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RESUMO

Este estudo teve como objeto de investigacdo, o percurso (auto) formativo de
professores de Matemética. O objetivo deste trabalho € a investigacdo dos processos
(auto) formativos singulares coletivos, constituintes das Matrizes Pedagodgicas dos
professores da disciplina de Matematica que remetem ao desvendamento de atos
inconscientes destes professores, buscando torna-los conscientes. Em decorréncia do
processo, havera o amadurecimento do profissional e da pessoa. Neste estudo, adotou-
se a Entrevista Narrativa para ouvir os professores de Matematica da Escola Estadual
“Poetisa Cora Coralina”, situada na cidade de Rio Grande da Serra, Estado de S&o
Paulo. O método adotado é Historia de Vida. Focalizaram-se as experiéncias
vivenciadas pelos professores, ndo sO, no decorrer de seu percurso escolar, como
também, fora dele. Fundamenta-se a escolha deste método supondo-se que as acdes
dos professores no cotidiano da sala de aula sejam decorrentes de seu percurso (auto)
biografico. O trabalho fundamenta-se em investigacdes tedrico-metodolégicas na
abordagem (auto) biografica, na perspectiva de Dominicé (2006), Pineau (1988; 2006)
Josso (2004). Na perspectiva de Josso (2004), focalizamos o paradigma experiencial da
Histéria de Vida em formacdo como aproximacdes epistemoldgicas, tedricas e
metodoldgicas da pesquisa. Os resultados apresentam, através das proprias narrativas
fornecidas pelos professores entrevistados, as razdes pelas quais se tornaram
professores de Matemética. Isto nos remete a definicdo de matriz pedagdgica de
Furlanetto (2004), que se da com a descoberta do “professor interno” multifacetado,
ambiguo e complexo que se inicia na infancia com as relacfes familiares e continua por

toda a vida, formando o individuo.

Palavras-chave: Matrizes pedagogicas, Formacdo de professores de matemética,

Histoéria de vida.



ABSTRACT

The object of this research was the investigation of the formative route (auto) of
mathematics teachers. The purpose of this study was to investigate the collective
singular formation processes (auto), constituents of pedagogic matrix of mathematics
teachers that refer to the unveiling of teachers’ unconscious acts, trying to turn them
aware. As a result of the process, there will be a more mature professional as individual.
In this study, the narrative interview was taken up to listen to Mathematics teachers from
the State School, “Poetisa Cora Coralina”, situated at Rio Grande da Serra city, Sao
Paulo. The method adopted is life history and there is a focus on life experiences by
teachers, not only in the course of their educational background, as out of it. One has
chosen this method on the assumption that the actions of teachers in the classroom
daily life are arising from its (auto) biographical route. The work is based on theoretical
and methodological research and approaches (auto) biography, in view of Dominice
(2006), Pineau (1988, 2006) Josso (2004). In view of Josso (2004), one focused on the
experiential paradigm of life history in formation as the research epistemological,
theoretical and methodological approaches. The results show by means of the
narratives provided by the teachers interviewed, the reasons why to become teachers of
mathematics. This brings to us the definition of pedagogical matrix, by Furlanetto (2004)
that arises from the discovery of multifaceted "internal teacher"; complex and ambiguous
that begins in childhood in the family environment and keeps all life, forming the

individual.

Keywords: Pedagogical Matrix, Life history, Mathematic teacher formation.
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INTRODUCAO

A Matematica, como area do conhecimento, é elemento fundamental no
desenvolvimento da ciéncia e tecnologia, porém €, de longe, a mais polémica, entre as
disciplinas da base curricular escolar, especialmente, marcada de maneira negativa por
recuperacgdes e reprovacgdes, tornando-se, portanto, um instrumento de tortura para os
alunos.

Se pedirmos aos alunos suas opinides sobre Matematica, provavelmente, em
seus depoimentos, a disciplina sera considerada complicada, além de apresentar um
alto indice de reprovacédo. Ela provoca sentimentos de medo, angustia, sensacdo de
incompeténcia, devido aos fracassos. As metaforas do “Professor bicho papéo”, do
“Professor inteligente” e do “Professor poderoso” perpassam o imaginario do cotidiano
escolar, como resultantes da pratica docente do professor da disciplina de Matematica.

A disciplina de Matematica requer o desenvolvimento de habilidades
relacionadas as habilidades linglisticas, perceptuais e de atengdo, na representagado
dos fatos numéricos, na execucdo dos procedimentos aritméticos e na sua respectiva
representacdo viso-espacial, visando a possibilidade de realizar calculos mentais, de
reconhecer a relacdo entre os diversos conceitos e utilizad-los na exploracdo e na
resolucao de situacdes-problema. O que fazer para que o aluno participe da construcao
dos conceitos matematicos, de modo a usé-los, eficientemente e eficazmente, como
ferramenta para resolver problemas e ainda ser capaz de relaciona-los com novas
situacbes?

A saga escolar € marcada pelos professores herois e bandidos; os professores
da disciplina de Matematica sédo os bandidos. Nao falta a boa vontade por parte destes
professores para que os alunos tenham sucesso na aprendizagem dos conteudos da
disciplina, porém, suas concepc¢des pedagogicas com a disciplina, entram em conflito
com o entendimento dos alunos, gerando as dificuldades de aprendizagem.

Desse modo, a relacdo professor e alunos tem sido um eixo que motiva as
discussbes académicas, onde os papéis do professor e do aluno séo vistos e revistos,
guase sempre na expectativa da criacdo de novas abordagens que possam favorecer o

processo de ensino-aprendizagem.
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Ainda hoje, os professores apresentam conceitos prontos e acabados, cabendo
ao aluno a apropriacao e devolutiva no momento da prova. O vicio de professar prioriza
o dominio do conteddo, métodos, técnicas, elementos que indicam o sucesso de uma
pratica de ensino. Nos espac¢os escolares e em toda a sociedade, h4 a visdo de que a
Matematica € um privilégio de poucos ou, por outro lado, ha a rejeicdo a tudo que se
relacione com a Matematica.

Esse quadro negativo tem sido objeto de reflexdo de varios autores.

Parte desta carga negativa, apontada por Ponte (1992), pode estar associada as
concepcOes dos professores no ensino da Matematica. De forma geral, o professor se
sente convencido de que topicos da Matemética sdo ensinados por serem uteis aos
alunos no futuro.

Os professores, em geral, mostram a Matematica como um corpo de
conhecimentos acabado. Ao aluno ndo é dado, em nenhum momento, a oportunidade
ou gerada a necessidade de criar algo, nem mesmo uma solucdo mais interessante. O
aluno, assim, passa a acreditar que na aula de Matematica o seu papel é passivo e
desinteressante.

D"Ambrasio (1989) sugere que uma das grandes preocupacdes dos professores
€ com relacdo a quantidade de conteudo trabalhado. Para o entendimento de muitos
professores, o aluno aprenderd melhor, quanto maior for o nimero de exercicios
resolvidos por ele.

Para esses professores, complementa D’Ambrosio (1989), o conteudo
trabalhado € a prioridade de sua acao pedagdgica, ao invés da aprendizagem do aluno.
E dificil o professor que consegue se convencer de que seu objetivo principal no
processo educacional € que os alunos tenham o maior aproveitamento possivel e que
esse objetivo ndo sera atingido, enquanto a meta do professor for a preocupacéo com a
guantidade de contetudos ministrados na sala de aula.

Em nenhum momento, no processo escolar, numa aula de Matematica,
argumenta D" Ambraosio (1989), geram-se situacdes em que o aluno deva ser criativo, ou
onde o aluno esteja motivado a solucionar um problema pela curiosidade criada pela
situacdo em si ou pelo préprio desafio do problema. Na Matematica escolar, o aluno

nao vivencia situacdes de investigacdo, exploragao e descobrimento.
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Ponte (1992) complementa:

Os professores de Matematica sdo 0s responsaveis pela organizagdo das
experiéncias de aprendizagem dos alunos. Estdo, pois, num lugar chave para
influenciar as suas concepgdes. Como véem eles préprios a Matemética e o
modo como se aprende Matematica? Qual a relagdo entre as suas concepcdes
e as dos seus alunos? Que sentido faz falar de concepgdes, distinguindo-as de
outros elementos do conhecimento, como por exemplo, das crencas? Qual a
relacdo entre as concepcgdes e as praticas? Qual a dindmica das concepcoes,
ou seja, como é que estas se formam e como é que mudam? Qual o papel que
nestas mudancas podem ter os processos de formacdo? (PONTE 1992, p. 186)

Porém, ha uma fracdo de professores de Matemética bastante atuantes, desde o
Ensino Fundamental e Médio, em todo o Brasil, que buscam, nas pesquisas em
educacdo Matematica, um amparo para suas angustias, a respeito da necessidade de
mudancas no ensino tradicional desta disciplina.

Andretta (2001), em estudo das concepcdes pedagogicas na formacao inicial de
professores de Matematica, cita que estes devem construir uma concepcao pedagogica
clara e consciente e nisto envolver as concep¢des de homem, sociedade, educacéo e a
coeréncia destas variaveis com a pratica pedagogica.

A autora ainda aponta como consequéncia da grande dificuldade dos alunos no
aprendizado de Matematica, as falhas da concepcéo pedagdgica dos professores desta
disciplina.

Andretta (2001) conclui que tais concepgdes devam completar o ser humano em
toda a sua complexidade, a fim de que possa ocupar um lugar na sociedade.

Sobre esta perspectiva, Bicudo (1999) complementa que a educacdo matematica
possui campos de investigacdo e de acdo muito amplos. Os pesquisadores devem
sempre analisar criticamente suas acdes com o intuito de perceber no que elas
contribuem com a educagdo matematica do cidad&o.

Os varios campos de atuacdo e a sua abrangéncia social nos levam a citar
Carvalho (1994, p. 81), que propde que “a educacdo matematica € uma atividade
essencialmente interdisciplinar. Constitui um grande arco, onde h& lugar para pesquisas
e trabalhos dos mais diferentes tipos”.

Carmo (2003) cita a importancia da atitude interdisciplinar e mostra que foi a
partir desta, vivenciada na sua trajetoria profissional como professor de Matematica e

gestor escolar, que verificou transformacfes das suas matrizes pedagogicas. Em seu
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estudo, o autor elenca sete concepcdes pessoais e profissionais que foram se alterando
ao longo de eventos temporais, denominados por movimentos.

Com caréater mais especifico que a interdisciplinaridade, a etnomatematica criada
por Ubiratan D’Ambrosio, tém como objetivo descrever as praticas matematicas de
grupos culturais, a partir de uma analise das relacdes entre conhecimento.

Segundo D’Ambrosio (1997, p. 111):

Para compor a palavra etno matematica utilizei as raizes tica, matema e etno
para significar que ha varias maneiras, técnicas, habilidades (tica) de explicar,
de entender, de lidar e de conviver (matema) com distintos contextos naturais e
socioecondmicos da realidade (etno). Esta é uma definicdo que leva em
consideragdo que cada grupo cultural possui identidade prépria ao pensar e agir
e, portanto, possui um modo proprio de desenvolver o conhecimento
matematico.

Para D’Ambrosio (2000), a etnomatematica representa um caminho para uma
educacédo renovada em que a Matematica pode proporcionar questionamentos sobre as
situacOes reais vivenciadas pela sociedade.

Outra proposta de mudanca do ensino da Mateméatica estd em estimular a
escrita. Escrever sobre Matematica pode parecer estranho, principalmente para alunos
e professores acostumados com o paradigma: quem gosta de Matematica ndo precisa
saber escrever. Em uma sociedade dita do conhecimento, paradigmas como este ja
ndo deveriam mais existir, a partir do momento em que se busca a formacdo de um
individuo integral e mais generalista.

Assim, trabalhar com a escrita sobre Matematica gera um processo de reflexédo a
respeito da compreensao individual sobre o contetdo abordado.

O aluno so6 conseguira escrever sobre algo que seja claro para ele. A partir do
momento em que 0 aluno consegue escrever sobre 0 assunto, com certeza, ele o tera
compreendido. Para Duval (1993) a conversdo entre as diferentes representagfes é a
“chave da aprendizagem”.

A utilizacdo de computadores também pode ser considerada como uma
interessante proposta na educacdo matematica. Esta se ancora principalmente na

natureza do objeto de estudo, o conteldo mateméatico ou uma melhor visualiza¢do de
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figuras geométricas bem como graficos. O carater indisciplinar também esta presente
nesta nova ferramenta de ensino.

Lopes e Borba (1994, p.51) apontam o uso de computadores como uma das
tendéncias da educacao matematica, colocando que é preciso levar para as escolas
uma tecnologia que satisfaca “a ansiedade pelo novo das geracdes habituadas com
jogos eletrbnicos”.

Verificamos na interdisciplinaridade, etnomatematica, escrita matematica e no
uso de computadores algumas das “novas tendéncias” que estdo sendo alvo de
pesquisas e novas praticas na educacdo matematica.

Como assumimos que as praticas dos professores dependem, de algum modo,
das suas concepcdes, verificamos adequada a busca destes caminhos para o0 ensino
da Matemética, com o proposito de mudar tais concepc¢des. E nesta busca por espacos
que permitam mudancas, podemos apontar como elemento catalisador o
descobrimento e a transformacdo das matrizes pedagoégicas, mediante estudos (auto)
biograficos, como ja foi apontado por Carmo (2003), citando a interdisciplinaridade.

Neste estudo, serdo colhidos depoimentos de professores de Mateméatica da
Escola Estadual “Poetisa Cora Coralina”, situada na cidade de Rio Grande da Serra,
Estado de Sédo Paulo. O método adotado é Histdria de Vida e ha a focalizacdo nas
experiéncias vivenciadas pelos professores, ndo s6 no decorrer de seu percurso
escolar, como também, fora dele. Fundamenta-se a escolha deste meétodo na
suposicdo de que as acOes dos professores no cotidiano da sala de aula séao
decorrentes de seu percurso (auto) biogréfico.

O trabalho fundamenta-se em investigacfes tedrico-metodoldgicas na abordagem
(auto) biografica, na perspectiva de Dominicé (2006), Pineau (1988; 2006) Josso
(2004). Na perspectiva de Josso (2004), focalizamos o paradigma experiencial da
Histéria de Vida em formacdo como aproximacdes epistemoldgicas, tedricas e
metodoldgicas da pesquisa.

O estudo dos processos (auto) formativos singulares e coletivos constituintes das
Matrizes Pedagdgicas dos professores da disciplina de Matematica, da Escola Estadual
“Poetisa Cora Coralina”, na cidade de Rio Grande da Serra, no Estado de S&o Paulo,

sera o problema deste trabalho.
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A investigacdo sera conduzida por questdes, tais como: Sera que o professor se
encontra disposto a um encontro com as suas matrizes pedagdgicas? Sera ele capaz
de modificar a sua concepc¢édo do mundo sobre a qual fundamenta as suas escolhas de
vida, a partir deste encontro? Sera que se encontra pronto para modificar a relacdo que
tem com a sua vida pessoal e profissional tracada no seu percurso formativo em
espacos-tempos singulares coletivos?

O objetivo deste trabalho é a investigacdo dos processos (auto) formativos
singulares coletivos, constituintes das Matrizes Pedagdgicas dos professores da
disciplina de Matematica que remetem ao desvendamento de atos inconscientes destes
professores, buscando torna-los conscientes. Em decorréncia do processo havera o
amadurecimento do profissional e da pessoa.

Os objetivos que norteardo o estudo serdo os seguintes:

Localizar na narrativa dos professores de Matematica os seus percursos (auto)
formativos, manifestados no relato dos episddios marcantes, tais como: a sua
relacdo com o conhecimento, professores, alunos e consigo mesmo.

e Analisar nas narrativas dos professores da disciplina de Matematica o0s
percursos (auto) formativos, pessoais e profissionais, constituintes de suas
Matrizes Pedagdgicas.

e Refletir as possibilidades de formacéo inicial e continuada do professor da

disciplina de Matematica por meio do estudo (auto) biografico.

e Contribuir para a ampliacdo do conceito de formacgéo inicial e continuada.

O estudo, na abordagem (auto) biografica, no contexto da formacdo de
professores, pode contribuir para o avanco da ciéncia no contexto da sociedade
brasileira e para a producdo de conhecimento no campo da Educacgdo, um processo
que requer reflexdo, pois € um processo de desconstrucdo/reconstrucdo de

paradigmas.
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1 MATRIZES PEDAGOGICAS E SUA RELACAO COM OS MODELOS
PEDAGOGICOS

7

O objetivo deste capitulo € a conceituacdo de Matrizes Pedagdgicas nas
dimensdes do singular e do coletivo. Em primeiro lugar, apresentam-se conceitos sobre
matrizes para introduzir a dimenséao singular das matrizes pedagdgicas, na perspectiva
de Furlanetto, com o intuito de promover o encontro com o “professor interno”, que
habita o professor de Matematica, ir até o nascedouro, no “caminhar para si”,
possibilitado pela Historia de Vida em formacao na perspectiva de Josso (2004).

Em seguida, as tendéncias pedagodgicas que influenciaram os modelos classicos e
contemporaneos que permeiam a identidade da formagcdo de professores, apontam
para a compreensdo do significado de ser professor, na escola ou fora dela, um

percurso singular plural de carater relacional: com o outro e consigo mesmo.

1.1 Matrizes Pedagodgicas: aproximagdes conceituais

O conceito de matriz € amplo, e segundo o dicionario Michaelis este possui mais

de 20 diferentes significados.

matriz sf (lat matrice) 1 Orgéo musculoso feminino, oco, piriforme, onde se
desenvolve o feto; Utero. 2 Lugar onde alguma coisa se gera ou cria. 3 Aquilo
gue gera. 4 Fonte, manancial. 5 Molde em que se funde uma peca metélica. 6
Igreja (catdlica) principal de uma localidade. 7 Mat NUmero complexo cujos
termos, agrupados em quadro retangular, permitem operacdes algébricas,
aplicaveis sobretudo a teoria do atomo. 8 Dir Estabelecimento principal, que
centraliza a administracdo dos negdécios e a contabilidade das operagGes do
comerciante ou empresa, subordinando-se-lhe as sucursais ou filiais e
agéncias. 9 Biol Substancia fundamental do tecido conjuntivo. 10 Anat Epitélio
engrossado na base de uma unha, do qual se desenvolve nova substancia de
unha, causando assim o crescimento dessa. 11 Zool Epitélio idéntico entre o
casco e a coroa dos solipedes; também chamado matriz coronaria e matriz do
casco. 12 Zootécn Rés ou rebanho de gado puro, que serve para a formagéo
de reprodutores (termo preferivel a plantel). 13 Bot Corpo sobre o qual
crescem o fungo e o liquen. 14 Tip Diminuto paralelepipedo de cobre que tem
gravado, huma das faces, qualquer sinal ou letra, e que se ajusta ao molde das
maquinas fundidoras, para a fabricacdo dos caracteres tipogréaficos. 15 Tip
Chapa transparente ou dispositivo semelhante, nas fotocompositoras,
contendo uma letra ou outro sinal qualquer que se deve projetar sobre a
superficie sensibilizada para a formacdo das linhas. 16 Tip Contramolde de
papeldo especial ou de outro material, como gesso, cera, guta-percha, chumbo
etc., tirado de uma composicéao tipogréafica para a sua reproducdo por meio de
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estereotipia ou galvanotipia. 17 Tip Pedra ou zinco de pequeno formato, de que
se tiram provas para transporte em litografia e offset. 18 Papel do qual se tiram
provas no mimedgrafo. 19 Massa na qual alguma coisa é encerrada ou
embebida. 20 Mec Ferramenta para producdo industrial em série de pecas
idénticas. adj 1 Que da origem. 2 Superior, principal, primordial. 3 Diz-se da
igreja que tem jurisdicdo sobre outras da mesma circunscricdo. 4 Diz-se de
uma lingua de que se formaram outras. 5 Diz-se da principal casa comercial de
uma organizacédo. 6 Diz-se da cidade que é capital. M. coronaria: 0 mesmo que
matriz, acepcdo 11. M. do casco: 0 mesmo que matriz, acepgdo 11. M.
manual, Tip: aquela ndo incluida no teclado, colocada pelo linotipista no
componedor da maquina. M. preta, Eletrén.: tubo de monitor de raios
catédicos, no qual os pontos de fdésforo colorido sdo cercados de preto, para
aumentar o contraste. M. queimada, Tip: a que, gasta pelo uso, ndo da boa
fundicdo. M. transposta, Mat: matriz quadrada que se obtém de outra,
substituindo-se desta cada elemento pelo seu simétrico em relacdo a diagonal
principal. M. ungueal, Anat: dobra cutinea onde estdo implantadas a
extremidade posterior da unha e uma parte dos bordos laterais desta.
(Dicionério Michaelis)

Temos ainda as variantes do vocdbulo matriz com proximidade ortogréfica, tais
como matricial, matriarcal e matriciamento. Matricial, segundo o dicionario Michaelis
esta relacionado a definicio matematica de matriz. Matriarcal, segundo o dicionario
Aurélio, remete ao conceito de matriarca, ou seja, mulher considerada como base ou
chefe da familia. Matriaciamento é o ato de matriciar, que pode ser definido como
planejamento e organizacdo dos servicos com base em uma estrutura do tipo matricial
num modo de gestao e gerenciamento.

Em Matematica, Matriz € o nlcleo de um pensamento. Matriz, do latim matrix,
significa méae, utero: mater + ix. Na lingua Hindu “ma” significa mée, matriz, aquilo que
gera ou determina algum resultado.

