdo de confianca e colaboracdo baseada
no acolhimento. Eles podem conter discussfes que oportunizem a reflexdo sobre a
organizacdo e gestdo da pratica pedagdgica e a consciéncia das responsabilidades e
limitacdes do professor nos processos de ensino e aprendizagem de matematica. Tais
discussbes podem promover o movimento de constituicdo da IPD do PMat e,
consequentemente, seguranca para tomar decises e legitimidade as escolhas realizadas,
ao agenciar suas experiéncias emocionais.

Salientamos o conceito de experiéncia emocional aqui assumido para o estudo
de emocdes, por compreendermos que, ap0s 0s professores passarem por situacoes,

pararem, pensarem e refletirem sistematicamente sobre elas, a transitoriedade das
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emocOes expressas pode ser contornada. O fato de os professores ndo serem
acompanhados em sua pratica docente pode ser uma limitacdo que vislumbra um
movimento para pesquisas futuras que desejam colaborar com as investigacGes na
tematica, bem como seriam interessantes pesquisas longitudinais focadas em saber como
essas experiéncias emocionais se modificam ao longo do ID e apos ele.

As emocdes dos PMat geram um proficuo campo de pesquisa que pode ser
fundamental para o futuro da profisséo. Ao elucidarmos experiéncias emocionais de PMat
em ID, esperamos contribuir com alguns passos no longo caminho rumo a uma
profissionalizacdo docente que reconheca e valorize o professor na perspectiva de sua

IPD e nédo negligencie as suas emogoes.
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ARTIGO/CAPITULO HII

EXPERIENCIAS EMOCIONAIS DE PROFESSORES DE MATEMATICA EM
INIC1O DE DOCENCIA RELATIVAS AS CONDICOES DE TRABALHO

Resumo: O objetivo do presente artigo € compreender experiéncias emocionais de
professores de matemaética (PMat) em inicio de docéncia (ID), relativas as suas condi¢des
de trabalho, no ambito do movimento de constituicdo da identidade profissional. Para
Isso, foi realizada uma pesquisa qualitativa de cunho interpretativo a partir de discussoes
e reflexdes manifestadas em um grupo de estudos online, constituido pelo formador e
cinco PMat em ID da regido norte do Parana, a respeito das suas condi¢des de trabalho.
Os resultados revelam que as experiéncias emocionais acerca das condicdes de trabalho
estdo associadas as demandas profissionais e as relagbes interpessoais, e que
desencadearam emocdes majoritariamente negativas relacionadas as concepcdes, aos
conhecimentos a respeito da profissdo, ao autoconhecimento, a autonomia
(vulnerabilidade e agéncia) e ao compromisso politico, a partir de nexos de influéncia
matua. A busca pelo sentido de agéncia dos PMat foi sobretudo solitaria, evidenciando
uma soliddo docente enfrentada por eles no ID. Ressalta-se a urgéncia de processos
formativos que conscientizem os PMat dos aspectos politicos da profissdo, bem como
Ihes oportunizem discutir formas de agir e resistir diante de suas condi¢fes de trabalho.
Essas acOes precisam considerar as necessidades, as dificuldades e as preocupagdes dos
professores, além de valorizar suas potencialidades. Cumpre que lhes sejam ofertadas
redes de apoio confidveis, que os ajudem a superar a soliddo docente e agenciar suas
experiéncias emocionais no ID.

Palavras-chave: Experiéncias emocionais. Condi¢Oes de trabalho docente. Identidade
profissional docente. Inicio de docéncia. Micropolitica.

INTRODUCAO

Nos ultimos 30 anos, a relevancia dos aspectos emocionais no ensino passou a
ser tema de pesquisadores interessados em discutir a formacdo de professores (Chen,
2020), especialmente no que diz respeito a identidade profissional docente (IPD) (Chen;
Sun; Jia, 2022; Kelchtermans, 2005, 2009; Rodrigues; Cyrino, 2023; Schutz; Nichols;
Schwenke, 2018; Schutz et al., 2006; Zembylas; 2003).

Como apontam Rodrigues e Cyrino (2023), investigacOes acerca das emogdes
dos professores podem ajudar a compreendé-los em sua complexidade e revelar
caracteristicas particulares do ensino brasileiro, preferencialmente quando se consideram
0S contextos em que estdo situadas.

No inicio de docéncia (ID), por exemplo, ao se inserirem em um novo ambiente

profissional, os professores de matematica (PMat) passam por uma série de desafios,



111

tensdes e adaptacdes com as quais precisam lidar (Barretto; Cyrino, 2023; Marcelo, 2022;
Thomas et al., 2019). Embora eles possam ter nocdo de condigfes de trabalho que
considerem adequadas para seu exercicio profissional, diferentes situagdes ou mudancas
podem ocorrer, afetando-as e desencadeando experiéncias emocionais ndo tao positivas
que poderdo influenciar sua pratica em sala de aula ou até mesmo aumentar a taxa de
abandono da profissdo (Colognesi et al., 2019; Forgasz; Kelchtermans; Berry, 2021;
Kelchtermans; Ballet, 2002; Kelchtermans, 2005).

Portanto, neste artigo temos o objetivo de compreender experiéncias emocionais
de PMat em ID, relativas as condicdes de trabalho, no @mbito do movimento de
constituicdo de sua IPD. Na prdxima secdo apresentamos nosso aporte teorico, seguido
do percurso metodolégico da investigacdo. Na sequéncia estdo as experiéncias
emocionais de PMat em ID relativas as condicdes de trabalho, as emocdes e 0 movimento

de constituicdo da IPD, acompanhados de discuss@es e algumas consideracgoes.

EXPERIENCIAS EMOCIONAIS E AS CONDICOES DE TRABALHO DE PMAT EM ID

A natureza de ensinar e aprender a ensinar ndo implica apenas o envolvimento
de si mesmo como pessoa, mas questdes como 0 Compromisso com a criacao e a recriagdo
de geracdes futuras, as relaces de poder e as normas instituidas, o julgamento do que €
apropriado ou necessario no ensino e na aprendizagem. Portanto, a formacdo de
professores envolve mais do que a dimenséo instrumental associada a contetidos, abrange
também as dimensGes moral, politica e emocional (Kelchtermans; Hamilton, 2004;
Kelchtermans; Deketelaere, 2016; Rodrigues; Cyrino, 2023).

Kelchtermans e Hamilton (2004) explicam que a dimensdo moral diz respeito ao
fato de que todas as escolhas dos professores tém consequéncias morais, 0 que os fazem
estar diante de complexas tomadas de decisdes sobre as quais ndo tém certezas. A
dimensao politica estd associada a compreensdo das questdes de poder ou interesse que
estdo imbricadas no ensino, nomeada por Kelchtermans e Ballet (2002) como literacia
micropolitica. Essas questdes por vezes sao camufladas como técnicas, todavia permeiam
desde as escolhas do docente para a pratica em sala de aula até a defesa de ideais para o
ensino. A dimensdo emocional, por sua vez, envolve as emog¢des dos professores, que
assumindo carater social e politico (Zembylas, 2003; 2007; Kelchtermans, 2005) exercem

um papel significativo na qualidade do ensino e da aprendizagem (Chen, 2020).
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Considerando os aspectos morais, emocionais e politicos, a formacéo de PMat,
na perspectiva do movimento de constitui¢do da IPD, € um processo complexo, dindmico,
temporal e experiencial (De Paula; Cyrino, 2020), e se da tendo em vista dominios como
0s conhecimentos a respeito da profissdo, as concepgdes, a autonomia (vulnerabilidade e
agéncia), o autoconhecimento, as emocdes e o compromisso politico (Cyrino, 2017;
2021). Estes dominios, plasmados e indissociaveis por necessidade tedrica e analitica, por
vezes, sdo analisados separadamente.

Nas ultimas décadas, pesquisadores tém se dedicado a investigar as emogdes no
ambito da IPD (Day, 2018; Kelchtermans, 2005; Kelchtermans; Deketelaere, 2016;
Nichols et al., 2016; Rodrigues; Cyrino, 2023; Schutz; Nichols; Schwenke, 2018;
Zembylas, 2003, 2005, 2007), o que gerou uma diversidade de perspectivas teoricas e
metodoldgicas sobre o tema (Kelchtermans; Deketelaere, 2016; Zembylas, 2007).

Neste artigo, tendo em vista nosso interesse nas emocdes no &mbito educacional,
que se distancia de interesses das areas da psicologia ou sociologia, adotamos uma
perspectiva integrativa que as considera “formas de ser socialmente construidas e
pessoalmente promulgadas que emergem de julgamentos conscientes e/ou inconscientes
sobre sucessos percebidos no alcance de objetivos ou na manutencdo de normas ou
crengas durante interagdes situadas em contextos histérico-sociais” (Schutz et al., 2006,
p. 344, traducio*’ nossa).

Experiéncia emocional neste artigo € aquilo que nos toca, nos atravessa e nos
causa emocdes particulares a partir da interagdo com o outro, € que, ao “nos acontecer”,
nos forma e nos transforma, ou seja, elas séo conscientes e podem ser externalizadas a
partir da reflexdo sobre o que passou, contextualizadas e localizadas. Entendemos a
experiéncia de acordo com Larrosa (2002, p. 21), ou seja, “o que nos passa, 0 que nos
acontece, o que nos toca” de modo que possamos parar para pensar, sentir, suspender o
automatismo da agdo e falar a respeito com paciéncia, tempo e espago. Assim, a
experiéncia passa por alguém aberto a ser formado e transformado a partir dela, em que
“os acontecimentos tém lugar” (Larrosa, 2002, p. 24).

Portanto, as emocgdes do professor séo relacionais, acontecem em contextos

sociais e culturais especificos e abrangem tanto o seu julgamento a respeito de uma

47 «socially constructed, personally enacted ways of being that emerge from conscious and/or unconscious
judgments regarding perceived successes at attaining goals or maintaining standards or beliefs during
transactions as part of social-historical contexts”
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situacdo quanto as questdes politicas que permeiam as condicGes de trabalho docente
(Kelchtermans, 2005; Schutz et al., 2006; Zembylas, 2003). A raiva, por exemplo, pode
envolver mudancas na postura, nos movimentos faciais e no tom de voz. J& a experiéncia
emocional da raiva pode incluir todos esses aspectos, 0 que a motivou e como o individuo
reagiu a isso dentro daquele determinado contexto (Schutz et al., 2006).

O inicio de docéncia (ID), considerado como 0s cinco primeiros anos de
exercicio profissional (Barretto; Cyrino, 2023), por exemplo, possui experiéncias
emocionais particulares, pois é uma fase carregada de tensdes, descobertas, desafios e
incertezas que podem ser determinantes para a IPD e para a permanéncia na profisséo
(Barretto; Cyrino, 2023; Marcelo, 2022; Thomas et al., 2019). E um periodo em que os
PMat estédo se inserindo na organizacdo escolar como docentes e precisam encontrar e
negociar um lugar proprio para atuar nela e sobre ela (Kelchtermans; Ballet, 2002;
Kelchtermans, 2019), bem como meios de resistir a condi¢oes de trabalho fundamentadas
em ldgicas que podem contrariar seus interesses profissionais, como neoliberais*
(Forgasz; Kelchtermans; Barrey, 2021).

Segundo Kelchtermans e Ballet (2002), no ID o PMat precisa agenciar 0s
conflitos, a unido com os pares e a construcdo de estratégias para enfrentar as condicdes
de trabalho da organizacdo em que foram inseridos como docentes. Por isso as
experiéncias emocionais podem mobilizar emog0es intensas, como raiva, frustracdo,
alegria e satisfacdo. Ademais, é neste periodo que se encontram taxas elevadas de
abandono da profissao (Colognesi et. al., 2019; Hong et. al., 2010; Thomas et al., 2019),
0 que o torna propicio para que pesquisas na Educacdo Matematica o investiguem e
colaborem com o modo pelo qual os PMat o atravessam.

PERCURSO METODOLOGICO

Esta investigacdo tem natureza qualitativa de cunho interpretativo (Erickson,
1986), e se deu em um contexto de formacéo continuada realizada por meio de um grupo

48 «por ‘neoliberal’ quero dizer a sua comercializacdo aberta para que se assemelhem a uma empresa
privada, repleta de hierarquias de gestdo, clientes (ou seja, estudantes, clientes da industria, etc.),
carreirismo cruel e um foco miope em “resultados”.” (Fleming, 2020, p. 1305, traducéo nossa). Do original:
“By ‘neoliberal’ I mean their overt commercialisation so they resemble a private firm, replete with
management hierarchies, customers (i.e., students, industry clients, etc.), cut-throat careerism and a
myopic focus on ‘outputs’.”
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de estudos no norte do Parana, formado por cinco PMat*® (Ana, Gabriel, Flavia, Tais e
Talita) em ID e pelo formador, primeiro autor deste artigo. O grupo se reunia
semanalmente, de forma online, em se¢des de aproximadamente duas horas durante parte
dos anos de 2022 e 2023, totalizando 76 horas de encontros.

Inicialmente, a proposta era realizar o grupo presencialmente. Para tanto foram
convidados 12 PMat em ID formados pela Universidade Estadual de Londrina no ano de
2019 e residentes da regido metropolitana da cidade. Os PMat que aceitaram o convite
foram motivados a convidar outros formados pela mesma universidade. Por motivos
diversos, alguns recusaram ou participaram apenas de algumas reunides, razéo pela qual
ndo sdo sujeitos de analise da pesquisa.

O grupo foi realizado no formato online devido & dificuldade de logistica do
encontro presencial para as professoras que residiam em cidades proximas de Londrina.
Se a realizacdo tivesse sido presencial, outros resultados poderiam ser produzidos.
Limitagcbes como essas sdo consequéncias da indisponibilidade de os professores
participarem de processos formativos como esse, causada muitas vezes pela falta de
tempo e incentivo das instituicGes de ensino em que atuam.

O objetivo era estudar, discutir e refletir sobre aspectos concernentes a pratica
pedagogica deles e a vivéncia na profissdo. Como, na formacao foram realizadas ac6es
para atender as necessidades dos PMat em 1D, todos os encaminhamentos adotados foram
negociados e articulados entre os participantes, tendo como foco uma formacéo que
valorizasse as singularidades dos envolvidos, 0s seus repertorios, preocupaces,
potencialidades e interesses, semelhante ao contexto de investigacdo da pesquisa de
mestrado do formador. O grupo constituiu-se como um espaco de liberdade para os PMat
compartilharem praticas, discutirem a respeito dos processos de ensino e de aprendizagem
de matematica e refletirem sobre aspectos de sua profissao.

As relacdes se basearam em respeito mutuo, confianca, didlogo, colaboracao e
reflexdo. Todos participaram ativamente das decisdes e das discussdes, o que fomentou
estudar textos de Educacdo Matematica e conteidos matematicos; discutir e refletir

acerca de aspectos da pratica pedagogica dos professores e sobre o curriculo; socializar

49 Os nomes utilizados sdo ficticios para preservar a identidade dos participantes. Todos assinaram um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido concordando em participar da pesquisa que foi aprovada
pelo Comité de Etica da UEL (CAAE: 29649020.3.0000.5231, Numero do Parecer: 3.925.236).
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angUstias, anseios e realizagdes; discutir sobre incidentes criticos.>® Para desencadear
parte do processo foram propostas trés tarefas, sendo a primeira a elaboracdo de um texto
reflexivo sobre aquilo que tinha marcado a trajetdria formativa deles ao longo da vida; a
segunda e a terceira foram a elaboracdo de textos reflexivos sobre a experiéncia positiva
e a negativa mais marcante do periodo de ID, respectivamente. Apds cada uma das tarefas,
as respostas foram socializadas e discutidas no grupo.

O Quadro 1 mostra a formacéo e a atuacdo profissional dos participantes da

pesquisa.

Quadro 1 - Participantes do grupo de estudos

Nome Formacéao Atuacao profissional
Licenciada em matematica (UEL,
2019).
Ana Mestre em Educacdo Matematica Rede particular de ensino a partir
(UEL, 2021). de 2021.
Doutoranda em Educacdo Matematica
(UEL, inicio em 2022).
Licenciada em matematica (UEL,
2019). Rede particular de ensino a partir
Flavia Mestre em Educacdo Matematica de 2021.
(UEL, 2021). Atuacdo esporadica na rede publica
Doutoranda em Educacdao Matematica estadual de ensino.
(UEL, inicio em 2023).
Licenciado em matematica (UEL, . . .
_ 2019) Rede particular de ensino a partir
Gabriel 9 ” de 2022.
Mestre em Educacdo Matematica Universidade a partir de 2023
(UEL, 2021). '
Licenciada em matematica (UEL,
Talita 2019). Rede publica estadual de ensino a
Mestre em Educacdo Matemaética partir de 2021.
(UEL, 2021).

50<[...] ¢ uma descricdo detalhada de um fato e da situacdo que lhe deu origem, de modo que as informacdes
contidas na descrigdo oferecam base para que o leitor/ouvinte chegue ao enunciado de uma opinido, uma
apreciacdo, um julgamento, uma tomada de decisdo ou as alternativas para a solu¢do de um problema.
Nessa linha, o sujeito da pesquisa é convidado a refletir sobre o que aconteceu com o outro, a colocar-se
no lugar do outro” (Almeida, 2009, p, 188).
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Licenciada em matematica (UEL, Rede publica estadual de ensino a
Tais 2017). partir de 2018.
Mestre em Ensino de Matemaética Atuacdo esporadica na rede
(UTFPR, 2022). particular de ensino.

Fonte: Os autores

Para obter as informacdes, utilizamos gravacdes em audio e video dos encontros
do grupo, que possibilitaram acesso as discussdes e as afirmacbes dos PMat durante todo
o0 processo formativo. Além disso, as producdes escritas dos PMat em ID referentes as
tarefas realizadas foram utilizadas de modo a complementar as gravacgdes, 0 que nos
permitiu confirmar declaracfes realizadas e ter acesso a elementos ndo discutidos no
grupo.

Da mesma maneira, também utilizamos as reflexdes escritas, produzidas
semanalmente em um documento online pelos participantes, a fim de identificar possiveis
experiéncias emocionais ndo socializadas nas reunides e confirmar outras. De acordo com
Rivera (2017, p. 63, traducdo® nossa), a reflexdo ¢ “um empreendimento pessoal e
metacognitivo que envolve o autoexame e a ponderacdo ndo apenas dos pensamentos,
acOes e experiéncias de uma pessoa, mas também dos sentimentos e a exploracdo das
razGes para elas”. Assim, com 0 objetivo de que os PMat tivessem um espaco para refletir
e sistematizar suas ideias e pensamentos sobre as reunides, compartilhar suas emocdes e
aquilo que mais se sentissem a vontade para fazer, o formador solicitou desde o primeiro
encontro que os textos escritos pelos PMat contivessem mais do que uma descri¢cdo dos
acontecimentos, mas que eles expressassem julgamentos, opinides, sentimentos e analises
de ac0es.

Com o objetivo de esclarecer eventuais davidas a respeito do que ja haviam
declarado em algum dos outros instrumentos, realizamos entrevistas semiestruturadas
com os PMat.

Para analisar informagdes, num primeiro momento organizamos “todo o
material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando identificar nele

tendéncias e padrdes relevantes” (Ludke; André, 2001, p. 45). Na leitura do material

51 [...] reflection as a personal, metacognitive undertaking that involves self-examination and the mulling
over not only of one’s thoughts, actions and experiences, but also of feelings, and the exploration of the
reasons for them.
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obtido, identificamos e destacamos trechos que continham relatos de experiéncias
emocionais dos PMat em ID relativas as condi¢des de trabalho na busca de tendéncias e
padroes.

Em um segundo momento, essas tendéncias e padrdes foram “reavaliados,
buscando-se relagdes e inferéncias num nivel de abstragdo mais elevado” (Ludke; André,
2001, p. 45). Desse modo, procuramos indicios (Ginzburg, 1989) de semelhancas e
diferengas entre os trechos selecionados e constituimos dois agrupamentos das
experiéncias emocionais relativas as condicdes de trabalho, nomeadamente: demandas
profissionais e relacfes interpessoais, dos quais sdo apresentados 0s excertos que nos
pareceram mais representativos a respeito de cada experiéncia emocional.

No processo de andlise, em cada agrupamento evidenciamos as experiéncias
emocionais, emocdes (Schutz et al., 2006), mobilizadas tal como foram nomeadas pelos
préprios professores, indicios de outros dominios do movimento de constitui¢do da IP
(Cyrino, 2017; 2021) e elementos que revelam o sentido de agéncia dos PMat associado
a essas experiéncias emocionais.

Na secdo seguinte, indicamos o0s resultados a partir dos agrupamentos
constituidos. Em cada um deles estdo excertos de informacdes obtidas com os PMat em
ID, seguidos de uma breve descricdo e analise. Em cada excerto, explicitamos o professor
responsavel pela afirmacdo, de qual instrumento ele foi retirado e a data em que foi
produzido, e destacamos em negrito o que se refere as emocdes, experiéncia emocional
ou sentido de agéncia. Com a mesma finalidade, o negrito também é utilizado em nossa
descricdo em analise, e sublinhamos a experiéncia emocional identificada. Em italico
apresentamos o que se refere aos dominios do movimento de constituicdo da IPD dos
PMat.

EXPERIENCIAS EMOCIONAIS DE PMAT EM ID RELATIVAS AS CONDICOES DE
TRABALHO

ASSOCIADAS AS DEMANDAS PROFISSIONAIS
Ao longo do processo formativo do grupo de estudos, um dos temas discutidos foi
0 compromisso do professor de matematica com a profissdo. Durante um encontro em

que a temaética era discutida, identificamos que a sobrecarga de trabalho marcou o ID

da professora Talita.
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“E impressionante como acumulamos cargos. Tudo estd sendo empurrado pra escola.
Desanima, eu acho que eu ndo dou conta ter uma carreira de 30 anos porque eu ndo sei ser s
professora, entdo acabo sendo mae, madrinha, tia, além disso funcionaria do més, professora
diamante®, e eu acho que essa sobrecarga impossibilita uma carreira tdo longa como se tinha
antes, é muito pesado, ndo é fazendo terapia que vou dar conta. Tende a ficar pior. Eu quero
trabalhar na educagao bésica por pelo menos 10 anos, porque eu acho que eu conseguiria um
retrato de uma geracao, de uma época. Talvez eu saia antes, talvez depois, mas para esses 10
anos eu tenho o objetivo de evoluir, melhorar minha prética, ser uma professora melhor. E a
melhor professora para mim é a que estd preocupada com a aprendizagem dos alunos [...].
Essa é minha motivagdo. Se eu sei que tem algum que vale a pena investir, eu vou investir, isso
me motiva.” (Talita, gravacdo do encontro de 01/09/22).

A professora relata se sentir desanimada devido a uma sobrecarga de trabalho
que a afetava ja no seu ID. O excerto revela um aspecto do compromisso politico de
Talita, nomeadamente suas perspectivas futuras na profissdo, que naquele momento ela
vislumbrava ser de um prazo determinado de, em média, 10 anos. Projetar um tempo
limite para permanecer em sala de aula é o modo como ela lidou com o desanimo
causado pela sobrecarga de trabalho. Seu relato € um alerta em relacdo a evasdo de
docentes das salas de aula e as condigdes de trabalho a que sédo submetidos, haja vista que
Talita nem tinha passado cinco anos na profissao e ja desejava dela sair. Ademais, a PMat
expde sua concepcdo de que ser a melhor professora é estar preocupada com a
aprendizagem, e indica seus alunos como sua principal motivacdo para o trabalho.

Em outro encontro, ela conta ter sentido alivio por ter assumido a coordenacédo de
area da escola em que trabalha e reduzido sua carga horéria em sala de aula pela metade,
e se diz mais preparada, empenhada e animada para as aulas.

“Tem trés semanas que eu estou nessa fungdo e como é MARAVILHOSO (grifo da PMat) dar
menos aulas. Eu amo dar aulas, mas eu sai de 29 aulas por semana para 14, e quanta diferenca!
Eu ndo me sinto estressada mais, eu ndo me sinto exausta, eu sinto que penso melhor, que
posso dar mais atengdo as minhas turmas. Sinto que existe uma dedicagéo exclusiva, que me
empenho mais preparando as aulas, que chego nas salas mais animada e tudo isso porque eu
reduzi a metade minha carga horéria em sala. Ainda assim, eu trabalho muito na coordenacéo,
desempenhando outras fungdes, mas cheguei a conclusao de que deviamos receber adicional de
insalubridade. O barulho que uma sala de aula faz, as diversas emog¢des que uma aula pode
proporcionar, sdo coisas extremamente delicadas e que quem esté de fora ndo tem ideia! Eu ndo
tinha ideia disso na graduagéo, e como eu disse, minha formagéo foi excelente. Imagina uma
pessoa que nunca parou para pensar nisso.” (Talita, escrita reflexiva de 06/06/23).