Na Matematica, a solucdo de um sistema de equacdes pode ser gerada pela

matrix:

b ¢ a c
ax+by+c=0 |e f I d f
x= YE—
dx+ey+f=0 a b a b
Y I d e I d e I
Sistema Solugdo matricial do sistema

“Os coeficientes a, b, c, d, e, f introduzidos nas matrizes (Uteros) geraram a
solucdo do sistema de equacdes, isto €, determinam os valores x e y”. As barras
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usadas na representacdo de uma matriz foram compostas por Arthur Cayley em 1846,
enguanto a palavra matrix, foi cunhada por Joseph Sylvester em 1850 (Ricieri, 2000).

Segundo Moreno (1997), matriz da identidade refere-se ao conjunto de condi¢des
psicolégicas e sociais no qual a crianca € inserida ao nascer. Ao longo de seu
desenvolvimento emocional e construcdo de sua identidade, ela passa por cinco fases:
indiferenciacao; reconhecimento do Eu; reconhecimento do Tu; pré-inversao e inversao
de papéis.

Segundo Tavora (2002), a matriz da identidade profissional também passa por
etapas de evolucéo, semelhantes a da matriz da identidade e sdo necessarias para a
base formativa do profissional, dando confianca para lidar com as angustias e
incertezas de sua iniciagao.

A matriz profissional € formada pela articulagdo dos saberes formais, na
universidade, e os saberes informais, adquiridos no posto de trabalho (Roggero, 2003).

A aplicacdo do conceito de Matrizes Pedagdgicas no ensino de Matematica, além
de oportuna, pela relacdo das matrizes com a disciplina, é fundamental na andlise da
formacao docente. A Matematica, para a maioria dos alunos, é um “fardo pesado” e, se
molhado pela incompreensédo da dificuldade dos alunos pelos professores, torna-se

insustentavel, levando a evasao, indisciplina e baixo desempenho escolar.

1.2 Matrizes pedagodgicas: a dimenséo da singularidade

Para Furlanetto (2004), os processos de formacdo sdo singulares, ricos em
nuancas e facetas e aprender ndo é somente um ato racional e sim um ato de amor a si
mesmo, de amor a vida e a tudo que ele abarca.

Furlanetto (2004) cita que sob a dtica junguiana o verdadeiro adulto ndo se
contenta em ser mero repetidor de cultura e sim produtor e o faz, a partir de seu proprio
desenvolvimento. Ele é responsavel pela sua prépria educacdo. E necessario que
busque se conhecer, vivenciar processos de ampliagdo da consciéncia. Isto implica em
vasculhar nichos de onde emergem conteudos criativos, defensivos, confusos,

emaranhados as emoc¢fes que provocam e a transpor a barreira criada pela
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consciéncia em busca dos simbolos que emergem nos sonhos de maneira mais
explicita, mas que também permeiam toda a nossa vida.

Na educacgao, os saberes informais estdo ligados a experiéncias culturais e de
vida decorrentes de escolhas pessoais, com aspectos conscientes e inconscientes.
Furlanetto (2004), apds observacdo da trajetéria de alguns professores afirma que a
matriz pedagdgica se da com a descoberta do “professor interno” multifacetado,
ambiguo e complexo que se inicia na infancia com as rela¢gdes familiares e continua por
toda a vida a formar o individuo. Ou seja, pareciam ter uma base da qual emanavam
suas acdes pedagodgicas que nado representava somente a sintese de seus
aprendizados tedricos, mas também de suas experiéncias culturais vividas.

Furlanetto (2004) ainda cita que as Matrizes Pedagdgicas séo responsaveis pela
pratica do professor, e que se enraiza no resgate do inconsciente, fazendo com que

experiéncias vividas formem o individuo, neste caso, o professor, e relata:

Fomos percebendo que as matrizes apresentam-se como arquivos existenciais
gue contém imagens, contetdos coletivos e pessoais que sdo acessados
gquando o professor se exerce nos espacos pedagoégicos. (FURLANETTO,
2004, p. 27)

O processo para esta descoberta, segundo Gasparello (2004, p. 4), inicia-se
através do autoconhecimento do docente, da sua histéria de vida, e das suas perguntas
existenciais. Esse resgate de memaria € necessario para que através desse mergulho
interior se descubra as indagacfes mais profundas desse professor, 0s seus projetos
de vida, as suas intencionalidades explicitas e implicitas.

As Matrizes Pedagodgicas de cada professor tém influéncia direta no processo
ensino-aprendizagem. N&o basta o saber disciplinar. E preciso levar o professor a
descobrir sua singularidade para que se sinta sujeito da construcao de sua formacéao.

Assim, havia professores que tinham recebido uma formacéo escolar tradicional,
baseada na racionalidade técnica, em que ndo se levava em consideragdo o que se
aprendia fora da escola, nem seus esfor¢os, nem a construcdo coletiva. Além disso, o
professor era considerado o detentor do saber. Nesses casos, provavelmente, o aluno
de ontem, que sera o professor de amanha, carregara essa carga de valores dentro de

si, que se manifestara, provavelmente, em suas acdes cotidianas.
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O resgate de memoaria procura responder a uma pergunta que define a marca
pessoal do sujeito, porque faz parte de sua trajetdria de vida, que € Unica, ele pode
responder a essa questdo de forma propria, singular, por essa razdo nao existe um
modelo Unico.

Carl Rogers (1977) descreve a presenca dessa singularidade na nocdo de “Um
principio de vida idéntico anima o individuo e o universo, criando neste 0 movimento,
mediante um processo direcional que Ihe € proprio.” Essa forca é, muitas vezes,
descrita como grande parte inconsciente e atribuem-lhe um papel importante na
regulacéo bioldgica e fisioldégica do corpo humano.

O estudo das Matrizes Pedagdgicas pela Histéria de Vida podera proporcionar
ao professor novas formas de atuacdo, vislumbrar a autoria do caminhar
metodologicamente, na medida em que expressa a sua prépria singularidade, em um

processo de individuagao (Jung, 1999).

A proposta é capturar os andaimes, 0s pordes ou bastidores da construcao.
Andaimes nos dois sentidos: no sentido daquilo que me deu sustentacdo, mas
ndo aparece na histéria oficial do aluno, e no sentido de percalgos,
imperfeicdes, restos de materiais, cacos (estruturas mentais ndo conscientes)
gue fizeram parte do processo de constru¢do e que ainda se fazem presentes.
(BARBOSA, 1998, p.77)

Para Santos Neto (2006, p.35) “esse processo somente serd possivel se o
sujeito estiver aberto a sua inteireza, isto €, disposto a reconhecé-la e experimenta-la
em seu cotidiano”, colocando-se como um construtor de andaime, entre aquilo que é
possivel conhecer, o professor e o pesquisador podem no mergulho de sua Historia de
Vida, no resgate de fragmentos de sua memdria e imagens que constréi sobre si
mesmo, de suas perspectivas, reconhecer a sua autoria, presente no processo de

individuacao.

1.2.1 Processo de individuacao

Buscar ajuda na psicologia analitica, mais precisamente sob a 6tica de Jung, nos

remete ao caminho percorrido por Furlanetto na abordagem de matrizes pedagdgicas.
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Furlanetto ao percorrer o processo de formacdo dialoga com a

interdisciplinaridade:

[...] percebi que ele se iniciava com uma revisdo do velho para torna-lo novo.
Essa revisdo, muitas vezes, constituia-se no resgate de historia de vida dos
pesquisadores. Esse movimento me fascinou e relacionei-o imediatamente a
um conceito desenvolvido por Jung, denominado de processo de individuagéo
[...] (FURLANETTO 2004, p.42).

E complementa:

Jung desenvolveu um conceito denominado Processo de Individua¢do que é
basico em sua obra. Ao ser humano, ndo basta apenas viver, mas construir
sentidos para a vida. O Processo de individuacdo relata a busca de
compreenséo do caminho. (FURLANETTO 2008, p.16)

O processo de individuacao, tornar-se ser Unico na otica junguiana, nao implica
em individualismo (egocentrismo e egoismo), muito pelo contrario, significa
individuacao, isto €, o individuo tornar-se consciente de si mesmo na relacdo com o0s
outros, melhorando as relagbes intra e interpessoais, relacionado a psique em
constante movimento.

Psique, conceito grego para o self (si mesmo), incorpora os conceitos de alma,
ego e mente, como totalidade da vida consciente-inconsciente do ser humano, sem
demarcacao precisa do inicio e fim de cada um (Jung, 1999).

Jung (2002) destaca ainda que o termo “psique” engloba a consciéncia, o
inconsciente pessoal e o inconsciente coletivo. O inconsciente pessoal deve sua
existéncia a experiéncia individual do sujeito e € constituido essencialmente de
conteudos que ja foram conscientes, mas desapareceram da consciéncia por terem
sido esquecidos ou reprimidos. J4 os conteldos do inconsciente coletivo ndo foram
adquiridos individualmente

Furlanetto dialoga com a Psicologia Analitica e observa:

. as primeiras vivéncias de aprendizagem de todo ser humano ocorrem em
uma dimenséo inconsciente, quando ele ainda esta imerso em uma unitaria
com a figura materna. Essa realidade ndo sO precede, mas, estrutura a
formacdo da consciéncia. Aos poucos a crianga inicia um processo de
desenvolvimento da consciéncia que possibilita perceber a distingdo entre o Eu


http://pt.wikipedia.org/wiki/Gr%C3%A9cia_antiga
http://pt.wikipedia.org/wiki/Self
http://pt.wikipedia.org/wiki/Alma
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ego
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mente
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e o Outro. Esse processo, coordenado pelo Self - centro da personalidade
precede e possibilita a estruturacdo do Ego. A aprendizagem enraizada em
identificagcbes faz parte dos processos de desenvolvimento individuo e ganha
novos contornos na medida em que individuo se diferencia. Ela consiste em
uma ligacdo ndo intencional, do sujeito a objetos externos (pessoas, idéias,
funcBes psicoldgicas). O sujeito se sente ligado e até mesmo capturado por
algo ou alguém e n&o tem clareza do por que isto ocorre. Essa vivéncia se
apresenta como uma tentativa de incorporar elementos do outro pressentidos
como importantes para o desenvolvimento da personalidade. (FURLANETTO
2008, p.17 e 18)

Geralmente verificamos no professor o papel de mestre e orientador que por vez
recebe projecbes de autoridade que pode ser admirada ou contestada. O aluno projeta
figuras parentais ou dominantes na sua formacdo. O professor recebe projecoes
despertadas por esta autoridade no inconsciente do aluno, que pode responder com
emocdes de gratificacdo ou de afastamento e repudio, ocasionando contestacdo e
agressividade.

Portanto, todo professor, ao passar pelo banco escolar, traz consigo figuras de
seus formadores, conscientes ou inconscientes. Furlanetto (2004) afirma que as suas
matrizes pedagogicas ndo comegam a se constituir nos cursos de formagéo, mas estéo

enraizadas na psique.

O sujeito pode participar dessa vivéncia como aprendiz ou como mestre. Ao
estar experienciando a polaridade de aprendiz, estd simultaneamente
absorvendo maneiras de vivenciar a polaridade de mestre. (FURLANETTO,
2004, p.29)

Furlanetto (2004) cita que “para Jung, a identificacdo, que se configura como
imitacdo inconsciente, estd presente no desenvolvimento, sobretudo, da crianca, mas
também do adulto”. Esta autora ainda cita que “quando as identificagbes permanecem
inconscientes, o individuo corre o risco de construir um caminho pessoal e permanecer
fundido a caminhos coletivos”. (Furlanetto 2004, p.31)

Este processo de identificacdo proporciona um mergulho no inconsciente, e é
fundamental na construcao e descobrimento das matrizes pedagdgicas dos professores
de matematica. Carl Rogers (1977) observava que todo processo de mudanca implica
uma movimentacdo de algo que esta fixo, sistematico, repetitivo para provocar um

processo de transformacao.
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Desse modo, um novo conhecimento pode nascer da observacdo dos momentos
de transformacdo na tomada de consciéncia dos aspectos inconscientes, 0 mais
superficial ao mais profundo, provocam mudancas de estado de natureza fisica,
psiquica, segundo os movimentos de consciéncia que acompanham o processo de

mudanca do professor interno.

1.2.2 Estruturas simbdlicas

Ainda proximo da Psicologia Analitica e das interpretacdes de Jung (1964):

Na verdade, muitos homens e mulheres alcangam a "meia - idade" sem a
correspondente maturidade psicoldgica, sendo portanto necessario ajuda-los a
reparar as fases negligenciadas do seu desenvolvimento. Sdo pessoas que ndo
terminaram a primeira parte do processo de individuag&o, descrito pela Dra. M. -
L. Von Franz. Mas é certo também que um jovem pode enfrentar sérios
problemas no curso do seu crescimento. Se tem medo da vida e encontra

dificuldades para ajustar-se a realidade, pode preferir viver dentro das suas
fantasias ou conservar-se crianca. Neste tipo de jovem (sobretudo se
introvertido) vamos descobrir, por vezes, no seu inconsciente insuspeitados
tesouros, e trazendo-os a consciéncia podemos fortalecer-lhe o ego e dar-lhe a
energia psiquica necessaria para tornar-se uma pessoa amadurecida. E esta a
poderosa func¢éo do simbolismo de nossos sonhos (JUNG, 1964, p. 274).

Mediante a citacdo, fazemos um paralelo com os objetivos deste trabalho, onde
procuramos investigar os processos (auto) formativos, singulares e coletivos,
constituintes das matrizes pedagogicas dos professores da disciplina de Matematica,
gue nos remete a desvendar atos inconscientes destes professores, buscando torna-los
conscientes, para amadurecer tanto o profissional quanto a pessoa do professor.

Ainda conforme a citagdo de Jung, o simbolismo torna-se uma poderosa
ferramenta. Neste trabalho, ao invés de estudarmos o simbolismo nos sonhos,
tentaremos desvelar o simbolismo narrado nas histérias de vida.

Voltando a dialogar com Furlanetto (2004), esta autora descreve que 0s enigmas
contidos nos simbolos, parecem ter uma linguagem cifrada, que pode se apresentar
através de idéias, emocdes, acontecimentos, objetos, com significados literais e
inconscientes.

Jung (1964) nos ajuda a definir o que se entende por simbolo na psicologia

analitica:
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O que chamamos simbolo € um termo, um nome ou mesmo uma imagem que
nos pode ser familiar na vida diéria, embora possua conotagfes especiais além
do seu significado evidente e convencional. Implica alguma coisa vaga,
desconhecida ou oculta para nés. (JUNG, 1964, p.20)

Complementamos esta definicdo de simbolo, com a ajuda do dicionario

Michaelis, de forma mais abrangente, temos:

Simbolo - 1. Objeto material que serve para representar qualquer coisa
imaterial: O ledo é o s. da coragem. 2. Figura ou sinal que, nas moedas antigas,
indica a oficina monetaria. 3. Divisa, emblema, figura, marca, sinal que
representa qualquer coisa. 4. Psicol. Imagem que representa e encerra a
significacao de tendéncias inconscientes. 5. Quim. Representagdo do elemento
guimico. 6. Teol. Sinal sensivel de um sacramento. 7. Formulario que contém os
principais artigos de fé ensinados antigamente aos catecimenos.

Furlanetto (2004, p.40), buscou referéncias de simbolos nas unidades escolares,
e através desta leitura do processo de estruturacdo da escola, desvelou alguns
simbolos do cotidiano escolar que poderiam ser movimentos arquétipos.

Jung (1964) descreve 0os movimentos arquétipos como matrizes do inconsciente
coletivo, que se revelam a luz da consciéncia atraves de imagens, tais como: fadas,
sonhos, mitos, etc.

Um arquétipo podera tornar-se consciente por meio de experiéncias associadas.
Os arquétipos da Morte, do Herdi, do Si- mesmo, da Grande Mée e do Velho Sabio séo
exemplos de algumas das numerosas imagens primordiais existentes no inconsciente
coletivo. Embora todos o0s arquétipos possam ser considerados como sistemas
dindmicos autbnomos, alguns deles evoluiram tdo profundamente que se pode justificar
seu tratamento como sistemas separados da personalidade. S&o eles: a persona, a

na

anima (lé-se "anima"), o animus (Ié-se "animus") e a sombra.
Novamente recorro ao dicionario Michaelis para uma definicdo complementar de
arquétipo: “1- Na filosofia platénica, modelo dos seres criados. 2 - Modelo, padréo.”
Identificamos no arquétipo do mentor-guia como o principal neste trabalho, e
mergulhando na esséncia da pesquisa, verificamos o professor de matematica como
modelo, que recebe projecdes com idealizacdo e a desidealizacdo. A idealizacdo € um

processo de formacédo da identidade, ligado ao ideal do eu e ocorre naturalmente com


http://pt.wikipedia.org/wiki/Si-mesmo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Grande_M%C3%A3e
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Velho_S%C3%A1bio&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Inconsciente_coletivo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Inconsciente_coletivo
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as figuras que sao consideradas modelo. Para isso, a compreensdo simbdlica torna-se

fundamental.

1.3 Matrizes Pedagdgicas: a dimenséao do coletivo

E possivel olhar para as tendéncias pedagdgicas e perceber qual modelo
pedagogico se insere nas Matrizes Pedagdgicas do professor no seu aspecto singular
coletivo?

Segundo Pinto (1982) a educacédo é um processo, portanto, € o decorrer de um
fendbmeno (a formacdo do homem) no tempo, ou seja, € um fato histérico. Porém, é
histérico em duplo sentido: primeiro, no sentido de que representa a propria historia
individual de cada ser humano; segundo, no sentido de que esta vinculada a fase vivida
pela comunidade em sua evolucéao (...).

Buscamos o mapeamento do movimento historico dos modelos pedagdgicos em
Libaneo (1994b e 2005) que divide as tendéncias pedagdgicas em tradicionais e
contemporaneas, por sua vez, as tradicionais sdo subdivididas em: Tradicional,
Renovada Progressista, Renovada Nao-Diretiva, Tecnicista, Libertadora, Libertaria e
Critico Social dos Conteudos. Ja as tendéncias contemporaneas sao subdivididas em:

Racional-tecnolégica, Neocognivistas, Sociocriticas e Holisticas.

1.3.1 Modelos classicos

Enquanto os modelos classicos tém como identidade o coletivo, a atengéo volta-
se para a participacdo politica da maioria. Em contraposicdo o homem contemporaneo
volta-se a pequenas causas, as minorias e metas pessoais de curto prazo. Enquanto o
homem moderno é cimentado no social, o pdés-moderno busca a sua afirmacdo como
individuo, face a globalizacdo da economia e das comunicacdes. Vejamos 0 que se
pretendia do homem em cada modelo pedagdgico.

1.3.1.1 Tendéncia pedagégica tradicional
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Podemos localizar a pedagogia tradicional em varios momentos da histéria da
educacao. Vamos nos deter no que se convencionou chamar de pedagogia tradicional
no movimento historico da passagem do século XVIII para o XIX, procurando captar a
formulacdo de uma pedagogia juntamente com a formulacdo de uma idéia de
sociedade entdo em desenvolvimento, a sociedade capitalista burguesa, forjada em
definitivo na Revolucéo Francesa de 1789.

Segundo Libaneo (1997), o periodo de predominancia da pedagogia tradicional
no Brasil vai dos jesuitas até os anos que precedem o lancamento do movimento dos
pioneiros da pedagogia nova.

Saviani (1998) nos mostra que o dominio da pedagogia tradicional se deu até
1930, onde a partir desse periodo e até 1945 dividiu espaco com a pedagogia nova.
Este autor entende que a concepc¢do pedagdgica tradicional esta marcada pela visdo
essencialista do homem, que € encarado como constituido e imutavel, cabendo a
educacao conformar-se a esséncia humana.

A concepcao de homem na pedagogia tradicional, segundo Mizukami (1986)
considera o adulto professor como um homem acabado, isto €, pronto, ja o aluno, no
inicio de sua vida, é considerado como um adulto em miniatura e uma tabula rasa, na
qual sdo impressas, progressivamente, imagens e informacBes fornecidas pelo
ambiente.

Libaneo (1994 a) aponta que a pedagogia tradicional, em suas varias correntes,
caracteriza as concepc¢Oes de educacdo, nas quais prepondera a acdo de agentes
externos na formacéo do aluno, o primado do objetivo de conhecimento, a transmisséo
do saber constituido na tradi¢cdo e nas grandes verdades acumuladas pela humanidade
e uma concepcéao de ensino como impressao de imagens propiciadas ora pela palavra
do professor ora pela observacéo sensorial.

Para Mizukami (1986), a pedagogia tradicional € caracterizada pela concepcao
de educagdo como um produto, ja que os modelos a serem alcancados estdo pre-
estabelecidos, dai a auséncia de énfase no processo. Trata-se da transmissdo de
idéias selecionadas e organizadas logicamente.

Teixeira (1978) mostra que, na escola, na pedagogia tradicional, havia a

pressuposicao de que a escola era uma casa onde as criangas aprendiam o que lhes
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era ensinado, decorando licdes que seriam memorizadas por elas. Cabia aos
professores, a funcdo de verificar esta memorizacdo. Os professores forneciam
elementos de informacéo e saber, que s6 mais tarde deveriam utilizar. Portanto, as
criancas eram ensinadas certas técnicas, fatos e modos de proceder a fim de prepara-
las para a idade adulta.

Neste tipo de pedagogia, a postura da escola se caracterizava como
conservadora. N&o propicia ao aluno que aprende um papel ativo na construcéo dessa
aprendizagem. Nao leva em consideracdo o que o aluno aprende fora da escola, seus
esforcos espontaneos, a construcdo coletiva. A funcdo do professor definia-se por
vigiar os alunos, aconselha-los, ensinar a matéria e corrigi-la. A figura do professor
como detentor do saber era a forca que movia essas escolas.

Sob o respaldo da tendéncia tradicional, Libaneo (1994a) afirma que, no
relacionamento professor-aluno, predomina a autoridade do professor, que exige
atitude receptiva dos alunos e impede qualquer comunicagéo entre eles no decorrer da
aula. O professor transmite o contelddo na forma de verdade a ser absorvida; em
consequéncia, a disciplina imposta é o meio mais eficaz para assegurar a atencéo e o
siléncio. A aprendizagem € receptiva e mecanica, para o que se recorre freqientemente
a coacdo. A retencdo do material ensinado é a garantia pela repeticdo de exercicios
sistematicos e recapitulagdo da matéria. A transferéncia da aprendizagem depende do
treino; é indispensavel a retencao, a fim de que o aluno possa responder as situacdes
novas de forma semelhante as respostas dadas em situacGes anteriores. A avaliacao
se da por verificacbes de curto prazo (interrogatorios orais, exercicios) e de longo prazo
(provas escritas e trabalhos de casa). A aprendizagem, assim, continua receptiva,
automatica, ndo mobilizando a atividade mental do aluno e o desenvolvimento de suas
capacidades intelectuais.

Mizukami (1986) reafirma que a relagcéo professor-aluno na pedagogia tradicional
€ vertical, sendo que um dos pélos (o professor) detém o poder decisério quanto a
metodologia, conteudo, avaliacdo e forma de interacdo na aula. Portanto, o professor
traz o conteudo pronto e o aluno se limita, passivamente, a escuta-lo. Segundo a
autora, a didatica tradicional quase que poderia ser resumida em “dar a licdo” e “tomar a

licao”.
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Os conteudos de ensino, segundo Libaneo (1994b) sdo os conhecimentos e
valores sociais acumulados pelas geracfes adultas e repassados ao aluno como
verdades. As matérias de estudo visam preparar o aluno para a vida e séo
determinadas pela sociedade e ordenadas na legislacdo. Os contetdos sdo separados
das experiéncias do aluno bem como das realidades sociais, valendo pelo valor
intelectual.

Libaneo (1994b) observa que esta tendéncia ainda permanece atuante em
nossas escolas, principalmente, nas religiosas ou leigas cuja orientacdo é classico
humanista ou humano-cientifica.

Percebo que a pedagogia tradicional ndo contribui para a formacao de cidadaos
participativos, pelo fato da idéia de que a preparacao intelectual se da através de
modelos a serem seguidos, obviamente estipulados pelo professor e inquestionavel por
parte dos alunos, que se transgredissem os modelos definidos, cabiam-lhe o castigo

fisico.

1.3.1.2 Tendéncia pedagogica nova

A educacao tradicional e a nova tém em comum a concepc¢ao da educacdo como
processo de desenvolvimento individual. Todavia, o traco mais original da educacao
desse século é o deslocamento de enfoque do individual para o social, para o politico e
para o ideoldgico.

Segundo Gadotti (2000), a educacdo nova surge de forma mais clara a partir da
obra de Rousseau, e trouxe consigo numerosas conquistas, sobretudo no campo das
ciencias da educacdo e das metodologias de ensino. Segundo este autor esta
pedagogia propunha que a educacéao fosse instigadora da mudanca social e, a0 mesmo
tempo, se transformasse, porque a sociedade estava em mudanca. Gadotti ainda
complementa que o principal objetivo educacional da escola nova foi adequar as
necessidades individuais ao meio social, desenvolver a liberdade e autonomia dos
alunos.

Gadotti (1995a) cita que o professor americano John Dewey, foi o primeiro a

formular o novo ideal pedagdgico, afirmando que o ensino deveria dar-se pela acéo e
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nao pela instrucdo, como defendia Herbart na pedagogia tradicional. O conceito de
“aprender fazendo” de John Dewey e as técnicas de Freinet, por exemplo, séo
aquisicbes definitivas na historia da pedagogia. Tanto a concepcédo tradicional de
educacdo quanto a nova, amplamente consolidadas, terdo um lugar garantido na
educacao do futuro.

Com uma visdo menos fragmentadora, Teixeira (1978) argumenta que o termo
“escola nova” é substituivel por “escola progressiva”, dado que esta muda de forma
permanente, pois a civilizacdo também o faz. Este autor faz uma analogia da educacéao
com outras areas do conhecimento, como comparando a medicina de HipOcrates e
Galeno a da atualidade. Para o autor a transformacédo da sociedade nos seus aspectos
econdmicos e sociais, gracas ao desenvolvimento da ciéncia, e com ela se transforma a
escola, instituicdo fundamental que Ihe serve, ao mesmo tempo, de base para sua
estabilidade, como de ponto de apoio para a sua projecao.

Saviani (1998) descreve que a partir de 1930, o “entusiasmo pela educacéo”
abre espaco para o “otimismo pedagdgico” que, com o advento do escolanovismo, ir&4
deslocar as preocupacfes educacionais do ambito politico para o ambito técnico-
pedagogico. O autor cita que até 1945 a pedagogia nova ainda dividiu espa¢co com a
pedagogia tradicional.

Para Libaneo (1997), as bases tet6ricas do escolanovismo europeu e norte-
americano tém como suporte uma concepcao cientifica da educacao, no sentido de que
0os principios e leis do processo educativo devem subordinar-se as exigéncias da
verificacdo experimental dos fatos. Pode-se dizer que o movimento das escolas novas
herda o “cientificismo” cultivado desde o surgimento do positivismo em contraposi¢cao
ao carater especulativo e metafisico da pedagogia tradicional.

De um modo geral, cita Cavaliere (2002), para a corrente pedagogica
escolanovista a reformulacéo da escola esteve associada a valorizacdo da atividade ou
experiéncia em sua pratica cotidiana. O entendimento da educagcdo como vida, e ndo
como preparacgao para a vida, foi a base dos diversos movimentos que a formaram.

Libaneo (1994a) enfatiza que a pedagogia da escola nova é entendida como
"direcdo da aprendizagem", pois considera o aluno como sujeito da aprendizagem. Sob

essa tendéncia o professor deve colocar o aluno em condicbes propicias para que,
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partindo das suas necessidades e estimulando os seus interesses, possa buscar por si
mesmo conhecimentos e experiéncias. A idéia é a de que o aluno aprende melhor o
que faz por si préprio, ou seja, colocar o aluno em situagcdo em que seja mobilizada a
sua atividade global e que se manifesta em atividade intelectual, atividade de criagéo,
de expresséo verbal, escrita, plastica ou outro tipo.

O enfoque pedagdgico, segundo Cavaliere (2002), anterior a escola nova era
centrado na tradigdo, na cultura intelectual e abstrata, na autoridade, na obediéncia, no
esforco e na concorréncia. Para os escolanovistas, a educacdo deveria assumir-se
como fator constituinte de um mundo moderno e democratico, em torno do progresso,
da liberdade, da iniciativa, da autodisciplina, do interesse e da cooperacao. As reformas
nas instituicbes escolares visavam a retomada da unidade entre aprendizagem e
educacédo, rompida a partir do inicio da era moderna, pela propria escolarizagcédo, e
buscavam religar a educacao a “vida”.

Segundo Libaneo (1994a), é por isso que os adeptos da escola nova costumam
dizer que o professor ndo ensina, antes, ajuda o aluno a aprender, ou seja, a didatica
advém ndo da direcdo do ensino, e sim da orientacdo da aprendizagem, uma vez que
esta é uma experiéncia propria do aluno através da pesquisa e da investigacao.

Gadotti (1995a) reafirma que s6 o aluno poderia ser autor de sua propria
experiéncia. Ainda, segundo o autor, Jean Piaget propds o método da observacao para
a educacdo da crianca, e com isso ha a necessidade de uma pedagogia experimental
que colocasse claramente como a crianca organiza o real.

Libaneo (1994a) traz que o entendimento de didatica tem muitos aspectos
positivos, principalmente quando se baseia a atividade escolar na atividade mental dos
alunos, no estudo e na pesquisa, visando a formacdo de um pensamento autbnomo. O
autor afirma que ha dificuldade de encontrarmos professores que apliguem inteiramente
0S propoésitos da escola nova, isto por que falta conhecimento profundo das bases
tedricas da pedagogia ativa e condi¢cdes materiais, que pode ser justificado também
pelas exigéncias de cumprimento do programa oficial, e com isso restam somente
métodos e técnicas. A utilizacdo do trabalho em grupo, do estudo dirigido, de
discussbes, de estudos do meio pelo professor € comum. Ele utiliza essas praticas

pedagogicas, sem considerar seu objetivo principal, que é levar o aluno a pensar, a
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raciocinar cientificamente, a desenvolver a capacidade de reflexdo e a independéncia
de pensamento. Por isso, na hora de comprovar os resultados do ensino e da
aprendizagem, avaliam a apresentacdo, pelo aluno, dos contetudos decorados, da
mesma forma que se fazia no ensino tradicional.

Para Libaneo (1994b) o papel da escola é na formacéo de atitudes e tem a maior
preocupacdo com problemas psicolégicos do que com os pedagdgicos ou sociais. O
desenvolvimento das relagcdes e da comunicacdo torna-se secundario a transmissao
dos conteudos.

Teixeira (1978) aponta que o movimento de reorganizacdo escolar traz a vida a
escola. Este autor argumenta que o papel da escola é tornar-se o local, no qual a
crianga viva plena e integralmente; s6 assim o aluno podera adquirir habitos morais e
sociais, dos quais ele precisa para ter uma vida feliz e integrada, em meio dinamico e
flexivel.

Na pedagogia da escola nova, segundo Libaneo (1994b) os métodos usuais sao
dispenséaveis, dando lugar ao estilo préprio do professor, que age como um facilitador
do processo de ensino aprendizagem.

Gadotti (1995a) afirma que na segunda metade do século XX, uma visao critica a
respeito da educacdo escolanovista vem desmistificar o otimismo dos professores
novos. Esses professores mais recentes afirmam que toda educacgdo é politica e que
ela, na maioria das vezes, constitui-se, em funcdo dos sistemas educacionais
implantados pelos estados modernos, em processos através dos quais as classes
dominantes preparam a mentalidade, a ideologia, a conduta das criancas para
reproduzirem a mesma sociedade e ndo para transforma-la.

Cavaliere (2002) define as premissas da escola nova:

A escola nova, especialmente a que se inspirou no pensamento de Dewey,
pretendeu criar novas bases para o0 reconhecimento da ‘autoridade
pedagdgica’. Bases que dispensassem a existéncia de um acervo cultural
fechado de anteméo e que permitissem a livre expressao e desenvolvimento
das diversas individualidades e culturas, apostando na possibilidade de um
encontro delas em algum ponto a ser descortinado (CAVALIERE, 2002, p. 256).

Cavaliere (2002) também questiona que é necessario observar se os métodos da

escola nova, no caso brasileiro, foram um dos principais causadores da expulsdo das
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camadas populares da escola, ao longo de todos esses anos, dado ao controle técnico-
pedagogico exercido no interior das escolas, e de interesse das classes dominantes. A
autora ainda complementa que as suposi¢cées acima ndo podem ser comparadas a
outros fatores como as reprovacdes, os conteddos rigidamente estabelecidos, a
concepcao formal de disciplina, a rejeicdo a diferenca cultural, elementos tipicos da
chamada pedagogia tradicional continuam sendo os mais eficientes vetores do fracasso
escolar e da excluséo precoce das criancas brasileiras da escola.

Os principios da escola nova entraram em choque com os ideais do regime
militar por volta dos anos 60, e a partir de entdo, a escola nova da lugar a tendéncia
tecnicista que percebe a necessidade da insercdo da escola nos modelos de

racionalizacdo do sistema de producgao capitalista.

1.3.1.3 Tendéncia pedagdgica tecnicista

A pedagogia tecnicista determinada pela crescente industrializacdo desenvolveu-
se na segunda metade do século XX nos Estados Unidos.

No Brasil, segundo Libaneo (1994b), o tecnicismo remonta a segunda metade
dos anos 50 com o Programa Brasileiro-Americano de Auxilio ao Ensino Elementar
(PABAEE) e complementa que a efetivacao se deu no final dos anos 60 com o objetivo
de adequar o sistema educacional a orientacdo politico-econdmica do regime militar:
inserir a escola nos modelos de racionalizacéo do sistema de producao capitalista.

Saviani (1998), mostra com maior precisdo a efetivacdo do tecnicismo, 1968, e
que a partir dai, os meios educacionais sédo invadidos por correntes ou propostas
pedagdgicas tais como o “enfoque sistémico”, “operacionalizacdo de objetivos”,
“tecnologias de ensino”, “instrucdo programada”, “maquina de ensinar”, “educacéao via
satélite”, “teleensino”, “microensino”, etc.

Para Libaneo (1994b), a tendéncia tecnicista subordina a educacéo a sociedade,
tendo como funcdo a preparacdo de recursos humanos para a industria, através de
metas econdmicas, sociais e politicas, previamente estabelecidas. No tecnicismo,

acredita-se que a realidade contém em si suas proprias leis, bastando aos homens



36

descobri-las e aplica-las. Portanto o contetdo da realidade abre espaco as técnicas de
descoberta e aplicacao.

Libaneo (1994b) ainda complementa:

Ela é encarada como um instrumento capaz de promover, sem contradi¢do, o
desenvolvimento econdmico pela qualificacdo da mao-de-obra, pela
redistribuicdo da renda, pela maximizacdo da producédo e, ao mesmo tempo,
pelo desenvolvimento da consciéncia politica indispensavel a manutencéo do
Estado autoritério (LIBANEO, 1994b, p. 23).

Para Libaneo (1994b), a escola opera como modeladora do comportamento
humano, através de técnicas especificas. A escola compete organizar o processo de
aquisicdo de habilidades, atitudes e conhecimentos especificos, Uteis e necessarios
para que os individuos se integrem na maquina do sistema social global. Portanto, a
escola atua no aperfeicoamento da ordem social vigente (capitalismo), articulando-se
diretamente com o sistema produtivo, através da tecnologia comportamental.

Segundo Mizukami (1986), o behaviorismo, movimento que norteia o tecnicismo,
considera a experiéncia como a base do conhecimento e, com isto, evidencia-se a sua
origem empirista, ou seja, a consideracdo de que o conhecimento € o resultado direto
da experiéncia.

Para Libaneo (1994b), permeados pela tendéncia tecnicista, os conteudos de
ensino sdo as informagfes, principios cientificos, leis, entre outros, estabelecidos e

ordenados numa sequéncia logica e psicologica por especialistas, e segundo ele:

E matéria de ensino apenas o que € redutivel ao conhecimento observavel e
mensuravel. Os conteldos decorrem da ciéncia objetiva, eliminando-se
gualquer sinal de subjetividade. O material instrucional encontra-se
sistematizado nos manuais, nos livros didaticos, nos médulos de ensino e nos
dispositivos audiovisuais. (LIBANEO 1994b, p. 29).

Com relacdo a metodologia, Libaneo (1994b) argumenta que a tendéncia
tecnicista da énfase aos recursos audiovisuais e as tecnologias de ensino. Os métodos
de ensino consistem nos procedimentos e técnicas necessarias ao arranjo e controle
das condi¢cdes ambientais que assegurem a transmissao/recepc¢ao de informacodes. Se

a primeira tarefa do professor é modelar respostas apropriadas aos objetivos



37

instrucionais, o principal é conservar o comportamento adequado pelo controle de
ensino, dai a importancia da tecnologia educacional.

Gomez (1992) refere-se a atividade do professor como profissional de ensino
que seguia o modelo de racionalidade técnica:

Trata-se de uma concepcao epistemolégica da pratica, herdada do positivismo,
que prevaleceu ao longo do século XX, servindo de referéncia para a educagdo
e socializacéo dos profissionais em geral e dos professores em particular. Este
modelo é instrumental, isto &, dirigida para a solugdo de problemas mediante a
aplicacéo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. A racionalidade técnica nos
afasta da pratica obrigando o profissional a aceitar a definicdo externa das
metas da sua intervencdo (GOMEZ, 1992, p.96).

O positivismo admitia apenas o0 que era real, verdadeiro e inquestionavel aquilo
que se fundamentava na experiéncia. A ciéncia era 0 Unico conhecimento, ficando
prejudicada tanto a criagdo como a deducédo. Deste modo, a escola devia privilegiar a
busca do que era pratico, Gtil, objetivo, direto e claro.

Este modelo é rigido na proposta para formagdo de professores através de
meios meramente instrumentais. Nao contempla no processo ensino-aprendizagem a
interacdo mental e social e o componente artistico que estd presente no meio
educacional.

Libaneo (1994b) cita que, na relacdo professor-aluno na tendéncia tecnicista, o
professor administra as condi¢des de transmissdo da matéria, conforme um sistema
instrucional eficiente e efetivo em termos de resultados da aprendizagem, ja o aluno
recebe, aprende e fixa as informacdes. Portanto no tecnicismo o professor € apenas um
“elo de ligacdo” entre a verdade cientifica e o aluno. O aluno € um individuo responsivo,
e nao participa da elaboracdo do programa educacional. Frente a uma comunicagao do
conhecimento extremamente técnica, ndo ha espaco para debates, discussbes e
guestionamentos, a luz da “verdade objetiva”.

Ainda sobre a relagcdo professor-aluno, Libaneo (1994b) complementa que o
interesse imediato € o de produzir individuos "competentes" para o mercado de
trabalho, transmitindo eficientemente informacdes precisas, objetivas e rapidas. A
pesquisa cientifica, a tecnologia educacional e a analise experimental do

comportamento garantem a objetividade da pratica didatico-pedagdgica, uma vez que
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0S objetivos instrucionais (conteudos) resultam da aplicacdo de leis naturais que
independem dos que a conhecem ou executam.

Gadotti (1995b) questiona o profissional do ensino com carater técnico, e
argumenta que o professor antes de qualquer coisa é um profissional do humano, do
social e do politico. O autor complementa que o desenvolvimento de uma visdo social e
politica poderdo tornar o professor um agente cultural, um mobilizador da populacédo e
nao um “policial da educagé&o” como detectado no tecnicismo.

As teorias de aprendizagem, segundo Libaneo (1994b), fundamentam a
tendéncia tecnicista e dizem que aprender é uma questdo de modificacdo do
desempenho, o bom ensino depende de organizar eficientemente as condi¢cdes
estimuladoras, de modo que o aluno saia da situacdo de aprendizagem diferente de
como entrou. Na tendéncia tecnicista, o objetivo da ciéncia pedagdgica, a partir da
psicologia, € o estudo cientifico do comportamento: descobrir as leis naturais que
presidem as reac0es fisicas do organismo que aprende, a fim de aumentar o controle
das variaveis que o afetam. Os componentes da aprendizagem - motivagdo, retencao,
transferéncia - decorrem da aplicacdo do comportamento operante, 0 comportamento
aprendido € uma resposta a estimulos externos, controlados por meio de refor¢cos que
ocorrem com a resposta ou apés a mesma.

Libaneo (1997) afirma que a tendéncia tecnicista deixara a sua marca mais nos
aspectos formais da organizacdo escolar e didatica e menos de concepc¢do de ensino,
mas ira influenciar boa parte dos projetos governamentais e dos estudos da area da
educacao.

Portanto, a pedagogia tecnicista definiu uma pratica pedagdgica altamente
controlada e dirigida pelo professor, com atividades mecénicas inseridas numa proposta
educacional rigida e passivel de ser totalmente programada em detalhes. A
supervalorizacdo da tecnologia programada de ensino trouxe consequéncias: a escola
se revestiu de uma grande auto-suficiéncia, reconhecida por ela e por toda a
comunidade atingida, criando assim a falsa idéia de que aprender ndo é algo natural do
ser humano, mas que depende exclusivamente de especialistas e de técnicas. A funcéo
do aluno era reduzida a um individuo que reage aos estimulos de forma a corresponder

as respostas esperadas pela escola, para ter éxito e avancar. Seus interesses e seu
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processo particular ndo eram considerados e a atencdo que recebia era para ajustar
seu ritmo de aprendizagem ao programa que o professor implementou.

Ndo se pode negar que este modelo de educacédo trouxe contribuicoes
significativas no campo escolar, uso da tecnologia, ensino profissionalizante e aplicagao
do conhecimento cientifico. Mas, por outro lado, uma concepcdo puramente
profissionalizante pode afetar o talento intelectual do aluno e o desenvolvimento de seu
pensamento critico. A educacdo deve acontecer por meio ndo sé da ciéncia, mas da
filosofia, da religido, da arte, da ética, etc., para evitar o risco da fragmentacdo do

ensino, a escassez de criatividade, imaginagcao e improviso.

1.3.1.4 Tendéncia pedagogica libertadora

A tendéncia progressista libertadora tem como inspirador e divulgador principal
Paulo Freire, principalmente na alfabetizacdo de adultos. A escola libertadora, segundo
Libaneo (1994b), ao contrario das pedagogias tradicional e nova, questiona
concretamente a realidade das relagbes do homem com a natureza e com 0S outros
homens, visando a uma transformacao - dai ser uma educacao critica.

Libaneo (1994b) diz que nao é préprio da pedagogia libertadora falar em ensino
escolar, jA& que sua marca é a atuacdo “ndo formal’. Quando se abordam temas
educacionais generalizados, diz-se que ela é uma atividade onde professores e alunos,
intermediados pela realidade, atingem um nivel de consciéncia dessa mesma realidade,
a fim de buscarem a transformacéo social. Este autor ainda aborda que o seu carater
essencialmente politico restringe a sua pratica em instituicdes oficiais, motivo este que
a torna extra-escolar, porém engajada por muitos professores.

Freire (1997) chama atencéo ao contexto social contido na educacao e defende o
seu carater politico. “Necessitamos de uma educacdo para a decisdo, para a
responsabilidade social e politica”.

Charlot (1983) exprime que ndo é suficiente afirmar que toda educacgédo é
politica, porque finalmente “tudo € politico”. E complementa dizendo que a educacao
transmite os modelos sociais, a educacdo forma a personalidade, a educacéo difunde

idéias politicas e a educacéo € encargo da escola, instituicdo social.
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O ideal de escola de Snyders (1988) é a aposta paradoxal de impor uma dada
matéria, matematica, por exemplo, tal dia e a todos, mesmo aos que nao desejam, e
modificar a situacdo, de modo que todos experimentem a satisfagcdo e se sintam
progredir em direcdo a liberdade.