A situacdo que Talita relata mostra que a quantidade de aulas a que os professores
podem ser submetidos prejudica o trabalho docente e explicita a necessidade de reflexao
sobre a carga horaria em sala de aula. A qualidade de vida no trabalho e as suas aulas, no
caso de Talita, melhoraram apds a mudanca, o que a deixou mais animada e empenhada

para exercer sua funcdo. Ela ressalta que, por melhor que tenha sido sua formagé&o inicial,

52 “Professor diamante” foi um titulo usado pelo governo do estado do Paran para aqueles professores bem
avaliados pelos alunos em um questionario online, proposto pela Secretaria Estadual de Educagao em 2022.
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ndo havia pensado acerca dessas condi¢Ges antes, 0 que indica a necessidade de
ampliarmos, em espagos de formagé&o inicial, discussdes que considerem as condicdes de
trabalho docente, que podem influenciar os aspectos emocionais do professor, sua
disposicao e empenho para lecionar. Além disso, tais discussGes podem ser ampliadas em
espacos de formacéo continuada como o grupo de estudos constituido, de modo que sejam
um meio para que os PMat, em conjunto, reflitam e encontrem estratégias que julguem
adequadas para exercer a docéncia.

Ainda nas discussdes a respeito do compromisso do professor, Tais comenta que
evita discussdes que ndo sejam do contetido, devido ao impacto que causam em suas

emogdes, indicando que combater bullying e brigas entre os alunos do mesmo modo

pode ser uma experiéncia emocional do ID.

“[...] tenho gatilhos com bullying pois sofria na escola, entdo gosto de ficar no meu conforto e
ensinar matematica. Me abstenho de discutir e debater outras coisas, entdo ndo levo, mas se
aparece naturalmente eu trabalho. Uma coisa que sempre pauta minhas aulas é o respeito, tento

sempre ensinar que precisam respeitar uns aos outros.” (Tais, gravacdo do encontro de
01/09/22).

Em entrevista, Tais foi questionada sobre como se sentia com a situacéo e a que
se referia, a0 mencionar a palavra “gatilhos”.

“Eu fico um pouco mal ao lembrar. Fico ansiosa. Com brigas eu travo, ndo consigo nem ajudar,
sinto angustia, medo, coisas ruins que destravam memorias ruins. Entdo quando acontece
alguma situacéo eu peco ajuda da equipe pedagogica e direcdo para lidar e intervir.” (Tais,
entrevista em 16/12/23).

A professora afirma se sentir desconfortavel, ansiosa, angustiada e com medo
em situacoes de bullying e brigas entre os alunos, pois isso remete ao seu periodo escolar
e a deixa vulneravel. Esse mal-estar que vai além de um simples desconforto parece
gerar um bloqueio que a impede de procurar propor acdes que debatam assuntos
adjacentes ao tema. Entdo, ela opta por restringir seu papel como professora e néao
discutir sobre isso, agenciando tais experiéncias de modo preventivo, ao discutir a
importancia do respeito entre todos, e pedir ajuda da equipe pedagdgica, quando
necessario.

Gabriel revela, em uma tarefa escrita sobre o periodo de 1D, ter se frustrado com

as limitacOes que teve, ao atender um numero elevado de alunos em sala de aula.

“Ha também, a frustracdo em relacdo as diferentes metodologias de ensino que estudamos na
universidade. Lindo, porém utdpico. Um professor (pensando na minha trajetoria) sem
experiéncia (contando que na universidade fazemos 2 semanas de estagio), mal consegue
organizar uma turma de alunos, quem dird implementar um lindo plano de aula para uma
turma com 30 alunos utilizando modelagem matematica, resolucdo de problemas. Sigo
buscando mudancas, implementacéo de diferentes atividades e jogos, enfim, mais ainda muito
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longe de conseguir manter uma pratica docente dessa forma (apesar de elas serem
gratificantes).” (Gabriel, producéo escrita da tarefa 1, 2022).

O excerto do professor Gabriel indica uma problematica recorrente a qual 0s
professores sdo submetidos: o numero de alunos por turma. Esta é uma condicdo que
limita o trabalho docente e, no caso dele, acarretou a frustracdo por ndo conseguir
implementar, como desejava, praticas estudadas na formacdo inicial. Apesar de nédo
conseguir atender completamente as suas expectativas, Gabriel afirma que sdo préaticas
gratificantes e, durante um encontro revela que continua tentando inclui-las em suas aulas,
pois percebe que elas dao mais resultado que as aulas expositivas.

“A gente faz atividades diferentes porque é o que nos acreditamos. E como acreditamos que
vamos desenvolver da melhor maneira o nosso trabalho. A nossa formagéo na UEL faz com que
tenhamos uma criticidade muito grande, foi muito boa no quesito de trazer novas propostas, fugir
do tradicionalismo. Na minha visdo, se eu conseguisse eu trabalharia s6 de maneiras diferentes,
porque é tudo gque a gente estuda e estao ai as evidéncias, os relatos, os estudos apontando que
outros métodos sdo interessantes na sala de aula. Nao s um, mas ter essa abrangéncia de jogos,
problemas, atividades manipulativas. Nos temos essa consciéncia por conta da nossa formagao,

mas vai da experiéncia de vida de cada um né.” (Gabriel, gravacdo do encontro de 16/11/2023).

Ao manifestar sua opinido, Gabriel revela concepcdes a respeito do ensino de
matematica que foram contrariadas, quando ndo conseguiu executar suas praticas do
modo como gostaria devido ao nimero de alunos por turma, causando-lhe frustracéo. O
professor afirma continuar buscando mudancas e a possibilidade de implementar
estratégias diferentes do ensino diretivo, o que pode indicar seu compromisso com a
docéncia e indicios de sua concepcdo a respeito dos processos de ensino e de
aprendizagem de matematica.

As cobrancas em relacdo a manutencdo dos sistemas de ensino, as provas

externas e ao _cumprimento integral de materiais_didaticos igualmente foram

experiéncias emocionais que marcaram o 1D dos participantes da pesquisa, que discutiram
e refletiram sobre isso em mais de um encontro, a partir do estudo de textos sobre o
curriculo.

“[...] eu tenho um sentimento de frustracao e incapacidade, porgue os pais pagam o material do
filho e querem que esteja cumprido por inteiro. Ai o coordenador vem e é um “se vira”. Acho
que por gostarmos e termos estudado mais conseguimos enxergar relagcdes entre conteidos de
matematica que se entrelagcam e por isso sentimos falta de mostrar para os alunos que isso existe,
mas ao mesmo tempo, se vocé ndo fizer quadradinho fica aquela cobranga né? Porque ‘ele vai

fazer olimpiadas e ndo vai bem, vai fazer tal prova e ndo vai bem’.” (Flavia, gravacédo do
encontro de 19/10/22).
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Flavia conta se sentir frustrada e incapaz, quando cobrada pelo cumprimento
integral do material de ensino e aponta que isso, aliado a necessidade de os alunos
obterem sucesso em avaliacOes e olimpiadas, sdo fatores que limitam seu trabalho. Ela
gostaria gque os alunos tivessem tempo de se apropriarem de relacdes entre os conteidos
de matematica, o que indica uma concepcao da professora com relacdo ao ensino e a
aprendizagem da disciplina.

A mesma cobranga com materiais didaticos por vezes é realizada com relacéo as
provas externas. Em uma reunido do grupo, as professoras estabeleceram o seguinte
dialogo:

“Para mim o maior problema é a cobranca do estado. Por exemplo, ndo consegui terminar
matrizes com meus alunos do 2° ano. Veio a Prova Parana™ e tinha questdes que eles ndo
conseguiam fazer de matrizes. Meu 8° ano tinha questdes de sistemas que eles ndo tinham
condicBes, mas varios fizeram por tentativa e eu fiquei muito orgulhosa. [...] Um dos indicativos
do sistema do governo é o percentual de rendimento da turma a partir da Prova Parana, e a
cobranca vem para as escolas que repassam para os professores, muitas vezes até de forma
individual. Entdo se vocé deixa de ensinar um conteudo [antes da prova], isso influencia a
resolucéo do aluno na prova. E sdo contetidos bem procedimentais mesmo, exercicios pobres. Eu
trabalhei muito area e perimetro de figuras na multiplicagdo e soma de polinémios, mas ndo caiu
nada assim. Era tudo muito direto, do tipo ‘resolva’. [...] E ainda tem compara¢do de professores.
Experimentei com os 8° anos, as minhas duas turmas tiveram porcentagens maiores que as outras
turmas, ai veio a pedagoga falar para mim que estavam me elogiando porque minhas turmas
foram melhores que as turmas da outra professora. Eu acho muito chato isso, a professora esta
doente, o nicleo que ndo manda professor rapido para suprir. Eles fazem inferéncias a respeito
dos professores com base nessa prova. Para mim, hoje em dia, 0 que mais me desanima de dar
aula é todo esse sistema de cobranca e de nimeros. Ao invés de tratar o ensino como qualitativo
tem ficado cada vez mais quantitativo. 1sso me angustia. Todo planejamento fica aquela
comparacao de que portugués acertou 60% da prova e Matematica 30%. Isso me corroi porque
parece que estdo reduzindo meu trabalho a uma prova que os alunos até chutam pra resolver.
Isso ndo reflete a qualidade das minhas aulas, é o que mais me entristece. ” (Tais, gravacao do
encontro de 19/10/22).

“E muito tenso porque o resultado do aluno ndo é uma resposta direta do que vocé faz, e é a
maneira como somos avaliados. Nossa ‘eficiéncia’ é refletida na nota que o aluno tira na prova.”
(Ana, gravacgdo do encontro de 19/10/22).

“Onde eu trabalho é uma escola em tempo integral em que o aluno tem que ser protagonista,
mas tudo isso ndo vale quando vem a Prova Parana. La eu ndo tenho autonomia, eu me sinto
muito mal com relagdo a isso. Eu nédo tenho autonomia, me sinto vigiada. Gosto muito de
trabalhar ali por conta dos alunos, dos meus colegas, de ser a escola que estudei, mas € ruim e
bastante desgastante para a gente.” (Talita, gravacéo do encontro de 19/10/22).

“Na [escola] particular é assim também, pelo menos onde estou, porque tem a prova do sistema
de ensino a cada bimestre e ai vocé tem que ter cumprido aquela quantidade de aulas para que

>3 A Prova Parana foi instituida pelo atual governo estadual (2019-2026) para avaliar a aprendizagem dos
estudantes nas escolas publicas. Ela acontece trimestralmente em todas as séries dos Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Os conteldos da prova de cada trimestre seguem o curriculo estadual
paranaense, disponivel aos professores pela Secretaria Estadual de Educacdo aula a aula, numa légica
cronoldgica e predeterminada de abordagem dos temas e das a¢Bes a serem realizadas nas aulas pelos
professores.
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o0 aluno dé conta de fazer, porque se ndo cumprir tem que se justificar e se o aluno for mal
também. Mas ai eles veem 0s nUmeros e comecam a perguntar 0 que serd que aconteceu, o que
podemos fazer para melhorar, se ndo podemos usar metodologias ativas. Ai eu me pergunto:
vOCé quer que eu cumpra 12 capitulos em um més e meio usando metodologias ativas? Eu tenho
um sentimento de cobranca, de pressao e a impressdo de que estdo jogando na nossa cara que
somos péssimos professores, que ndo damos conta. N&o tem o contexto da sala de aula, ndo tem
a individualidade do aluno, ndo tem a pessoa que tem necessidades especiais, em cima do
professor é sempre pressdo em cima de pressado. ” (Flavia, gravacao do encontro de 19/10/22).

Pelos excertos, inferimos que as cobrancas e as pressdes devido as provas externas
e ao cumprimento cronometrado de um curriculo tém feito as professoras mobilizarem
tristeza, angustia, desdnimo e mal-estar. Tais problemas ocorrem tanto na rede publica
quanto na rede privada. A tentativa de padronizar o ensino publico paranaense a partir da
Prova Parana desconsidera as praticas sociais dos diversos contextos nos quais a educacao
estd inserida no estado. Apds o formador questionar se o problema seria realmente as
provas, Tais aponta que a Prova Parand em si ndo seria o problema, mas o modo como os
resultados séo analisados e a divergéncia do que se espera dos professores em sala de aula
durante todo o trimestre.

“A Prova Parand ndo é ruim no meu ponto de vista, mas hé divergéncias na teoria com a pratica
do estado. Isso dificulta 0 nosso trabalho. H&4 uma contradi¢do nas aulas que sao planejadas pela
SEED* com uso de jogos, metodologias diferenciadas, e a prova. Essa divergéncia de tempo
para fazer as coisas deixa a gente angustiado a todo momento, porque vocé vai ver la o
planejamento e tem duas aulas para falar de um assunto que é complexo, que demanda mais
tempo, e se fosse usar metodologia ativa demandaria ainda mais tempo, e depois vem outros e
todos eles estdo na Prova Parana. Entdo essa é a angustia. Nao é a prova o problema, ndo é a
pratica, o problema é o conflito entre a teoria e a pratica, que cobram a todo tempo nas
reunides.” (Tais, gravacao do encontro de 26/10/22).

A partir da fala da professora Tais e dos outros excertos apresentados
anteriormente, inferimos que as cobrancas com relagdo as provas externas, ao
curriculo e aos materiais didaticos colocam os PMat em situacdes de vulnerabilidade a
todo momento, gerando experiéncias emocionais que 0s deixam angustiados devido a
divergéncia entre a pratica esperada e 0 modo como os resultados sdo cobrados. Isso pode
colaborar para que os PMat desanimem da profissdo, ao terem sua autoestima afetada e
sua autonomia confrontada. Neste cenario, as professoras apresentam descontentamento
e apenas sobreviver ao sistema como uma alternativa possivel no momento.

Na mesma direcdo, outras mudangas no ensino pablico paranaense tém causado

experiéncias emocionais para as professoras, como a obrigacdo de atribuir tarefas em

plataformas especificas a cada aula.

% Secretaria Estadual de Educagéo
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“Eu relatei uma situa¢do que na semana anterior me deixou bastante perplexa e com muitos
sentimentos ruins. Na primeira semana de aulas na escola em que trabalho, soubemos através de
reunido com a equipe diretiva que 0s nossos alunos receberiam semanalmente tarefas a serem
realizadas em uma plataforma nova. As tarefas virdo semanalmente da SEED direto para o
professor e ele ir4 atribui-las aos alunos. As tarefas virdo de acordo com um planejamento
trimestral que, antes era disponibilizado pela SEED como suporte, e agora deve ser seguido.
Essa foi a minha interpretacéo, e isso me causou muitos sentimentos negativos, por exemplo,
medo de ser punida caso meus alunos ndo correspondam as expectativas por qualgquer motivo
gue seja, um sentimento de sufocamento, pois fiquei imaginando que perdi parte da autonomia
que tinha ao levar minhas aulas no ritmo que achava adequado. Entre outras aflicbes que
entendi na reunido do grupo que sdo ansiedades por conta das incertezas. Estou sofrendo
antecipadamente.” (Talita, escrita reflexiva de 13/02/2023).

“Para mim toda vez que eu vou participar de reunido pedagdgica é um Nervosismo, uma
ansiedade, um desespero pensando em como vou fazer, o que vou fazer, porque sé serve para
isso. Eles estdo tentando padronizar muito coisas que ndo podem ser padronizadas, como o ritmo
das aulas. Eu tenho tentado n&o focar muito nisso para seguir como consigo. ” (Tais, gravacéo
do encontro de 13/02/23).

Nas colocacBes das PMat, observa-se uma influéncia dos movimentos de reformas
educacionais em suas IPD. Elas contam que experienciaram medo, aflicdo, ansiedade,
desespero e nervosismo com a normativa do estado do Parané de atribuir tarefas a cada
aula em plataformas especificas para os estudantes. As PMat mostram se sentirem
vulneraveis diante da possibilidade de ndo terem mais autonomia para conduzir as aulas
no ritmo que julgarem necessario, e de terem seu trabalho avaliado com base nos
resultados dos alunos nessas tarefas, o que afeta o autoconhecimento profissional delas.
Tais indica tirar o foco da situacéo para driblar a experiéncia negativa, o que desvela
uma mediacao do contexto em sua agéncia a experiéncia emocional.

Outra experiéncia emocional que fez as PMat questionarem sua propria

autonomia foram as observacoes de aulas feitas pela equipe pedagogica.

“Agora vao entrar para observar as aulas. Eles ndo querem ver aulas expositivas, mas para vocé
fazer uma aula em outra metodologia leva tempo. Eu considero mais eficiente, mas leva tempo.
E eles [o estado] querem rendimento. E ai como casar essas aulas ndo expositivas com toda a
guantidade de contetdo? Eu nao sei! Vou ver o que posso fazer, mas é dificil, tenho tentado
abstrair para ndo surtar. ” (Tais, gravagdo do encontro de 13/02/23).

“Ndo somente eu trouxe angustias, mas a Tais também relatou seu receio em ter suas aulas
observadas (nova ordem vinda de cima) por um profissional que por vezes ndo esté qualificado
para compreender o desenvolvimento da aula. Vi que o sentimento dela, assim como o0 meu, era
de medo de ser punida por fazer o seu trabalho da forma que considera correta, ndo por opiniao
pessoal, mas por formacéo. ” (Talita, escrita reflexiva de 13/02/23).

As observagdes de aulas feitas pela equipe pedagdgica®® causaram o medo de

punicdo nas PMat, as quais se sentiram avaliadas e na obrigacdo de corresponder as

55 No ano de redagéo deste manuscrito (2024), segundo os PMat, a diregéo é a responsavel pela observagio
das aulas dos professores e tem que atribuir uma nota as aulas assistidas no sistema utilizado pela Secretaria
de Educacdo para monitorar os indicadores referentes as escolas de cada cidade do estado.
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expectativas externas que as pressionavam diante de, segundo elas, uma incongruéncia
angustiante. Ser avaliado pela equipe pedagdgica pode afetar o autoconhecimento dos
PMat em ID, sobretudo por elas terem que corresponder as expectativas, mas também
desenvolverem um trabalho coerente com o que acreditam. E muitas vezes 0 que é
solicitado pelas autoridades educacionais ndo condiz com as possibilidades reais de
trabalho. Por ndo encontraram alternativas, os PMat agenciam a experiéncia emocional,

tentando sobreviver aos desafios gerados pelas mudancgas educacionais impostas.

ASSOCIADAS AS RELACOES INTERPESSOAIS
As relagdes interpessoais tém sido fonte de experiéncias emocionais no 1D dos
PMat. Ao discutirem a respeito do curriculo, Tais e Talita comentam ter sentido falta de

apoio dos colegas e da equipe pedagdgica e sobre as consequéncias de se perceberem

sozinhas e ndo demonstrar fraqueza ou procurar ajuda. No mesmo didlogo, Flavia, que se
diz aberta a expor suas vulnerabilidades, comenta a respeito do medo de uma possivel
repercussao negativa de seu trabalho.

“Eu nunca fui de procurar ajuda dos outros por ter medo do que a pessoa vai pensar, por achar
que a pessoa ja tem problemas e eu ndo preciso sobrecarrega-la com mais problemas. Eu sempre
fui de lidar com meus problemas sozinha. Eu tinha medo de acharem que eu era muito
inexperiente e comegarem a falar mal de mim. Eu percebo que quando vocé ndo assume uma
postura firme, de ‘dar conta’ da sua sala de aula, mesmo sendo seu primeiro ano ou seus
primeiros anos, ao invés de as pessoas te ajudarem, elas ficam falando que vocé nao consegue.
Eu escuto isso, entdo sempre quis passar a imagem de que ‘dou conta’ das minhas turmas para
que os outros nao falassem mal de mim. Eu nunca quis mostrar minhas fraquezas, e é normal
nao conseguir no inicio ou ndo saber algo. [...] Eu ja tive episodios de chorar, mas eu fui ao
banheiro, chorei e voltei para sala sem mostrar para ninguém. Nao da para confiar, eles vao te
expor para outras pessoas e isso é ruim para quem é ansioso principalmente.” (Tais, gravacao
do encontro de 19/10/22).

“Eu também ndo quero demonstrar fraquezas porque ndo quero eles falando que ndo dou conta
das minhas turmas. Porque eles comentam. Na escola que trabalho, minha diretora é
sensacional, mas minha pedagoga conta dos outros professores uns para 0s outros. Eu ndo confio
nela e nem no que ela fala. Ela fala coisas dos professores e os alunos me contam. E muito ruim
porque se a gente sabe que esses colegas séo discretos, a gente tem certa confianca de pedir
ajuda, mas se ndo, a gente ndo vai. Nessa pedagoga eu ndo vou, ela falou na minha cara que eu
ndo dava conta das minhas turmas, entdo dbvio que ndo pedirei ajuda nenhuma para ela. E é
ruim porque ela deveria ser nosso apoio e a gente o dela. Eu sinto muita falta de apoio dos meus
pares, equipe pedagogica, diretiva, coordenacdo, e ai eu me apoio nos meus alunos e nas
minhas aulas. Realmente me sinto muito sozinha. Eu prefiro chorar na frente dos meus alunos
a chorar na frente dos meus colegas de trabalho. Entdo eu me apoio muito neles, na professora
que € a minha best friend e que é muito parecida comigo, e nas pequenas realiza¢des. ” (Talita,
gravacao do encontro de 19/10/2022).

“Fu sou meio fofoqueira de mim mesmo. Eu ja chorei na sala dos professores, para o
coordenador, na sala de aula. Também tenho medo da repercussé@o, como no episddio que surtei
e chorei com o0 7° ano, ndo sei como foi a repercussédo com 0s pais, mas uma professora chegou
depois e me contou que ficou sabendo por um aluno. Entdo apesar do medo de mostrar ser
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incompetente em sala de aula eu néo tenho dificuldade de me abrir.” (Flavia, gravacédo do
encontro de 19/10/22).

As falas das PMat elucidam o medo de demonstrarem fragilidades aos colegas de
profissdo, diretamente relacionado ao autoconhecimento, bem como a concepcéao de que
precisam agenciar suas demandas individualmente, no caso de Tais e Talita. As PMat
indicam que ndo podem se mostrar vulneraveis aos colegas de trabalho por conta de como
eles irdo agir em relagdo a isso, 0 que as expde a uma soliddo docente na busca de
preservar sua autoimagem, agenciando a experiéncia de modos distintos: sozinha, no
caso de Tais; apoiando-se nos alunos e em sua colega de trabalho, no caso de Talita; e
se expondo aos colegas, apesar do medo, no caso de Flavia.

Mais do que a falta de apoio, para Talita ha receio quanto ao julgamento dos

colegas de profissdo em relacdo ao seu trabalho. Ela revela ter a pratica questionada e

deslegitimada pelos pares.

“Eu ja passei pela falta de respeito dos meus pares questionarem o que eu estou fazendo. Isso
é triste. Ja passei pela falta de respeito de estar conversando com aluno no patio e chegar a
coordenadora ou a diretora e tirar 0 aluno. Eu sei 0 que eu estou fazendo, eu sou a adulta, se eu
tirei ele para conversar, eu sei 0 motivo. Pergunta para mim antes de me desautorizar. 1sso
acontece muito na escola, e me mata, porque falta de respeito do aluno a gente até espera, mas
do seu chefe? Do seu colega de trabalho?” (Talita, gravacéo do encontro de 19/10/22).

Talita afirma ter ficado triste com o que considerou uma falta de respeito dos seus
pares: questionarem suas acdes ou diminuirem sua autoridade para lidar com

situacOes do contexto escolar.

“Esse ano eu tive muitos problemas na escola de ter a minha autoridade questionada, de
perguntarem do meu trabalho, de falarem do meu trabalho. [...] e isso vai matando a gente,
porque a gente acha que esta devendo algo. Eu me sinto cobrada por elas acharem que o jeito
que estou fazendo esta errado. Mas eu sei que ndo esta e apesar de ainda querer me provar, de
ainda ter muito receio, eu sinto essa cobranca sim de outros. E até de professores. N&o sei se é
por causa da minha idade, do meu comportamento, mas eu ndo gosto da sala dos professores,
fico o minimo possivel com eles.” (Talita, gravagdo do encontro de 09/11/22).