O real valor da pedagogia libertadora ndo esta na transmissdo de conteudos
especificos, e sim no despertar de uma nova forma de relacdo com a experiéncia vivida,
por isso, a transmissdo de conteudos sistematizados é considerada como “invasao
cultural” ou “depésito de informacédo” por que ndo emerge do saber popular (Libaneo,
1994b).

Freire (1975) expBe que os alunos jamais sdo chamados a pensar, criticamente e
nem a refletir sobre a razdo de ser de sua prépria situagdo. O pensamento-linguagem é
geralmente desconectado da objetividade e os mecanismos de introdugéao da ideologia
dominante ndo séo, jamais, discutidos. Freire defende que o conhecimento é algo que
deve ser comido e néo refeito.

Em um novo pensamento, Freire (1975) observa que, no processo de libertacéo,
o desafio dos professores é saber: “o que fazer”, “como”, “quando”, “com quem”, “para

que”, “contra que e em favor de qué”.

O dialogo é fundamental na interacdo professor-aluno, onde ambos sé&o
considerados sujeitos do ato de conhecer, tendo como tarefa desvelar o conhecimento.
O professor é, sobretudo, um animador (devendo interferir o minimo possivel no
processo) que deve se adaptar ao nivel dos alunos, porém nao se furtando a intervir
sempre que oportuno com informagdes mais sistematizadas. Neste tipo de pedagogia
sao valorizados grupos de discussdo, a quem cabe a autogestdo da aprendizagem
(Libaneo, 1994b).

Freire (1998) corrobora a importancia do dialogo:

O diadlogo, com as massas ndo é concessdo, nem presente, nem muito menos
uma tatica a ser usada, como sloganizacao o €, para dominar. O didlogo, como
enconto dos homens para a ‘“prondncia” do mundo, é uma condicao
fundamental para a sua real humanizacdo. (FREIRE, 1998, P.134)

A autonomia também é defendida por Freire (1997) que sugere 0 seu exercicio ja

pelos pais durante a infancia, e que esta faz parte de um processo gradual, e nao
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ocorre em uma data marcada. Nesta direcdo, uma pedagogia da autonomia tem de
estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale
dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade.

Libaneo (1994b) cita que a codificacdo-descodificacdo e a problematizacdo da
situacdo permitirdo aos alunos uma participacdo atravées da sua vivéncia e,
concomitantemente, havera a efetivacdo da aprendizagem, através da troca de
experiéncias em torno da pratica social. Esta podera chegar até um nivel mais
complexo da realidade dos alunos. Neste sentido, perdem a valia programas e
planejamentos previamente estruturados, bem como qualquer verificacdo direta de
aprendizagem, abrindo espaco para avaliacdo pratica do professor-aluno e auto-
avaliacoes.

Este tipo de educacao elimina toda e qualquer forma de autoridade, para que 0s
alunos possam se manifestar, exprimir seus anseios sem medo. A abstracdo do
pensamento culmina em uma acao que permite ao grupo analisar, refletir e adquirir uma
consciéncia critica de sua realidade de vida e condi¢Bes de trabalho.

Na pedagogia libertadora busca-se 0 acesso ao saber historicamente acumulado
pela humanidade, porém ligado a realidade social na qual o aluno esta inserido. A
educacao se relaciona com a sociedade, podendo constituir-se em um importante
instrumento no processo de transformacdo. Sua principal funcdo é elevar o nivel de
consciéncia, compreenséo e critica do aluno a respeito da realidade que o cerca, a fim
de torna-lo capaz para atuar no sentido de buscar sua emancipacdo econdmica,

politica, social e cultural.

1.3.1.5 Tendéncia pedagogica libertéaria

A pedagogia libertaria se caracteriza por abordar a questdo pedagdgica diante de
uma perspectiva baseada na liberdade e igualdade, eliminando as relagdes autoritarias
presentes no modelo educacional tradicional. Os anarquistas sempre se preocuparam
com a educacao e tentaram desenvolver um outro tipo de formacao pedagodgica em

oposicdo a formacdo educacional gerida pelo Estado ou pela Igreja. No Brasil, a
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pedagogia libertaria, assim como em outros paises onde a tradicdo anarquista mantinha
sua forca, produziu muitos frutos, especificamente no final do século XIX.

Segundo Libaneo (1994b), a pedagogia libertaria incorpora basicamente todas as
tendéncias antiautoritarias, dentre elas a anarquista, a psicanalista, a dos soci6logos e
a dos professores progressistas.

Um dos poucos anarquistas preocupados com a educacéo, Mauricio Tragtenberg
(1985), aponta que, na pedagogia libertaria, ndo h& espaco para praticas politicas
disciplinares, fundadas em vigilancia, onde o aluno é mantido sob um olhar
permanente, registrador e contabilizador de todas as informacfes e anotacdes, através
de boletins individuais de avaliacdo, uniforme-modelo, etc. O autor associa a uma
heranca presidiaria.

A pedagogia libertaria espera que a escola exerca uma transformacdo na
personalidade dos alunos num sentido libertario e autogestionario, e num sentido
expressamente politico e concomitantemente criando grupos de pessoas com principios
educativos, com base na participagdo grupal efetiva (assembléias, conselhos, elei¢des,
reunidoes, associacdes, etc.) de tal forma que instalem no seio da comunidade escolar
mecanismos institucionais de mudanca. A autogestdo do grupo se confirma como
conteudo e método, e reafirma o individuo como produto do social e que o
desenvolvimento individual s6 se dara de forma coletiva. Por s ter sentido o que tem
uso pratico inexiste a necessidade de avaliacdes (Libaneo, 1994b).

Tragtenberg (1985) verifica o aprendizado atraves de grupos de discussédo, como
uma possibilidade formativa. Esta técnica ndo questiona radicalmente a esséncia da
pedagogia educacional. O fato é que os grupos acham-se diante de um professor;
aqueles caracterizam o nao saber e este representa o saber.

Segundo Libaneo (1994b), a pedagogia libertaria também chamada de
pedagogia institucional, possui uma forte conotacédo de resisténcia contra a burocracia
como instrumento da agdo dominadora do Estado, controlador de todas as agdes
pedagdgicas e administrativas.

Com o foco nas experiéncias vividas pelo grupo, nesta pedagogia as matérias

sdo colocadas a disposicdo do aluno, mas ndo sao exigidas. Os conteudos resultam
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das necessidades, interesses manifestados pelo grupo e, necessariamente podem ou
nao fazer parte das matérias de estudos (Libaneo, 1994b).

Tragtenberg (1985) sugere a possibilidade de desvinculagdo, no ambito escolar,
do saber do poder, através de organizacdes horizontais formadas pela comunidade
académica como um todo (professores, alunos e funcionarios). S6 um modelo de
autogestdo escolar pode levar a democratizacdo, fundamental na formacao do futuro
cidadao.

Libaneo (1994b) argumenta que € na vivéncia do grupo que ocorre 0 progresso
da autonomia de uma forma sequencial, obedecendo aos passos: relacionamento
intragrupal, organizacdo do grupo e execucao do trabalho. Desta forma, a organizacao
do trabalho no interior da escola (subtraindo a elaboragéo dos programas e exames)
fica por conta dos alunos. O interesse pedagogico é facultativo, ficando na dependéncia
dos alunos ou do grupo.

Esta pedagogia considera que a ineficacia pedagdgica de outras tendéncias
ocorre devido aos métodos a base de obrigacdes e ameacgas. Considera o professor
como um orientador do grupo, e a servi¢co deste. Esta doacdo do professor ndo pode
ser confundida com uma prisdo, pois nesta pedagogia o professor também é livre em
relacdo ao aluno, cabendo-lhe a decisdo sobre as respostas. Portanto, ao professor
cabe a funcéo de conselheiro e a de instrutor a disposi¢cao do grupo (Libaneo 1994 b).

Tomando como base a impessoalidade do método, 0s pressupostos de
aprendizagem da pedagogia libertaria € informal e via grupo, e a negacéao as formas de
repressado, tem como intuito o desenvolvimento de pessoas mais livres (Libaneo 1994
b).

1.3.1.6 Tendéncia pedagadgica critico-social dos contetudos

A designacdo critico social, sOcio critica ou pedagogia historico-critica s&o
utilizadas para designar esta tendéncia, que diferentemente da libertadora e libertaria,
acentua-se pela primazia dos conteidos no seu confronto com as realidades sociais. A
abordagem critico-social dos conteudos refere-se a uma abordagem metodolégica que

trata de descobrir a l6gica das relagbes internas de um objeto do conhecimento, a fim
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de compreendé-lo e transforma-lo, ou seja, visando a construcdo de novas relacdes
sociais para superacédo de desigualdades (Libaneo, 2005).

Por este motivo, considera especialmente os efeitos do curriculo oculto e do
contexto da acdo educativa nos processos de ensino e aprendizagem, inclusive para
submeter os contetdos a uma analise ideoldgica e politica (Libaneo, 2005, p. 10).

Libaneo (2005) defende ainda que as diferencas na determinacdo dos objetivos
da educacado e do ensino levam as distintas op¢gdes metodoldgicas que vao desde a
visdo do ensino como transmissado cultural até a uma idéia de escola mais informal
centrada na valorizacédo de elementos experienciais.

Nesta tendéncia, Libaneo (1994b) aponta que metodologicamente apreender é
apanhar o objeto de estudo em suas propriedades e processos e em suas multiplas
relacdes com outros objetos e fendbmenos com os quais interagem fluindo da acéo a
compreensao e da compreensédo a acao, até a sintese.

Os conteudos culturais universais constituidos em conhecimentos da
humanidade devem ser reavaliados face as realidades sociais. Libaneo (1994b) aponta
que a difusdo dos conteudos é tarefa primordial. Contetdos estes vivos, concretos e
indissociaveis nas relacfes sociais.

A dimenséo critico-social dos contetdos implica, pois, a idéia de totalidade, da
contradigdo, da historicidade. Nesse modo de entender a relacdo conteudo-forma no
processo de assimilacdo ativa e consciente da matéria, estd implicada a relacéo
fundamental da didatica, que é a relacéo objetivo-conteudo-método (Libaneo, 2005).

Snyders (1974) sintetiza que ao colocar o aluno fronte ao contetdo, conectando
com a sua experiéncia, temos 0 que o autor denomina de “continuidade”. Somado a isto
quando lhe sédo oferecidos elementos de andlise critica, este podera ultrapassar a
experiéncia, denominada a “ruptura”.

A escola é vista como instrumento de interesse popular e agente da eliminagéo
da seletividade social em busca da democracia. A escola deve preparar o aluno para o
mundo adulto e suas contradicdes, munindo-o de instrumentos de socializagao,
participacdo ordenada e ativa visando a uma sociedade democratica (Libaneo, 1994b).

Libaneo (1994b) aborda que nesta pedagogia a escola publica cumpre a sua

funcdo social e politica, promovendo a difusdo do conhecimento sistematizado,
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buscando o engajamento do povo em lutas sociais. O autor também cita que esta
pedagogia toma partido de interesses majoritarios da sociedade, atribuidos a instrucao
e ao ensino e dominio de contetdos cientificos, métodos de estudo, habilidades e
hébitos e de raciocinio cientifico.

Saviani complementa:

(...) um professor de histéria ou de matematica; de ciéncias ou estudos sociais,
de comunicacdo e expressao ou literatura brasileira etc., tem cada um, uma
contribuicdo especifica a dar em vista da democratizacdo da sociedade
brasileira, do atendimento aos interesses das camadas populares, da
transformacdo estrutural da sociedade. Tal contribuicdo se consubstancia na
instrumentalizacéo, isto €, nas ferramentas de carater histérico, matematico,
cientifico, literario, etc. que o professor seja capaz de colocar de posse de
alunos. (SAVIANI, 1982, p. 83)

Para Libaneo (1994b), o conhecimento resulta em trocas que se estabelecem na
interacdo entre o meio e o sujeito. Como mediador, o professor estabelece uma relacao
pedagogica em busca do progresso dessas trocas, propondo aos alunos conteudos e
modelos compativeis com as suas experiéncias, cabendo a estes a mobilizacdo para
uma participacdo ativa. Vale lembrar que esta mediagdo exclui a ndo-diretividade da
analise dos conteudos, mediante a desigualdade existente no didlogo professor-aluno,
partindo do fato de que o professor tem mais experiéncia e € formado para ensinar.

Nesta relacdo, segundo Libaneo (1994b), o professor precisa compreender o que
os alunos dizem ou fazem, e o aluno precisa compreender o que o0 professor procura
dizer-lhes.

A pedagogia critico-social busca uma sintese que supere o0s tracos significativos
da “pedagogia tradicional’ e da “escola nova” (Libaneo, 1994b).

Para melhor exemplificar o papel do professor na tendéncia critico social, Saviani
(1985) faz uma analogia entre o professor e o cientista. Este autor afirma que, enquanto
o professor trata do progresso do aluno e enxerga o0 conhecimento como um meio, 0
cientista busca o progresso da ciéncia utilizando o conhecimento como um fim para
descoberta de novos conhecimentos.

A avaliacdo nesta tendéncia pedagogica, segundo Libaneo (1994b) ndo pode ser
como julgamento definitivo do professor, mas como uma comprovacéo do progresso do

aluno.
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Podemos afirmar que os pilares desta tendéncia pedagogica sdo “pratica-teoria-
pratica”. Segundo Libaneo (1994b) o maior desafio da pedagogia critico-social dos
contetdos, esta na elaboracdo de uma pedagogia voltada para interagdo conteldos-
realidade social.

1.3.2 Modelos contemporaneos

Neste item, visitaremos os modelos pedagdgicos contemporaneos, sob a luz de
Libaneo, ha a possibilidade de vislumbrar as mudancas significativas e marcantes no
mundo desde a queda do muro de Berlim a globalizacdo e o advento da Internet, uma
enxurrada de informacdes e culturas mostraram uma sociedade em mudancas e o quéo

complexas se tornaram as previsdes de caminhos a trilhar.

Gadotti (1995b), na metade da década de noventa, fazia algumas observacdes

sobre fatos marcantes na sociedade:

Hoje, depois da “Perestroika” e dos grandes movimentos por um socialismo
democrético no leste europeu, depois da queda do muro de Berlim, estamos
terminando o milénio sob o signo da perplexidade, da crise de concepc¢bes e
paradigmas em todos os campos da sociedade. E um momento novo e rico de
possibilidades. (GADOTTI, 1995b, p. 267)

Em uma visao atualizada, Libaneo complementa:

A realidade atual mostra um mundo ao mesmo tempo homogéneo e
heterogéneo, num processo de globalizacéo e individuacao, afetando sentidos e
significados de individuos e grupos, criando multiplas culturas, multiplas
relacdes, multiplo sujeitos (LIBANEO, 2005, p.17).

De forma analoga, complexa se tornou a previsdo das tendéncias na educacéao.
Sobre o olhar de Libaneo (2005) h&a na tabela 1 o esboco de cinco novas tendéncias,
algumas j& experimentadas em nivel operacional, outras ainda restritas ao mundo

académico.



Tabela 1 - Quadro das correntes pedagogicas contemporaneas

Correntes Modalidades

Teoria da agcdo comunicativa.

1. Racional-tecnologica

Ensino de exceléncia

Ensino Tecnoldgico

2. Neocognivistas

Construtivismo pbs-piagetiano

Ciéncias cognitivas

3. Sociocriticas

Sociologia critica do curriculo
Teoria historico-cultural
Teoria socio-cultural

Teoria sOcio-cognitiva

Teoria da acdo comunicativa.

4. “Holisticas”

Holismo

Teoria da Complexidade

Teoria naturalista do conhecimento
Ecopedagogia

Conhecimento em rede

5. “Pés-modernas”

Pés-estrutruralismo

Neo-pragmatismo

1.3.2.1 Tendéncia pedagdgica racional-tecnolégica

47

Esta tendéncia pressupfe a formulacdo de objetivos e conteudos, padrbes de

desempenho, competéncias e habilidades com base em critérios cientificos e técnicos

desenvolvendo um curriculo por competéncias.

Libaneo complementa assim esta tendéncia:

Essa corrente corresponde a concepgdo que tem sido designada de
neotecnicismo e esta associada a uma pedagogia a servico da formacéo para o
sistema produtivo. Pressup8e a formulagédo de objetivos e contetdos, padrbes
de desempenho, competéncias e habilidades com base em critérios cientificos
e técnicos. Diferentemente do cunho académico da pedagogia tradicional, a
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corrente racional-tecnolégica busca seu fundamento na racionalidade técnica e
instrumental, visando a desenvolver habilidades e destrezas para formar o
técnico. Metodologicamente, caracteriza-se pela introducdo de técnicas mais
refinadas de transmissdo de conhecimentos incluindo os computadores, as
midias. Uma derivacdo dessa concepcdo é o curriculo por competéncias, na
perspectiva economicista, em que a organizacao curricular resulta de objetivos
assentados em habilidades e destrezas a serem dominados pelos alunos no
percurso de formacdo. Apresenta-se sob duas modalidades: a) ensino de
exceléncia, para formar a elite intelectual e técnica para o sistema produtivo; b)
ensino para formacdo de méao-de-obra intermediaria, centrada na educagéo
utilitria e eficaz para o mercado. Outros tracos dessa corrente: centralidade no
conhecimento em fungdo da sociedade tecnoldgica, transformacdo da
educacdo em ciéncia (racionalidade cientifica), producédo do aluno como um ser
tecnologico (versdo tecnicista do “aprender a aprender”), utilizacdo mais
intensiva dos meios de comunicagéo e informagéo e do aparato tecnoldgico”.
(LIBANEO, 2005, p.9).

1.3.2.2 Tendéncia pedagoégica neocognivistas

Libdneo (2005) cita que nesta denominacdo estdo incluidas correntes que

introduzem novos aportes ao estudo da aprendizagem, do desenvolvimento, da

cognicao e da inteligéncia. Divide esta tendéncia em:

Construtivismo pés-piagetianismo - Incorpora contribuicdes de outras fontes
tais como: o lugar do desejo e do outro na aprendizagem; o predominio da
linguagem em relacdo a razéo; o papel da interacdo social na construcdo do
conhecimento; a singularidade e a pluralidade dos sujeitos. “O construtivismo,
no campo da educacao, refere-se a uma teoria em que a aprendizagem humana
€ resultado de uma constru¢cdo mental realizada pelos sujeitos com base na sua

acao sobre o mundo e na interagdo com outros” (Ibidem, p. 9).

Ciéncias cognitivas — Desenvolve a ciéncia cognitiva associada a utilizagéo de
computadores. “A abordagem cognitiva refere-se a estudos relacionados ao
desenvolvimento da ciéncia cognitiva associada a utilizacdo de computadores.
Seu objetivo é buscar novos modelos e referéncias para avancar na

investigacdo sobre os processos psicologicos e a cognicdo”. (Ibidem, p. 10).
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1.3.2.3 Tendéncia pedagogica sociocritica

A designacao “sociocritica” esta sendo utilizada para ampliar o sentido de
“critica” e abranger teorias e correntes que se desenvolvem a partir de referenciais
marxistas ou neomarxistas e mesmo, apenas, de inspiragdo marxista e que sao,
freqientemente, divergentes entre si principalmente quanto a premissas

epistemoldgicas.

e Sociologia critica do curriculo

Converge na concepcédo de educacdo como compreensao da realidade para
transforma-la, visando a construcdo de novas relacdes sociais para superacdo de

desigualdades sociais e econémicas.

Segundo Libaneo (2005), esta tem origem na Sociologia Critica inglesa e norte-
americana e esta tendéncia apresenta caracteristicas neomarxistas. Ainda segundo
Libaneo (2005, p. 10), “a teoria curricular critica questiona como sdo construidos o0s
saberes escolares e propde analisar o saber particular de cada agrupamento de alunos,

porque esse saber expressa certas maneiras de agir, de sentir, falar e ver o mundo”.

e Teoria histérico-cultural

A atividade do sujeito supde a agao entre sujeitos, no sentido de uma relagao do

sujeito com o outro, com seus parceiros etc.

As bases tedricas da teoria historico-social apéiam-se em Vygotsky e seguidores.
Libaneo (2005, p. 11) define que nesta tendéncia “a aprendizagem resulta da interacao
sujeito-objeto e que a acdo do sujeito sobre o meio é socialmente mediada, atribuindo-
se peso significativo a cultura e as relagbes sociais”.

Nos ultimos anos, dentro dessa mesma orientacdo, tem se destacado a teoria

histérico-cultural da atividade.
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e Teoria socio-cultural

Compreende as praticas de aprendizagem como atividade sempre situada em
um contexto de cultura, de relacdes, de conhecimento.

Libaneo define a teoria sécio-cultural, como:

Esta teoria também se remete a Vygotsky, mas p6e énfase na explicacdo da
atividade humana enquanto processo e resultado das vivéncias em atividades
socioculturais compartilhadas, mais do que nas questbes do conhecimento e
apropriacdo da cultura social. Compreende as praticas de aprendizagem como
atividade sempre situada em um contexto de cultura, de relagbes, de
conhecimento. (Ibidem, p.11)

e Teoria sOcio-cognitiva
Organizacdo de um ambiente educativo de solidariedade e de relacdes
comunicativas, com base nas experiéncias cotidianas e nas manifestacées da cultura
popular. Na teoria sdcio-cognitiva sdo evidenciadas as condi¢cfes culturais e sociais da
aprendizagem, visando ao desenvolvimento da sociabilidade por meio de processos

socioculturais.

A questdo importante da escola ndo é o funcionamento psiquico ou os
conteldos de ensino, mas a organizacdo de um ambiente educativo de
solidariedade, relagBes comunicativas, com base nas experiéncias cotidianas,
nas manifestacBes da cultura popular. Um projeto de escola nessa orientagdo
consistiia em criar situagGes pedagoégicas interativas para propiciar uma
formacdo democrética e inclusiva, vale dizer, uma ‘“vivéncia” democratica
(comportamentos solidarios, de justica, de vida comunitaria etc.), portanto, com
caracteristicas mais informais em que se valorizam mais experiéncias
socioculturais do que o curriculo formal. (Bertrand, 1991 apud Libaneo 2005,
p.11).

e Teoria da acdo comunicativa.

Realca a acdo comunicativa no agir pedagdgico, entendida como interacdo entre
sujeitos por meio do didlogo para se chegar a um entendimento e cooperacao entre as
pessoas nos seus Varios contextos de existéncia.

Segundo Libaneo (2005), a teoria da ag¢ao comunicativa, formulada por J.
Habermas, est4 associada a teoria critica da educacado. Apresenta-se como uma teoria
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gue tem como premissas o dialogo, a participacdo e a emancipacdo dos sujeitos, tal

como o0s pensamentos de Paulo Freire.

1.3.2.4 Tendéncia pedagogica holistica

Segundo Libaneo (2005), trata-se de um conjunto de tendéncias que trazem a
realidade como uma totalidade de integracdo entre o todo e as partes mas
compreendendo diferentemente a dindmica e os processos dessa integragao.

Gomez (1992) relaciona as competéncias de carater holistico com o pensamento
pratico do professor e complementa o pensamento de Libaneo, citando que este
processo deve ser encarado como um todo e ndo se restringindo a soma das partes

gue podem ser diferenciadas analiticamente.

e Holismo

Compreende a realidade como totalidade, em que as partes integram o todo.

Segundo Libaneo, o holismo pode ser definido como:

... do ponto de vista filosofico, compreende a realidade como totalidade, em que
as partes integram o todo, partes como unidades que formam todos, numa
unidade orgénica. Ter uma visdo holistica significa ter o sentido de total, de
conjunto, de inteiro (holos, do grego), em que o universo é considerado como
uma totalidade formada por dimens8es interpenetrantes: as pessoas, as
comunidades, unidas no meio biofisico. Ha indistingéo entre sujeito observador
e objeto. (Ibidem, p.11).

e Teoriada Complexidade

Significa apreender a totalidade complexa, as inter-relacbes das partes (didlogo
entre diferentes modelos de andlise, diferentes visbes etc.). “E uma abordagem
metodoldgica dos fendmenos em que se apreende a complexidade das situacfes
educativas, em oposicao ao pensamento simplificador.” (Ibidem, p.12). Segundo
Libaneo (2005, p.12), “pensar por complexidade € usar nossa racionalidade para juntar

coisas separadas, para aumentar nossa liberdade de fazer o bem e evitar o mal”.



52

e Teoria naturalista do conhecimento
Libaneo relata que nesta tendéncia o conhecimento humano esta ligado ao plano
biolégico, bio-individual e bio-social. Compreende que o conhecimento humano esta

ligado ao plano biologico, seja individual e/ou social.

Essa teoria se opde a uma visdo mentalista do sujeito e da consciéncia,
afrmando a mediacdo corporal dos processos de conhecimento. Nossa
consciéncia ndo € soberana, ndo somos donos do nosso destino como
pensamos, porque ha “mediac8es auto-organizativas da corporeidade individual
e das mediacGes soécio-organizativas” que escapam de nossas intencdes
conscientes. (Ibidem, p.12)

e Ecopedagogia
Moraes (2005, p.13) propde a recuperacdo do sentido humano ao espaco
habitado, abrangendo tanto a dimensdo biosfera quanto as dimensdes socio-
institucionais e mentais. A ecopedagogia (6icos, do grego, morada, espac¢o habitado),
ou paradigma ecoldgico, propde a recuperacao do sentido humano do espaco habitado
abrangendo tanto a dimensdo biosférica quanto as dimensdes socioinstitucionais e
mentais.

A ecopedagogia pode ser melhor definida como:

...uma pedagogia que promove a aprendizagem do sentido das coisas a partir
da vida cotidiana; é no cotidiano que se constréi a cultura da sustentabilidade, a
cultura que valoriza a vida, que promove o equilibrio dindmico entre seres
viventes e ndo viventes". (Gutiérrez 1999 apud Libaneo p.13).

Libaneo complementa:

Os principios da ecopedagogia acentuam a unidade de tudo o que existe, a
inter-relacdo e auto-organizacdo dos diferentes  ecossistemas, o0
reconhecimento do global e do local na perspectiva de uma cidadania
planetéria, a centralidade do ser humano no processo educativo e a

intersubjetividade, a educacéo voltada para a vida cotidiana (Ibidem, p. 13).
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e Conhecimento em rede
Assentados na visdo moderna de razdo, que deve ceder lugar aos

conhecimentos tecidos em redes e relacionados a acao cotidiana.

Nesta tendéncia, a corrente do conhecimento em rede é de que os
conhecimentos disciplinares, assentados na visdo moderna de razédo, devem
ceder lugar aos conhecimentos tecidos em redes relacionados a agao cotidiana.
O conhecimento surge, portanto, das redes de relagbes em que as pessoas
compartilham significados. Com isso, séo eliminadas as fronteiras entre ciéncia
e senso comum, entre conhecimento valido e conhecimento cotidiano. A escola
€ um espaco/tempo de relagcdes miltiplas entre multiplos sujeitos com saberes
multiplos, que aprendem/ensinam o tempo todo, mdultiplos conteddos de
multiplas maneiras. (Alves, 2001 apud Libaneo, p.13).

1.3.2.5 Tendéncia pedagdgica pés-moderna

O saber esta comprometido com o poder, sendo que as relacdes de poder sédo
exercidas nas mais variadas instancias (como na familia, na escola, na sala de aula
etc.). Para Libaneo (2005) “as correntes pos-criticas podem ser entendidas como uma
pedagogia, j& que influenciam as préaticas docentes, mesmo pela sua negacéo. Elas se
constituem a partir das criticas as concepc¢des globalizantes do destino humano e da
sociedade, i.e., as metanarrativas, assentadas na razdo, na ciéncia, no progresso, ha

autonomia individual.” (Ibidem, p.13).

Estas séo divididas em pos-estruturalismo e neo-pragmatismo.

e Pods-estruturalismo

A influéncia do pés-estruturalismo na educacdo aparece principalmente pela
divulgacdo do pensamento de M. Foucault sobre as relacGes entre o saber e o poder
nas instituicbes educativas. O sistema educativo enquanto poder cria um saber para
exercer controle sobre as pessoas, razao para lancar descrédito sobre a pedagogia, ja
que seu papel € formar o sujeito da modernidade, isto €, 0 sujeito submisso,
disciplinado, submetido ao poder do outro. O saber esta, pois, comprometido com o
poder, sendo que essas relacbes de poder estdo onipresentes, exercidas nas mais
variadas instancias como a familia, a escola, a sala de aula. Muda o papel do professor,
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ele ndo pode mais ser aquele que forma a consciéncia critica, que manipula as

subjetividades dos alunos.

e Neo-pragmatismo
O neo-pragmatismo esta associado a virada linguistica pragmatica iniciada por

filésofos ligados a Filosofia Analitica, seu principal representante é R. Rorty. Em
oposicao a tradi¢cdo positivista do conhecimento.

Em sintese, o neo-pragmatismo prop8e uma visdo de conhecimento e de
construcdo humana em que se supera uma visdo individualista, estatica, por outra de
carater dialégico, comunicativo, de compartilhamento com os outros, realizada no

mundo pratico onde o conhecimento é produzido.

1.4 Concluindo

Nos discursos pedagoégicos, ha sempre pontos importantes do processo de
ensinar, aprender e formar que sdo pontos mortos. A metafora do “triangulo
pedagogico” (Houssaye, 1996) apresenta a pratica pedagogica constituida pela
interlocucéo de eixos complementares: professor, aluno, contetudo e as a¢des ensinar,
aprender, formar. A l6gica da énfase, ao colocar um sujeito no lugar do morto, provoca
uma loucura no sistema. Supde-se que reside aqui a razdo da atribuicdo da culpa pelo
fracasso escolar, ora ao professor, ora ao aluno, ora ao conteudo.

Nas palavras de Barbosa (1998, p.77).

A questdo que se coloca é a formagdo do educador para o mundo
contemporaneo. E na 6tica de que a formacg&o do educador ndo se da no vazio,
mas a partir de individuos histérica e institucionalmente situados, que nossa
atencdo se volta para a criacdo de um espago em que se possa pensar num
profissional em que o psico-afetivo (simbdlico) também tenha vez. (...) tendo no
horizonte a multirreferencialidade (...) sem abrir mdo do conceito de
complexidade (Morin, 1995 e 1996).

Qual € o ponto morto? Nos modelos pedagogicos classicos, entre outros,
tomamos, como exemplo: na Escola Tradicional o eixo professor-conteado pde o aluno
no lugar do morto. J& a Escola Nova prioriza o eixo aluno-conteudo e coloca o

professor no lugar do morto. A escola libertaria, libertadora, a énfase recai no eixo da
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relacdo professor-aluno, colocando o contetdo no lugar do morto. O que importa dizer €
que o lugar do morto afeta a relacéo pedagodgica, devendo-se evitar a simplificacdo que
restringe e empobrece em demasia a multirreferencialidade (Barbosa) e a complexidade
(Morin) daquilo que é tecido em conjunto: parte e todo. Qual o ponto morto nos
discursos pedagogicos da contemporaneidade? Se abordassemos as Matrizes
Pedagogicas apenas no seu aspecto singular ndo estaria o seu aspecto coletivo no

lugar do morto?
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2 A PESQUISA (AUTO) BIOGRAFICA: O APOIO TEORICO

A emergéncia das Matrizes Pedagobgicas do professor de Matematica
fundamenta-se na narrativa do seu préprio percurso, a maneira de Carl Rogers (1977),
“servi-me de mim mesmo como instrumento de conhecimento”, esse € o objeto de
investigacado, a experiéncia da pessoa que se manifesta na maneira de ser profissional.

Adota-se a abordagem (auto) biografica, na perspectiva de Dominicé (2006),
Pineau (1988; 2006) Josso (2004). Na perspectiva de Josso (2004), focalizamos o
paradigma experiencial da Historia de Vida em formacdo como aproximacdes
epistemoldgicas, tedricas e metodoldgicas da pesquisa/formacéo.

A subjetividade do professor e pesquisador esta implicada na perspectiva da
pesquisa/formacédo dentro da abordagem (auto) biogréfica. Enfatiza-se o sujeito e suas
circunstancias, a subjetividade como fonte legitima de producdo de conhecimento, nédo
abrindo médo da formacdo cientifica e estando, ao mesmo tempo, atenta aos
movimentos de inclusdo humana e social, acbes presentes na Formacao de
Professores.

Autores como Dominicé, Josso, Pineau e pesquisadores de sua equipe iniciaram
muitas pessoas ha abordagem das histérias de vida e formacdo, por meio de
seminérios e sessfes de formacdo continua de profissionais da educacado. Estas, por
sua vez, ao integrarem as historias de vida nos projetos realizados nos seus respectivos

locais de trabalho, promoveram a inovacao (Josso, 2004).

O processo de formacao torna-se uma longa busca de si em um mundo que
demanda uma forte consisténcia pessoal para enfrentar os desafios que cada
um deve encarar na sociedade atual (Dominicé, 2006, p. 345).

Esse processo, porém, segundo Dominicé (2006) ndo esta destinado unicamente
a prolongar aquisicdes anteriores. Ele deve ser pensado considerando as
descontinuidades da existéncia, mesmo porque as transformacdes impostas pela
sociedade atual ndo acontecem sem rupturas. A formac&o pode intervir como retomada
do curso da vida necessitando de contribuicbes e de suportes.

Segundo Dominicé (2006) toda ruptura exige um trabalho sobre si, de

reconhecer que sao necessarias aprendizagens para fazer face as dificuldades que
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perturbam a vida adulta. A formacé&o continua deve ser oferecida agueles que precisam
de apoio de formadores para conduzir sua vida adulta em sua globalidade, promovendo
referéncias que déem sentido a vida em um universo cultural no qual sdo confrontados
pelos modelos ultrapassados de sua educacéao.

Pineau (2006) salienta que esta pratica tem sido utilizada em educacédo nos
ltimos vinte e cinco anos. E pouco, segundo o autor, na histéria da vida da
humanidade. Mas, comparada as outras, parece muito, em se tratando de uma corrente
sécio-educativa, as voltas com a mudanca de geracdes. No Brasil, Bueno et al. (2006)
mostra que as Historias de Vida e os estudos (auto) biograficos como metodologias e
abordagens de investigacao cientifica na area de educacdo ganharam visivel impulso
nos ultimos 15 anos.

A metodologia da Histéria de Vida, segundo Dominicé (2006), é para muitos
considerada uma confisséo de fraqueza tanto como a terapia, porém, somente aqueles
gue passaram por esse processo podem avaliar sua utilidade na sua formacéo pessoal
e profissional.

Josso comenta o valor do trabalho biografico:

O trabalho biogréafico sobre o passado se efetua a partir dos interesses, das
questdes, das preocupacles, das expectativas e dos desejos de um presente
gue contém um futuro implicita ou explicitamente projetado (JOSSO, 2004, p.
83).

E continua:

Esse trabalho é portador de uma mudanca que faz sentido (direcao, valor e
significacdo), assim como de uma potencialidade, captada ou néo, de poder ir a
descoberta de um saber-viver consigo, com 0s outros, com 0 meio humano e
natural (JOSSO, 2004, p. 83).

Para Dominicé (2006) o trabalho biografico, ocasionado por légicas de ruptura ou
provocado por eventos que o0 desestruturam, obriga as relacbes de ajuda e
acompanhamentos que desblogueiam as aprendizagens requeridas. A reconstrucao do
horizonte biogréafico necessita de um trabalho de formacdo, que ndo se reduz a um
anico registro psicologico de desenvolvimento pessoal. Ela aponta para uma

globalidade, feita da alianca de saberes multiplos e de aprendizagens complementares.
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A prética de Histérias de Vida em formacdo fundamenta-se sobre a idéia de
apropriacdo que o individuo faz de sua propria histéria, ao realizar a narrativa de sua
vida (Delory-Momberger, 2006). Ao refazer a histéria de sua vida, ele préprio se forma,
e isto permitird que ele aja sobre si mesmo e sobre o seu ambiente, provendo os meios
para reescrever sua historia, de acordo com o sentido e a finalidade de um projeto
(Delory-Momberger, 2006, p. 361).

O desafio do relato de vida, segundo Dominicé (2006) ndo se atém, entretanto,
ao carater extraordinario dos acontecimentos referidos nem ao carisma pessoal do
narrador, mas sim a maneira pela qual ele da conta, de maneira significativa, da forma
que a Historia de vida de seu autor adquiriu.

Num dos relatos acompanhados por Dominicé (2006, p. 352-353), é possivel
perceber a mudanca de horizonte biogréfico que esta pratica pode provocar:

Eu me reencontrei inteira em minha histéria e me reconheci [...], eu vi que tudo
estava la, eu podia reler, fazer as ligacdes e encontrar sentido nelas [...]. Eu me
reencontrei inteira e ndo mais despedacada como eu me sentia tantas vezes
[...]. (DOMINICE 2006, p. 352-353)

E conclui:

A formacgdo consiste entdo em reunir, como em um ‘metabolismo’, os
elementos dispersos da experiéncia de vida, em construir o sentido de uma
disperséo existencial, apresentando as escolhas maduras, e uma capacidade
de recontar os alhures, dizendo ‘eu’. (DOMINICE 2006, p. 352-353)

Pineau (2006) acredita que as Histérias de Vida estdo hoje na encruzilhada da
pesquisa, da formagcdo e da intervencdo onde se entrecruzam outras correntes,
tentando refletir e exprimir o mundo vivido, para dele extrair e construir um sentido.
Essas correntes trazem outros nomes para citar apenas aqueles que estampam a vida
em seu proprio titulo: biografia (escritura da vida de outrem), autobiografia (escrita de
sua propria vida), relato de vida (aponta para a importancia da expressao do vivido pelo
“desdobrar narrativo”, quer essa enunciacao seja oral ou escrita).

Para Josso (2004), a abordagem (auto) biografica aponta dois tipos de objetivos:
um processo de mudanca do posicionamento do pesquisador, por meio do apuramento
de metodologias de pesquisa-formacdo, articuladas a construcdo de uma Historia de

Vida e a contribuicdo do conhecimento dessas metodologias para o0 projeto de
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delimitacdo de um novo territério de reflexdo abrangendo a formacéo, a autoformacao e
as suas caracteristicas.

Segundo Josso (2004), essa abordagem é geralmente proposta para pessoas
que estdo em busca de uma reorientacdo, de uma reinsercdo, mas € também
experimentada por profissionais que desejam ter uma nova ferramenta de trabalho.

Para Josso (2004), a originalidade da metodologia de pesquisa-formacdo em
histérias de vida situa-se, em primeiro lugar, numa constante preocupagdo com que 0s
autores de narrativas consigam atingir uma producdo de conhecimentos que tenham
sentido para eles e que eles préprios se inscrevam num projeto de conhecimento que
0s instituam como sujeitos.

A escolha por um processo de pesquisa-formacdo, segundo Josso (2004), esta
ligada ao fato de a constru¢cdo do material que da forma ao objeto de reflexdo e a
formacdo, do ponto de vista do aprendiz, passar pelo desenvolvimento de uma
capacidade de apropriacdo deste objeto.

Para Josso (2004), do ponto de vista de uma teoria de formacao, a producao dos
objetos de saber e dos conhecimentos gerados a partir dos procedimentos com as
Historias de Vida é muito rica, porém é muito individualizada. Esta producédo ainda nao
alcancou as formulacdes coletivas, porque, segundo a autora, um dos efeitos sobre os
proprios pesquisadores de um trabalho biografico, que valoriza a autonomizagédo do
sujeito e a criacao de sentido para o autor, traduz-se na busca da singularidade.

Segundo Josso (2004), a abordagem (auto) biografica caracteriza-se como
atividade de construcao e, por vezes, de reconstrucdo, das experiéncias de vida que
parecem significativas para compreender como e porque o0 eu se tornou no que ele
pensa caracteriza-lo no momento da abordagem, é a primeira etapa do trabalho
biografico, que se subdivide em quatro fases: as duas primeiras se desenvolvem em
torno da narrativa oral, enquanto que as duas seguintes se desenvolvem a partir da
narrativa escrita. Para Josso (2004), o processo de conhecimento de si mesmo
proporciona tomadas de consciéncia dos referenciais (saberes, ideologias, crencas); do
seu carater cultural e das concepcdes da causalidade que caracterizam a relacdo com
a mudanca; dos novos referenciais; e das situacdes, dos acontecimentos, dos

reajustamentos que tiveram de ser feitos.
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Para Josso (2006), é o trabalho (auto) biografico, propriamente dito, que
estabelece uma consciéncia e uma presenca muito desenvolvidas, que permitirdo,
talvez, apds o processo, a continuagdo da viagem com melhores equipamentos para
‘ver’, a tempo, os cruzamentos do caminho, as oportunidades, os desafios imperdiveis.

Em suma, Josso expressa 0 que este tipo de abordagem de (auto) formacéao

pode trazer para ambos, formador e sujeito em formacao.

A abordagem de histérias de vida pode ndo apenas provocar um conhecimento
da sua existencialidade e do seu saber-viver como recursos de um projeto de si
auto-orientado, mas convoca ainda o sujeito da formacdo a reconhecer-se
como tal, assumir a sua cota de responsabilidade no processo e, finalmente, a
colocar-se numa relagéo renovada consigo, com o0s outros, com o meio humano
e com o universo, na sua vida em geral e no nosso grupo em particular
(JOSSO, 2004, p. 84).

Para Dominicé (2006), o desafio biografico da formacdo ndo é se despojar da
educacéao recebida para se tornar si proprio, mas de aceitar viver sabendo que o futuro
esta carregado de um passado que ndo estd mais presente. O que pensar de todos
agueles que, mesmo em idade madura, ndo chegam a renunciar aquilo de que séo
privados; que tém dificuldades em aceitar que sua formacdo se modela nos limites
daquilo que ela deve se restringir?

Através da atividade (auto) biografica, que Dominicé (2006) acredita ser o
suporte, para clarificar a posicéo a sustentar diante dos desafios da vida e da historia, é
possivel saber melhor de onde viemos; quais sdo tradices interiorizadas e combatidas
no curso de nossa vida. E através do trabalho reflexivo sobre a Historia de nossa vida
gue se centra, sobretudo, sobre 0 que nos vai permitir aprender a crescer, a ganhar em
lucidez sobre a sorte do mundo e a desenhar o que é verdadeiramente, para nossas
sociedades, questao de vida ou de morte.

Josso exprime bem o0 que se espera num processo de formacgdo através de

histérias de vida ou abordagens (auto) biograficas:

O que esta em jogo neste conhecimento de si mesmo ndo € apenas
compreender como nos formamos por meio de um conjunto de experiéncias,
ao longo da nossa vida, mas sim, tomar consciéncia de que este
reconhecimento de si mesmo como sujeito, permite a pessoa, dai em diante,
encarar o seu itinerario de vida, os seus investimentos e os seus objetivos na
base de uma auto-orientagdo possivel, que articule de uma forma mais
consciente as suas herancas, as suas experiéncias formadoras, os seus
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grupos de convivio, as suas valorizacdes, 0s seus desejos e 0 seu imaginario
nas oportunidades socioculturais, criar e explorar, para que surja um ser que
aprenda a identificar e a combinar constrangimentos e margens de liberdade.
(JOSSO, 2004, p. 58).