A professora expde se sentir cobrada por sua equipe pedagdgica por acharque
ela esta atuando de forma equivocada, e denota querer a legitimidade de sua pratica
pelos pares. Ao relembrar as situacdes, Talita levanta hipdteses do que pode ser a causa
de ter seu trabalho deslegitimado, evidenciando marcas sociais que podem refletir na
micropolitica da escola, com que Tais se identifica.

“Eu tomei consciéncia de qual é o meu papel e meu propdésito. Eu ja cheguei a escutar de
professor que s6 deu certo comigo porque eu sou novinha, que eu sé fago porque sou novinha. E
como se fosse uma competicéo e eles desvalidam tudo que eu faco. Eu néo fiz UEL por 4 anos?
Eu n&o fiz mestrado por 2 anos? E tudo porque eu sou novinha, porque eu falo a lingua dos
alunos, eles desmerecem todo meu trabalho e nem pensam para fazer isso.” (Talita, gravacdo

do encontro de 26/11/22).
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“Eu também passo pela mesma coisa, Talita. Tudo que a gente faz é porque somos bonitinhas,
porgue somos novinhas, pacientes, por estarmos no comego da carreira. Eles falam que querem
ver se daqui alguns anos estarei nesse animo todo. A gente vai sendo desvalidada a todo
momento e ninguém para para ver que somos profissionais que, além de fazer a graduacao,
estamos estudando e nos aperfeicoando. Como nesse grupo aqui, em nenhum momento me senti
pressionada a estar aqui, ninguém é obrigado a estar aqui, mas eu estou e vocés estdo porque
queremos refletir sobre nossa prética e aperfei¢coar, mesmo sendo novos. As pessoas tém muito
gue aprender com a gente, assim como a gente tem como aprender com elas. Ninguém fala que
é porgue estou me preparando, estou fazendo mestrado, é sempre porque sou novinha, porque
eles gostam de mim, etc. E bem chato.” (Tais, gravagéo do encontro de 26/11/22).

As professoras evidenciam, em seus relatos, 0 movimento de colegas de trabalho
deslegitimarem suas a¢fes como docentes, invalidarem suas formagdes académicas e
justificarem possiveis sucessos profissionais a aspectos como idade e aparéncia fisica,
constrangendo-as em situacdes de vulnerabilidade que afetam sua autoimagem como
docente. Enquanto Talita revela que seu sentido de agéncia é operado, ao querer ser
legitimada pelos colegas, mesmo ja tendo claro para si qual seu compromisso como
docente, Tais indica agenciar a situa¢do continuando a estudar e procurar desenvolver
sua pratica profissional.

Igualmente motivado por questdes histdricas da relacdo entre matematica e poder,

vivenciar o estigma social sobre caracteristicas do professor de matematica tem sido

uma experiéncia emocional para a professora Talita.

“Eu me sinto um pouco insegura com essa Vvisdo de que eu estudei matematica. E a UEL tem
um peso na nossa regido. Eu tenho aquela jaqueta da matematica e toda vez que eu a visto faz
uma diferenca no jeito que os professores e as pessoas me olham. Eles falam ‘nossa, vocé fez
UEL?’. Por um lado eu acho legal eles saberem disso, pois se ndo sabem da importdncia da UEL,
desconfiam. Mas acho que eles colocam muita fé em mim em coisas que de repente eu ndo dou
conta de fazer. Eu sinto uma pressao, € legal pagar de inteligente, pelo status, mas por outro
lado, serd que dou conta de me colocarem a prova? Me sinto pressionada por tentar
corresponder a uma expectativa que nem sei do que é. Eu acho que essa presséo é por conta da
matematica, porque tem outros professores ali que vieram da UEL, e talvez eu ndo perceba a
pressao que eles sofrem, mas acho que essa coisa de a matematica estar relacionada com pessoas
que sdo lidas como inteligentzes traz um peso.” (Talita, gravacao do encontro de 28/09/23).

Ao ser questionada sobre a que se refere quando diz “ndo dar conta”, a professora
respondeu que diz respeito a assuntos alheios a matematica, como politica e histéria, e
aponta o que faz para lidar com a sua inseguranca. Flavia, entdo, faz uma comparacéao
com professores de outra disciplina.

“Eu falo deles acharem que eu sou super inteligente, de acharem que eu sei opinar sobre varias
coisas ja que eu estudei na UEL. Eles levam um assunto para conversar que eu ndo sei do que
estéo falando. E penso “porque eu néo sei”? [...] E uma responsabilidade para mim, e eu tento
corresponder, e quando eu ndo correspondo eu come¢o a me depreciar, me cobrar, estudar,
estudar, estudar. [...] Eu fico o tempo todo correspondendo as expectativas que possuem de
mim e quando falo que nédo dou conta eles olham, me julgam e eu ainda me sinto mal, sendo
que as coisas que querem que eu faga ou opine nem sempre séo da minha responsabilidade. Eu
sou professora de matematica.” (Talita, gravacdo do encontro de 28/09/23).
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“Eu fico pensando. Matematica e portugués tem uma quantidade semelhante de aulas. E ndo tem
essa coisa [estigma] do professor de portugués ser muito inteligente. Sera que é por conta de o
Portugués ir para o lado da linguagem ser natural para todos e a matematica tida como algo néo
trivial, abstrato, que néo é para todo mundo? As vezes por essa mistificacio da matematica como
algo fora da nossa realidade existe a visdo da matematica ser muito importante. Porque se ela
for muito importante e as pessoas nao conseguirem ser boas em matematica, eu consigo separa-
las. Ja que tem gente que é bom em matemaética e tem gente que ndo € bom em matematica, ela
€ um bom instrumento para separar as pessoas.” (Flavia, gravacéo do encontro de 28/09/23).

Ao serem lidas como inteligentes, as professoras sentem uma pressao que lhes
causa inseguranca. Talita diz se sentir insegura com a forma como ela € vista pelos
colegas, pois ndo consegue corresponder as expectativas em todos os assuntos, apesar de
tentar corresponder estudando, se cobrando e se depreciando quando néo atinge a
expectativa. Assim como exposto por Flavia, esse estigma parece ndo haver com outros
professores, evidenciando algo que pode ser especifico do PMat.

A medida que os PMat vivenciam situacdes de tensdo em que sio avaliados pelo
outro, seu autoconhecimento € mobilizado, assim como suas concepcdes e conhecimentos
a respeito da profissdo sdo evidenciados no modo como agenciam a situacdo. Refletir e
discutir sobre utilizar a matematica como instrumento de poder e autoridade é
fundamental para que os professores em ID se conscientizem das influéncias que tém e
de como podem agenciar isso na micropolitica da sala de aula a partir de a¢Bes que
reflitam seu compromisso politico.

Em algumas ocasides, trabalhar com pessoas em formacdo e que, muitas vezes
estdo carentes de escuta, faz com que os PMat passassem por experiéncias emocionais

traumaticas, como por exemplo ouvir alguns desabafos de alunos.

“Ano passado eu tinha uma turma de 9° ano que comegou na meet e depois de julho foi para o
presencial. Uma das alunas sempre entrou em todas as meets, sempre participou das aulas e
elogiou as aulas, e foi se aproximando. Com o passar do tempo eu fui vendo-a dormindo nas
aulas, parando de fazer atividades. Fui achando-a desanimada e, um dia, chorando ela falou que
fez algo muito errado e que os pais iam se separar por causa disso. Ai ela dizia que tinha medo
de voltar para casa, ndo sabia como o pai estaria, até que um dia de halloween na escola ela se
sentou para falar comigo e me relatou um abuso que sofreu pelo préprio tio. E eu néo sabia o
que fazer, eu fiquei revoltada, enojada, angustiada, essa histdria acabou comigo por dias e dias
com uma sensacéo de impoténcia porque eu néo podia fazer nada. [...] E um trauma para ela
e foi para mim. Ouvir isso foi a pior experiéncia minha na escola. Ai eu contei para uma amiga
professora deles também, e ela falou que ja viu acontecer antes, mas que realmente, como era
meu primeiro ano, era muito forte. Ela ainda falou que eu tinha que orientar a aluna a se apoiar
na mée e reconquistar a confianca do pai que ela dizia que nunca mais ia confiar nela. Eu me
lembro que teve uma noite que eu dormi depois de chorar umas 2 horas seguidas. Eu chorei até
dormir. [...] Foram alguns dias que eu fiquei muito mal, mas eu néo sei se eu lidei com isso,
talvez em algum momento tenha que levar para terapia, porque foi muito forte. Naquele
momento 0 que eu conseguia fazer era chorar e desabafar com a minha amiga.” (Talita,
gravacao do encontro de 16/11/22).
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Diante do relato traumatico da professora, ela foi questionada sobre o que mudara
em sua préatica apds o episddio, e Flavia e Gabriel comentam sobre situacées semelhantes
vivenciadas por eles.

“Acho que a Talita professora ficou um pouco mais atenta. Eu tenho medo de me aproximar e
acontecer de novo. Entéo se eu observo algo estranho eu pergunto se ndo quer conversar com
a pedagoga, com a professora do projeto de vida. Eu entendi que ndo sou psicéloga, posso
orientar com algumas coisas, mas isso foi um trauma muito grande que me fez entender que eu
cruzei uma linha e ndo quero passar por isso de novo.” (Talita, gravacdo do encontro de
16/11/22).

“E muito delicado. Tive uma situacdo parecida num intervalo, uma aluna estava muito
borocoxd e fui perguntar se estava tudo bem e a menina comecou a falar como ela se sentia em
relagdo a ela mesma, que a mée ndo acreditava nela, que ela ja tentou se matar varias vezes,
que a mée dizia ser falta de Deus, e eu fiquei e acredito que a Talita também, com um sentimento
de “o que eu faco?”. Porque se eu ndo faco nada e acontece algo mais grave eu me sinto
culpada. Entéo fui e falei com a pedagoga e ela disse que ja estava ciente e ja tinha chamado a
mae para conversar, mas a mae estava irredutivel. E ai como a Talita falou, eu ndo sou psicéloga,
ndo posso falar nada para essa aluna correndo o risco de isso piorar a situacéo dela, de ser um
gatilho.” (Flavia, gravacao do encontro de 16/11/22).

“Eu também passei por algo parecido em uma aula que uma aluna bem dificil de uma turma que
eu tive problemas resolveu desabafar depois de uma situagdo com um colega e comegou a chorar
dizendo que ninguém ligava para ela, que ela pensava coisas ruins dos outros, pensava em
suicidio e varias coisas bem pesadas. Eu falei para equipe pedagdgica, comentei sobre a
seriedade do caso, mas acabou ndo dando em nada. Foi tenso, lembro que chorei e desabafei
com minha namorada porgue eu ndo podia ir contra a decisdo da escola, precisava do emprego,
mas foi uma situacdo que me deixou bem triste. Gragas a Deus hoje ndo tenho mais aquela
turma porque la era bem complicado.” (Gabriel, gravagdo do encontro de 16/11/22).

Evidentemente as experiéncias emocionais pelas quais os PMat Talita, Flavia e
Gabriel passaram estdo associadas diretamente a abertura dada aos estudantes e a relacdo
com eles estabelecida, o que pode mostrar suas concepcdes referentes a esse
relacionamento. No entanto, qualquer professor estd sujeito a passar por situacfes
semelhantes tendo em vista a diversidade de contextos socioculturais presentes em uma
sala de aula. A experiéncia que causou revolta, nojo, angustia e enjoo na professora
Talita também a deixou com medo de que novas situacdes como essa pudessem
acontecer. Ela, que agenciou a situacdo aconselhando a aluna, chorando e desabafando
com sua amiga e colega de trabalho, relata ainda que, ao refletir sobre o ocorrido, tentou
ndo criar possibilidades para que acontecesse novamente. Flavia, que ficou sem saber
como agir, apontou a possivel culpa que sentiria caso algo acontecesse com a aluna e a
atitude de repassar a situacao para a equipe pedagogica. E Gabriel, que ficou triste
com a situagdo e recorreu a sua namorada para desabafar, parece se sentir aliviado de
ndo ser mais professor da turma e néo ter que lidar com situacGes como a relatada.

Muito embora a escola seja um ambiente complexo, composto de pessoas com

diferentes historias de vida, os PMat ndo receberam formacéo suficiente para lidar com
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situacBes como as relatadas, que superam suas atribuicdes. Uma vez que experiéncias
semelhantes estdo sujeitas a acontecer no dia a dia da escola, é preciso que a comunidade
escolar disponha de uma equipe multiprofissional composta com profissionais adequados

para lidar com esses casos e amparar professores e alunos.

EMOCOES E O MOVIMENTO DE CONSTITUICAO DA IPD DE PMAT EM ID DIANTE DE
SUAS CONDIGOES DE TRABALHO

A partir das informacgdes obtidas na investigacdo, construimos o Quadro 2,
explicitando as experiéncias emocionais dos PMat em ID relativas as condi¢cbes de

trabalho.

Quadro 2 - Experiéncias emocionais de PMat em ID relativas as condi¢des de trabalho

Aspectos das condicgdes de trabalho Experiéncia emocional
Sofrer uma sobrecarga de trabalho.

Combater bullying e brigas entre os
alunos.

Atender um nimero elevado de alunos por
turma.

Sentir cobrancas em relacdo a manutencao
dos sistemas de ensino, as provas externas
e ao cumprimento integral de materiais
didaticos.

Atribuir  tarefas em  plataformas
especificas a cada aula.

Ter suas aulas observadas pela equipe

Demandas profissionais

pedagdgica.
Sentir falta de apoio de colegas e equipe
pedagdgica.
Ter a pratica questionada e deslegitimada
pelos pares.

Relagdes interpessoais Vivenciar o estigma social de
caracteristicas  do professor  de
matematica.

Ouvir alguns desabafos de alunos.

Fonte: Os autores
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No contexto destas experiéncias, os PMat nomearam emocdes, apresentadas na
imagem, ilustrada na Figura 1, de modo proporcional & sua frequéncia em que apareceram

nos excertos analisados.

Figura 1 - Emogdes nomeadas pelos PMat em ID relativas as condi¢des de trabalho

Fonte: Os autores

Estas emocOes estiveram associadas a diversos dominios da IPD,
nomeadamente: autoconhecimento, concepgdes, compromisso politico, conhecimentos a
respeito da profisséo, e autonomia (vulnerabilidade e agéncia) e foram agenciadas de
diversas maneiras, sobretudo de modo solitéario, a saber: projetar um tempo limite para
permanecer na profissdo; se abster de discussfes adjacentes a matematica; buscar
mudancas e adaptar-se; tirar o foco da situagcdo e “sobreviver” na profissdo, construir
uma imagem de professora autossuficiente; querer ser legitimada pelos colegas; estudar
e modificar a pratica; apoiar-se nos alunos e em pequenas realiza¢des; e pedir ajuda a
equipe pedagogica e a direcao.

As condicgdes de trabalho aqui expostas sdo contextuais e afetam, sobretudo. 0s
professores paranaenses. Outras situagdes poderiam gerar experiéncias emocionais ou
emoc0es diferentes nos PMat. De todo modo, situagdes semelhantes podem ocorrer em
outros contextos, e os resultados aqui apresentados podem ser um parametro para discutir

as condicdes a que PMat em ID estdo submetidos.
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As experiéncias emocionais relativas as condi¢cdes de trabalho associadas as
demandas profissionais evidenciam situacdes sob as quais 0os PMat em ID s&o
submetidos e que podem afetar a qualidade do seu trabalho.

Ao vivenciarem normativas que contrariam suas concepg¢des a respeito do ensino
e da aprendizagem de matematica e que podem moldar a sua préatica, como reduzi-las ao
cumprimento de curriculos em espago e tempo predeterminados, frustracdo, angustia e
pressdo sdo mobilizadas pelos PMat em ID. Quando essas vulnerabilidades, estruturais
da profissdo (Kelchtermans, 2005), exigem renuncia as praticas que refletem concepcoes
dos professores a respeito do que € um bom ensino, a autoestima dos PMat € questionada,
desencadeando emog¢6es como ansiedade, impoténcia e frustragéo.

As cobrangas pelo cumprimento integral de materiais didaticos e por resultados
em provas externas limitam a pratica do PMat e podem ser utilizadas para avaliar o seu
trabalho. Segundo Kelchtermans (2005), provas externas geralmente costumam ser
associadas a “qualidade” de alguém como professor, mesmo que isso seja algo delirante
e reducionista da relacdo educacional, o que as torna um elemento decisivo para as
experiéncias emocionais de PMat em ID.

Outra condicdo que limita a autonomia do professor é a obrigatoriedade da
utilizacdo de plataformas de tarefas, pois isso o forga a seguir um curriculo determinado
aula a aula, sem considerar as diversidades de contextos socioculturais existentes no
estado. Para além dessa limitacdo, esta condicdo de trabalho pode ser um instrumento de
controle da docéncia que atende a interesses da macropolitica neoliberal do governo do
estado, assim como a sobrecarga de trabalho dos professores e o elevado nimero de
alunos por turma. Diante delas, o PMat pode ser obrigado a manifestar seu compromisso
politico a partir de um movimento de resisténcia, o que inevitavelmente gera um custo
emocional (Forgasz; Kelchtermans; Berry, 2021).

A despeito de a observacdo de aulas pelos colegas da equipe pedagdgica poder
ser um instrumento que vise a melhoria da pratica do professor, é necessario atencao ao
modo como € implementada para ndo ter o efeito contrario e mobilizar experiéncias
emocionais negativas. E fundamental a proposicdo de acdes de formacio continuada,
realizadas conjuntamente entre os professores e os profissionais que assistirdo as aulas,
que tenham o objetivo de desenvolver, de modo colaborativo, estratégias para melhorar
0 ensino, de modo que entre esses profissionais e os professores seja estabelecida uma

relagdo de confianga e parceria.
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As demandas profissionais dos PMat e as experiéncias emocionais associadas as
relacdes interpessoais podem dificultar o periodo de ID e influenciar a maneira como
suas decisbes sdo tomadas. Faltar o apoio dos colegas e ter a pratica questionada ou
deslegitimada pelos pares contribuem para que os PMat se percebam sozinhos, pois ndo
se sentem confortaveis em compartilhar com os proprios colegas as vulnerabilidades que
enfrentam na profisséo e serem julgados por conta delas. Apesar de eles realizarem o
movimento de buscar o outro, ao ingressarem na profissdo, esse movimento é
interrompido ao ndo encontrarem uma rede de apoio constituida ou condigbes para
constitui-la.

Evidentemente, em muitas escolas e contextos pelo Pais ha redes de apoio e
profissionais disponiveis a ouvir e colaborar com as préticas do professor. Entretanto, elas
precisam estar disponiveis em todas as escolas, ou compartilhadas entre diferentes
instituicGes, pois, em tempos de competicdo, responsabilizacdo do individuo e
supervalorizacdo de si mesmo (Fleming, 2020), desenvolver, desde a formacéo inicial,
praticas compartilnadas e que valorizem o outro é um ato de resisténcia a uma
macropolitica que afeta as emogdes dos professores e a qualidade do trabalho docente
(Forgasz; Kelchtermans; Berry, 2021).

Os desabafos de alunos indicados nos resultados desta investigagéo evidenciam
a natureza altamente emocional do ensino e a complexidade das questdes que permeiam
a sala de aula (Day, 2018; Schutz; Nichols; Schwenke, 2018). Por mais que nao faca parte
das atribuicGes do professor, ao entrar na sala de aula e trabalhar com outros seres
humanos, o PMat em ID esta sujeito a experiéncias como o relato de abusos, entdo é
fundamental que esteja preparado ou tenha suporte para agencia-las. Refletir sobre essas
possibilidades de acontecimentos desde a formacdo inicial até a formacdo continuada
pode ser um movimento para preparar emocionalmente os PMat para situacGes dessa
natureza.

Ademais, o estigma de que todo professor de matematica é inteligente pode gerar
experiéncias emocionais negativas e levar o PMat a sentir-se pressionado a ser autoridade
em assuntos que talvez ndo tenha dominio. Essa pressdo causada nos PMat afeta a sua
visdo de si mesmo, ou seja, seu autoconhecimento profissional, e os sobrecarrega, na
medida em que tentam equilibrar todas as demandas (Schutz; Nichols; Schwenke, 2018)
e atuar no ambiente de trabalho para atender as expectativas dos pares.

Apesar de surgirem emocdes como animo e orgulho, as emog¢6es mobilizadas

por PMat em ID, ao refletirem sobre suas experiéncias emocionais relativas as condi¢des
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de trabalho. sdo majoritariamente negativas. Como lembram Kelchtermans e Deketelaere
(2016, p. 441, tradugio®® nossa) elas “podem intensificar a resisténcia & mudanga, mas ao
mesmo tempo constituem alavancas em potencial para modificar ou substituir crencas”,
ou seja, influenciar o movimento de constituicdo da IPD dos PMat.

O medo foi a emocdo negativa mais frequente, associado principalmente a
autoimagem e & autoestima, componentes do autoconhecimento. E comum no ID os PMat
necessitarem de validagao dos superiores, dos colegas e dos alunos a respeito do trabalho
que realizam. Julgamentos que podem parecer insignificantes, para os PMat podem ter
um grande impacto (Kelchtermans, 2009). Por isso, ao esperarem por essas avaliacdes,
eles vivenciam este periodo sob o medo de ser mal julgado por ndo ter cumprido um
contetdo do curriculo ou do material didatico, de ndo corresponder a uma expectativa de
superiores nos resultados de provas externas, de defender os seus interesses profissionais
ou de ser punido.

Ao serem submetidos a condigdes de trabalho que contrariam suas concepcoes e
0 seu compromisso politico como docentes, os PMat mobilizam emogdes negativas e
precisam agencia-las, resistindo com base nos seus conhecimentos a respeito da
profissdo. Por vezes, ao ndo saberem como lidar, os PMat acabam apenas “sobrevivendo”
a profissao.

Fleming (2020) elenca quatro taticas de sobrevivéncia: abandonar os seus
valores para assumir 0s da instituicdo; viver uma divisdo ética e emocional de
conformidade externa e resisténcia interna; esconder-se para ficar sozinho; e deixar a
profissdo. Forgasz, Kelchtermans e Barrey (2021) apontam que desenvolver uma literacia
micropolitica ndo € a primeira preocupacdo ou motivacdo de futuros professores de
matematica, mas esse desenvolvimento precisa ocorrer desde a formacdo inicial e
intensificar-se em processos de formacédo continuada, para que os PMat possam defender
seus ideais e confrontar coletivamente essas formas de sobrevivéncia.

Inseguranca, impoténcia, incapacidade e soliddo sdo emoc¢des que influenciam
diretamente o modo como os PMat agenciam suas experiéncias emocionais, isto €, como
mobilizam sua autonomia. Ao expressa-las diante de situacbes de vulnerabilidade, os
PMat podem ndo saber como, ndo ter condi¢des de agencié-las, ou ainda sentir a

necessidade de validar as decisGes tomadas antes de efetiva-las.

>6 Emotions may intensify the resistance to change, but at the same time constitute potential levers to
modify or replace beliefs.
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Entretanto, nem todas as situacdes de vulnerabilidade podem ser agenciadas. A
falta de controle de algumas situacfes é uma realidade que os professores precisam
suportar (Kelchtermans, 2005, 2009) e, para isso, é preciso que eles estejam preparados
e recebam apoio dos colegas. Sendo assim, ha necessidade de os processos de formacéo
prepararem os PMat para tomar decisfes politicas em sala de aula e para lidar com as
limitacdes impostas a sua agéncia pelo contexto, minimizando as experiéncias
emocionais negativas (Kelchtermans; Ballet, 2002).

Kelchtermans e Ballet (2002) indicam que a pratica profissional é um espaco
potencialmente rico para isso, e que ela deve ser utilizada na Licenciatura para analisar e
discutir diferentes interesses profissionais e a sua influéncia nas ac¢Oes e decisfes dos
professores. O mesmo pode ser realizado na formacgéo continuada, a partir dos quais 0s
exemplos podem ser dos proprios PMat participantes.