Para Josso (2004), pensar a formacao € nado ignorar o que dizem as disciplinas
das ciéncias do humano, isto é, a formacé&o psicoldgica, psicossocioldgica, socioldgica,
econdmica, politica e cultural, que histérias de vida, tdo singulares, nos contam. Séo
interacdes com outras subjetividades que objetiva as suas capacidades autopoiéticas.

Parafraseando Paulo Freire, “tomar nas suas maos a proépria historia”, entre as
possibilidades, os relatos pessoais justificam a abordagem (auto) biografica. Eles dao
uma forma, um desenho, um sentido da trajetoria da formacdo, para reelaborar, no
presente, o futuro. Eles contemplam os principios de autonomia e emancipa¢cdo dos
sujeitos. Para Berkenbrock-Rosito (2007; 2008), a busca dos lugares de (auto)
formacéo é compreendida como processo de investigacao da origem da autoria de ser

professor e pesquisador, como sujeito singular-plural.

O ser humano se desenvolve e se constréi como sujeito e autor de sua
existéncia em meio a um complexo processo que exige autoconsciéncia,
capacidade de autonomia, coragem de escolher e experimentar caminhos
novos, assim como uma grande paciéncia para retomar e refazer,
permanentemente, o caminho ja trilhado com vistas a avancar em novas
direcBes e para novas possibilidades. (SANTOS NETO, 2006, p. 35)

Um longo caminho justifica e torna fundamental o resgate da Historia de Vida do
professor para a identificacdo das Matrizes Pedagdgicas, para entrever saidas criativas
para muitos problemas que afetam a carreira de professor e de pesquisador.

Para que a pesquisa se realize, alguns pressupostos teoéricos serdo levados em
consideracao.

Na perspectiva do paradigma experiencial de Josso (2004), partindo do
pressuposto de que a originalidade da metodologia de pesquisa-formagcdo em Historia
de Vida estd em uma constante preocupac¢do: os autores dos relatos devem chegar a
uma producdo de conhecimento, que faca sentido para eles, que se engajem, eles

préprios, num projeto de conhecimento que o0s institua como sujeitos.
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Para Josso (1999), “do ponto de vista de uma teoria de formacado, a producéo
dos objetos de saber e de conhecimento a partir das acdes com Historias de Vida é
muito rica, mas também muito individualizada”, o que possibilita conhecer em
profundidade os significados e a visdo do participante sobre sua trajetéria.

O procedimento de historia de vida praticado por Josso (2006) implica na
producdo de relatos de vida centrados na reconstrucdo da historia da formacédo de
alguém. E uma abordagem que alterna tempos de trabalho individual e tempos de
trabalho em grupo, articulados a uma leitura de relatos com olhares cruzados. A
construcdo da narrativa de formacédo, para Josso (2004), exige do aprendiz uma
atividade psicossomatica, pois pressupde a narracdo de si mesmo, questionando as
suas identidades a partir de varios niveis de atividades e de registros, sob o angulo da
sua formacao, por meio do recurso a recordagOes-referéncias, que balizam a duracéo
de uma vida. Por outro lado, escutar as narrativas e o trabalho co-interpretativo sobre
os processos de formacgdo exige capacidade de compreensdo e de uso de referenciais
de interpretacgéo.

Segundo Josso (2004), para que a pesquisa progrida, ndo basta que o0s sujeitos
discutam as suas opinides momentaneas, como lhes é pedido que facam numa
entrevista. E ainda necesséario que eles possam classificar as experiéncias a que se
submetem os seus pontos de vista e que sejam capazes de dar conta do seu processo
reflexivo sobre estas experiéncias.

Segundo Josso (2004), a narrativa oral ou escrita tenta abarcar a globalidade da
vida, tanto nos seus diversos aspectos como na sua duracdo. Na maior parte das
vezes, a historia produzida pela narrativa limita-se a uma abertura que visa fornecer
material Gtil para um projeto especifico.

De acordo com Josso (2004), a construcdo da narrativa oral inicia-se pela
preparacdo individual para um primeiro desbravar dos periodos significativos do
percurso de vida e dos momentos que representam uma passagem entre duas etapas
da vida (“divisor de aguas”), bem como, a listagem das experiéncias significativas de
cada periodo. E seguida pela fase de socializa¢&o oral, da qual emerge uma primeira
narrativa que, embora inspirada na preparacao anterior, toma liberdades, suscita novas

recordacdes, tenta oferecer uma primeira interpretacéo do que foi formador.
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Para Josso (2004), ao longo dessa primeira abordagem, comeca a aparecer um
auto-retrato, fragmentos de uma busca de si e da sua projecédo, colocando em cena um
sujeito que, ainda que nédo se reconheca sempre como tal, age sobre situacoes, reage a
outras, ou ainda, deixa-se levar pelas circunstancias. Em seguida, apds a fase de
socializacdo oral, emergem as primeiras tomadas de consciéncia.

De acordo com Josso (2004), as duas ultimas fases da primeira etapa do
trabalho biogréfico sdo a elaboracdo da escrita narrativa e o trabalho de leitura
interpretativa de cada narrativa escrita. E um trabalho solitario, mas habitado pelas
outras narrativas ouvidas e a partilha do que foi experimentado durante as duas etapas
precedentes. Terminada a escrita da narrativa, inicia-se o trabalho de leitura,
compreenséo e evidenciacido do processo de formacdo. E nesta analise que se mostra
o que foi aprendido em termos de um saber-ser sociocultural; de um saber-fazer; de
conhecimentos nos dominios mais diversos, de tomadas de consciéncia sobre si, sobre
as relacdes com os outros; das qualidades ou fragilidades nos planos psicossomatico,
pragmatico e reflexivo.

Para Josso (2004), na segunda etapa do trabalho biografico € evidenciado o
processo de conhecimento do aprendiz, retrabalhando o conceito de experiéncia como
conceito central das histérias de vida e do trabalho sobre essas historias. O conceito de
experiéncia € utilizado para articular o processo de formacdo e o processo de
conhecimento num circulo retroativo, a fim de que, nesta retroacdo, cada processo
possa tornar-se referencial do outro e trazer complementos e precisbes a narrativa,
favorecendo uma compreensao mais aprofundada da dinamica da existencialidade.

Segundo Josso (2004), a terceira etapa reside na reconstituicdo dos tragos
relativos ao “como € que nos arranjamos” para integrar os saber-fazer, conhecimentos e
tomadas de consciéncia dos recursos afetivos, motivacionais e cognitivos. E a etapa
mais dificil da reflexdo sobre formacéao, pois exige uma capacidade de auto-observacao
que se apdia nas experiéncias da narrativa. E o reconhecimento por si da capacidade

de aprender e no levantamento das fraquezas.

2.1 Entrevista Narrativa
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A entrevista narrativa, neste estudo, sera utilizada como procedimento para a
coleta do objeto material a ser analisado, a vivéncia pessoal do professor de
Matematica na sua trajetoria académica e profissional por meio da Histéria de Vida.

A utilizacdo da entrevista narrativa tem como objetivo a producdo de Histdrias,
entender a natureza fundamental do mundo social ao nivel da experiéncia subjetiva,
dentro do seu ambiente natural, sem a precisdo e a frieza dos dados estatisticos que
sao pouco significativos neste contexto.

A caracterizacdo do problema e os objetivos do estudo passaram a exigir um
procedimento e instrumentos de metodologia que realmente investigassem as acgdes e
os significados que os sujeitos-professores tém sobre seu processo (auto) formativo e
que se manifestam na maneira de ser professor de Matematica.

Desse modo, foi escolhida a entrevista narrativa, uma possibilidade de
profundidade nas informacfes, uma aproximacdo face a face com o entrevistado,
permitindo desta forma o esclarecimento de possiveis duvidas geradas durante a
narrativa. Captar o dito, o ndo-dito do pensamento do narrador de maneira eficaz € um
processo delicado.

Nesse sentido, a entrevista narrativa € adequada para estudos que buscam a
compreensao do percurso (auto) formativo por meio do método da Historia de Vida. A
entrevista narrativa rompe com o modelo de entrevista pergunta-resposta e propde a

entrevista ndo estruturada.

O estudo de narrativas conquistou uma nova importancia nos Ultimos anos.
Este renovado interesse em um tdpico antigo—interesses com narrativas e
narratividade tem suas origens na Poética de Aristételes esta relacionada com a
crescente consciéncia do papel que o contar histérias desempenha na
conformacéo de fenbmenos sociais. No despertar desta nova consciéncia, as
narrativas se tornaram um meétodo de pesquisa muito difundido nas Ciéncias
Sociais. A discussao sobre narrativas vai, contudo, muito além de seu emprego
como método de investigagdo. A narrativa como uma forma discursiva,
narrativas como historia, e narrativas como histérias de vida e historias
societais, foram abordadas por teéricos culturais e literarios, linguistas, filésofos
da histdria, psicélogos e antropdlogos. (JOVCHELOVITCH & BAUER, 2002,
p. 90)

O carater narrativo da presente investigagdo demanda um olhar interpretativo,
que busca apreender os significados emergentes dos dados em relacdo ao problema

da pesquisa objeto que sera analisado, buscando cuidadosamente o significado das
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concepcles sobre os seus formadores, dos episédios marcantes na sua formacao,
relacdo do professor com a disciplina, relacdo do professor com o aluno e consigo
mesmo.

A entrevista narrativa ocorreu, de acordo com a proposta de Jovchelovitch e

Bauer (2002, p. 94), percorrendo 0s seguintes passos:

1. Preparacgdo: exploracdo do campo e identificagdo dos sujeitos envolvidos;
Iniciacdo: formacao do tépico para narrar;
Narracdo central: narrativa por parte do sujeito envolvido;
Fase de perguntas: questdes desencadeadoras pelo entrevistador;

4. Fala conclusiva: questdes de elucidacéo pelo entrevistador.

Na fase de preparacdo, que € a formulacdo do tdpico inicial para narracao
utiizamos um questionario narrativo. O questionario narrativo, preparado pela
orientadora e pela pesquisadora deste trabalho, é um instrumento que permite colher
narrativas que nos fornecam informacdes sobre o problema desta pesquisa. E lugar
comum o uso do questionario composto de perguntas fechadas, destinadas a
identificacdo de opinides (sim — ndo, conheco - ndo conheco etc). Porém, ha a
possibilidade de elaboracdo de perguntas abertas, para aprofundar as visbes dos
entrevistados, ha, ainda, a possibilidade de discorrer sobre o tema proposto, a partir de
um conjunto de questdes, previamente definidas. A escrita pode ser semelhante a uma
conversa informal.

A abordagem do percurso formativo pode ser considerada uma ameaca ou
intervencao, por estar relacionada a aspectos importantes da vida do entrevistado. Por
esse motivo, o tema da pesquisa serda introduzido a partir da narrativa escrita, deixando
o entrevistado livre para discorrer, fazendo apenas interferéncias pontuais ou
interagindo com o pesquisador.

O questionario narrativo privilegiou a narrativa escrita, reservou-se o periodo de
duas semanas, com o intuito de buscar uma reflexdo aprofundada. Esta etapa além de
levantar aspectos fundamentais ao trabalho, também teve, como conotacéo, a iniciagdo
dos entrevistados ao tema, isto é, a retomada de fatos conscientes e inconscientes.

Todos os esclarecimentos foram dados para que tal roteiro ajudasse a trilhar a
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investigacdo. Os professores foram orientados, sem rigidez, a narrarem a sua trajetoria

sobre o0s quatro eixos tematicos:

1°. Identificando as concepc¢des sobre os seus formadores:

e Relag&do com os formadores.

¢ Identificacdo do melhor, do pior e do formador mais marcante.

2°. Resgatando episédios marcantes na sua formacéao:

e Fato mais marcante durante a formagéo.

3°. Relacao do professor com a disciplina:
e O valor da aula de Matemética.

e Importancia do ensino da Matematica.

4°. Relacao do professor com o aluno:

e Papel do professor na formacéo do aluno.

A Fase Narracao Central supGe a narrativa livre dos sujeitos da pesquisa a partir

de uma questao:

» Conte em qual momento da sua vida, dentro ou fora da escola, vocé reconhece

que aprendeu a ser professor de Matematica?

Contar como foi 0 seu processo de formacéo de professor resgatando episodios
marcantes, reconhecer as pessoas, professores, livros que influenciaram a sua escolha
profissional, refletir a sua relagdo com o conhecimento, com o professor e consigo

mesmo, se é de autoria ou é de submissao.

Questdes desencadeadas pelo entrevistador:

» Como foi a sua relagdo com as disciplinas?
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» Como foi a sua relacdo com o professor?

» Resgatando episodios marcantes na sua formagéo: os momentos divisores de
agua, na trajetoria na vida — familiar, escolar, académica, profissional. Vocé vé
alguma relacdo desses fatos na sua maneira de ser como pessoa € como

professor de Matemética, no Ensino Fundamental 11?

Na fase Fala conclusiva, esta etapa ocorreu ap0s o processo de qualificacao

deste estudo:

» O que significou para vocé (auto) formativo, nas fases do relato?

» Como vocé reconheceu que aprendeu ao resgatar episodios marcantes, a
reconhecer as pessoas, 0s professores e os livros que influenciaram a sua
escolha profissional?

» Como foi a sua reflexdo sobre a sua relagdo com o professor, com o
conhecimento e consigo mesmo?

» O que significou perceber que a trajetéria pessoal e profissional, embora sejam
distantes, influenciam os modelos de deciséo e de pratica profissional?

A entrevista narrativa tem como objetivo evitar o discurso na terceira pessoa, a
falar de si prépria, como se tratasse de outra pessoa, quando o individuo ndo se sente
tocado pela historia que relata. A narrativa possibilita a pessoa a falar de sua vivéncia,
como se ela pertencesse ao passado. A tomada de consciéncia dos acontecimentos
ainda séo atuais.

A entrevista narrativa privilegiou as narrativas escrita e oral, ao focalizar o
nascimento do professor de Matematica, escutando cada professor. Apesar da
sugestdo de Josso (2007), que esta etapa fosse coletiva, a pedido dos proprios
professores, se deu de forma individual, pois teriam maior liberdade de narrar.

A entrevista, na perspectiva de Szymansky, favoreceu a compreensdo da
interacdo entre o entrevistador e 0 entrevistado, porque ela contempla a Entrevista

Narrativa como possibilitadora de uma abertura e proximidade maior entre entrevistador
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e entrevistado. Isto permite ao entrevistador tocar em assuntos mais complexos e
delicados, ou seja, quanto menos estruturada a entrevista maior serd o favorecimento
de uma troca mais afetiva entre as duas partes. Desse modo, as narrativas escrita e
oral colaboram na investigacdo dos aspectos afetivo e valorativo dos informantes, que
determinam significados pessoais de suas atitudes e comportamentos. As respostas
espontaneas dos entrevistados e a maior liberdade que estes tém podem fazer surgir
guestdes inesperadas ao entrevistador que poderdo ser de grande utilidade em sua
pesquisa.

De acordo com Szymanski et al. (2004), a entrevista € uma situacao de interacao
humana, quando se expdem a percepcdo do outro e de si, expectativas e sentimentos,
preconceitos, duvidas e angustias. Pode ocorrer que o entrevistador se transforme em
entrevistado.

Desse modo, a entrevista vai além da mera busca de dados e informacdes. E
necessario criar uma situacéo de confiabilidade, porém, a concordancia do entrevistado
ja demonstra a sua confiabilidade e o desejo de ser ouvido e de merecer crédito
(Szymanski et al. 2004).

A estratégia utilizada durante a entrevista foi a de deixar a vontade o
entrevistado, para que este discorresse 0 maximo possivel sem interrupcdes. Porém,
esclarecimentos se tornaram necessarios, a fim de conduzir os professores no caminho
planejado. Procurou-se sempre destinar um tempo minimo de uma hora para o
processo, evitando que o fator tempo interferisse. A realizacdo das entrevistas ocorreu
em locais restritos, onde ndo houvesse interrup¢des indesejaveis. O posicionamento
préximo e nao formal se mostrou acertado.

As narrativas orais foram transcritas literalmente. Esses relatos retornaram aos
entrevistados para a leitura e validagéo das informacdes. Todos os participantes ficaram
pelo menos um dia com os relatos.

Através das narrativas buscou-se a compreensdao dos momentos vividos.
Evitaram-se ainda as justificativas que possibilitam que as pessoas atribuam a
responsabilidade da sua situacdo atual a outros, a sociedade ou, ainda, as

circunstancias: “E culpa de...”; “E por causa de...”. Durante a entrevista narrativa foi

importante manter o interesse dos professores em sua prépria historia. Quando a
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entrevista parecia tornar-se estéril, havia intervencdes pela formulacdo de perguntas
sobre o relato.

Tomamos como referéncia a analise sobre as Historias de Vida e suas
implicagbes na formagdo, com énfase na singularidade e pluralidade das narrativas
(auto) biograficas no processo de formacdo de trés professores de Matematica do
Ensino Fundamental Il, da rede publica da Escola Estadual “Poetisa Cora Coralina”,
situada na cidade de Rio Grande da Serra, no estado de S&ao Paulo.

A escolha dos entrevistados teve como critério a boa avaliagdo de sua prética
docente na visdo de alunos, diretor e coordenador. A garantia do anonimato da
identidade dos participantes foi efetuada com a codificacdo dos entrevistados; cada um
recebeu uma letra, de acordo com a ordem de realizacé&o das entrevistas. Desta forma,

ao longo do trabalho, os mesmos serao identificados pelo cadigo: X, Y e Z.

e Professor X, nascido em 1972 (36 anos), ingressou na carreira de professor em
1992 (16 anos), graduada ha 13 anos.
e Professor Y, nascido em 1968 (40 anos), ingressou na carreira de professor em
1987 (21 anos), graduado h&a 17 anos;
e Professor Z, nascido em 1965 (43 anos), ingressou na carreira de professor em
1988 (20 anos), graduado ha 20 anos.

A analise dos dados da entrevista narrativa realizada, na forma oral e escrita,
com os professores de Matematica fundamenta-se no conceito de Matrizes
Pedagdgicas, na perspectiva de Furlanetto. E fundamental para o entendimento de
formacao de professores, pela explicitagdo das questdes norteadoras desta pesquisa;
identificacdo das concepcOes sobre os seus formadores, resgate de episodios
marcantes na sua formacao, relacdo do professor com a disciplina, relacédo do professor
com o aluno.

No procedimento de andlise dos dados extraidos da entrevista narrativa,
estabeleceu-se o relacionamento entre eles e o percurso formativo dos professores de

Matematica, o grau de influéncia que seus formadores exercem sobre sua técnica de
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professor, de acordo com o referencial tedérico desta pesquisa sobre Histdoria de Vida e

Formacédo de Professores.

2.2 A perspectiva Hermenéutica Simbdlica

O enfoque deste estudo é o hermenéutico. Uma atitude compreensiva prépria de
uma abordagem hermenéutica tem como objetivo através da analise de conteudo
desvelar sentido e construir significados. Compreender significa uma apreensédo do
sentido que implica um crescimento continuo, uma noética tal como vista por
Aristoteles, como doutrina do intelecto do entendimento (Dussel, 1997, p.11)

A andlise de conteudo implica uma descricdo de um caminhar para o objeto
material deste estudo, ndo como uma reta, mas um conjunto de elementos para captar
o conteudo simbdlico cifrado nas narrativas dos professores de Matematica. As
inferéncias possiveis exigem um compromisso humanista, uma atitude condizente com
uma abordagem da pesquisa (auto) biografica de abertura e dialogo com a
Hermenéutica Simbdlica um caminho para reflexdo da antropologia filoséfica, um
encontro com aquilo que néo se explica, mas é possivel a sua compreensao.

Para a realizacdo de uma Hermenéutica Simbolica (Ferreira-Santos, 2004) das
histérias produzidas pelos professores de Matematica seguiremos a analise dada por
Josso (2006, p: 378), que enumera como principais lacos biogréaficos abordados em
histérias de vida: lagcos de parentesco, lacos herdados por nascimento, lacos de
alianca, lacos de lealdade, lacos geracionais, lagos transgeracionais, lagos
profissionais, lacos simbdlicos e lagos religiosos ou espirituais.

Falar das formas de lacos biograficos, segundo Josso (2006), néo € suficiente. E
preciso conhecer a maneira como eles sao “atados”, isto €, como sdo 0s nos. Por meio
da apresentacdo dos lacos necessarios ao desenrolar do procedimento de historia de
vida.

Segundo Josso (2006), o trabalho de reconstrucdo de nossa histdria, tanto no
relato oral, como no relato escrito, provoca o aparecimento de certo nimero de nés
invisiveis. O processo é por-se a caminho, nessa busca de compreensao de si, de

componentes de nossa historia, de tomadas de consciéncia daquilo qgue nos move, nos



71

interessa, nos guia, nos atrai. E o trabalho (auto) biografico, propriamente dito, que
estabelece uma consciéncia muito desenvolvida que permitira que, ap0s 0 processo,
seja possivel a continuagdo da viagem, melhor equipado para “ver’, a tempo, 0S

cruzamentos do caminho, as oportunidades, os desafios imperdiveis.
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3 AS HISTORIAS DE VIDA E SUAS IMPLICACOES NA FORMACAO DOCENTE

O trabalho de pesquisa a partir da narracdo das histérias de vida ou, melhor
dizendo, de historias centradas na formacdo, efetuado na perspectiva de
evidenciar e questionar as herancgas, a continuidade e a ruptura, os projetos de
vida, os multiplos recursos ligados as aquisicdes de experiéncia, etc., esse
trabalho de reflexdo a partir da narrativa da formacdo de si (pensando,
sensibilizando-se, imaginando, emocionando-se, apreciando, amando) permite
estabelecer a medida das mutacdes sociais e culturais nas vidas singulares e
relaciona-las com a evolugdo dos contextos de vida profissional e social.
(JOSSO 2007, p. 414)

O foco deste capitulo é o processo formativo singular/coletivo do professor, ao
desvelar as praticas e teorias que marcaram suas trajetérias de formacdo, que séo
constituintes das Matrizes Pedagdgicas e consideradas como as marcas do estudo do
percurso (auto) biografico.