Na formacdo continuada, espacos formativos colaborativos podem ajudar a
mitigar a soliddo docente. A maneira como os PMat tém agenciado as experiéncias
emocionais relativas as condi¢des de trabalho tem sido, na maioria das vezes, individual
e solitaria. Para superar a solidao enfrentada pelos PMat em ID é necessario que a cultura
de formacao de professores e profissionais das escolas seja colaborativa, de modo que 0s
proprios profissionais constituam redes de apoio (Thomas et al., 2019). Tais redes,
associadas aos processos institucionalizados que as valorizem, podem ser usadas
preventivamente e como valvulas de escape as emocOes indesejadas, possibilitando
interacdes que visem discutir, refletir e apoiar o PMat em suas decisdes sobre como agir
diante das condicdes que Ihe sdo postas.

E importante considerar as potencialidades dos professores, suas necessidades,
dificuldades e preocupacdes, e gque elas sejam o ponto de partida para a proposicdo de
espacos formais e informais de formacdo inicial e continuada. Estes espacos precisam
abordar e desconstruir o estigma de que a matematica é para poucos e que pessoas que a
compreendem s&o mais inteligentes que as outras, pois isso, ao invés de valorizar o PMat,
gera inseguranca e desconforto diante dos colegas.

Com as condicBes de trabalho evidenciadas e as experiéncias emocionais
identificadas, ndo temos o objetivo de desanimar professores e futuros professores que
estejam em ID e tenham acesso a pesquisa, mas colaborar na proposicéo de estratégias e
acOes institucionais que os auxiliem a superar os desafios do ID, agir na micropolitica da

sala de aula e no contexto escolar como um todo, o que pode, consequentemente, diminuir
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taxas de abandono da profissdo neste periodo (Colognesi et al., 2019; Kelchtermans;
Ballet, 2002; Marcelo, 2022; Schutz; Nichols; Schwenke, 2018; Thomas et al., 2019).

ALGUMAS CONSIDERACOES

As experiéncias emocionais de PMat em ID evidenciadas neste artigo foram
associadas as demandas profissionais e as relacdes interpessoais e revelam condicGes de
trabalho que tém provocado principalmente emogdes indesejadas nos professores. Elas
foram associadas a outros dominios da IPD docente como autoconhecimento,
concepgdes, conhecimentos a respeito da profissdo, compromisso politico e autonomia
(vulnerabilidade e agéncia), numa relacdo de influéncias mutuas, e mostram, sobretudo,
a vulnerabilidade politica estrutural a que os professores sdo submetidos, sob a qual
precisam agir e tomar decisOes por vezes sem um apoio que as legitimem.

Uma vez que as emogOes nomeadas sdo situacionais e localizadas, portanto, néo
se pretende com esta pesquisa generalizar emoc¢des mobilizadas por PMat em ID, mas
evidenciar experiéncias emocionais que podem ser semelhantes a de outros docentes da
disciplina neste periodo.

A investigacao revelou que os PMat em ID agenciam as experiéncias emocionais
ao projetar um tempo limite para permanecer na profissdo; se abster de discussoes
adjacentes a matematica; pedir ajuda a equipe pedagodgica e a direcéo; buscar mudancas
e adaptar-se; tirar o foco da situa¢do e “sobreviver” a profissdo; apoiar-se nos alunos
e em pequenas realizagdes; construir uma imagem de uma professora autossuficiente;
querer ser legitimada pelos colegas; estudar e modificar a préatica. 1sso descortina como
0s processos de agenciamento foram, em sua maioria, solitarios, mediados pelo contexto
e pelas limitacdes nele existentes. 1sso torna a agéncia profissional nem sempre possivel.

Evidenciamos a necessidade politicas publicas para o ID que se iniciem na
formacéo inicial e se intensifiquem na formacdo continuada, realizadas em espacos
formativos colaborativos formais e informais, que constituam redes de apoio com o
objetivo de mitigar a solid&do docente e promover uma cultura colaborativa, que considera
as necessidades, dificuldades e preocupacdes dos professores de modo a fazé-los se
sentirem confortaveis para confiar e expor suas vulnerabilidades.

Nestes processos sao necessarias a¢oes de conscientizacdo sobre a micropolitica
da sala de aula e discuss6es sobre como agir diante das mudangas educacionais. S&o muito

relevantes reflexdes sobre o estigma do professor de matematica e da constituicdo de
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grupos de trabalho que pensem juntos em estratégias para agenciar as condi¢des de
trabalho desencadeantes de emogdes indesejadas.

Por fim, como limitagdes do estudo tem-se: ndo acompanhar os professores em
suas rotinas de trabalho, o que pode ser realizado por pesquisas futuras que tenham
interesse na tematica; e ser o contexto em que foi realizado restrito, que pode ser ampliado
por pesquisas futuras. Outras investigacOes poderdo verificar como essas experiéncias
emocionais se modificam ao longo do tempo, para além do ID, e como elas convergem
ou ndo para aquelas vivenciadas por PMat em ID de outros estados do Brasil. Este campo
aberto de pesquisa precisa ser explorado para que politicas publicas sejam efetivadas

visando melhorar as condicdes de trabalho docentes e o periodo de ID para os PMat.
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ARTIGO/CAPITULO IV

MOVIMENTO DE CONSTITUICAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DE
PROFESSORES DE MATEMA'TICA EM INICIO DE DOCENCIA EM UM
GRUPO DE ESTUDOS

Resumo: Esta investigacdo tem como objetivo discutir acdes, do contexto de um grupo
de estudos, que foram potenciais para promover o movimento de constituicdo da
identidade profissional docente (IPD) de professores de matematica (PMat) em inicio de
docéncia (ID). O grupo analisado foi constituido por cinco PMat em 1D que participaram
de forma online do processo formativo. Foi realizada uma andlise qualitativa de cunho
interpretativo de agdes que foram potenciais para promover 0 movimento de constitui¢cao
da IPD. Os resultados revelam que discutir a micropolitica da sala de aula, estudar
matematica e outros aspectos da profissdo, refletir sobre experiéncias dos colegas e
compartilhar aspectos da pratica profissional, conhecimentos, angustias e desafios podem
mobilizar concepgdes e conhecimentos a respeito da profissdo, autonomia
(vulnerabilidade e sentido de agéncia), autoconhecimento, compromisso politico e
emocOes de PMat em ID. Tais ac¢des possibilitaram que os PMat se tranquilizassem com
relacdo as suas preocupacdes, modificassem sua relacdo com contetdos de que nao
gostavam ou que ndo dominavam, reconhecessem-se nos pares, refletissem sobre suas
decisbes, compartilhassem experiéncias emocionais e negociassem formas de agencia-
las. Processos formativos em formato de grupo de estudos com PMat em ID podem
atenuar a soliddo que enfrentam neste periodo, oportunizar que tenham espaco de
discussdo de modo que sejam ouvidos, legitimados e apoiados na construcdo de
estratégias para agenciar suas experiéncias emocionais e vulnerabilidades, e colaborar
para promover o movimento de constituicdo de sua IPD.

Palavras-chave: Identidade profissional docente. Formacdo continuada. Inicio de
docéncia. Grupo de estudos. Experiéncias emocionais.

INTRODUCAO

InvestigacBes a respeito de professores em inicio de docéncia (ID) tém
considerado que esta é uma fase em que eles passam por inumeras adaptacdes, tensdes e
desafios diferentes de outros momentos da profisséo (Barretto; Cyrino, 2024; Brunetti;
Marston, 2018; Gama; Fiorentini, 2008; 2010; Kelchtermans; Ballet; 2002;
Kelchtermans, 2019; Shanks, 2019). No Brasil, elas tém indicado que professores de
matematica (PMat) precisam de apoio neste periodo especifico e de colaboracao entre os
pares na problematizacdo de aspectos da préatica profissional (Barretto; Cyrino, 2024;
Gama; Fiorentini, 2008).

A identidade profissional docente (IPD) é um dos temas das investigacdes, neste

contexto, por influenciar o modo como os professores negociam e buscam um espaco
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para agir na organizacao escolar (Kelchtermans, 2019). Assim, espacos de formacao
continuada, como grupos de estudos, que objetivem mobilizar a IPD, podem ser
fundamentais para colaborar com o modo como os professores de matemética lidam com
as demandas profissionais do ID.

E no grupo e pelo grupo que esses professores podem passar a ter uma pratica de
enfrentamento de desafios e problemas mediados pela reflexdo compartilhada com os
pares, a fim de que possam (re)significar seus conhecimentos, suas experiéncias e
constituir sua IPD (Gama; Fiorentini, 2010).

Tendo isso em vista, no presente artigo temos como objetivo discutir agdes, do
contexto de um grupo de estudos, que foram potenciais para promover 0 movimento de
constituicdo da IPD de professores de matematica (PMat) em ID. Para isso, constituimos
um grupo de estudos formado por cinco PMat em ID e o formador, primeiro autor deste
artigo, com o objetivo de problematizar a préatica docente do periodo profissional em que
estavam e desenvolver agdes colaborativamente para que se apoiassem em suas
experiéncias.

Nas proximas secdes, apresentamos nossa perspectiva teorica a respeito da IPD
de PMat em ID, o contexto da investigacdo, os procedimentos metodoldgicos e 0s
resultados e as analises. Discutimos os resultados na se¢do “IPD de PMat em um grupo

de estudos” e finalizamos com algumas consideragdes sobre o tema.

IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE DE PROFESSORES DE MATEMATICA EM INICIO
DE DOCENCIA

Embora haja diferentes perspectivas de IPD na literatura, parece haver um
consenso de que ela ndo é fixa, mas um processo que ndo se refere a quem alguém é, mas
guem esta se tornando (Cyrino; 2017; Hall, 2015; Kelchtermans, 2009; Nichols et al.,
2016). A IPD é um movimento que se da tendo em vista

um conjunto de crengas/concepgfes do professor em formacgéo
interconectadas ao seu autoconhecimento, as suas emocles e aos
conhecimentos acerca de sua profissdo, associado a autonomia

(vulnerabilidade e sentido de agéncia) e ao compromisso politico
(Cyrino, 2021, p. 4).

Dessa forma, esse movimento € composto de dominios amalgamados e complexos
que se relacionam e se influenciam mutuamente. As concepgoes se referem as convicgoes

do individuo constituidas pelas diferentes experiéncias vividas (Rodrigues, 2019) e estdo
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interconectadas aos conhecimentos a respeito da profissdo, seja do conteudo, do
pedagogico, dos estudantes, do ensino, das questbes de poder e politicas. O
autoconhecimento se refere aos componentes descritivo e avaliativo da imagem que o
professor tem de si mesmo como docente, e envolve aspectos como autoimagem,
autoestima, reconhecimento de tarefas e deveres profissionais, motivacao para o trabalho
e perspectivas futuras (Kelchtermans, 2009; Rodrigues; Cyrino, 2020).

A autonomia diz respeito a liberdade e a possibilidade de o professor fazer
escolhas, tomar decis6es e conduzir suas a¢des de forma critica (Freire, 2011; Rodrigues;
Cyrino; Oliveira, 2022), e esta associada a vulnerabilidade e ao sentido de agéncia.
Entendemos a vulnerabilidade como aquela que Ihe permite suspender o automatismo da
acdo por alguns instantes e questionar suas concep¢des (Cyrino, 2017), e a medida que
age diante das vulnerabilidades, o professor busca o seu sentido de agéncia, sempre
mediado pelo contexto e pelas caracteristicas culturais e estruturais da sociedade (Lasky,
2005; Oliveira; Cyrino, 2011; Rodrigues; Cyrino, Oliveira, 2022).

A forma como o professor se posiciona diante das situacdes de vulnerabilidade €
baseada naquilo em que acredita, no que considera adequado em resposta a situacdo no
momento, e no seu compromisso politico, pois toda acdo docente pode ser considerada
politica, inclusive a posicdo de neutralidade. Assim, ser professor pressupde
compromisso com 0s outros (alunos, pais, colegas de profissdo, sociedade, etc) e uma
responsabilidade social (Hargreaves, 1995).

Todos os dominios da IPD estdo interconectados, influenciam e s&o influenciados
pelas emocdes. Elas sdo parte fundamental da préatica docente (Chen; Sun; Jia, 2022;
Kelchtermans, 2019; Kelchtermans; Deketelaere, 2017; Nichols et al., 2016; Schutz;
Nichols; Schwenke, 2018) e ponto central das experiéncias emocionais.

Baseados no conceito de experiéncia de Larrosa (2011), experiéncia emocional é
aquilo que nos toca, nos atravessa e nos causa emocdes particulares a partir da interagdo
com o outro, € que, ao “nos acontecer”, nos forma e nos transforma, de modo consciente,
externalizando-se a partir da reflexdo sobre o que ocorreu.

Sendo assim, no movimento complexo e dinamico da IPD, o professor de
matematica pode vivenciar diversas experiéncias emocionais, sobretudo no periodo de
inicio de docéncia, ja caracterizado pela literatura como uma etapa repleta de desafios,
novidades e situacdes particulares as quais o professor precisa enfrentar (Barretto; Cyrino,
2024; Brunetti; Marston, 2018; Kelchtermans; Ballet; 2002; Shanks, 2019).
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Nos ultimos 30 anos, o periodo de ID tém sido tema de investigacdes que tém
apontado as necessidades dos professores e 0s resultados de apoios especificos para eles
(Kelchtermans, 2019). Neste periodo, os professores negociam e lidam com conflitos e
adaptacdes que podem ser fundamentais para 0 movimento de constituicdo de sua IPD
(Barretto; Cyrino, 2024; Kelchtermans; Ballet, 2002; Marcelo; Vaillant, 2017).

No ID, alguns professores precisam se autoafirmar para lidar com as suas
vulnerabilidades (Kelchtermans; Ballet, 2002), assim como outros necessitam de
validacdo dos colegas (Brunetti; Marston, 2018). Eles iniciam a docéncia com ideias
béasicas de quais seriam as condi¢des de trabalho ideais e precisam agenciar conflitos,
precisam contar com a unido com os pares € a construcdo de estratégias para enfrentar as
reais condic¢des da organizacdo em que foram inseridos (Kelchtermans; Ballet, 2002).

Para isso, os professores realizam agbes “que visam estabelecer, proteger ou
restaurar as condi¢des de trabalho desejadas” (Kelchtermans, Ballet, 2002, p. 756,
traducdo nossa), o que Kelchtermans e Ballet (2002) chamam de a¢6es micropoliticas. De
acordo com os autores, a micropolitica se refere as estratégias usadas por individuos ou
grupos para promover seus interesses, e é fundamental que seja problematizada com os
docentes iniciantes para que possam “ler” situagdes do contexto escolar, compreendé-las
em termos dos interesses dos envolvidos e decidir como lidar com elas de modo eficaz
(Kelchtermans; Ballet, 2002).

Segundo Shanks (2019), pode ser mais facil para os professores em ID
compreender a micropolitica com o apoio dos colegas, porque assim podem compartilhar
ideias e informacgdes com uma abertura que poderiam néo ter com seus diretores, por
exemplo. Neste sentido, processos de formacdo continuada como 0s grupos de estudos
nos moldes aqui propostos podem ser fundamentais para que tenham oportunidade de
refletir sobre a micropolitica e outros aspectos da préatica docente.

Em grupos de estudos, os PMat podem passar de uma atuacdo a base de tentativas
para acOes baseadas em reflexGes sistematicas a respeito da pratica docente que
oportunizem a interagdo com o0s pares, a (re)significacdo de suas experiéncias, 0
envolvimento em situacOes de aprendizagem a partir da negociacdo de significados e a

constituicdo de suas IPD (Barretto; Cyrino, 2024; Gama; Fiorentini, 2010).

CONTEXTO FORMATIVO
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Foi constituido um grupo de estudos online com professores de matematica em
ID da regido norte do Parana. As reunides aconteceram semanalmente com cerca de duas
horas de duracéo, entre agosto de 2022 e outubro de 2023. O grupo era composto pelo
formador, primeiro autor deste artigo, e os PMat Ana, Flavia, Gabriel, Tais e Talita,
representados por nomes ficticios a fim de preservar o anonimato®’.

Foram convidados 12 PMat em ID formados na Universidade Estadual de
Londrina no ano de 2019 e residentes na regido metropolitana da cidade, pois inicialmente
pretendiamos realizar os encontros presencialmente. Aqueles que aceitaram o convite
foram motivados a convidar outros PMat em ID graduados pela mesma universidade. O
critério de formacdo se deu na busca por professores que vivenciaram processo
semelhante de formacéo inicial em termos de docentes, disciplinas e caracteristicas. O
formato online se deu pela inviabilidade de reunir presencialmente professores que
residiam em cidades diferentes.

No Quadro 1 apresentamos a formacao e a atuacao profissional dos participantes

da pesquisa.

Quadro 1 - Participantes do grupo de estudos

Nome Formacéao Atuacao profissional
Licenciada em matematica (UEL,
2019).
Ana Mestre em Educacdo Matematica Rede particular de ensino a partir
(UEL, 2021). de 2021.
Doutoranda em Educacdo Matematica
(UEL, inicio em 2022).
Licenciada em matematica (UEL,
2019). Rede particular de ensino a partir
Flavia Mestre em Educacdo Matematica de 2021. _
(UEL, 2021). Atuacéo esporadica na rede publica
Doutoranda em Educagdo Matematica estadual de ensino.
(UEL, inicio em 2023).

*" Os PMat assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido se comprometendo a participar desta
pesquisa de forma voluntaria. A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica da UEL (CAAE:
29649020.3.0000.5231, Numero do Parecer: 3.925.236).
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Licenciado em matematica (UEL, . . .
Rede particular de ensino a partir
: 2019).
Gabriel " - de 2022.
Mestre em Educacdo Matematica Universidade a partir de 2023
(UEL, 2021). P '
Licenciada em matematica (UEL,
Talita 2019). Rede publica estadual de ensino a
Mestre em Educacdo Matematica partir de 2021.
(UEL, 2021).
Licenciada em matemaética (UEL, Rede publica estadual de ensino a
Tais 2017). partir de 2018.
Mestre em Ensino de Matematica Atuacdo esporadica na rede
(UTFPR, 2022). particular de ensino.

Fonte: Autores

No grupo, os PMat puderam estudar, discutir e refletir sobre aspectos de sua
atividade profissional e do periodo de ID a partir de acBes negociadas, entre eles e o
formador, que visavam atender as suas necessidades, preocupacles e interesses, e
valorizavam sempre suas singularidades, potencialidades e repertérios. As relacdes
tiveram como pilares o respeito matuo, dialogo, confianca e colaboragéo, possibilitando
que os professores se acolhessem e se sentissem a vontade para expor suas
vulnerabilidades ao longo de toda a formacao.

Ao iniciarmos os encontros, o formador prop6s que os PMat fizessem escritas
reflexivas a respeito de cada reunido em um documento online compartilhado apenas com
o formador. De acordo com Rivera (2017, p. 63, traduc&o®® nossa), a reflexdo ¢ “um
empreendimento pessoal e metacognitivo que envolve o autoexame e a ponderacdo nédo
apenas dos pensamentos, acOes e experiéncias de uma pessoa, mas também dos
sentimentos e a exploragdo das razdes para elas.”. Desse modo, foi negociado que 0s
PMat fariam escritas em que houvesse mais do que descricdo dos encontros, que eles
analisassem acdes, expressassem sentimentos, opinides, tentativas de justificativas,
julgamentos e 0 que mais se sentissem a vontade para escrever. Ainda no primeiro

encontro, os professores foram questionados sobre quem eram como docentes, e

58 [...] reflection as a personal, metacognitive undertaking that involves self-examination and the mulling
over not only of one’s thoughts, actions and experiences, but also of feelings, and the exploration of the
reasons for them.



145

realizaram uma tarefa a respeito das marcas de formacdo que os constituiram até o
momento.

A partir disso, negociaram a possibilidade de discutirem o que ¢ um “bom
professor”, e para suscitar as reflexdes a respeito da tematica, analisaram um incidente

critico. Segundo Almeida (2009, p. 188), um incidente critico

é uma descricdo detalhada de um fato e da situac&o que Ihe deu origem,
de modo que as informac@es contidas na descri¢cdo oferecam base para
gue o leitor/ouvinte chegue ao enunciado de uma opinido, uma
apreciacdo, um julgamento, uma tomada de decisdo ou as alternativas
para a solucdo de um problema. Nessa linha, o sujeito da pesquisa é
convidado a refletir sobre 0 que aconteceu com o outro, a colocar-se no
lugar do outro.

Assim, discutiram acerca de um incidente em que um professor se questiona sobre
sua atuacao a partir dos resultados de seus alunos e daquilo que acredita sobre a docéncia.
A discussdo a respeito do que é ser um “bom professor” oportunizou aos PMat tentarem
compreender sua funcdo social como docente e seu compromisso politico com a
profissdo. Para subsidiar as discuss@es, utilizaram um texto de D’Ambrosio (2001),
intitulado “Paz, Educagdo Matematica e Etnomatematica”. A partir desse momento, os
PMat relataram que o curriculo, por vezes, pode assumir a funcdo de cercear o trabalho
docente. Por isso, a partir de um incidente critico proposto pelo formador, que deixava o
professor diante de uma tomada de decisdo a respeito do tema, e a partir de dois textos —
“Curriculo, Educacdo Matematica, Politica e Podres Poderes” (Silva, 2022) e “O Magico
de Oz, o Mito da Caverna e os curriculos de Matemaética: o ideal e o possivel” (Ruidiaz;
Godoy; Silva, 2020) —, se dedicaram a discutir a tematica.

Com o objetivo de refletir a respeito de suas experiéncias profissionais do 1D, 0s
PMat realizaram uma tarefa em que escreveram a respeito de sua experiéncia positiva
mais marcante nesse periodo. Apo6s a socializacdo das respostas, fizeram 0 mesmo para a
experiéncia negativa mais marcante no ID e puderam, nestes encontros, compartilhar
momentos pelos quais passaram gque marcaram este inicio da profissao.

Outra agéo realizada no grupo foi o compartilhamento de aspectos do trabalho
docente, especialmente aqueles que dizem respeito a educacgédo publica do Parana. Ela foi
proposta por uma professora que estava passando por mudancas exigidas pelo estado na
sua pratica. Os PMat trouxeram seus incbmodos com novas politicas educacionais e, a
partir disso, discutiram caminhos para agenciar as situacdes enfrentadas. Esta tematica

ocasionou o interesse pela discusséo acerca da autonomia docente, que se deu a partir da
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leitura e discussao de trechos do livro Pedagogia da Autonomia (Freire, 2011). Durante
esta etapa, os PMat perceberam que o desenvolvimento cognitivo da crianca e do
adolescente muito influencia na pratica docente deles e, por isso, decidiram ler e discutir
um texto a respeito de neurociéncia e aprendizagem sugerido por uma das professoras por
ja té-lo estudado no mestrado, qual seja: “Ensinando adolescentes”, de Pompéia (2020).

Apos isso, os PMat decidiram estudar matemaética. Para tanto, foi realizado um
levantamento dos contelidos que consideravam mobilizar emogdes positivas e emocgoes
negativas, seja por dificuldade, facilidade ou qualquer outro motivo. Trigonometria foi o
conteddo mais frequente nas respostas associadas as emoc¢des negativas, e por isso foi a
temaética de estudo. Foi negociado entre todos o encaminhamento do estudo os aspectos
conceituais foram revisitados a partir de livros didaticos e materiais online. Como a data
da prova escrita de um concurso do estado que todos os PMat fariam estava se
aproximando, decidiram utilizar o estudo de trigonometria para resolver questdes de
concurso e vestibulares. Durante todo o estudo do conteudo e a resolucao das questdes,
0s PMat compartilharam experiéncias com o contetdo e com outros temas.

Posterior a isso, houve momentos de desabafos, discussdes e socializacdes sobre
suas praticas profissionais, e as acdes do grupo foram finalizadas com a anélise de
algumas das escritas reflexivas produzidas por eles, sugestdo de uma das PMat por querer

se reaproximar do tema que permeou a sua pesquisa de mestrado.

PERCURSO METODOLOGICO

Este estudo tem natureza qualitativa, de cunho interpretativo (Erickson, 1986) e
por isso as interpretacdes aqui realizadas foram construidas com base nas interacdes que
tivemos com os professores participantes, considerando excertos de informacdes
apresentados pelos professores em seus registros escritos e significados negociados ao
longo de todo periodo em que participaram do grupo de estudos.

Para tanto, foram utilizados excertos de transcrigdes das gravaces em audio e
video dos encontros que representam negociagdes de significados realizadas entre o0s
participantes do grupo ou manifestacbes a respeito do seu processo de formagéo
continuada que revelam indicios do movimento de constitui¢do de sua IPD. Além disso,
foram utilizados registros de reflexdes escritas dos PMat que abordavam a participagéo

no grupo de estudos.
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Para analise das informacGes, baseamo-nos metodologicamente em Ludke e
André (2001) e no paradigma indiciario de Ginzburg (1989), e teoricamente na
perspectiva de emogdes assumida (Schutz et al., 2006), nas experiéncias emocionais e no
movimento de constituicdo da IP de PEM (Cyrino, 2017, 2021). Sendo assim, realizamos
transcri¢des das gravacdes dos encontros e a “organizacdo de todo o material, dividindo-
0 em partes, relacionando essas partes e procurando identificar nele tendéncias e padroes
relevantes” (Ludke; André, 2001, p. 45).

Portanto, nas transcri¢des e nas escritas reflexivas dos participantes, buscamos
identificar episddios nos quais os PMat se manifestam a respeito das a¢des ocorridas no
grupo de estudos. Posteriormente, essas tendéncias e padrdes foram “reavaliados,
buscando-se relagdes e inferéncias num nivel de abstragdo mais elevado” (Ludke; André,
2001, p. 45). Desse modo, procuramos indicios (Ginzburg, 1989) de que ac¢des no grupo
de estudos tivessem colaborado para o movimento de constituicdo da IPD dos PMat.

Para Ginzburg (1989, p. 152), pistas, indicios, marcas ou sinais de dados
“aparentemente negligenciaveis” podem ser uteis para que o pesquisador, a partir do
raciocinio inferencial e relacional entre os indicios, remonte “uma realidade complexa
ndo experimentavel dirctamente”.

Logo, considerando semelhancas e diferencgas, agrupamos as informacfes com
base nas seguintes acdes: discutir a micropolitica da sala de aula, estudar matematica e
aspectos concernentes a profissdo, refletir sobre experiéncias compartilhadas pelos
colegas, e compartilhar suas praticas pedagogicas, conhecimentos, angustias e desafios.

Na secdo seguinte, descrevemos e analisamos cada uma dessas acGes com o
objetivo de discutir suas potencialidades para 0 movimento de constituicdo da IPD de
PMat em ID. Para isso, apresentamos o contexto e o excerto da fala, o episédio de
interacdo entre 0os PMat, ou o trecho de suas reflexdes escritas objeto da analise e, em
cada excerto, destacamos em negrito 0 que, principalmente, nos permitiu realizar as
inferéncias subsequentes. Nas descri¢des e analises, apresentamos em italico o dominio
da IPD associado e, em negrito, uma possivel potencialidade da acdo analisada.

Uma vez que dominios constituintes da IP se articulam e se influenciam
mutuamente, eles ndo devem ser considerados como estangues e dissociados. No entanto,
para fins analiticos, no presente artigo eles séo identificados separadamente para que
possamos expressar a especificidade da acdo que mais se destaca. A seguir, apresentamos

os resultados e analises, seguidos de uma secdo de discussdes e das consideragdes finais.
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ACOES OCORRIDAS EM UM CONTEXTO DE GRUPO DE ESTUDOS POTENCIAIS PARA A IPD

A seguir pontuamos as agdes ocorridas em um contexto formativo que foram

potenciais para 0 movimento de constituigdo da IP dos PMat em ID.

DISCUTIR A MICROPOLITICA DA SALA DE AULA

Nas primeiras reunides do grupo de estudos, a partir da analise do incidente critico
sobre ser um “bom professor” e das discussoes a respeito da fungdo social do professor
de matematica e seu papel na formacdo dos estudantes, Talita e Gabriel escreveram em
suas reflexdes:

“Conforme debatemos a funcéo do professor e suas agdes na sala de aula, percebi que meu
papel social se estende a preparar o aluno para a sociedade: ndo s6 saber conviver [uns com 0s
outros], mas saber gue a sociedade em que vocé vive ndo te limita, ndo te define, e € parte do seu
meio. Considero que meu papel social como professora é também o do exemplo. Posso ser
exemplo do que fazer e do que ndo fazer, mas sou EXEMPLO. Expressar minhas opinifes constroi
a imagem que meus alunos tém a meu respeito e cabe a eles decidir seguir ou ndo [0 meu
exemplo].” (Talita, reflexdo escrita em 18/08/2022).

“Segundo as discussdes no grupo, consigo definir que o papel social do professor envolve, para
além de relacionar a matematica com o mundo em que vivemos de forma significativa, preparar
os alunos para o mundo. Digo isso pois, ap6s nossas discussdes, consegui elencar alguns
aspectos referentes ao papel social do professor: dar voz para os alunos; discutir e abolir atitude
de preconceito, bullying e discriminacdo; relacionar a matematica com aspectos da realidade
como acessibilidade, racismo, corrupgdo, enfim, temas que envolvem a criticidade sobre a
sociedade que vivemos; discutir e dar exemplos sobre aspectos socioemocionais, como ter
paciéncia, respeitar ao préximo, autocontrole, autonomia, consciéncia social, tomada de
decisdo, etc. Enfim, dentro do mesmo contexto escolar, todos esses aspectos devem ser levados
em consideracdo.” (Gabriel, reflexdo escrita em 18/08/2022).

Os professores expressaram que o0s debates a respeito das agdes do professor na
sala de aula colaboraram para que pudessem caracterizar, ou se conscientizar, de seu
papel social enquanto docente, mobilizando aspectos do autoconhecimento e do
compromisso politico, como os reconhecimentos de tarefas e deveres. Nos encontros que
sucederam a esse, a tematica continuou presente nas discussdes, e em dado momento
Talita reiterou, em um dialogo com Flavia, que foi compondo seu papel social também a
partir daquilo que era comentado pelos colegas.

“Eu sempre pensei que a fun¢do do professor é ensinar. Entdo ele precisa ensinar bem e para
que isso aconteca ele tem que estar preocupado com a aprendizagem do aluno. Até o nosso
primeiro encontro eu nunca tinha pensado na funcdo social, mas agora tenho parado para
refletir. ” (Talita, gravacao do encontro de 01/09/22).

“Eu concordo que no ensino estd o centro da questdo. Para além disso, penso que nés como
professores temos que ensinar o conteldo, mas também oportunizar que 0 nosso aluno seja um
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cidadao ativo na sociedade, educar para que ele tenha condi¢es de atuar na sociedade em que
vive.” (Flavia, gravagdo do encontro de 01/09/22).

“Eu achei muito interessante o que a Flavia falou. O que eu ja facgo € educar para o social, para
conviver [em sociedade], mas nao conviver além do contexto que jé estdo. Eu acho que quando
a Flavia fala de que educar para a sociedade é além disso que eles ja vivem, é educar para que
eles possam ter uma visdo macro, e eu penso ‘hum, interessante, acho que isso também faz
sentido, também é meu papel’. E ai eu vou acrescentando e compondo meu papel social a partir
daquilo que os outros falam.” (Talita, gravacéo do encontro de 01/09/2022).

Na interacdo entre Talita e Flavia, é possivel observar que ambas as professoras
compdem suas ideias acerca do que € o0 seu papel social como docente na negociagdo com
a colega. Neste episddio, inferimos que as concepcbes e 0 compromisso politico das
professoras sdo mobilizados a medida que externalizam aquilo que acreditam,
reconhecem e elaboram a respeito de suas tarefas e deveres profissionais.

Do mesmo modo, no inicio do ano letivo de 2023, Talita revelou estar angustiada
com mudangas ocorridas na dinamica das aulas nos colégios estaduais do Parana a partir
da utilizagéo de plataformas de tarefa e realizacdo de quizz, e da supervisdo da equipe
pedagdgica assistindo as aulas. Por isso, ela solicitou que no encontro do dia 13/02/2023
compartilhasse sua percepcdo a respeito das mudancas que estavam ocorrendo no estado.
Fez isso com o grupo e ouviu a opinido dos colegas sobre como agir. Selecionamos alguns
trechos de falas dos professores que contribuiram para o que a professora Talita concluiu
a partir das discussoes.

“Eu estou muito preocupada porque veio uma ordem de tarefas serem atribuidas semanalmente
para os alunos. SO que essas tarefas em plataformas véo ser atribuidas por um professor de
estudo orientado, entdo nds trabalhamos em uma semana, na outra o professor atribui as tarefas
que vem prontas e o aluno tem que fazer. N6s entendemos que vird do RCO, que se antes era
uma sugestdo de como trabalharmos, agora seré obrigacéo. Eu sei que é uma escolha minha,
mas eu fico preocupada porque ja ¢ uma humilhagdo para pegar aula, e eu comecei a pensar
gue se eu ndo trabalhar todo o conteido e o aluno nédo conseguir fazer a tarefa ele vai errar e
eu vou ser cobrada disso. Eu serei cobrada, o meu emprego dependera disso, e eu vou fazer o
qué? Eu fiquei muito mal, angustiada, e pensei em trazer para 0 grupo porgue preciso de uma
luz, preciso que pensem junto comigo, porque estou preocupada com meu emprego, meu
salario, com as consequéncias de isto dar certo ou ndo. Eu tenho a impressao de que fazem isso
para gente desistir, porque para continuar tem que ser forte, é Prova Paran4, ¢ tarefa atribuida
semanalmente vindo de cima, é supervisdo assistindo nossas aulas, dificil.” (Talita, gravacéo
do encontro de 13/02/2023).

“O que eu tento fazer ultimamente é fechar o olho para algumas coisas. Parece que o aluno tem
que abrir a plataforma e fazer na aula determinada. Uma estratégia que eu tenho feito é tentar
adiantar alguns contetidos nas semanas de nivelamento. Realmente € muita pressao e se vocé
for seguir aquele planejamento s6 faz aula expositiva. Eles vdo comegar a observar as aulas e
nao querem ver aula expositiva, entdo é muito contraditério o que pedem e o tempo que temos
para fazer. ” (Tais, gravacao do encontro de 13/02/2023).

“A supervisdo da aula tem pros e contras né? Ter alguém preparado, que vai assistir a aula com
a finalidade de apresentar uma critica construtiva, trazer sugestdes, eu acho valido, porque nds

%9 Registro de classe online.
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estamos num meio de compartilhar coisas que levem a aprendizagem. O que a Talita faz que eu
posso fazer que vai melhorar? O que eu faco que pode contribuir para aula da Tais? De um
lado é interessante porque se a pessoa que vai supervisionar tem essa visdo, ele consegue
contribuir para o trabalho do professor.” (Ana, gravacdo do encontro de 13/02/2023).

“Eu acredito que sim, também, desde que o supervisor tenha essa visdo. Na escola em que
trabalho [particular] o diretor e coordenador pedagodgico assiste nossas aulas, mas ele foi
formado em matematica pela UEL® e fez mestrado em Educagdo Matematica. Entdo eu fico
muito tranguilo gque ele vai entender boa parte das minhas acGes e vai me ajudar em partes que
eu possa melhorar.” (Formador, gravacdo do encontro de 13/02/2023).

“E verdade. E bom conversar aqui por isso. Vocés trouxeram um lado muito interessante. A
observacado da sala serve pra isso. E o professor que ndo est4 cumprindo seu papel vai ter que
cumprir a partir disso. Realmente, tem um lado positivo que eu ndo tinha enxergado, mas como
eu falei, ter que atribuir tarefas pra mim néo € o problema, o problema é vir essa obrigacao de
cima pra baixo e nos temos que ficar equilibrando os pratos, temos que ser muito resilientes.”
(Talita, gravacéo do encontro de 13/02/2023).

“De fato. Mas, ainda que as coisas venham de cima, quem vai conduzir o que sera feito é vocé.
Ent&o se voce tiver justificativas para suas intengdes e para 0s seus objetivos, ndo poderdo falar
mal da sua prética. Porque vocé é a professora. Por mais que as ordens venham de cima, penso
que podemos ver como aplica-las, apesar de ficarmos aflitos”. (Formador, gravacdo do
encontro de 13/02/2023).

“E, a primeira coisa que eu penso é: meu Deus eu tenho que dar conta. Mas eu estou lidando
com alunos, um dia eles tém dor de cabeca, no outro sono, entdo nao da para trabalhar como se
fosse mecanizado. E ai que a gente vai selecionar o que fazer. ” (Talita, gravacdo do encontro
de 13/02/2023).

“E usar nossa formagdo para decidir o que vamos fazer com aquela turma e aquele trabalho. Se
alguém questionar teremos justificativas, porque nosso compromisso é com o aluno, entédo é
nele gue vamos pensar. Pelo menos é 0 que penso para conseguir seguir o meu trabalho com a
consciéncia tranquila de que estou fazendo da melhor forma que posso.” (Gabriel, gravagdo do
encontro de 13/02/2023).

“Eu penso da mesma forma. Acho que o tempo foi me amadurecendo também. Muita coisa que
eu sofria eu ndo sofro mais. Tem contelddos que passo mais rapido, tem outros que dou mais
atencdo. Entdo € assim que vou levando para tentar ndo sofrer, porque se for para sofrer a minha
gastrite volta, como aconteceu no meu primeiro ano de docéncia.” (Tais, gravacao do encontro
de 13/02/2023).

Apbs o dialogo com os colegas do grupo, a professora Talita afirmou se sentir
mais tranquila quanto as suas preocupacdes e legitimada no que ja estava fazendo.

“As falas de vocés me ajudaram muito no sentido de ‘faz o que vocé estava pensando em fazer’.
Eu jé tinha pensado nisso, mas vem muita inseguranca e saber que néo estou sozinha é muito
bom. Eu sei o0 que eu estou fazendo, entdo tenho que me impor, algo que estou aprendendo ainda,
mas vou levar isso em consideracdo e ndo sofrer por antecipacdo. Me sinto mais tranquila, vou
tentar fazer do modo como acho melhor lembrando da minha capacitacéo, da formacao que foi
incrivel. As vezes por ndo saber me defender deixei as pessoas falarem coisas de mim, que sou
pequenininha, coitadinha, mas eu tenho entendido que sei 0 que estou fazendo e mesmo que as
ordens venham de cima eu tenho modos de ser insubordinada.” (Talita, gravacio do encontro
de 13/02/2023).

60 Universidade Estadual de Londrina.
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Apdbs ouvir a opinido dos colegas sobre como agir em situacBes que lhe
incomodavam na escola, a professora revelou que elas a ajudaram a legitimar suas acoes
e maneiras de agir, justificando com base em sua formagédo e seus objetivos, 0 que
mobiliza aspectos de sua autonomia referentes ao sentido de agéncia diante das
vulnerabilidades por ela enfrentadas. Além disso, Talita mobiliza suas emocdes, ao
compartilhar com o grupo uma situagdo pela qual est4 vivenciando no trabalho e a sua
preocupacéo e aflicdo em n&o estar segura a respeito de como agir. O fato de compartilhar
com colegas que podem passar por situaces semelhantes, como € o caso da Tais, e ouvir
seus conselhos ou 0 modo como eles agem, parece tranquilizar a PMat, que da indicios
de que sai da reunido mais segura para agir diante das mudancas. No episodio de
negociacao de significados ainda é possivel identificar que outros PMat mobilizaram
aspectos do compromisso politico, ao opinarem a respeito da situacao.

Na sequéncia, Tais, que esta hd mais tempo na sala de aula, tranquilizou os colegas
com sua fala acerca da necessidade de aprimoramento das acGes com o tempo e
experiéncias.

“Tem coisas que ndo da pra nos cobrarmos muito porque o tempo vai ajudar a criar maturidade.
Eu falo por experiéncia, quando eu tava no comeco de docéncia foi muito dificil pra mim, e eu
ainda tenho coisas pra melhorar, mas muito vai vir com o tempo e as experiéncias. Por isso sdo
importantes as discussfes que fazemos aqui sobre as nossas agdes, nos ajudam muito a tomar
decisBes. ” (Tais, gravagédo do encontro de 13/02/2023).

A professora reconhece e valoriza a acdo de compartilhar experiéncias a partir
das discussOes para as decisdes tomadas por eles no dia a dia da sala de aula. Tal excerto
nos incorre em reafirmar a potencialidade dessas discussdes a respeito da micropolitica
da sala de aula, e 0 compartilhamento de experiéncias entre os docentes que vivenciam o

mesmo periodo da profissdo para a autonomia dos PMat em ID.

ESTUDAR MATEMATICA E OUTROS ASPECTOS DA PROFISSAO

Em algumas reunides do grupo de estudos, os professores comentaram a respeito
de contetdos de que ndo gostavam, que tinham dificuldade ou limitacdes para trabalhar.
No dia em que relatou a respeito de sua experiéncia negativa de atuagdo, a professora
Flavia fez o seguinte desabafo.

“Fu tenho muito bloqueio com as razfes trigonométricas. Eu ndo consigo. Eu peguei uma turma
j&d no 2° trimestre e tive que condensar o conteldo do 1° trimestre porque eles ndo tinham
professor. Ai eu ndo busquei alternativas pra além da aula expositiva. Eu lidei passando com um
caminhdo por cima. Eu estou percebendo nessas reunides que existe uma contradicdo muito
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grande entre as coisas que eu penso e as coisas que eu falo e tA me dando uma crise existencial,
talvez (risos). E 6bvio que sempre vamos pensar e discursar coisas bonitas, mas ai eu paro pra
pensar, nesse mesmo caso ai, no 2° ano, eu tava no online, eu tinha a tecnologia ao meu favor, e
eu simplesmente passei. Eu ndo pensei no aluno, sé pensei na dificuldade que eu tinha de lidar
com aquilo, entdo eu fico pensando: isso vai totalmente de encontro com as coisas que eu
acredito, entdo sera que realmente acredito ou reproduzo isso?” (Flavia, gravacao do encontro
de 30/11/2022).

Posteriormente a isso, uma das a¢des do grupo foi estudar trigonometria, de modo
a rever aspectos conceituais e resolver tarefas. Apos o estudo, Flavia escreveu em suas
reflexdes:

“Eu nunca gostei de trigonometria e essas coisas porque eu ndo sabia resolver, eu nunca soube.
E eu peguei depois do encontro da semana passada 0s outros exercicios pra fazer e eu consegui
fazer e eu me senti tdo feliz. Acho que estou melhorando.” (Flavia, reflexdo escrita em
06/06/2023).

No excerto, é possivel notar que, apos o estudo e a resolucdo de questdes no grupo,
a professora mobiliza suas emocdes, pois afirmou ter ficado feliz ao progredir com
relacdo a resolver exercicios sobre o assunto. Ela também mobiliza conhecimentos a
respeito da profissdo, ao superar dificuldades com relacdo ao contetdo, e que isso pode
proporciona-la autoestima para continuar estudando e modificar sua relagdo com
trigonometria. Neste sentido, a acdo do grupo pode té-la motivado a tentar superar um
possivel bloqueio com o contetdo. Além disso, a PMat mobiliza seu autoconhecimento,
ao refletir a respeito de suas proprias acdes durante o estudo.

Outros estudos realizados no grupo se mostraram potenciais para 0 movimento de
constituicdo da IP dos PMat em ID. Apds a leitura e a discussdo de “Ensinando
Adolescentes” (Pompéia, 2020), a respeito do desenvolvimento cognitivo de criangas e
adolescentes, a professora Ana escreveu em sua reflexao.

“Participar do grupo tem contribuido significativamente como um processo de formagdo
continuada. E um momento para compartilhar experiéncias, refletir sobre nossas acoes,
estudar e aprender coisas novas. [...] foi novidade pensar nesse lidar com o adolescente e
entender que certas posturas estdo relacionadas a questdo fisioldgica mesmo, a uma coisa
natural, hormonal, daquele momento. Sabe aquela sensagdo de “nossa, isso explica muito”?!
E, ao pensar nisso, eu fiquei espantada em ver como “falta” informagdo aos professores. E certo
que hoje em dia qualquer pessoa tem acesso facil a qualquer que seja a informagéo, mas eu digo
no sentido de ser um assunto abordado em formagdes continuadas, em reunides pedagogicas,
de ser debatido, provocar reflexoes... Tipo o que temos feito em nossos encontros.” (Ana,
reflexd@o escrita em 18/04/2023)

Ana explicitou que as participacdes no grupo tinham oportunizado estudar,
refletir e compreender aspectos da profissdo que para ela eram novidades. Ela afirmou
entender que alguns comportamentos dos alunos, que, por vezes sédo entendidos como
grosseiros ou desrespeitosos pelos professores, podem estar ligados ao periodo que estdo

vivendo e a questdes fisioldgicas. Assim, inferimos que durante o processo de formacéo
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Ana pdde mobilizar concepgbes e conhecimentos a respeito da profissdo. Para ela,
informagdes como as obtidas a partir da leitura e da discussdo do texto faltam aos
professores e precisam fazer parte de espacos de formagdes continuadas.

REFLETIR SOBRE EXPERIENCIAS COMPARTILHADAS PELOS COLEGAS

Durante as reunides do grupo, os PMat compartilharam suas praticas pedagogicas
e todos foram convidados a refletir a respeito. A professora Flavia, em uma de suas
reflexdes a respeito do encontro em que compartilharam experiéncias do periodo de ID,
avaliou que as discussdes no grupo tém lhe dado mais confianca em ndo se culpar por
tudo que acontece na sala de aula.

“Se tem uma coisa pelo menos que 0 grupo tem me dado mais certeza é que o que acontece em
sala de aula ndo é especificamente culpa do professor. Diversos fatores influenciam. Foi falado,
apds um dos relatos, sobre terapia, como conversar com um profissional ajuda em relacdo a
esses sentimentos de culpa e responsabilizacéo. Era o certo, talvez algo que as escolas deveriam
ajudar (no sentido de serem conveniados), porque se as conversas no grupo ja me deixam mais
aliviada, imagina um atendimento profissional especifico?” (Flavia, reflexdo escrita em
16/11/2022).

A partir do relato da professora em sua reflexdo, inferimos que ela mobiliza
aspectos de seu compromisso politico, especificamente em relacdo ao reconhecimento de
tarefas profissionais, ao identificar que néo é culpada por todos os acontecimentos da
sala de aula. Além disso, a professora parece mobilizar suas emocges, pois revela se
sentir aliviada a partir das conversas realizadas com os colegas no grupo de estudos. Neste
sentido, inferimos que, amedida que refletem sobre experiéncias compartilhadas, os PMat
podem repensar aspectos da propria pratica profissional e, com isso, mobilizar sua IPD.

Em um dos encontros em que discutiamos o curriculo e os PMat compartilhavam
suas angustias e estratégias realizadas em relacéo a ele, algumas professoras comentaram
a respeito da dindmica de acolhimento do grupo.

“Isso aqui é muito rico. Td longe de ser um estudo e planejamento®. Aqui a gente tem a
oportunidade de falar, de parar para refletir, porque o estudo e planejamento tem esse objetivo,
ndo é? De colocar os professores pra pensar, mas tudo cronometrado. 1sso aqui é muito rico,
muito top.” (Talita, gravacao do encontro de 26/10/2022).

61 “Estudo e planejamento” é o nome dado as reunides de formacgdo continuada oferecidas pelo governo do
estado do Parana. Nele, uma apresentacdo da Secretaria Estadual de Educacdo (SEED) é disponibilizada
para a equipe pedagodgica que “aplica a formagdo” com os professores exibindo os slides e realizando as
tarefas propostas. A professora se refere a “tudo cronometrado”, pois os slides da SEED tem tempo de
aplicacdo e discussdo referente a cada lamina.
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“Aqui a gente reflete sobre as angustias compartilnadas e compartilhamos tanto quanto no
colégio, mas 14 ninguém ta disposto a pensar e escutar soluges para as angustias, porque la
guando se fala em soluces eles te descredibilizam, os professores acham que se vocé faz isso
vocé quer se achar, quer se mostrar o melhor. E ndo é assim que os professores deveriam ver
isso. O que é muito diferente daqui, porque a gente compartilha pontos negativos, mas um ajuda
0 outro a encontrar uma solucéo, compartilhamos o que cada um faz, como compreendemos
determinadas situacdes, entdo varias coisas que eu escuto o pessoal falar eu trago para mim
como uma forma de tentar resolver meu problema, e isso que acho que € o bacana. Se 14 tivesse
esse formato seria muito mais valido e faria sentido de fato.” (Tais, gravacao do encontro de
26/10/2022).

“Concordo. A gente discute aqui e eu vejo na escola, ou acontece na escola e a gente traz pra
discussdo. ” (Talita, gravacédo do encontro de 26/10/2022).