A pessoa faz a experiéncia de si mesma na perspectiva (Auto) Biografica do
professor, no processo formativo fundamental no desenvolvimento humano, como
qualidade do trabalho do professor. O exame da Historia de Vida dos professores tem
como objetivo a andlise, o professor podera ter uma melhor compreensédo dele como
pessoa e como profissional, e isto podera remeté-lo a mudanca das suas praticas, no

olhar a sua propria historia dentro da histéria do outro.

3.1 Uma histéria de vida

Percebi nestes dezoito anos de carreira docente de matematica que um dos
aspectos mais importantes ligados a dificuldade de aprendizagem estéa relacionado a
pratica docente.

Desde muito cedo, sempre foi um assunto que me inquietava. No decorrer da
minha vida escolar, presenciei atitudes de professores que despertaram, em mim,
espanto e indignacao: castigos dos mais variados, coagdo e humilhacdo ao aluno,
desinteresse em relacdo aos alunos com dificuldades de aprendizagem. A relacéo
professor-aluno era de autoritarismo. O contetdo era passado como verdade absoluta.

As aulas eram expositivas comparativas, repetitivas, com exercicios de

aplicagdo, memorizagdo, raciocinio abstrato e licbes de casa. O professor queria ter a
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garantia de que o conhecimento fosse transmitido, independente do interesse do aluno,
receptor passivo, inserido em um mundo que iria conhecer pelas informacgdes. Aprender
nao era um processo de desenvolvimento e construgéo intelectual e pessoal, mas uma
etapa a ser superada, uma relacao individual de aprendizagem.

Porém, nem todos os meus professores de Matematica se portavam desta
mesma maneira ou tinham a mesma forma de ensinar.

Cresci em meio a este dilema e me perguntava: Ja que todos séo professores de
Matematica, o que poderia torna-los tao diferentes?

Se, provavelmente, as concepc¢des da pratica docente estdo relacionadas a
aspectos formativos destes professores, pergunto-me como teriam sido 0s seus
formadores. Em que medida os formadores influenciam a maneira de ser do professor
da disciplina de Matematica?

Partindo destas questdes, fiz algumas reflexdes e, conversando com alguns
colegas nestes anos de magistério, percebi que eu ndo era a uUnica a fazer tal
guestionamento.

Entdo, senti necessidade de encontrar pessoas que pudessem me acompanhar
neste caminho de reflexdo. Foi entdo que me inscrevi no programa de mestrado em
educacao da Universidade Cidade de Sao Paulo (UNICID).

Ao ingressar, no Programa de Mestrado, era clara a minha vontade de pesquisar
a situacado da docéncia. Imaginava, naquela ocasido, quao interessante seria desvelar

as dificuldades da carreira docente, e assim justifiquei 0 meu pré-projeto:

Devido a grande dificuldade em se formar um professor-educador, observo a
necessidade de uma investigacdo sobre o perfil do futuro profissional do
ensino.

Identifico notavel diferenca entre professor e educador. O professor € uma
funcdo técnica, voltada para o contetdo, cujo objetivo é o cumprimento do
programa estabelecido.

Porém o mundo em que vivemos exige que a escola leve o aluno a pensar, a
contextualizar, a analisar comparativamente, a quebrar preconceitos, a buscar
solucBes gradativas para problemas que afetam a sua comunidade.

Este tipo de educacdo estd muito mais ligado a educadores, que tendem a
formar cidaddos sem preconceitos de quaisquer naturezas, visando ao
aprimoramento individual, coletivo e universal.
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Neste caminho reflexivo, colhi muitos frutos, no convivio com os professores e
colegas do Programa de Mestrado, nas diferentes disciplinas. Mas, sem duvida, a
melhor semente foi plantada durante a reflexdo sobre a minha prépria Historia de Vida.
Nunca poderia imaginar que passagens da minha vida, poderiam influenciar-me tanto,
constituindo 0 meu percurso (auto) formativo. Tais reflexdes geraram uma historia
tecida no retalho, que foi parte integrante de uma Colcha de Retalhos.

A confecgdo do meu retalho foi como um processo de “autoterapia” que me fez
voltar no tempo, procurando acontecimentos que marcaram minha vida. Neste
mergulho interno, surpreendi-me com emocdes alegres e tristes, como se estivesse
vivendo-as novamente e com a mesma intensidade. Neste momento, comecei, entdo, a
entender: 0 porqué das situacfes pelas quais eu passei e a importancia delas para
minha transformacdo. Assim, neste processo, foi possivel encontrar respostas para

acontecimentos que naquele tempo nao aceitava ou nao entendia.

Figura 1: Meu Retalho

Fonte: Photo by Marina Carla Bini Camargo



75

Chorei, sorri e ao final da elaboracdo do retalho, percebi que a reflexdo sobre
meu passado modificou o meu modo de pensar sobre as coisas que aconteceram e
pude, entdo, perdoar-me pelos erros e agradecer pela experiéncia que esses
acontecimentos me trouxeram, para que agora consciente e amadurecida possa mudar
meu futuro.

Esse processo “historia tecida no retalho” foi construido por meio das questdes
norteadoras para a narrativa escrita, oral e pictérica. Utilizamos a estratégia “Quadro da
Linha da Vida”, construido por Berkenbrock-Rosito (2007), em parceria com
Warschauer, que elenca as categorias: vida familiar, escolar, profissional, formadores,
livros e filmes, deslocamento geografico e relacionamento afetivo, na analise de Historia
de Vida, visando a uma organizagdo e visualizacdo dos momentos “charneiras”,
compreendidos como “Momentos Divisores de Agua”. S&0 momentos em que as
pessoas reconhecem quais eventos provocaram uma mudanca de referenciais de si, do
outro e do mundo.

A autora, com a proposta chamada “Colcha de Retalhos”, lanca mao das
palavras de Freire “aprender pesquisar pesquisando”. Em outras palavras, na vivéncia
dos momentos de concretizacdo da atividade “Colcha de Retalhos”; aprender a ser
pesquisador envolve a pesquisa de si mesmo e a compreensao do nascimento de uma
pesquisa. As dificuldades e os percal¢os, no processo de aprendizagem, significam,
antes de tudo, a resisténcia a mudanca de identidade de ser docente para a de ser
pesquisador.

Todo este percurso, no programa de Mestrado em Educacdo, na Universidade
Cidade de Sao Paulo, fez-me encontrar falhas no pré-projeto e um campo muito amplo
de oportunidades de estudo para tornar-me pesquisadora. Desse modo, mediante a
constatacdo de minha transformacéo e possibilidades de transformacgéo no porvir, senti-
me seduzida a compreender o processo de (auto) formacdo de professores da
disciplina Matematica através da “Histéria de Vida”.

O percurso (auto) formativo constitui-se em um nucleo que passo a ver como
Matrizes Pedagdgicas, no sentido atribuido por Furlanetto (2004). A autora define
Matrizes Pedagogicas a partir do pressuposto de que sdo saberes que consciente e

inconscientemente norteiam as ac¢des do professor na sua maneira de ser na sala de
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aula. Compreendem-se as Matrizes Pedagdgicas como nichos nos quais sdo gestados
e guardados os registros sensoriais, emocionais, cognitivos e simbalicos vividos pelos
sujeitos.

Segundo Furlanetto (2004), apoiada em Jung, a construcdo destes nichos se da
desde a infancia, onde, na relacdo da criangca com 0s pais, ocorrem 0S primeiros

aprendizados, isto é, inicia-se o processo de tecelagem das matrizes pedagdgicas.

3.2 A busca pelo amadurecimento profissional

Iniciamos o estudo de formacé&o de professores, a luz do conceito etimoldgico de

formacao. Com origem no latim formatione, que segundo o dicionario Michaelis:

formacado remete ao ato ou efeito de formar ou formar-se. Ainda conforme este
dicionéario, formar significa dar forma, ter a forma de, assemelhar-se a,
conceber, engendrar, dispor em certa ordem, ou em linha., instruir, educar ,
concluir a formatura, originar-se, derivar-se.

Portanto, a palavra formacao remete a um processo de composi¢ao, constituicao
e desenvolvimento em um formato particular.

O ser humano desde a concepcdao inicia a sua formagédo. Somos um organismo
complexo em que séo indissociaveis mente, corpo e sociedade, isto &, ele é um ser
biopsicossocial. Além da tendéncia inata para a liberdade, o ser humano possui uma
tendéncia natural para a realizacdo, o bem-estar e o crescimento. Ele é intrinsecamente
motivado e deseja crescer e aprender sempre mais sobre o seu ambiente e sobre si
mesmo (Mogilka, 2005).

Somos seres humanos. Na busca das Matrizes Pedagodgicas dos professores
Matematica como seres singulares e, como tal, diferentes uns dos outros, ao mesmo
tempo, plurais : seres histéricos, datados e situados, culturais. Somos seres de relacéo,
relacionamos-nos, com o outro, com 0 contexto e Conosco mesmo.

A experiéncia € uma forma de afirmacdo de si e de fixacdo ao mundo. A
experiéncia viva € a que é sua pela apreensao e pela apropriacdo e a que possibilita o

pensar, o refletir, a sensibilidade, o autoconhecimento como cuidado de si.


http://pt.wiktionary.org/w/index.php?title=formatione&action=edit
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3.3 Formacao da pessoa do professor

A afirmacdo de C. Rogers, “A pessoa vem para falar dos seus problemas e
acaba por fazer a experiéncia de si mesma”, adquire sentido na abordagem deste
estudo.

Cada pessoa é assim uma totalidade que comunga com a totalidade dos
demais seres. Ela é corpo, razdo, emocao e espiritualidade. Pelo corpo ela esta
encarnada na matéria densa e tem a possibilidade de locomover-se, criar,
sentir, trabalhar e transformar o mundo material. A partir dai ela pode dizer. “Eu
sou um corpo”. Para tanto, ela necessita ter a consciéncia de sua encarnacao:
sentir 0 seu corpo, conhecer suas energias, possibilidades e limites. (SANTOS
NETO, 2006, p.27)

Neste estudo, considera-se que a pessoa € formada pelas histérias que conta
sobre a sua experiéncia de vida e que essas histérias sdo construidas na atribuicdo de
significados a sua vivéncia nos contextos culturais, nas relacdes com o contexto, com o
outro e consigo mesmo.

Dominicé (2006) traz como proposta de formacado de professores as perspectivas

da historia de vida.

A vida é o lugar da educacéo e a histéria de vida o terreno no qual se constréi
a formacéo. Por isso, a préatica da educacédo define o espaco de toda a reflexédo
teodrica. O trabalho do investigador e dos participantes num grupo biografico
ndo é da mesma natureza, na medida em que ele possui mais instrumentos de
andlise e uma maior experiéncia de investigacdo. Mas trata-se do mesmo
objeto de trabalho. Dito doutro modo, o saber sobre a formag&o provém da
propria reflexdo daqueles que se formam. E possivel especular sobre a
formacdo e propor orientagBes tedricas ou formulas pedagogicas que nao
estdo em relagdo com os contextos organizacionais ou pessoais. No entanto, a
andlise dos processos de formacgdo, entendidos numa perspectiva de
aprendizagem e de mudanca, ndo se pode fazer sem uma referéncia explicita
ao modo como um adulto viveu as situa¢des concretas do seu préprio percurso
educativo (apud Névoa, 1992, p 24).

Névoa (1995) complementa:

...a literatura pedagdgica foi invadida por obras e estudos sobre a vida dos
professores, as carreiras e 0s percursos de formacdo, as biografias e
autobiografias docentes ou o desenvolvimento pessoal e profissional; trata-se
de uma producdo heterogénea, de qualidade desigual, mas que teve mérito
indiscutivel: recolocar os professores no centro dos debates educativos e das
problematicas de investigacdo (NOVOA, 1995, p. 15-16).
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No Paradigma Experiencial, na perspectiva de Josso (2004), h& a pressuposi¢cao
de que a constituicdo de um grupo de formadores em educagdo, integrados por
ligagbes consigo mesmo e com 0s outros participantes, cria lagos onde eles ainda néao
existiam. Esses lacos visam favorecer o trabalho de reconstrucdo oral, depois escrita,
da histéria de sua formacdo. Desata acontecimentos “bem amarrados” em
interpretagdes estacionadas no passado mais ou menos distante, busca fios
condutores. E um trabalho de andlise e de interpretacdo da escuta e do didlogo; uma
pesquisa de compreensdo; uma confrontacdo das sensibilidades e das idéias e,
finalmente, das comparacdes entre relatos, épocas, géneros, percursos culturais,
origens sociais.

Nesse sentido, o paradigma experiencial € uma etapa do projeto de formacao,
inicial ou continua, que se constitui na construcdo de itinerarios de experiéncias
profissionais ou sociais, em face de um novo referencial e de diferentes competéncias,
a partir da tomada de consciéncia dos momentos (auto) formadores. Compreende a
etapa da abordagem biografica, visando a exploracdo da formacdo do individuo e
visando ao trabalho, na transferéncia das constatacdes efetuadas durante o processo.
E um modulo de formacdo continua com o intuito de ajudar profissionais no seu
regresso de vivéncia aos espacos de trabalho, visando a retomada do sentido de sua
escolha profissional, pois permite uma interrogacédo das representacdes do saber-fazer
e dos referenciais que servem para descrever e compreender a si mesmo no seu
ambiente natural. E a partir dessa etapa do trabalho biogréafico, acredita Josso (2004)
gue pode ser efetuado um inventéario sistematico dos saberes experienciais adquiridos e
ajustes a serem feitos no momento de mudancas profissionais, afetivas ou geoculturais.

Para conduzir sua vida, é preciso conformar-se com aprendizagens dificeis, que
servirdo de fundamento para as opc¢des a fazer (Dominicé, 2006).

O processo de formagao torna-se uma longa construgao de si em um mundo que
demanda uma forte consisténcia pessoal para enfrentar os desafios que cada um deve
encarar na sociedade atual. Essa experimentacdo existencial ira, certamente,
surpreender, particularmente em contextos de conformidade social, porque ela

favorecera trajetorias insélitas e op¢des aparentemente contraditorias (Dominicé, 2006).
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Ainda segundo Dominicé (2006):

A formacdo, porém, ndo esta destinada unicamente a prolongar aquisicdes
anteriores. Ela deve ser pensada considerando as descontinuidades da
existéncia, ainda mais que as transformac¢des impostas pela sociedade atual
ndo acontecem sem choque. A formag&o pode intervir como retomada do curso
da vida. Ela necessita entdo de contribuicdes, de suportes, até mesmo de
espécies de proteses.

Astolfi (1990, apud Legendre, 2001 ,p. 159) complementa que formar nao
consiste simplesmente em transmitir um certo nimero de saberes julgados essenciais,
mas em intervir sobre as representacdes iniciais para as transformar. A aprendizagem
ndo se reduz a um simples adicionar de conhecimentos ou a uma substituicdo de
representacdes. Se ela exige, geralmente, a adicdo de novas informacgdes proveniente
do exterior, estas ndo podem ser integradas em permanéncia, sem uma certa
modificagcdo dos conhecimentos anteriores.

Conforme Josso (2004, p.7), “formar-se é integrar-se numa pratica o saber-fazer
e 0s conhecimentos, na pluralidade de registros. Registros esses, que se traduzem em
psicolégico, psicossocioldgico, politico, cultural e econémico”.

Para Merriam e Clark (1991), a formacéo “representa a chave do processo de
maturagcdo do individuo. A experiéncia de vida associada aos acontecimentos
marcantes relacionados com as dimensdes do trabalho ou da afetividade pode implicar
novas aprendizagens ou torna-se ela propria fonte de aprendizagem”.

Desse modo, substitui-se o adulto padrdo - como estado terminado e estatico -
pelo “adulto inacabado”, sujeito a um continuo processo de construcdo e
desenvolvimento. O adulto “é entendido doravante como perspectiva, uma maturidade
vocacional nunca atingida, mas em continua conquista” (Boutinet, 2000).

Na atualidade, a idade adulta € uma idade de inacabamento, autonomia,
liberdade, incerteza, risco e individualizagdo (Boutinet, 2000) em que se € “chamado a
descobrir 0 sentido profundo dos acontecimentos experienciais, que integrara no seu
sistema de pensamento, a partir de uma tomada de consciéncia pessoal” (Danis, 2001,
p. 63).

Furter (1978, apud Silva, 2004) afirma também que o homem, por ser inacabado,
tende a perfeicdo. A educacao €, portanto, um conjunto de modificacées que formam
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um processo continuo de formacgédo que s6 acaba com a morte. Ndo podemos afirmar,
como tantos querem e fazem, que a crianca € um ser imaturo que caminha para a
maturidade que € alcancada na idade adulta. Podemos falar que o homem € pré-maturo
e que vive em continuo estado de aprendizagem, de amadurecimento
independentemente do tempo bio-cronolégico que ndo para. Ainda segundo Furter
(1978, apud Silva, 2004, p. 289), o adulto é, também, um ser aperfeicoavel, perfectivel,
mesmo dentro dos seus limites e limitagcbes e, a capitalizacdo das suas experiéncias lhe
impdem a possibilidade de modificar seu futuro em busca do equilibrio.

Tal concepcgéo de formacgéao torna o ser adulto capaz de guiar o seu caminho de

forma autbnoma em busca de realizacoes.

3.4 Formacao do profissional professor

A formacédo de professores € a area mais sensivel nas mudancas em curso no
setor educativo, Segundo Novoa (1995), pois ndo se formam apenas profissionais e sim
se produz uma profissdo, a formacao de profissionais competentes podera contribuir
para melhorar a qualidade do ensino, gerando transformacdes sociais.

Gomez (1992) acredita que para desencadear uma mudanca radical dos
programas de formacgéo de professores e promover a qualidade do ensino na escola
numa perspectiva inovadora, é de importancia vital o pensamento préatico do professor
para compreender 0s processos de ensino-aprendizagem, pois 0 obriga a pensar nao
s6 a natureza do conhecimento académico, mas também o papel do professor como
profissional.

Imbernon (2004) diz parecer ser necessario que toda instituicdo educativa e a
profissdo de professor devam mudar radicalmente, apropriadas as enormes mudancas
ocorridas a partir do final do século XX. A profissdo de professor deve abandonar a
concepcao de transmisséo do conhecimento académico e se atualizar para atender as
necessidades de uma sociedade democrética, plural, participativa, solidaria e
integradora, que eduque realmente para a vida e para superar as desigualdades

sociais.
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Para Imbernén (2004), a profissdo de professor enquanto transmissora de
conhecimento académico tornou-se obsoleta para formar futuros cidaddos que vivem
num momento de rapidas e constantes transformacdes, ou seja, precisamos nos formar
para a mudanca e a incerteza. Neste contexto, segundo o autor, a formagéo precisa
possibilitar momentos de reflexao, participacdo, desenvolvendo nos futuros professores
a capacidade reflexiva em grupo. Essa reflexdo, enquanto um processo coletivo, sera
primordial no momento em que o futuro professor estiver atuando e se deparar com a
complexidade e as incertezas da pratica no magistério.

Noévoa (2004), em teleconferéncia, confirma que a formacéo de professores esta
relacionada ao trabalho coletivo e também a formacdo pessoal e em servico e

experiéncia profissional como constituintes dos curriculos das a¢fes pedagodgicas.

3.5 Tipos de formacéao profissional

Como formacdo profissional entendemos o conjunto de qualificacbes
acumuladas por uma pessoa, relativas ao seu papel produtivo na sociedade.
Geralmente envolve cursos regulares (ensino secundario, universitario, pos-graduacao)
e também cursos adicionais, além de experiéncia pratica. A formacao pode ser feita de
varias formas e tem como objetivo dar a conhecer ou atualizar os conhecimentos do
individuo acerca de um tema.

Machado (2002) argumenta que a formacao profissional deve estar alinhada ao
provimento de competéncias que visem ao mercado de trabalho tal como este se
configura na atualidade, entendendo que nenhuma competéncia estard a servigo
apenas do mercado, mas das demais realizagbes humanas, cujas potencialidades séo
infinitas.

Benko (1964) complementa que formacdo €é compreendida como uma
preparacdo que permite ao individuo ter um dominio dos principios fundamentais, das
técnicas especificas e das atitudes adequadas para poder agir satisfatoriamente diante
das situacdes apresentadas pelo campo de trabalho.

Para Imbernén (2004, p. 15), a formacédo também servira de estimulo critico ao

constatar as enormes contradicbes da profissdo e ao tentar trazer elementos para


http://pt.wikipedia.org/wiki/Pessoa_%28biologia%29
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superar as situacbes perpetuadoras que se arrastam ha tanto tempo: a alienagéo
profissional, as condi¢des de trabalho, a estrutura hierarquica etc.

Desta forma, podemos concluir que a formacgao profissional pode influenciar as
intencbes e atitudes dos individuos, assumindo (Imbernén, 2004) um papel que
transcende o0 ensino que pretende uma mera atualizacdo cientifica, pedagdgica e
didatica e se transforma na possibilidade de criar espacos de participacao, reflexdo e
formacao para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a

mudanca e a incerteza.

3.5.1 Formagé&o inicial

A preparacdo inicial para o exercicio profissional de professor, segundo
Rodrigues (2001), requer duas macro dimensdes: uma responsavel por uma solida,
exigente e rigorosa formacao cientifica, na area da especialidade de ensino e na area
das Ciéncias da Educacao; outra, responsavel por uma imersdo exigente, rigorosa e
apoiada no contexto real de trabalho.