As professoras relataram, em suas falas, a oportunidade de compartilhar
experiéncias e buscar estratégias e solucbes para agenciarem as suas
vulnerabilidades com base nas reflexfes sobre as experiéncias compartilhadas no grupo.
E na busca coletiva e colaborativa do grupo por solucdes para o aperfeicoamento de
préticas e para a tomada de decisbes que as PMat podem mobilizar suas concepgdes,
conhecimentos a respeito da profisséo e autonomia (vulnerabilidade e agéncia),
dominios do movimento de constituicdo da IPD (Cyrino, 2017; 2021).

Além disso, durante a reflexdo sobre a experiéncia do colega, 0 PMat tem a
oportunidade de se reconhecer nos outros. Quando Talita compartilhou, em 23/11/22,
sua experiéncia negativa do periodo de ID, que envolveu o desabafo de uma aluna sobre
uma situacdo de abuso, Flavia comentou ter passado por algo semelhante. No dia
30/11/22, Flavia compartilhou sua experiéncia negativa mais marcante do periodo de 1D,
que envolveu a aplicacdo malsucedida de uma prova, e Talita comentou ter passado por
outra semelhante. Ao refletir sobre essas identificaces, as PMat externalizaram:

“E engragado, ndo é? Porque quando a Talita falou da experiéncia dela eu tinha uma parecida.
Quando eu falei da minha ela tinha uma parecida. E ai parece que existem uma série de coisas
que acontecem com professores independente da cidade, de ser publica ou privada a rede de
ensino.” (Flavia, gravacdo do encontro de 30/11/2022)

“Sim! E por mais diferentes que sejam os contextos, porque nos estamos em cidades diferentes,
escolas diferentes, umas na publica, outras na privada, uma em escola crista, outras nédo, enfim,
por mais diferente que seja, a gente esta vendo que sempre passa por situacfes parecidas. Eu
paro e penso: nossa, eu passei por algo assim, eu sou assim também como professora. ” (Talita,
gravacao do encontro de 30/11/2022)

A identificacdo das professoras umas com as outras a partir das experiéncias
compartilhadas sugere a mobilizacdo de aspectos de seu autoconhecimento profissional
nas reunides do grupo, porque, quando a PMat reflete sobre as experiéncias dos outros,
reflete também sobre as proprias experiéncias e a maneira como se vé como docente, ou

seja, sua autoimagem. Essa identificacdo no periodo de ID pode colaborar para amenizar
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a solidao docente enfrentada que vivenciam nesse periodo, o que reforca a necessidade

de espagcos em que possam refletir sobre as experiéncias de outros PMat em ID.

COMPARTILHAR SUAS PRATICAS PEDAGOGICAS, CONHECIMENTOS, ANGUSTIAS E DESAFIOS

Além de refletirem sobre experiéncias praticas dos colegas, 0 grupo se mostrou
um espaco de reflexdo sobre a propria pratica, as angustias e os desafios dos PMat em ID.
No altimo encontro em que as discussdes foram a respeito do curriculo, os PMat, ap6s
compartilharem suas estratégias para trabalhar com ele e experiéncias pelas quais ja
passaram, refletiram sobre as acGes ja ocorridas e suas participacGes até o momento.
Assim, Ana mostrou-se satisfeita com a dindmica adotada.

“Eu consegui ver o grupo como uma oportunidade de desabafo para o que esta afligindo a gente,
temos liberdade pra isso, 0 que me deixa muito feliz. Vejo também que aqui € um ambiente de
negociacdo, vocé (se referindo ao formador) sempre estd aberto a isso e a propormos
encaminhamentos, o que tem sido muito rico pra minha aprendizagem. S6 de compartilhar com
vocés ja tenho aprendido bastante a como melhorar o que fago na sala de aula.” (Ana, gravagao
do encontro de 26/10/2022).

Ao ressaltar a possibilidade de desabafar e propor encaminhamentos a serem
negociados, a professora apontou a liberdade como uma caracteristica do grupo. Ela
também destaca a atitude do formador de estar aberto a negociacao e dar oportunidade
para que os PMat negociem o conteudo e a forma dos encontros do grupo. Ana afirmou
estar aprendendo a melhorar suas préaticas ao compartilha-las com os colegas, e disse
estar feliz com isso, 0 que pode indicar a mobilizacdo de seus conhecimentos a respeito
da profissdo e suas emocOes. Compartilhar e desabafar com colegas em situacdes
semelhantes, buscando uma solugéo para o que Ihes aflige, pode ser outra acéo potencial
para amenizar a solidao docente.

Durante o compartilhamento das experiéncias, praticas pedagogicas, angustias e
conhecimentos, por vezes o0 PMat em ID teve a oportunidade de se ouvir a respeito de
uma situacdo pela qual passou, e aproveitar para refletir sobre suas proprias acoes e
relacionamentos com os alunos. Sobre isso, Tais comentou:

“As vezes eu cobro os alunos de coisas que n&o séo culpa deles, acabo exigindo algumas coisas
na qual eles ndo tém controle e nem eu, por conta de estar frustrada com o jeito como as coisas
tém sido levadas, a educacdo tem sido tratada, essas contradi¢cGes que vejo a todo momento.
Ent&o estar no grupo me ajudou a enxergar dessa forma, ter mais empatia pelo nosso aluno
porque ele também esta dentro desse sistema e também vai sofrer com ele. Eles ndo enxergam
dessa forma ainda porque sdo imaturos, mas um dia uma formacao ruim vai pesar na vida deles,
todo esse sistema vai pesar quando eles tiverem na vida adulta. Entdo eu penso em olhar pros



156

alunos com mais empatia a partir das reflexoes que fizemos aqui.” (Tais, gravacdo do encontro
de 26/10/2022).

Ao afirmar que percebeu estar mais empéatica com os alunos, a professora indica
alterar seu modo de enxergar os alunos, o que, além de mobilizar suas emocGes, ilustra
aspectos de sua autoimagem, ou seja, 0 seu autoconhecimento profissional. Refletir a
respeito de algo que foi compartilhado por si mesma com o grupo igualmente fez com
que a professora Flavia se questionasse a respeito de suas acfes em comparagdo com sua
pratica.

“[...] marcou muito para mim uma discussao que eu falo bastante de as coisas serem de um jeito,
mas na pratica eu faco de outro, entdo por exemplo ‘tem que ter situacdes que a matematica seja
significativa pro aluno’, mas até que ponto eu fazia isso? Entdo eu me senti um pouco hipécrita
em relacdo as coisas que eu estava falando aqui e o que eu realmente fazia na sala de aula. Eu
também sentia que as pessoas passavam pelas mesmas angustias que eu, entdo eu senti
conforto em saber que estamos juntos. Esse sentimento de hipdcrita foi diminuindo com o tempo,
mas foi uma coisa que quando parei para pensar me deu um baque muito grande, eu pensei ‘cara,
serd que eu s6 falo?’. (Flavia, gravacéo do encontro de 26/10/2022).

Flavia refletiu sobre suas préprias falas compartilhadas com o grupo a respeito de
atitudes que tomou como professora. Ela mobiliza suas emocdes, ao confrontar suas falas
com suas acdes e revela que, com o tempo, foi amenizando o sentimento de hipocrisia.
No decorrer do grupo, Flavia foi se identificando com os outros PMat, e o acolhimento
dos colegas pode ter gerado o conforto relatado.

Esse confronto entre palavras e a¢oes, ao se autoavaliar, ndo foi Unico de Flavia
ao longo dos encontros do grupo. Tais, em outro encontro, ja havia externalizado sua
inquietacdo com a necessidade de modificar aspectos de sua pratica docente.

“Estou gostando bastante de participar do grupo, esta dando para refletir bastante. O que eu
fico me questionando € que agora esta meio dificil de melhorar minha pratica porque sdo tantas
coisas que acabo sendo consumida com a questdo do tempo. Eu queria muito melhorar minha
pratica docente, tentar fazer coisas mais diferentes, e isso me deixa um pouco frustrada, mas
eu entendo também que é uma fase que daqui a pouco passa e eu terei tempo para me dedicar
mais. E ai querendo ou néo eu fico assim: nossa eu sou uma professora ruim. Eu ndo quero que
as minhas professoras da graduagdo assistam minha aula.” (Tais, gravacdo do encontro de
08/09/2022).

Como vocé lida com isso? (Formador, gravacao do encontro de 08/09/2022).

“Eu vou tentando levar, porque estou atarefada. Minhas horas-atividades tem sido para fazer
coisas do mestrado. Hoje eu passei uma prova no quadro, é bem corrido. Minha pratica de
atividades fisicas esta indo para o buraco, minha vida social também etc.” (Tals, gravacao do
encontro de 08/09/2022).

Nos excertos acima, ao refletir sobre sua pratica, a professora revelou se sentir
frustrada por ndo conseguir se dedicar ao planejamento das aulas como avalia que deveria.
Sua cobranga constante expressa seu autoconhecimento, mais especificamente a sua

autoestima, mobilizada ao refletir sobre a propria pratica compartilhada no grupo. Ela
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ainda mobiliza as suas emocdes, ao identificar que a sua préatica atual ndo corresponde ao
que gostaria de executar como docente, ou seja, a expectativa que tem em relagdo a sua
prépria autoimagem, e afirmou tentar entender esse periodo como uma fase profissional
em que tem a demanda do término da dissertacao de mestrado.

Tais e Flavia confrontaram, ao compartilharem suas angustias com o grupo, a
imagem das professoras que gostariam de ser e quem conseguiam ser no momento,
tornando a oportunidade de compartilhar suas experiéncias uma possibilidade de
conhecer-se profissionalmente e autoavaliar sua pratica.

No Quadro 2, sintetizamos a¢des realizadas no decorrer do grupo de estudos,
aspectos para os quais elas foram potenciais, e dominios do movimento de constitui¢ao

da IPD mobilizados.

Quadro 2 - Sintese dos resultados

Acéo do grupo de
estudos

Potencialidade da agdo

Dominios do movimento
de constituicdo da IPD

Discutir a micropolitica da
sala de aula

Caracterizar, ou se
conscientizar, de seu papel
social como docente

Compromisso politico e
concepgoes

Legitimar suas acoes e
maneiras de agir

Emocdes e autonomia
(vulnerabilidade e sentido

de agéncia)
Valorizar o .
compartilhamento de Agt_o nomia
A (vulnerabilidade e sentido
experiéncia para as -
de agéncia)

decisdes tomadas

Estudar matematica e
outros aspectos
relacionados a profissao

Progredir na resolucéo de
questbes de um conteido
matematico que tinha
dificuldade

Emocdes e conhecimentos
a respeito da profissao

Estudar, refletir e
compreender aspectos da
profissdo em relacdo ao
desenvolvimento
neuroldgico da crianca

Concepcoes e
conhecimentos a respeito
da profissao

Refletir sobre experiéncias
compartilhadas pelos
colegas

N&o se culpar por tudo que
acontece na sala de aula e

Emocdes e compromisso

considerar que diversos politico
fatores influenciam
Buscar estratégias e Concepcoes,

solugdes para agenciar
vulnerabilidades

conhecimentos a respeito
da profissdo e autonomia

Reconhecer-se nos outros

Autoconhecimento
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Envolver-se em situactes

. Emocdes e conhecimentos
de aprendizagem para

a respeito da profisséo

Compartilhar préticas aprimorar sua prética
pedagdgicas, Modificar a visdo que tem Emocdes e
conhecimentos, angustias dos alunos autoconhecimento
e desafios Conhecer-se

Emocdes e

profissionalmente e i
autoconhecimento

autoavaliar sua pratica

Fonte: Autores

IPD DE PMAT EM ID EM UM GRUPO DE ESTUDOS

Os resultados desta pesquisa mostraram que a¢Ges como discutir a micropolitica
da sala de aula; estudar matematica e outros aspectos relacionados a profissao; refletir
sobre experiéncias compartilhadas pelos colegas, e compartilhar praticas pedagdgicas,
conhecimentos, angustias e desafios foram potenciais para 0 movimento de constituicdo
da IPD de PMat em ID.

Ao iniciarem o exercicio da profissdo, 0 modo como os PMat agenciam as
situacOes vivenciadas pode ser baseado em aspectos como experiéncias que tiveram
guando alunos, exemplos de ex-professores, conhecimentos a respeito da profissao,
concepcdes, em seu compromisso politico e nos seus objetivos com relacdo a sua pratica
profissional. Ou seja, 0 modo como os professores ddo sentido e agem diante das suas
experiéncias no trabalho é baseado em sua IPD (Kelchtermans, 2019).

Sendo assim, ao discutir a micropolitica da sala de aula, eles podem mobilizar o
compromisso politico, um dominio do movimento de constituicdo de sua IPD (Cyrino,
2017; 2021). Isso ocorre, por exemplo, quando argumentam para caracterizar, ou se
conscientizar, de seu papel social como docentes. Ter clareza desse aspecto de sua IPD é
importante para que os PMat promovam préaticas que superem o tecnicismo e tenham por
base seus valores e ideais. Como afirma D’Ambrosio (2001, p. 2), um educador
matematico se vé

[...] como um educador que tem Matematica como sua &rea de
competéncia e seu instrumento de a¢do, ndo como um matematico que
utiliza a Educacdo para a divulgacdo de habilidades e competéncias
matematicas. Como Educador Matematico procuro utilizar aquilo que
aprendi como Matematico para realizar minha missdo de Educador.
Minha ciéncia e meu conhecimento estdo subordinados ao meu
humanismo.
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Desse modo, o compromisso politico pode fundamentar as acdes do PMat no
contexto escolar, e discussdes sobre a micropolitica possibilitam que eles construam
ferramentas para isso. Segundo Shanks (2019, p. 141) “participar de discussdes
micropoliticas pode influenciar significativamente a alfabetizacdo organizacional de
professores iniciantes e suas identidades como ‘atores institucionais’”, o que viabiliza que
compreendam seus papéis profissionais e as relaces de poder com outras pessoas do
contexto escolar.

A falta de compreensédo desses fatores e as novidades que permeiam o ID pode
fazer com que os PMat sintam necessidade de validacdo de suas a¢des tomadas para se
tranquilizarem (Brunetti; Marston, 2018). Brunetti e Marston (2018) afirmam que
professores no ID frequentemente anseiam por validacéo para obterem confianca de que
estdo desenvolvendo satisfatoriamente seu trabalho. A medida que os PMat
“desenvolviam um senso cada vez mais forte e claro de sua identidade como professores,
eles se tornavam menos dependentes do reconhecimento aberto de sua competéncia por
outros” (Brunetti; Marston, 2018, p. 6, traducdo® nossa). Portanto, inferimos que, ao
discutirem a micropolitica da sala de aula, os PMat podem legitimar suas acdes, 0 que
mobiliza, para alem do compromisso politico, a autonomia (vulnerabilidade e sentido de
agéncia) e as emocoes.

A preocupagéo e a aflicdo de PMat em ID com 0 modo de se posicionarem em
determinadas situacGes podem ser amenizadas na interacdo com os colegas de profissdo
e, portanto, ao negociarem maneiras de agir diante de vulnerabilidade desafiadoras
(Jokikokko et al., 2017), estas podem ser consideradas oportunidades de aprendizagem e
de desenvolvimento profissional.

Ademais, discutir a micropolitica da sala de aula permite que o PMat vivencie e
valorize o trabalho colaborativo e o compartilhamento de experiéncias com 0s pares.
Barretto e Cyrino (2023) indicam que a busca pelo sentido de agéncia passa pela interacao
do PMat em ID com a comunidade escolar, e inferimos que a colaboracéo dos pares nessa
interacdo pode tranquiliza-los e proporcionar seguranca, mobilizando suas emocdes e
autonomia para agenciar as proprias experiéncias emocionais.

Ja que a IP ¢ um movimento, o professor nunca esta pronto. Sempre pode aprender
e modificar suas concepcdes, praticas e maneiras de vivenciar a profissdo. Por isso,

estudar matematica e outros aspectos relacionados a docéncia foi fundamental para o

621...] as they developed an ever stronger and clearer sense of their identity as teachers, they grew less
dependent on overt acknowledgement by others of their competence.
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movimento de constituicdo da IPD dos participantes do grupo de estudos. Tal acdo
oportuniza que o PMat acesse conteidos diferentes daqueles que estd lecionando no
momento, formas de ensinar e teméticas que tenha interesse, e ainda pode promover a
busca pelo sentido de agéncia diante novos conceitos, fazendo-os se envolver em
situacOes de aprendizagem que podem reverberar em suas praticas profissionais (Barretto;
Cyrino, 2024).

Eles podem mobilizar suas concepgdes e conhecimentos acerca da profisséo, ao
discutir com os colegas conteddos de que ndo gostam ou que ndo dominam. Isso pode
auxilia-los a superar dificuldades com relacdo a matematica, como a objecdo a esses
contetdos, e a conhecer outros aspectos da docéncia, como o desenvolvimento cognitivo
das criangas e adolescentes, e outros temas que sejam de interesse e de sua demanda
profissional no momento.

Ao se colocar disponivel a essa experiéncia de vulnerabilidade diante de outros
colegas de profissdo, os PMat podem também mobilizar suas emocdes. Contudo, para
isso hd de haver um ambiente de acolhimento e confianca, em que todos se sintam
confortaveis para expor suas fragilidades, questionar suas préaticas e concepgdes e
colaborar uns com os outros (Barretto; Cyrino, 2024; Gama; Fiorentini, 2008). Nesse
sentido, evidenciamos a importancia do papel do formador para que esse ambiente se
concretize, pois ele precisa, entre outras caracteristicas, ser acessivel, questionador,
acolhedor e empatico com os PMat e suas experiéncias emocionais, tendo sempre em
vista o tipo de professor que deseja formar.

As reflexdes sobre experiéncias dos colegas também se mostraram potenciais para
0 movimento de constituicdo da IPD de PMat em ID, pois, ao refletir sobre as experiéncias
do outro, o PMat pode se reconhecer e mobilizar o seu autoconhecimento profissional
(Kelchtermans, 2009), atenuando possivel soliddo enfrentada neste periodo. Ao
perceberem que passam por experiéncias semelhantes, independente da turma ou escola
em que atuam, os PMat comparam estratégias e resultados das acdes, identificam, em
conjunto com os colegas, maneiras de agenciar as experiéncias emocionais do periodo e
negociam significados a partir do olhar para si e para o outro (Gama; Fiorentini, 2008).

Em sendo assim, o autoconhecimento € mobilizado, baseado na motivagao que 0s
professores tém para o trabalho, na sua autoimagem e autoestima. Kelchtermans (2019)
chama atencdo para o reconhecimento das potencialidades dos PMat em ID em
contraponto ao pensamento deficitario que se instaurou a partir de pesquisas que revelam

os desafios desses profissionais. A mobilizagdo do autoconhecimento com base nas
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reflexdes sobre experiéncias dos colegas pode potencializar oportunidades de
“experiéncias positivas que contribuam para sua autoconfianga e reconhecimento social,
para que descubram por si mesmos onde estdo seus pontos fracos e busquem ajuda
adequada para lidar com eles.” (Kelchtermans, 2019, p. 102, tradugao® nossa).

Ao se reconhecer e refletir sobre como agir, o PMat pode ndo mais se
responsabilizar por todos os acontecimentos de sua sala de aula, e mobilizar suas
emoc0es, ao se desculpar de situagdes que, por vezes, ocorrem devido ao contexto da
organizacdo escolar, aos alunos e a fatores externos que direta ou indiretamente
influenciam a dinamica da sala de aula e suas a¢des. Segundo Nichols et al. (2016),
quando os professores se responsabilizam unicamente pelas situacdes da sala de aula e os
resultados do ensino, experimentam um padrdo negativo de experiéncias emocionais.
Portanto, esse espaco de reflexdo sobre as a¢6es do outro pode colaborar para que o PMat
unicamente ndo se responsabilize pelos acontecimentos da sala de aula.

Compartilhar conhecimentos, préaticas pedagdgicas, angustias e desafios pode
colocar os PMat em constante situacdo de vulnerabilidade e, a partir disso, potencializar
a busca pelo sentido de agéncia. Isso porque, ao compartilharem, podem repensar as
praticas, modificar o modo como se veem, como enxergam os alunos, colegas de trabalho
e até mesmo modificar sua perspectiva sobre situacoes especificas na escola, envolvendo-
se em situacOes de negociacéo de significados na busca pela autonomia. Ao exporem suas
angustias e desafios e serem acolhidos por seus semelhantes, eles discutem e refletem nédo
apenas sobre aspectos da profissdo, mas também sobre eles préprios (Kelchtermans,
2009), mobilizando suas emog0es, seu autoconhecimento, e negociando com 0s pares as
possibilidades de agenciarem suas vulnerabilidades e experiéncias emocionais.

Portanto, defendemos que os PMat em ID possam vivenciar redes de apoio para
compartilhar, reconhecer-se no outro, refletir sobre si mesmo e sobre as experiéncias do
outro, discutir a micropolitica da sala de aula e estudar matematica e outros aspectos da
profissdo, sentindo-se acolhido e parte de um grupo que o auxilia a encontrar meios de
agenciar as vulnerabilidades pelas quais passara nesse periodo. Enquanto essas redes de
apoio ndo sdo institucionalizadas por meio de politicas publicas especificas, necessaria se
faz a formac&o de grupos de estudos como o do contexto investigado. Certamente este é
um caminho para atenuar os dilemas enfrentados por PMat em ID, colaborar para sua

permanéncia e obter éxito na profisséo.

83 [...] positive experiences that contribute to their self-confidence and social recognition, to find out for
themselves where their weaknesses are and seek the appropriate help to deal with them.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Este artigo teve como objetivo discutir acbes, do contexto de um grupo de estudos,
que foram potenciais para 0 movimento de constituicdo da IPD de PMat em ID. Nossos
resultados evidenciaram que: discutir a micropolitica da sala de aula; estudar
matematica e outros aspectos relacionados a profissédo; refletir sobre experiéncias
compartilhadas pelos colegas, e compartilhar praticas pedagdgicas, conhecimentos,
angustias e desafios foram essenciais para promover este movimento.

As acOes identificadas mostraram-se potenciais para que os PMat mobilizassem
dominios da IPD como concepcBes, conhecimentos a respeito da profissdo, autonomia
(vulnerabilidade e sentido de agéncia), autoconhecimento, compromisso politico e
emoc0es. Isso porgue elas possibilitam que, em um contexto de colaboracéo, respeito e
valorizacdo das potencialidades de cada PMat em ID, eles caracterizem ou se
conscientizem de seu papel social como docentes; legitimem suas a¢des; compartilhem
experiéncias; estudem; busquem estratégias para agenciar as Vvulnerabilidades
enfrentadas; ndo se culpem por todos os acontecimentos da profissao; reconhecam-se nos
colegas; envolvam-se em situacbes de aprendizagem e modifiquem seus modos de
enxergar 0s outros e a si mesmos.

Ao discutir a micropolitica da sala de aula, os PMat tiveram a oportunidade de se
envolver em interacBes com o0s colegas, o que pode tranquiliza-los em relacdo as suas
preocupacOes deste periodo. Ao estudar e compartilhar repertorios no contexto do grupo
de estudos os PMat puderam modificar a relacdo que tinha com contetdos de que nédo
gostavam ou que ndo dominavam, mobilizando emocdes positivas como a felicidade.

Ao refletirem sobre as experiéncias dos colegas, eles tiveram a oportunidade de
se reconhecer nos pares e nas experiéncias por eles vivenciadas, refletir sobre suas
proprias experiéncias e aliviar o sentimento de culpa por todas as situagdes enfrentadas
na sala de aula. Ainda, quando compartilham seus conhecimentos, praticas pedagogicas,
angustias e desafios, os PMat socializaram com 0s pares suas emogdes e experiéncias
emocionais deste periodo, bem como negociaram formas de agencia-las.

Desenvolver essas acfes em processos de formacdo continuada pode atenuar a
soliddo enfrentada por PMat em ID, mobilizar suas emocdes e oportunizar que pensem e

negociem estratégias para agenciar experiéncias emocionais deste periodo. Por
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considerarmos que os dominios da IPD sdo amalgamados e que separac¢des sdo realizadas
apenas para fins analiticos, destacamos que aqueles identificados neste artigo ilustram o
seu movimento de constituicdo como um todo, promovido ao longo do contexto de
formacéo continuada.

O modo colaborativo de negociacdo das acoes desenvolvidas no grupo de estudos
é um fator potencial para a mobilizagdo da IPD dos PMat, pois oportuniza que se engajem
na construgdo de um ambiente de formacdo que os reconhece e os valoriza. Para tanto,
evidenciamos a importancia de formadores acessiveis, acolhedores e dispostos a se
colocarem em situacdes de vulnerabilidade ao assumirem espacos formativos na dinamica
aqui defendida.

O formato online dos encontros foi uma das limitacbes desse estudo, pois
encontros presenciais podem certamente favorecer outras ac6es. Outra limitagéo foi o fato
de tomarmos como informacdo apenas 0 que os PMat relatam sobre suas praticas sem a
oportunidade de acompanhé-las. Estudos futuros podem investigar professores em 1D em
suas aulas e identificar como a IPD, mobilizada nos processos de formacéo continuada,

reverbera na pratica docente.
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CONSIDERACOES

De acordo com o Principio da Inércia, de Isaac Newton, para colocar um corpo
gue estava em repouso em movimento é necessaria mais forca do que para assim manté-
lo posteriormente, assim como o inicio de qualquer tarefa nova contém desafios que
parecem requerer maior esforgo. Para professores de matemética (PMat), iniciar a
docéncia é lidar com incertezas, novas situacfes, imprevisibilidade e constante
necessidade de tomada de decisdes, o que pode ser desafiador. Como esse periodo influi
grandemente na permanéncia ou ndo na profissdo, 0s primeiros cinco anos apresentam
altas taxas de abandono (Barretto; Cyrino, 2023, 2024; Colognesi et al., 2019; Thomas et
al., 2019), o que demanda atencéo especifica dos pesquisadores educacionais.

E consenso na literatura — (Barretto; Cyrino, 2023; 2024; Beauchamp; Thomas,
2011; Brunetti; Marston, 2018; Gama; Fiorentini, 2008; Kelchtermans, 2019) — que as
experiéncias do PMat em ID influenciam na constituicdo de sua Identidade Profissional
Docente (IPD). Além disso, o fato de o ensino ser um trabalho emocional (Day, 2018) faz
com que as emocdes mobilizadas por PMat no ID possam se intensificar pelas situacdes
particulares enfrentadas no periodo, o que também as torna uma temaética proficua para
investigacoes.

Diante disto, nesta pesquisa buscamos investigar experiéncias emocionais de
PMat em ID no ambito do movimento de constituicdo de sua IPD. Para isso,
organizamos 0 manuscrito no formato multipaper (Barbosa, 2015; Duke; Beck, 1999) e
elencamos quatro objetivos especificos:

e Objetivo 1: compreender a inclusdo das emocdes em investigacdes sobre
a identidade profissional de professores que ensinam matematica.

e Objetivo 2: compreender experiéncias emocionais de PMat em ID,
relativas as suas praticas pedagogicas, no ambito do movimento de
constituicdo de sua IP.

e Objetivo 3: compreender experiéncias emocionais de PMat em ID,
relativas as condi¢Ges de trabalho, no &mbito do movimento de
constituicdo de sua IP.

e Objetivo 4: discutir acbes, em um grupo de estudos, potenciais para o
movimento de constituicdo da IPD de professores de matematica (PMat)
em ID.
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A partir deles, buscamos responder a questdo: que nexos podem ser
estabelecidos entre experiéncias emocionais de PMat em ID e o movimento de
constituicdo da IPD? e, com isso, propor a¢fes que possam colaborar para 0 modo como
PMat em ID agenciam suas experiéncias emocionais neste periodo.

Inicialmente, com base no levantamento bibliogréafico realizado (artigo/capitulo
), identificamos que, nos artigos analisados, as emocdes podem ser um aspecto central
ou periférico. Em investigacdes em que sdo um aspecto central, sua abordagem esteve
associada a acOes formativas que permitem a sua identificacdo e regulacdo e a emocdes
especificas do trabalho como PMat. Ja nas investigacGes do corpus em que as emogdes
sdo um aspecto periférico, sua abordagem esteve associada a aspectos formativos; ao
noticing, & autoeficacia docente e a eventos criticos.

Nossa pesquisa reiterou que ha diferentes abordagens tedricas e metodoldgicas
sobre emocdes (Chen, 2020; Kelchtermans; Deketelaere, 2016), e identificou que as
relagOes entre elas e a IPD foram pouco exploradas na literatura, apesar de investigadores
assumirem que ambas estdo inter-relacionadas e do consenso de que os professores
experienciam e regulam suas emoc@es nos processos de ensino e aprendizagem.

O foco das pesquisas em emocdes de professores e IPD estd na formacédo
continuada, e, dos trabalhos analisados, apenas um era especifico do periodo de ID, o que
avaliamos representar a fertilidade do campo para novas investigacdes. Apesar de 0s
primeiros trabalhos sobre emocdes na educacdo datarem do final do século passado
(Chen, 2020), nossa investigacao destaca a atualidade da tematica emocdes e IPD de PMat
ao ter 90% do corpus composto por pesquisas publicadas nos ultimos cinco anos,
ratificando motivagdes e justificativas iniciais para sua realizagao.

Posteriormente, a fim de atendermos aos objetivos 2, 3 e 4, realizamos uma
pesquisa empirica no contexto de um grupo de estudos com PMat em ID da regido norte
do Parana. As proximas trés secBes visam sintetizar os resultados obtidos e apresentar
nossas reflexdes e consideracfes a respeito da tematica, respondendo a questdo de
investigacdo e problematizando a discusséo, ainda embrionaria, sobre emogdes e IPD de
PMat no cenério da Educacdo Matemética. Na quarta e ultima secdo, relatamos as
limitacOes identificadas e indicamos sugestdes para 0 avanco das pesquisas futuras acerca

do tema.

EXPERIENCIAS EMOCIONAIS DE PMAT EM ID
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O Quadro 1 sintetiza as experiéncias emocionais de PMat em ID evidenciadas pela

pesquisa.

Quadrol - Experiéncias emocionais de PMat em ID

Aspectos a que as
Eixo tematico experiéncias emocionais Experiéncia emocional
estdo associadas

Reagir ao envolvimento dos
alunos na aula.
Estar motivado no, e para o,
trabalho.

Acdes de estudantes Preocupar-se com a
aprendizagem dos
estudantes.

Sentir que o seu trabalho é
deslegitimado.

Errar diante da turma.

Trabalhar com contetdo de
que ndo gosta ou nao
domina.

Lidar com o processo de
aprendizagem de alguns
conteudos.

Organizacao e gestdo da ) -
prética pedagogica Conteudo matematico

Adaptar-se as aulas remotas
e ao ensino hibrido.

Adaptar-se aos diferentes

Prépria aprendizagem plblicos.

Ajudar os alunos a resolver
problemas e situagdes ndo
planejadas.

Sofrer uma sobrecarga de
trabalho.

Combater bullying e brigas
entre os alunos.

. o Atender um numero elevado
Condicdes de trabalho Demandas profissionais de alunos por turma.

Sentir cobrancas em relagéo
a manutencdo dos sistemas
de ensino, as provas
externas e ao cumprimento
integral de materiais
didaticos.
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Atribuir tarefas em
plataformas especificas a
cada aula.

Ter suas aulas observadas
pela equipe pedagogica.
Sentir falta de apoio de

colegas e equipe
pedagodgica.

Ter a pratica questionada e

deslegitimada pelos pares.
Relacbes interpessoais

Vivenciar o estigma social
de caracteristicas do
professor de matematica.

Ouvir alguns desabafos de
alunos.

Fonte: Os autores

Ao relatarem sobre suas experiéncias emocionais no periodo de ID, os PMat
nomearam emocdes, apresentadas na imagem, ilustrada na Figura 1, em tamanho

proporcional a frequéncia em que aparecem nas analises da pesquisa.

Figura 1 - EmogBes mobilizadas pelos PMat em ID

Fonte: Os autores

As emocdes nomeadas pelos PMat em ID estiveram associadas a diversos
dominios da IPD, quais sejam: concepcdes, conhecimentos a respeito da profissao,

autonomia (vulnerabilidade e sentido de agéncia), autoconhecimento e compromisso
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politico, e as experiéncias emocionais dos PMat foram agenciadas de diferentes maneiras,
nomeadamente: dialogar com seus pares ou alunos; ignorar ou mudar o foco do que Ihes
causou emoc0Oes ndo desejadas; refletir sobre a permanéncia ou ndo na profisséo; estudar
0 conteudo ou participar de processos de formacéo continuada; modificar aspectos de sua
pratica; defender suas concepcdes; projetar um tempo limite para permanecer na
profissdo; abster-se de discussfes adjacentes a matematica; buscar mudancas e adaptar-
se; “sobreviver” na profissdo; construir uma imagem de professora autossuficiente;
buscar ser legitimado pelos colegas; apoiar-se nos alunos e em suas realizagdes; e pedir

ajuda a equipe pedagdgica e a direcdo.

NEXOS ENTRE EXPERIENCIAS EMOCIONAIS DE PMAT EM ID E O MOVIMENTO DE
CONSTITUICAO DA IPD

Tendo em vista que assumimos a IPD como um movimento que se da “a partir de
um conjunto de crencas/concepcdes do professor em formacédo interconectadas ao seu
autoconhecimento, as suas emocgOes e aos conhecimentos acerca de sua profissao,
associado a autonomia (vulnerabilidade e sentido de agéncia) e a0 compromisso politico”
(Cyrino, 2021, p. 4), os resultados desta pesquisa permitiram explicitar nexos entre as
experiéncias emocionais de PMat em ID e outros dominios da IPD.

As concepcdes, 0s conhecimentos a respeito da profissdo e 0 compromisso
politico do PMat fundamentam a avaliacdo feita das situacGes enfrentadas no
trabalho e a importancia atribuida a elas, o que influencia as emoc¢des mobilizadas
e suas intensidades. Assim como uma situacao é avaliada pelo PMat com base nesses
dominios de sua IPD, desencadeando diferentes emocdes, experiéncias emocionais
vivenciadas no ID podem fazé-los questionar, mobilizar e modificar aquilo que
acreditam e usam como referéncia para sua pratica.

A frustracdo, emocao mais recorrente nas experiéncias emocionais relativas as
praticas pedagdgicas, estd associada principalmente a incongruéncia de expectativas do
PMat com a realidade da sala de aula e com a vivéncia de normativas que contrariam suas
concepgdes. Essas normas também fazem com que eles se sintam pressionados e
angustiados e que questionem sua autoestima, mobilizando emog¢des como ansiedade e
impoténcia, quando precisam renunciar a praticas que refletem suas concepgoes.

Quando sdo cobrados por cumprimento integral de materiais didaticos, por

resultados em provas externas e pela obrigatoriedade do uso de plataformas, os PMat
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sentem a sua pratica limitada, e a pressdo por direciona-la para atender as demandas
solicitadas provoca emoc0des negativas. Quando ndo atingem sucesso com seus objetivos,
quando os alunos ndo correspondem as aulas como gostariam e quando erram diante da
turma os PMat também vivenciam experiéncias emocionais que mobilizam emocdes
como a tristeza. Entretanto, uma mesma experiéncia emocional que a mobiliza pode
provocar emogdes positivas a depender da correspondéncia entre a forma do PMat
agencia-la e suas concepcdes. Por exemplo, um professor que acredita que o erro pode
ser utilizado para oportunizar aprendizagem pode reagir positivamente ao,
eventualmente, errar diante da turma.

A medida que manifestam preocupacdo com a aprendizagem dos estudantes e
realizam, de forma empdtica, adaptaces para diferentes publicos, os PMat mobilizam
emocdes baseadas em aspectos de seu compromisso politico como a motivacdo para o
trabalho e o reconhecimento de tarefas e deveres profissionais. Um professor que nao
tem como motivacdo para o trabalho a aprendizagem dos estudantes experiencia a pratica
pedagogica de modo distinto daquele que a tem como um aspecto de sua IPD, o que tem
como consequéncia distintas emocdes mobilizadas e experiéncias emocionais
vivenciadas ao avaliarem as atitudes dos estudantes nas aulas.

J& quando o PMat julga que seu trabalho estd sendo desenvolvido para realizar
suas tarefas e deveres profissionais, emoc¢des como o orgulho e a alegria sdo mobilizadas.
Exemplo disto é quando presenciam realizaces e conquistas dos estudantes, bem como
qguando obtém resultados esperados em relacao a sua pratica.

Portanto, experiéncias em sala de aula e vulnerabilidades estruturais da
profissdo que contrariam seu compromisso politico e suas concepcdes a respeito da
docéncia geram um alto custo emocional para o PMat que precisa, ja no ID, buscar
maneiras de equilibra-los em sua rotina profissional.

Inimeras experiéncias emocionais do ID estdo associadas diretamente ao
autoconhecimento profissional dos PMat, devido a uma necessidade de reconhecimento
e validacdo dos pares que professores iniciantes tendem a possuir (Brunetti; Marston,
2018; Thomas et al., 2019). Isso impacta positiva ou negativamente o0 modo como o
professor se percebe na profissdo, de forma que, enquanto reconhecimento e validagio
Ihe proporcionam seguranca para tomar decisoes, a falta deles ou o questionamento
a respeito de suas praticas pode acentuar a inseguranga e experiéncias emocionais

negativas.
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Exemplo disso é faltar apoio dos colegas ou ter a préatica por eles questionada e
deslegitimada. Isso provoca no PMat um isolamento que intensifica a soliddo que enfrenta
na profissdo e faz com que ndo estabeleca uma relacdo de confianca para compartilhar
suas vulnerabilidades sem ser julgado. Avaliacdes negativas do trabalho de um PMat em
ID podem ser a causa de emogdes como tristeza, frustragdo e desanimo, assim como
alegria, orgulho e satisfacdo sdo mobilizadas ao terem seu trabalho legitimado pelos
alunos ou pelos pares.

A observacdo de aulas pela equipe pedagogica, por exemplo, é uma
vulnerabilidade que pode ser util para o desenvolvimento profissional do PMat em 1D,
mas, para que isso ocorra, ela precisa ser realizada a partir de uma dindmica colaborativa
entre PMat e avaliador, e de modo que ele se sinta confortavel e aberto a acdo,
transformando uma possivel experiéncia negativa em positiva para seu trabalho.
Momentos que expressam uma relacdo amigavel com os estudantes e progresso de seus
alunos em relacdo a aprendizagem também refletem em seu autoconhecimento, e séo
utilizados pelos PMat como prova de seu trabalho para si mesmos e para 0S outros,
mobilizando emocdes como felicidade e realizacéo.

A busca por validacdo pode causar uma pressdo nos PMat e fazé-los questionar
sua autoestima. O estigma de que o professor de matematica é superinteligente pode
causar um efeito contrario ao elogio motivado por seu conhecimento. Estigmas quanto a
caracteristicas gerais de PMat podem influenciar o modo como ele passa a se ver no ID e
serem motivadores da solidao e isolamento docente, também identificados no trabalho de
Aimi e Monteiro (2022).

Esta solid&o reflete nas emocdes mobilizadas. O medo, por exemplo, foi uma das
emoc0Bes mais frequentes em nossos resultados. Eles ttm medo de serem julgados por ndo
cumprir todo o curriculo ou material didatico, por suas escolhas, de ndo corresponder as
expectativas com provas externas, de defender seus interesses profissionais e de serem
punidos.

Alguns PMat iniciam a docéncia se responsabilizando inteiramente pelos
estudantes, e se culpam pelos resultados das aulas, desconsiderando outros fatores.
Quando colocam sobre si exclusivamente as responsabilidades de ensino, eles podem
alcancar padr@es insalubres de experiéncias emocionais acarretando, por exemplo, em
questionamentos a respeito de suas perspectivas futuras. Em nossa pesquisa, duas
professoras se questionaram acerca da permanéncia na profissdo, o que identificamos

sinal precoce dado que ainda ndo passaram cinco anos lecionando.
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O ideario comum de que o professor é detentor de todo conhecimento e
imprevistos em aula também podem desestruturar o PMat. Entretanto, tais experiéncias
podem ser mitigadas e transformadas em positivas a medida que o PMat passa a se sentir
confortavel para expor suas fragilidades aos estudantes e torna-las, igualmente, uma
oportunidade de aprendizagem.

Portanto, experiéncias emocionais do ID podem promover a mobilizacéo de
emocdes a partir do olhar do PMat para si mesmo pela sua prépria 6tica ou pelas
lentes dos outros, e 0 autoconhecimento pode ser questionado em momentos de
experiéncias emocionais intensas, negativas ou positivas.

Quando o PMat se sente inseguro, solitario ou incapaz, 0 modo como experiéncias
emocionais do ID sdo agenciadas ndo mobiliza o potencial de sua autonomia. Ao agenciar
situacOes de vulnerabilidade nestes casos, 0s PMat podem néo saber como lidar, ndo ter
condicdes para isso ou, ainda, sentir a necessidade de validar decisGes tomadas antes de
efetiva-las.

Nossa pesquisa mostra que os PMat em ID vivem em constantes situagdes de
vulnerabilidade, e que a forma como avaliam ser o0 melhor modo de agencia-las é
fator de influéncia direta para as emocdes que serdo mobilizadas. Se julgam serem
aptos a obter éxito com a situacdo, os PMat podem experienciar emogdes como satisfagdo
e realizagdo, mas se avaliam néo ter condi¢des de agenciar do modo como desejam,
emocBes como medo, culpa, vergonha, solidao, sentimento de incapacidade e inseguranca
podem ser mobilizados.

O trabalho com contetdos de que o PMat ndo goste ou que ndo domine poderia se
tornar uma situacdo de vulnerabilidade e gerar uma experiéncia emocional negativa, mas
ao ter o controle de como agenciar a situacdo e levar materiais, como os manipulaveis,
para ensinar geometria, por exemplo, 0 PMat pode mobilizar alivio e satisfacao e concluir
sua tarefa, obtendo éxito de acordo com o que planejou. Ja cobrancas institucionais, como
a atribuicdo de tarefas em plataformas diariamente, provocam a mobilizacdo de emogdes
negativas associadas a presséo e a limitacdo do seu trabalho, sentidas por conta de uma
autonomia que mascara a falta dela.

Assim como o controle sobre a agéncia pode motivar emocdes positivas,
experiéncias emocionais, cujas emog¢des mobilizadas séo intensas podem influenciar
0 sentido de agéncia do PMat, de modo que ele ndo saiba como agir e apenas
sobreviva a profissdao. Um exemplo disso é quando os PMat ouvem desabafos dos alunos

relatando situacdes pelas quais passaram. Por diversos motivos, ao serem atravessados
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pelas histdrias, as emoc6es mobilizadas podem influenciar o modo como agenciaréo a
situacdo.

Nas experiéncias emocionais relativas a pratica pedagogica, os PMat buscam um
outro que o auxilie a agencia-las, seja o colega, o aluno, o estudo ou até mesmo suas
proprias reflexdes. Assim, as interacbes com alunos e colegas de profissdo sao
fundamentais para a maneira como as enfrentam, reiterando um dos resultados de Barretto
(2022). Ja nas experiéncias emocionais relativas as condi¢des de trabalho, identificamos
que a inseguranga permeia muitas decisdes a serem tomadas, o que pode fazer com que
muitos PMat ndo se posicionem e apenas sobrevivam a profisséo.

Evidenciamos que, mais do que fundamentar as emocdes mobilizadas por
PMat, ao avaliarem as situagdes que enfrentam no ID, os conhecimentos a respeito
da profissédo sustentam o sentido de agéncia dos professores diante das experiéncias
emocionais. Reiteramos que, apesar de operado de modo individual, o sentido de agéncia
dos PMat é mediado por questdes de ordem contextual, social, politica e cultural.
Consequentemente, ha vulnerabilidades que nem sempre podem ser agenciadas, como o
ensino durante a pandemia de Covid-19. Por isso, cabe aos PMat estarem preparados para
lidar também com essas vulnerabilidades, de modo que as emoc¢6es mobilizadas ndo os
fragilizem e comprometam o restante de seu trabalho.

Além disso, as condicBes de trabalho aqui expostas sdo contextuais e afetam
sobretudo os professores paranaenses, ou seja, outras situacdes poderiam gerar
experiéncias emocionais ou emocdes diferentes em PMat. Entretanto, situacdes
semelhantes podem ocorrer em outros contextos, e os resultados aqui apresentados podem
ser um parametro para discutir as experiéncias emocionais e a IPD de PMat no ID.

Uma mesma experiéncia emocional pode mobilizar emocdes de diferentes
polaridades, e a énfase dada pelos PMat em emocdes consideradas negativas, como a
frustracdo, pode ser uma tentativa de aproveitar a oportunidade de serem ouvidos, num
espaco em que podem compartilhar sem julgamentos suas angustias e serem acolhidos na
tentativa de buscar solugdes para elas.

Isto posto, as emogdes nomeadas pelos professores séo situadas e localizadas.
Portanto, ndo se pretende com esta pesquisa generalizar emog6es mobilizadas por PMat
em ID, mas evidenciar experiéncias emocionais que podem ser semelhantes a de outros
docentes da disciplina neste periodo, nexos entre elas e 0 movimento de constituicdo da

IPD e propor acOes que sejam potenciais para colaborar com o ID de PMat no Brasil.
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ACOES POTENCIAIS PARA O EXERCICIO PROFISSIONAL DO PMAT

Nesta se¢do propomos algumas agdes (Quadro 2) que avaliamos, com base no

modo como as experiéncias emocionais foram agenciadas pelos PMat e em outros

resultados obtidos, serem potenciais para a IPD de PMat em ID e, mais especificamente,

para que lidem com as experiéncias emocionais deste periodo.

Quadro 2 — Ac¢0es potenciais para IPD de PMat em ID

Acéo

Potencialidade da acao

Dominios do movimento
de constituicdo da IPD

Dialogar com os alunos e
com os colegas de trabalho
a respeito da sua prética

pedagdgica

Legitimar préaticas

Autoconhecimento,
autonomia e emoc0oes

Participar de processos de
formacédo continuada

Ter contato com outros
professores de diferentes

Conhecimentos a respeito
da profissdo, compromisso

contextos politico e emocdes
Questionar suas ~
o Concepcoes
concepgoes

Discutir e refletir sobre a
organizacéo e gestdo da

pratica pedagdgica

Ampliar a potencialidade
de suas praticas

Autoconhecimento,
conhecimentos a respeito
da profissdo, emogdes

Conscientizar-se de
responsabilidades e
limitagdes do professor

N&o se culpar por tudo que
acontece na sala de aula,
considerando que diversos
fatores influenciam

Autoconhecimento,
emocdes e conhecimentos
a respeito da profisséo

Discutir a micropolitica da
sala de aula

Caracterizar, ou se
conscientizar, de seu papel
social como docente

Compromisso politico e
concepcoes

Legitimar suas acoes e
maneiras de agir

Emocdes e autonomia
(vulnerabilidade e sentido

de agéncia)
Valorizar o Autonomia
compartilhamento de - :
. (vulnerabilidade e sentido
experiéncia para as de agéncia)
decisdes tomadas g

Estudar matematica e
outros aspectos
relacionados a profissao

Progredir na resolucdo de
exercicios de contetidos
que possuia dificuldade

Emocdes e conhecimentos
a respeito da profisséo
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Compreender aspectos da
profissdo adjacentes ao
conteido

Concepcoes e
conhecimentos a respeito
da profissao

Refletir sobre experiéncias
compartilhadas pelos
colegas

N&o se culpar por tudo que
acontece na sala de aula

Emoc6es e compromisso
politico

Buscar estratégias e
solugdes para agenciar
vulnerabilidades

Concepcoes,
conhecimentos acerca da
profissdo e da autonomia

Reconhecer-se nos outros

Autoconhecimento

Compartilhar praticas
pedagogicas,
conhecimentos, angustias
e desafios

Envolver-se em situacoes
de aprendizagem para
aprimorar sua pratica

Emocdes e conhecimentos
a respeito da profisséo

Modificar a visdo que tém
dos alunos

Emocdes e
autoconhecimento

Conhecer-se

Emocdes e

profissionalmente e i
autoconhecimento

autoavaliar sua pratica

Fonte: Autores

As acles listadas no Quadro 2 oportunizam a promocdo do movimento de
constituicdo da IPD de PMat em ID, o que, consequentemente, influencia 0 modo como
lidam com suas experiéncias emocionais. Todas elas estdo relacionadas & mobilizagéo de
emocdes, 0 que advoga o fato de serem plasmadas aos outros dominios da IPD. Por esse
motivo, ratificamos que todos esses dominios sdo amalgamados e indissociaveis. A
separacdo aqui realizada é apenas para fins analiticos, pois, na pratica, se inter-relacionam
de um modo complexo e orgéanico. Certamente pode haver outras potencialidades dessas
acOes nado identificadas no quadro, mas essas foram possiveis de ser evidenciadas a partir
dos resultados da pesquisa.

O didlogo com os pares e com os alunos pode ser fundamental para que os PMat
em ID legitimem suas acOes e se motivem a permanecer na profisséo. Ele pode ocorrer
em espacos formais ou informais e se constituir em interagdes significativas, como as
evidenciadas por Barretto (2022).

A participacdo em processos de formacdo continuada pode oportunizar que 0s
PMat questionem a propria pratica e suas concepcdes e mobilizem outros dominios da
IPD. Tais espagos podem ser utilizados para que outras acOes identificadas sejam
realizadas, como a reflexdo sobre a pratica pedagogica, sobre experiéncias
compartilhadas pelos colegas e sobre as proprias experiéncias, bem como discussdes
sobre a micropolitica e as responsabilidades e limita¢des do professor.

Discutir e refletir sobre a organizagéo e a gestdo da pratica pedagogica pode ser

um meio de o PMat problematizar aspectos do seu autoconhecimento profissional, o que
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pode ser realizado tanto em processos de formacgdo continuada como em espagos
informais. Nestas discussdes, € necessario que os PMat tenham espago para expor suas
opiniBes, duvidas e necessidades, bem como tenham a chance de apresentar suas
potencialidades e valoriza-las a partir do reconhecimento dos colegas.

Para que néo se culpem por todos os acontecimentos do 1D, é fundamental que os
PMat se conscientizem de suas responsabilidades e limitagdes. Isso pode oportunizar que
o professor reflita e mobilize seu autoconhecimento.

Ao discutir a micropolitica da sala de aula, os PMat tiveram a oportunidade de se
envolver em interacBes com o0s colegas, o que pode tranquiliza-los em relacdo as suas
preocupacOes deste periodo. Ao estudar e compartilhar repertorios no contexto do grupo
de estudos os PMat puderam modificar a relacdo que possuem com conteldos que nao
gostam ou ndo dominam, mobilizando emocdes positivas como a felicidade.

Ao refletir sobre as experiéncias dos colegas, eles tém a oportunidade de se
reconhecer nos pares e nas experiéncias por eles vivenciadas, relacionéa-las as suas
proprias experiéncias e aliviar sentimentos como a culpa por situacdes enfrentadas na sala
de aula. Ainda, gquando compartilham seus conhecimentos, préaticas pedagogicas,
angustias e desafios, os PMat podem socializar com os pares suas emocades e experiéncias
emocionais do ID, bem como negociar formas de agencia-las, o que pode ser essencial
para atenuar a soliddo e agenciarem as vulnerabilidades deste periodo.

Compreender e discutir questdes relativas a gestdo, a escola e aos colegas de
trabalho, tornando-as parte de seus conhecimentos a respeito da profissdo é uma
necessidade do ID e contribui para que o PMat se insira completamente no ambiente de
trabalho, construindo ferramentas e argumentos para tomar decisdes e participar como
um agente ativo do processo educacional, valorizando suas potencialidades
(Kelchtermans, 2019).

As ac0Oes elencadas podem ser realizadas em processos de formacdo continuada
como grupos de estudos. Para tanto, ha de se constituir uma rede de apoio nesses
ambientes, em que os PMat se sintam acolhidos e confortaveis para expor
vulnerabilidades e ajudar uns aos outros numa perspectiva de colaboragdo que considere
seus interesses, potencialidades e necessidades, e reconheca e valorize suas ideias e
decisOes para 0 processo educativo.

Defendemos espacos de formacdo em que os PMat em ID sejam protagonistas,
engajados e valorizados, que as agdes realizadas sejam negociadas entre eles e o formador

a fim de atender suas demandas, tanto com relagcdo a temética quanto & dindmica
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escolhida, que eles se comprometam com a aprendizagem uns dos outros, que
compartilhem suas experiéncias e pensem juntos maneiras de lidar com as
vulnerabilidades e experiéncias emocionais do ID, que se apoiem em suas decisdes, se
motivem mutuamente a realizarem préaticas pedagogicas em que obtiveram sucesso, que
reflitam a respeito de suas praticas, considerem e discutam sobre dominios da IPD como
as emocoes.

Para isso € necessario que formador tenha clareza do tipo de professor que deseja
formar, seja acolhedor, sensivel as demandas e potencialidades de cada PMat, que o0s
estimule ao engajamento mutuo e que esteja disposto a se colocar em situaces de
vulnerabilidade em prol das potencialidades da dinamica aqui defendida para formacéo
de professores de matemaética e para 0 movimento de constitui¢do da IPD de cada um dos
participantes, inclusive do préprio formador.

Destacamos a necessidade de politicas publicas de formacdo continuada
oportunizarem e subsidiarem a participacdo dos PMat em tais espagos, proporcionando
condigdes de trabalho adequadas e que considerem o PMat em ID na perspectiva de sua

IPD, reconhecendo suas emogGes como parte de quem séo e de quem estdo se tornando.

LIMITACOES E IMPLICAGCOES PARA PESQUISAS FUTURAS

Como toda investigacdo, esta tem suas limitacdes. A realizacdo do grupo de
estudos online pode ter limitado algumas interacdes entre os PMat. Por isso, reiteramos a
necessidade de que os PMat da Educacao Basica sejam apoiados por suas instituicdes de
ensino a participar de processos formativos como o realizado e de que a formacédo
continuada seja alocada em sua carga horaria de trabalho.

N&o poder acompanhé-los diariamente em seus ambientes de trabalho do mesmo
modo pode ser considerada uma limitagdo da pesquisa, que certamente produziria outros
resultados, ao ter a experiéncia do investigador in loco para obter as informacGes. Esta
pode ser uma sugestdo para pesquisas futuras que se proponham a semear esse campo
fértil para pesquisas em Educacdo Matematica no Brasil.

Assumimos que a caracteristica particular de os participantes da pesquisa serem
todos pds-graduados em Ensino de Matematica ou Educacdo Matematica pode influenciar
0 modo como lidam com as suas experiéncias emocionais no 1D, e indicamos como uma

continuagdo da pesquisa evidenciar a influéncia da p6s-graduagdo nesse processo.
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Também assumimos que esta investigacdo diz respeito as emocdes dos PMat em
ID mobilizadas em experiéncias emocionais advindas da sua relagdo com a profisséo, e
que uma outra vertente de pesquisas sobre emocdes de professores é aquela em que o
objeto de investigacdo sdo as emocdes e o afeto envolvidos na relacdo de ensinar e
aprender gque vai para além da mobilizacdo de conhecimentos, ou seja, especificamente
na relagdo entre o0 sujeito que ensina e o que aprende. Investigar essa outra vertente com
PMat em ID é outra sugestdo que deixamos para pesquisas futuras.

Partindo do pressuposto de que todos os resultados de pesquisas qualitativas séo
obtidos a partir da lente do pesquisador, de suas vivéncias e de sua propria IPD que parece
influenciar o modo como a desenvolve e analisa os resultados, nenhuma pesquisa
qualitativa € absolutamente neutra. Por isso, é importante considerar que o pesquisador
também era um PMat em ID com formacao pela mesma universidade que os participantes
da pesquisa, 0 que provocou reconhecimento e identificacdo com os pares, bem como
familiaridade com situacdes relatadas. Isso igualmente pode ter contribuido para que 0s
PMat se sentissem a vontade para expor suas vulnerabilidades e compartilhar suas
experiéncias emocionais sem julgamentos.

Incentivamos que mais pesquisas sejam realizadas a respeito da tematica, para que
possamos diminuir taxas de abandono da profissdo nos primeiros anos de docéncia e
proporcionar ao PMat que participe, durante o ID, de processos de formagéo continuada
que promovam sua IPD e os apoie no agenciamento de suas experiéncias emocionais.

Por se tratar de uma pesquisa sobre IPD e emoc0es, esta tese ndo tem a intencéo
de ser universal e atemporal, pelo contrario, destacamos a organicidade dos resultados e
das consideracdes realizadas, o que ndo diminui e tampouco anula sua potencialidade de
colaborar com politicas publicas para PMat em ID e com as reflexGes de quem se sinta

provocado e convidado a discutir e pesquisar sobre a tematica.
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APENDICE | - TAREFA 1 - MARCAS DE FORMACAO

GEPEFUPEM

wEqUER SObre 3 Formugde de Professoros
e

Eoslnarm Motem it

Texto reflexivo para o inicio do grupo de estudos

Tema: Reflexdes a respeito de aspectos que constituiram as trajetorias de formacéo e de

atuacdo profissional de professores que ensinam matematica e estdo no inicio da docéncia.

Objetivos:
e Explicitar aspectos introspectivos a partir de uma retrospectiva de sua formacao
como professores que ensinam matematica (PEM).
o Refletir a respeito de momentos positivos e negativos que mais marcaram 0 Seu

processo de formacao e sua atuacdo profissional.

Orientacgdes: Elabore um texto reflexivo ou qualquer outra forma de representagédo
(desenhos, linha do tempo, mapas, entre outros recursos) para comunicar momentos
positivos e negativos que mais marcaram 0 seu processo de formacdo e sua trajetoria
como professores que ensinam matematica. Para tanto, considere suas
motivacgdes/inspiracdes para ser professor, o periodo de licenciatura, possiveis processos
de formacdo continuada que tenha participado, até a atuacdo como professor nos dias de

hoje.
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APENDICE Il - EPISODIO “BOM PROFESSOR”

GEPEFOPEM

S0 00 § o do Professoroy
e Soun Mate r.'u

Episodio 1: “Bom professor”
Contexto

Um professor de matematica em inicio de docéncia acredita que para ser um bom
professor precisa saber o contetdo e os seus fundamentos, e precisa conhecer diversas
maneiras de aborda-lo.

O episadio

Apos lecionar durante alguns meses, certo dia durante uma autoavaliagdo, um professor
percebeu que os alunos estavam em niveis diferentes de aprendizagem e que ndo
conseguia dialogar com todos e obter resultados que considerasse satisfatorios com seu
trabalho. Nesse momento, ele comegou a se questionar se seria um “bom professor”.
Pds-episodio

Ao refletir mais sobre as situagdes foi mudando sua maneira de pensar sobre o que € ser
um bom professor. Reconsiderou que ¢ preciso “enxergar” os alunos, suas dificuldades,
identificar seus erros e fazer com que progrida de alguma maneira. E preciso trabalhar
com cada um conforme suas necessidades especificas. Também percebeu que € preciso
se relacionar bem com eles, construir um vinculo afetivo e se importar com outras
necessidades que os alunos tém e que afetam suas aprendizagens.

Questoes para refletir:

1. O que € ser um “bom professor”?

2. Qual a fungao social de um “bom professor” na sala de aula?

3. Por que vocé acha que esse professor, apds um tempo lecionando, reconsiderou
que saber o contetido e como aborda-lo é necessario, mas ndo é suficiente para ser
um bom professor?

4. Que tipo de relagéo entre professor e alunos vocé considera saudavel e efetiva
para o trabalho do professor e aprendizagem dos estudantes?

5. Qual o papel do(a) afeto/afetividade na relacdo entre professor e aluno?

6. O que vocé imagina que seja ter uma relagdo afetuosa ou de afinidade com os

alunos?
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7. E possivel estabelecer relagdes afetuosas com todos os alunos? Se nao, como lidar
com aqueles em que isso ndo é possivel?

8. Como os espacos de formacdo de professores podem contribuir para o preparo do
professor nesse sentido?

9. O que significa “enxergar” os alunos? Como os espacos de formagdo (inicial e
continuada) podem auxiliar o futuro professor a cumprir essa tarefa?

10. Como auxiliar o aluno para que se desenvolva potencialmente a partir de seu
conhecimento prévio, considerando uma turma numerosa em que 0s alunos se

encontram em diferentes niveis de aprendizagem?
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APENDICE Il — EPISODIO “CURRICULO”

GEPEFOPEM

SIP0 00 E o do Protessor
£ Do /: r.'u

Episodio 2 — Curriculo

Contexto

Uma turma de 22 série do Ensino Médio de uma escola particular. Um professor em inicio
de docéncia que trabalhava na escola ha 2 anos e estava com esta turma pela primeira vez.
Ap0s conhecer a turma, verificou que é necessario retomar conteddos ministrados em
anos anteriores, mas o tempo de aula disponivel é insuficiente até para aqueles do
planejamento anual da série em questao.

O episbdio

O professor entrou na sala de aula preparado para ministrar de maneira expositiva o
conteddo de trigonometria no triangulo retangulo, e ao iniciar a aula alguns alunos
manifestam dlvidas a respeito de conceitos como tridngulos, angulos e proporcdo. O
professor interrompe a aula planejada e retoma um dos tépicos mencionados, ndo tendo
tempo suficiente para abordar os proximos e nem para terminar o que havia planejado.
Pds-episodio

O professor refletiu sobre o ocorrido e percebeu que estava diante de um dilema: retomar
todos os conceitos de um modo que os alunos construissem o conhecimento a respeito
desses assuntos, ainda que isso levasse uma quantidade significativa de aulas, ou retomar
de modo expositivo e resumido apenas para que eles tentassem relembrar algo que “ja
tinham estudado em anos anteriores”.

Questbes para refletir

1. Como o professor personagem do episddio deveria agir diante do dilema
apresentado?

2. Vocé ja passou por situacdo semelhante & do episodio? Se sim, descreva.

3. Como vocé se imagina lidando com essa situagéo? O que faria?

4. Vocé ja ouviu professores de matematica dizendo que a quantidade de aulas
era insuficiente para o contetdo a ser trabalhado? Se sim, descreva a situacdo

e comente a sua opinido a respeito.
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E possivel aprender a trigonometria do Ensino Médio tendo as dificuldades
apresentadas no episodio? Se sim, comente como. Se ndo, comente o

porqué.

Qual o papel da matriz curricular na educagdo? E na sua atuagcdo enguanto
professor?

E possivel cumprir todo o contelido programatico da série em que esta
lecionando e obter aprendizagem? Se ndo, por qué? Se sim, como?

De que modo a burocracia que faz parte do trabalho docente afeta ou ja afetou
seu trabalho em sala de aula?

Vocé percebe mudancas associadas as suas emogdes no trabalho em periodos
de maior cobranca, como fechamento de trimestres e conselho de classe?
Vocé se lembra de alguma situacdo marcante vivenciada no ensino ou na

aprendizagem de trigonometria? Se sim, descreva.



188

APENDICE IV — TAREFA 2 — EXPERIENCIA POSITIVA

GEPEFUPEN

LQUEa sobre 3 Formagae deo Professoros qu
e

Eosloum Motem it

Experiéncias de atuacao
Nomeie a experiéncia positiva mais marcante da sua vida atuando como professor de

matematica e explique por que foi uma experiéncia positiva.
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APENDICE V - TAREFA 3 - EXPERIENCIA NEGATIVA

GEPEFUPEN

LQUEa sobre 3 Formagae deo Professoros qu
e

Eosloum Motem it

Experiéncias de atuacao
Nomeie a experiéncia negativa mais marcante da sua vida atuando como professor de

matematica e explique por que foi uma experiéncia negativa.
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APENDICE VI - TAREFAS DE TRIGONOMETRIA PARA CONCURSO

GEPEFOPEM

S0 00 ExiuC © do Professoros o
E oo Mate

TAREFAS DE TRIGONOMETRIA PARA CONCURSO

1. (IBFC 2022 - SEED/BA) A imagem da funcdo f: R — R definida por f(x) = cos(x)
éigual aIm(f) ={y € R |- 1 <y <1}. Sendo assim a imagem da funcéo definida
por f(x) =1 — 2. cos (x) é igual a:

a)[—1,1]
b) [-1, 3]
c)[2,2]
d) [0, 1]

e)[2,0]

2. (IBFC 2018 — PM VINHEDO) Duas fung@es trigonométricas, f(x) = sen x e g(x) =
cos (x + a), tem dominio os numeros reais. Considerando que x esta em radianos em
ambas as fungdes, assinale a alternativa que indica o correto valor de a para que f(x) = -

9(x).

a)a=m/3
b)a=mn/2
c)a=m/4
dya=m=n
: , N ) B3
3. Determine 0 nimero de solugdes da equacao cos(x) = - no intervalo [-180°, 450°].

4. Resolvendo-se a equacgédo (2 + cox(x))(1 + cos(x)) = 0, temos que a soma das duas
menores raizes positivas é:

a)m

b) 2n
) 3n
d) 4n
e) 5n

5. Qual ¢ o conjunto solucdo da equagéo tg?(x) — 2tg(x) + 1 = 0 no conjunto dos nimeros
reais?
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6. (Unimontes-MG) Quantas solugdes reais tem a equagao 2cos( g) - J3=0nointervalo
[-mt, 4n]?

a) 5 solugOes
b) 4 solucdes
c) 3 solugbes
d) infinitas solucbes

7. A variacdo da pressdo sanguinea P (em mmHg, milimetro de mercurio) de uma pessoa,
em funcao do tempo t (em segundos), € uma funcao ciclica, sendo que cada ciclo completo
(periodo) equivale a um batimento cardiaco.

120+

100

a) Qual é o intervalo de tempo de um batimento cardiaco de um individuo?
b) Quantos batimentos cardiacos esse individuo tem por minuto?

8. (Vunesp) Observe o gréafico:

Y
S — J—

N

Sabendo que ele representa uma funcéo trigonomeétrica, a fungéo y(x) é:

a) -2cos(3x)
b) -2sen(3x)
c) 2cos(3x)
d) 3sen(2x)
e) 3cos(2x)

9. (Fatec) Um determinado objeto de estudo é modelado segundo uma fungdo
trigonométrica f, de dominio e contradominio reais, sendo parte do seu grafico
representado na figura:
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Usando as informacdes dadas nesse gréfico, pode-se afirmar que:

a) afuncdo f é definida por f(x) = 2 + 3sen(x).
b) fé crescente para todo x tal que x € [xn, 2x].
c) o conjunto imagem da funcao f é [2, 4].

d) paray= f(lgT”), tem-se 2 <y <4.

e) o periodo de f é .
10. (ESPM-SP) Durante uma temporada, constatou-se que a temperatura média numa
cidade variava segundo a funcdo y = 24 + 85en(71r—;( —2?” ), onde x ¢ a hora do dia (0 <x

<24) ey ¢ atemperatura em °C. Podemos concluir que a maxima temperatura 0corria as:

a) 12h
b) 13h
c) 14h
d) 15h

11. (FGV-SP) Uma empresa utiliza a formula P = 200 + 40sen(%t+%) para estimar a

quantidade vendida mensalmente P de um produto, em que t = 1 representa 0 més de
janeiro de 2010, t = 2 representa 0 més de fevereiro de 2010, t = 3, 0 més de marco de
2010 e assim por diante. Em quais meses de 2010 foram estimadas as vendas minima e
maxima respectivamente?

a) outubro e abril
b) setembro e marco
C) agosto e fevereiro
d) julho e janeiro
e) junho e dezembro

12. (UFTM-MG) Na figura, estdo posicionadas as cidades vizinhas A, B e C, que sdo
ligadas por estradas em linha reta. Sabe-se que, seguindo por essas estradas, a distancia
entre A e C éde 24 km, e entre A e B é de 36 km.
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Nesse caso, pode-se concluir que a distancia, em km, entre B e C é igual a:

a) 817
b) 12419
c) 124/33
d) 20415
e) 20413

13. (Vunesp) No dia 11 de margo de 2011, o Japdo foi sacudido por terremoto com
intensidade de 8,9 na Escala Richter, com o epicentro no Oceano Pacifico, a 360 km de
Téquio, seguido de tsunami. A cidade de Sendai, a 320 km a nordeste de Toquio, foi
atingida pela primeira onda do tsunami apés 13 minutos. (O Estado de S. Paulo,
13.03.2011. Adaptado.)

JAPROD

Baseando-se nos dados fornecidos e sabendo que cos o = 0,934, onde o ¢ o angulo
Epicentro-Toquio-Sendai, e que 28 - 32 - 93,4 = 215 100, a velocidade média, em km/h,
com que a la onda do tsunami atingiu até a cidade de Sendai foi de:

a) 10
b) 50
c) 100
d) 250
e) 600
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14. (UNESP-2017) Uma peca circular de centro C e raio 12 cm esta suspensa por uma
corda alaranjada, perfeitamente esticada e fixada em P. Os pontos T e Q sdo de tangéncia
dos segmentos retilineos da corda com a peca, e a medida do angulo agudo TPQ é 60°.

Desprezando-se as espessuras da corda, da peca circular e do gancho que a sustenta,
calcule a distancia de P até o centro C da pega. Adotando m = 3,1 e V3 =1 7 nas contas
finais, calcule o comprimento total da corda.

15. (UEL 2015) Considere, na figura a seguir, uma circunferéncia trigonométrica de 1
cm de raio, na qual se exibe um angulo a.e uma medida A = OD ,em que OD é a distancia
em cm do ponto O até o ponto D, ou, ainda, a medida do segmento OD .

Sabe-se que a reta que contém o segmento OD tangencia a circunferéncia no ponto O.
Com base nas informagdes apresentadas na figura, determine as medidas dos segmentos
MN e MP em fungdo da medida A. Justifique sua resposta apresentando os calculos
realizados.
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APENDICE VIl - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

“EMOCOES DE PROFESSORES DE MATEMATICA EM INICIO DE
DOCENCIA E O MOVIMENTO DE CONSTITUICAO DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo(a) para participar da pesquisa “EMOCOES DE
PROFESSORES DE MATEMATICA EM INICIO DE DOCENCIA E O
MOVIMENTO DE CONSTITUIC;AO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL?”, a ser
realizada pelo Grupo de Estudo e Pesquisa sobre a Formacéao de Professores que Ensinam
Matematica (Gepefopem) da Universidade Estadual de Londrina - UEL. Esta pesquisa
se insere no contexto do projeto “Nexos entre elementos constituintes da Identidade
Profissional (IP) de Professores que Ensinam Matemética (PEM) em contextos de
formagao de professores” (aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UEL - CAAE:
29649020.3.0000.5231), que tem como objetivo investigar 0s nexos entre elementos
constituintes da IP de PEM, nomeadamente crengas/concepcdes, autoconhecimento,
emocdes, conhecimentos necessarios a profissdo de PEM, autonomia, vulnerabilidade,
agéncia profissional e compromisso politico, em contextos de formacdo de professores,
tendo em conta as singularidades da Matematica. O objetivo desta etapa da pesquisa é
“investigar, em um contexto de formacdo continuada, emoc¢des no movimento de
constituicdo da IP de PEM em inicio de docéncia”. Sua participacdo nesta etapa da
pesquisa € muito importante e ela se dara por meio da andlise da producéo escrita, tarefas,

audio e video dos encontros gravados e entrevistas.

Esclarecemos que sua participacdo é totalmente voluntéaria, 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.

Quanto aos riscos, buscaremos minimizar ao maximo os riscos nas dimensoes fisica,
psiquica, moral, intelectual, social, cultural ou espiritual dos participantes. Faremos todo
o0 esforgo para que ndo ocorram constrangimentos, diretos ou indiretos, por parte dos
investigados. Caso os investigados sejam submetidos a alguma condi¢do de risco,

daremos todo o apoio para atender as suas necessidades.
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Esclarecemos ainda, que o(a) senhor(a) ndo pagara e nem serd remunerado(a) por sua

participacao.

Os beneficios esperados sdo: a producdo de material bibliografico de educacdo
matematica a ser utilizado em programas e cursos de formacdo de professores de

matematica

Caso o(a) senhor(a) tenha davidas ou necessite de mais esclarecimentos podera nos
contatar: André Lima Rodrigues, andrelimarol@gmail.com, ou Profa. Dra. Marcia

Cristina de Costa Trindade Cyrino, marciacyrino@uel.br, ou procurar o Comité de Etica

em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado
junto ao LABESC — Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455,
e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas
devidamente preenchida, assinada e entregue ao(a) senhor(a).
Londrina, 17 de janeiro de 2024.

André Lima Rodrigues
RG: 14583615-8 — SSP/PR

Marcia Cristina de Costa Trindade Cyrino

RG: 9962947-9 — SSP/PR

, tendo sido devidamente esclarecido sobre o0s

procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa

descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data: 17/01/2024
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