A profissdo de professor se aprende na escola e na sala de aula e é um
processo longo, de uma vida. Porém, ha um conjunto de saberes imprescindiveis ao
exercicio profissional (saberes da especialidade de ensino e saberes da educacao) que
se devem e podem aprender independentemente da prética, isto é, saberes cuja
apropriacao pelos futuros professores ndo exige uma aprendizagem situada ou sequer
uma aprendizagem que dependa de interesses ou preocupacdes contextualizados
numa pratica.

Na tabela 2, Tardif e Raymond (2000) propdem um modelo tipolégico para
identificar e classificar os saberes dos professores. Os autores dividem a tabela em
trajetéria pré-profissional e trajetoria profissional. A trajetoria pré-profissional abrange os
saberes pessoais e 0s saberes provenientes da formacdo escolar anterior. E uma
trajetoria construida ao longo de sua prépria histéria de vida enquanto aluno, de
crencas, de representacdes e de certezas sobre a pratica do professor. Essa
socializacdo escolar € tdo intensa e marcante que é reativada para solucionar seus

problemas profissionais quando comecgam a trabalhar como professores.
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Tabela 2 — Identificacao e classificacdo dos saberes pedagdgicos.

Saberes dos professores

Fontes sociais de

aguisicao

Modos de integracdo no

trabalho professor

Saberes pessoais dos

professores

Familia, ambiente de vida,
a educacéo no sentido lato,
etc.

Pela histéria de vida e pela

socializagdo primaria

Saberes provenientes da

formacéao escolar anterior

A escola priméria e
secundaria, os estudos
pos-secundarios nao
especializados, etc.

Pela formacéao e pela
socializacao preé-

profissionais

Saberes provenientes da
formacdo profissional para

0 magistério

O estabelecimento de
formacdo de professores,
0S estagios, 0s cursos de

reciclagem, etc.

Pela formacéao e pela
socializacéo profissionais
nas instituicdes de
formacao de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros
didaticos usados s no
trabalho

Na utilizacao de
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos, cadernos

de exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacdo das
“ferramentas” de trabalho,

sua adaptacéo as tarefas.

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e

na escola.

A prética do oficio na
escola e na sala de aula, a

experiéncia dos pares, etc.

Pela prética do trabalho e
pela socializagéo

profissional

Na trajetoria profissional, os saberes dos professores sdo temporais, pois sao

utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira, carreira esta que abrange

dimensdes identitarias, dimensdes de socializacao profissional e de fases e mudancas,

saberes praticos especificos aos lugares de trabalho e suas rotinas.

Essa tabela € importante para compreender a genealogia dos saberes dos

professores, que sdo como um saber plural, formado de saberes oriundos da formacéao
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profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais (Tardif, 2002),
0 gque exige do professor capacidade de dominar, integrar e mobilizar esses saberes
enquanto condi¢do para sua pratica.

Para Imbérnon (2004), tudo isso implica partir de um conhecimento profissional
dindmico que se desenvolve ao longo da carreira profissional.

O problema, segundo o autor, € que a formacéao inicial deve aproximar-se da
pratica educativa, no interior das instituicdes educacionais (Imbérnon, 2004). Ha falta
de preparo das instituicbes que deveriam ser promotoras da mudanca e da inovacéo,
comprometendo-se com 0 contexto e a cultura em que se desenvolvem. O curriculo
formativo é um outro impasse segundo Imbérnon (2004), que cria um déficit a formacgéao
inicial, pois, ao contrario do que se vé, deveria promover experiéncias interdisciplinares
permitindo ao futuro professor integrar os conhecimentos e 0s procedimentos das
diversas disciplinas com uma visao psicopedagogica. O tipo de formacéo inicial que os
professores costumam receber ndo oferece preparo suficiente para aplicar uma nova
metodologia, nem para aplicar métodos desenvolvidos teoricamente na sala de aula. .

Novoa (1995) afirma que, ao longo da histéria, a formagéo de professores tem
oscilado entre modelos académicos, centrados nas instituicbes e em conhecimentos
fundamentais, e modelos préaticos centrados nas escolas e em métodos aplicados. E
preciso transpor esta barreira de separacédo entre universidade e escola de forma a
conduzir uma sinergia entre elas.

Para Zeichner (1992, apud Novoa 1995), a articulacdo entre a universidade e a
escola passa pela definicdo de novas figuras profissionais e pela valorizacdo dos
espacos da pratica e da reflexdo sobre a pratica.

Nos cursos de licenciatura, a formacéo inicial deveria ser mais do que 0s
conteudos aprendidos. O conhecimento, a educacéo e a pratica pedagdgica que séo
implicitamente transmitidos pelos formadores juntamente com o conteddo em si séo
elementos que contribuem para a formagéo dos professores. Para Amaral et al. (1996),

neste momento o supervisor tem colaboracao importante no processo de formagéao:

Assim, o supervisor/orientador de estagio sera encarado como o promotor de
estratégias que irdo desenvolver nos futuros professores o desejo de refletirem
e, através da reflexdo, a vontade de se desenvolverem em continuum
(AMARAL et al., 1996, p. 91).
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Como explica Amaral et al. (1996), o processo de estagio, partindo da estrutura
tedrica para a préatica, sob a acdo do supervisor como orientador, € importante na
formagdo do professor como processo continuo de formagdo bem como no
desenvolvimento humano, visando a autoformacdo. O supervisor, professor e aluno,
num processo de interacdo entre eles e com a sociedade que os envolve, favorecem
um continuo aprendizado para todos e o desenvolvimento do professor promove a
aprendizagem e o desenvolvimento do aluno.

Para que isso ocorra, o0 supervisor deve ser um profissional reflexivo:

(...) os supervisores deverdo desenvolver em si proprios atitudes de reflexao
sobre tudo o que fizeram, fazem e venham a fazer, perspectivando o futuro de
modo a continuar esse processo de desenvolvimento holistico (AMARAL et al,
1996, p. 94).

O acompanhamento e monitoramento de um supervisor reflexivo, segundo
Alarcdo e Tavares (1987), fazem com que os futuros professores sejam capazes de
colocar em pratica os conhecimentos experimentados no processo de formacdo e
adaptar seus préprios esquemas conceituais, refletindo sobre os resultados obtidos,
reformulando-os e alterando sua pratica.

A formacéo inicial, segundo Imbernén (2004), deve fornecer as bases para a
construcdo do conhecimento pedagdgico especializado, garantindo o comeco da
socializagdo profissional, visto que € um periodo em que as virtudes, 0s vicios, as
rotinas sdo assumidas como processos usuais da profissdo. Para N6voa (2004), este
inicio da carreira do professor, traz como diferencial das demais profissbes a
experiéncia construida durante a sua vivéncia como aluno.

Zeichner e Gore (1990, apud Imbernén, 2004, p. 60) argumentam que alguns
principios de acdo educativa séo interiorizados durante a etapa escolar, onde se
assumem determinados esquemas ou imagens de praticas de professores. Imbernén
(2004) complementa que tais praticas podem tornar-se obsoletas no futuro, deste modo
os programas de formacdo deveriam dar real importancia a socializagdo comum que

acompanha o futuro professor.
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Wallace (1991, apud Amaral et al, 1996, p. 94) denominou esta prética de
formacdo como sendo modelo de “mestria”, pois gera um aprendizado inconsciente e,
por isso, é dificil de ser mudado. Segundo Amaral et al (1996, p. 95), o professor
iniciante se apropria da maneira, do método, das técnicas do professor mais experiente,
ou 0 antigo ou o atual, reproduzido tais técnicas. Este modelo ndo traz beneficios ao
ensino, pois bloqueia a criatividade do professor e o repensar, o refletir sua pratica. De
que adianta nos formarmos se n&do produzimos mudangas?

Lawn (1991, p. 39, apud NoOvoa 1995, p. 26) remete o0 seu parecer sobre 0s

mecanismos de formacéo de professores:

Eu quero professores que ndo se limitem a imitar outros professores, mas que
se comprometam (e reflitam) na educacdo das criangcas numa nova sociedade;
professores que fazem parte de um sistema que os valoriza e lhes fornece os
recursos e 0s apoios necessarios a sua formagdo e desenvolvimento;
professores que ndo sdo apenas técnicos, mas também criadores. (Lawn 1991,
p. 39, apud Névoa 1995, p. 26)

Para Pimenta (2005), a atividade do professor é ligada a acdo educativa mais
ampla que ocorre na sociedade que € o ensinar e € definida como uma atividade
pratica. O professor em formacédo esta se preparando para efetivar as tarefas praticas
de ser professor. Nao se trata de forma-lo como reprodutor de modelos praticos
dominantes, mas de torna-lo capaz de desenvolver a atividade material para
transformar o mundo natural e social humano, por isso cumpre investigar qual a
contribuicdo que a didatica pode dar a essa formacao.

Ha também mais duas concepcdes distintas de abordagem dos problemas que
colocam a intervencdo educativa e, em particular, a atividade do professor como
profissional de ensino: o professor como técnico-especialista que aplica com rigor as
regras que derivam do conhecimento cientifico e o professor como pratico autbnomo,
como artista que reflete, que toma decisdes e que cria durante a sua propria acéo
(Zeichner, 1983; Gomez, 1990, apud Gémez, 1992, p. 96). Essas duas concepcdes de
formacgao séo apresentadas por Wallace (1991, apud Amaral et al, 1996, p. 94) como
modelo da ciéncia aplicada e modelo reflexivo.

O modelo de “ciéncia aplicada” visa a resultados, através da aplicacédo direta da

investigacdo. Denominado por Schon (1995) de “modelo de racionalidade técnica” é
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uma pratica profissional instrumental, dirigida para a solucdo de problemas mediante a
aplicacdo rigorosa de teorias e regras que derivam do conhecimento cientifico,
sistematico e normalizado (Gomez, 1992).

Este modelo foi questionado e criticado por Habermas (1971,1979, apud Gémez,
1992, p. 97), pois sua aplicabilidade reduz a atividade pratica a analise dos meios
apropriados para atingir determinados fins, esquecendo o carater moral e politico da
definicdo dos fins em qualquer agcao profissional que pretende resolver problemas
humanos.

Schon (1995) valoriza o processo de producao do saber do professor, a partir da
pratica e da pesquisa. Também questiona a formacéo de professores numa perspectiva
técnica, a necessidade de se formar profissionais capazes de ensinar em situacdes
singulares e a participacdo dos professores nas reformas curriculares, propondo que
estas se configurem como um projeto de formacao inicial e continua articulada entre
universidade e escolas.

Outros pontos falhos, segundo Gomez (1992), sdo a falta do componente
artistico que esta presente no meio educacional e a rigidez na proposta para formacao
de professores, através de meios meramente instrumentais. Mas, 0o maior fracasso
deste modelo técnico, segundo a autora, € a separacao entre teoria e pratica, pois ndo
atuam juntos. A pratica situa-se no final do curriculo de formacdo, quando os
professores ja dispdem do conhecimento cientifico e das suas derivagdes normativas.

Visto ndo ser o melhor modelo educacional a ser seguido e 0 desejo de superar
a relacdo linear e mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica na sala
de aula, surgem alternativas sobre o papel do professor como profissional.

Como o professor enfrenta problemas de natureza prética, quer sejam referentes
a situacOes individuais de aprendizagem ou a formas de comportamento de grupos
(Gomez, 1992), seu éxito depende da sua capacidade para manejar a complexidade e
resolver problemas praticos, através da integracdo inteligente e criativa do
conhecimento e da técnica.

Segundo Schon (1995), esta capacidade denominada pensamento pratico é
analisada como um processo de reflexdo-na-acdo, um espaco real onde o professor

observa, analisa, atua e reflete sobre suas acoes.
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Os estudos sobre o pensamento do profissional de educacdo e a reflexéo,
segundo Imbernén (2004), demonstram que o conhecimento pedagogico gerado pelo
professor € um conhecimento ligado & acao prética, ndo podendo estar desvinculado da
relagéo teoria e pratica.

A reflexdo ndo € apenas um processo psicologico individual, implica a imersao
consciente do homem no mundo, da sua experiéncia em um mundo carregado de
conotagdes, valores, intercambios simbolicos, correspondéncias afetivas, interesses
sociais e cenarios politicos (Gomez, 1992).

Para Schon (1995) ha trés conceitos que integram o pensamento pratico e
podem levar o professor a uma mudanca na préatica pedagdgica. SA4o componentes
essenciais do processo de aprendizagem em que consiste a formagao do profissional:
1) O conhecimento-na-acao: € o conhecimento que se manifesta no saber fazer. O
professor, como profissional de ensino deve estar sempre atento, refletindo sobre suas
experiéncias para encontrar modos de solucionar problemas que estdo implicitos em
sua atividade pratica.

2) A reflexdo-na-acdo: é uma reflexdo na qual pensamos sobre o que fazemos ao
mesmo tempo em que atuamos. O professor, em sua sala de aula, a0 mesmo tempo
em que esta agindo, reflete sobre sua acdo uma impossibilidade de separacdo dos
componentes racionais e emotivos que, frente a situagbes novas que extrapolam a
rotina, criam, constroem novos caminhos para mudancas de sua pratica, aprendendo o
proprio processo dialético da aprendizagem.

3) A reflexdo sobre a acdo e a reflexdo-na-acdo: é uma reflexdo critica que o
professor faz sobre sua pratica para que esta possa ser reconstruida.

Deve haver um distanciamento de sua acdo para que, com isso, ele possa
analisa-la para encontrar estratégias e meios de tornar sua pratica mais adequada a
situacao peculiar da sala de aula.

Na reflexdo na agédo, o professor enquanto esta agindo, esta refletindo. E um
processo autbnomo que necessita de uma distancia e serenidade do pensamento para
que, na necessidade, haja uma mudanca de estratégia a fim de que seja atingido o

objetivo proposto.
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Estes conceitos que integram o pensamento pratico do professor ndo sao
independentes, completam-se entre si para garantir uma intervencao pratica, racional e
propdem um novo modelo para a formagédo de professores, que € denominado por

Wallace (1991, apud Amaral et al, 1996, p. 94) de “modelo reflexivo”.

O modelo de ensino reflexivo permite a interagdo harmoniosa entre a pratica e
os referentes tedricos. Leva a (re) construgdo de saberes, atenua a separacéo
entre teoria e pratica e assenta na constru¢do de uma circularidade em que a
teoria ilumina a pratica e a préatica questiona a teoria (AMARAL et al, 1996, p.
99).

A concepcdo de “professor reflexivo” segundo Pimenta (2002), baseia-se na
valorizacdo e desenvolvimento dos saberes dos professores como sujeitos e
intelectuais, capazes de produzir conhecimento, de participar de decisdes e gestédo da
escola e dos sistemas, trazendo perspectivas para a re-invencdo da escola
democratica.

Amaral et al (1996) complementa que os professores reflexivos sdo aqueles
capazes de criticar e desenvolver suas teorias sobre a pratica ao refletirem, sozinhos
ou em conjunto, na acdo e sobre ela. A pratica adquire o papel central de todo o
curriculo, como o lugar de aprendizagem e de constru¢cdo do pensamento pratico do
professor (Gémez, 1992).

No entanto, as teorias ndo oferecem respostas para enfrentar os desafios da
atuacao do professor, apenas disponibilizam conceitos, principios, técnicas que podem
se transformar em ferramentas para a ampliacdo da consciéncia das praticas
pedagdgicas. E necesséria, sobretudo, a compreensdo dos modelos, da maneira de

pensar, sentir e agir dos professores.
3.5.2 Formacdao continuada
Acredita-se, hoje, que a aprendizagem profissional da docéncia ndo se encerra

nos cursos de formacao inicial. Ao contrario, os professores continuam aprendendo

como exercer sua profissdo ao longo da carreira. A falta de capacitacédo, investimento
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na carreira e desmotivacdo ndo sao peculiares dos professores, mas € talvez a classe
mais impactante, visto a educacao ser a base para as demais profissoes.

Névoa (1995) descreve que o professorado é penalizado pela existéncia destes
“casos”, que a propria profissdo ndo tem maneira de resolver. Segundo este autor, a
saida esta na possibilidade de um desenvolvimento profissional (individual e coletivo),
que crie condi¢des para que cada um defina os ritmos e 0s percursos da sua carreira e
para que o conjunto dos professores projete o futuro desta profissao.

Atualmente se considera que, dentre as competéncias de que os professores
necessitam para ensinar, esta a de saber administrar sua propria formacéao profissional
continuada (Perrenoud, 2000).

Para Imbernon (2004) um fator importante na capacitacdo profissional € a
atitude do professor ao planejar sua tarefa de professor ndo apenas como técnico
infalivel, mas como facilitador de aprendizagem, um pratico reflexivo, capaz de provocar
a cooperacao e participacdo dos alunos.

E complementa:

A formacdo continuada deve ajudar o professor a desenvolver um
conhecimento profissional que lhe permita avaliar a necessidade potencial e a
gualidade da inovacdo educativa que deve ser introduzida constantemente nas
instituicGes; desenvolver habilidades basicas no ambito das estratégias de
ensino em um contexto determinado, do planejamento, do diagnéstico e da
avaliagéo; proporcionar as competéncias para ser capaz de modificar as tarefas
educativas continuamente, numa tentativa de adaptacdo a diversidade e ao
contexto dos alunos e comprometer-se com o meio social (IMBERNON, 2004,
p. 69).

Para Novoa (2004), trés idéias sao fundamentais no processo de formacgao
continuada: exercicio de escuta e de palavra; espaco de mobilizacdo da experiéncia e
desenvolvimento pessoal. O professor deve ter a sensibilidade de escutar os outros, de
adquirir novos conhecimentos, de vivenciar novas experiéncias e, sobretudo, de escutar
0s colegas, mais experientes ou ndo. Deve também manifestar sua palavra sobre as
coisas da educacdo e sua propria experiéncia, suas memorias, suas angustias e
ansiedades, na vivéncia de sala de aula e nos problemas e dilemas da profisséo.

Todo professor tem experiéncia, mesmo 0s mais novos, construidos nos bancos

escolares, como alunos. Mas, a experiéncia por si s6 ndo é formacéao, nao é formadora.
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SO se tornara formacado, se for capaz de fazer o professor transformar sua propria
experiéncia em novos conhecimentos profissionais. Para isso, precisamos refletir sobre
nossas praticas e experiéncias e, sobretudo, compartilhar com os colegas sendo capaz
de aprender com 0s outros, o outro que esta nos livros, 0s especialistas, os professores
com quem trabalhamos diariamente. A formacdo depende do trabalho de cada um.
Mais importante do que formar é formar-se; todo o conhecimento € autoconhecimento e
toda a formacéo € autoformacédo. Por isso, a pratica pedagdgica inclui o individuo, com
suas singularidades e afetos (N6voa, 2004).

Mas, como o professor pode escolher ou até mesmo reconhecer um bom
programa de formacdo, que venha de encontro com suas indagacfes, seus anseios,
suas angustias?

Segundo a entrevista realizada com Novoa (2004), um bom programa de
formacdo continuada deve ajudar o professor a fazer melhor o seu trabalho, deve
constituir um apoio pertinente a sua atividade de professor, deve representar uma
melhoria significativa da sua capacidade pedagogica. Além disso, deve estar centrado
nos problemas da escola, organizando-se no quadro daquilo que é comum designar-se
por formacéo-acdao, isto €, a formacao faz-se na acao e vice-versa. E, por fim, um bom
programa de formacdo continuada define-se por processos de partilha, de dialogo
profissional, de reflexédo coletiva sobre praticas e realidades escolares.

Pimenta (2005) acredita na importancia da pesquisa na formacéo de professores,
na qual acontece o movimento que vé o0s professores como sujeitos que podem
construir conhecimento sobre o ensinar, na reflexdo critica sobre sua atividade, na
dimensao coletiva e contextualizada institucional e historicamente.

Imbernén também considera a pesquisa como uma ferramenta de formacéao do

professor:

Quando atuam como pesquisadores, os professores tém mais condicbes de
decidir quando e como aplicar os resultados da pesquisa que estéo realizando;
sua experiéncia os ajuda a colaborar mais uns com os outros e, por fim, eles
aprendem a ser professores melhores, sendo capazes de transcender o
imediato, o individual e o concreto. IMBERNON, 2004, p. 75-76)
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Para Imbernén (2004), os estudos sobre formacdo continuada centrados em
processos de pesquisa e sobre a pratica abriram caminho para que esta formacao
consista em algo mais, que ndo se limite a atualizacao profissional realizada por alguns
“especialistas”, mas que, ao contrario, passe pela criagcdo de espacos de reflexdo e
participacdo, nos quais o profissional da educacao faca surgir a teoria subjacente a sua

pratica com o objetivo de recomp6-Ila, justifica-la ou destrui-la.

A formacdo tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua prética
professor, de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo
constante de auto-avaliagdo que oriente seu trabalho. A orientagdo para esse
processo de reflexdo exige uma proposta critica da intervencéo educativa, uma
analise da prética do ponto de vista dos pressupostos ideoldgicos e
comportamentais subjacentes (IMBERNON, 2004, p.48-49).

Tardif (2002) conclui que o professor ideal € alguém que deve conhecer sua
matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos
as ciéncias da educacédo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em

sua experiéncia cotidiana com os alunos.
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4 PROCESSO INVESTIGATIVO DAS MATRIZES PEDAGOGICAS.

Neste capitulo, buscaremos, através das entrevistas narrativas com professores
de Matematica, adquirir dados relevantes de sua formacao, concepcdes sobre o ensino
bem como sobre a disciplina.

Josso (2006) enumera como principais lagos biograficos abordados em historias
de vida: lagos de parentesco, lacos herdados por nascimento, lagos de alianca, lacos
de lealdade, lagcos geracionais, lagcos transgeracionais, lagos profissionais, lacos
simbalicos e lacos religiosos ou espirituais.

Falar das formas de lacos biograficos, segundo Josso (2006), ndo é suficiente. E
preciso conhecer a maneira como eles sao “atados”, isto €, como sdo 0s nds. Por meio
da apresentacao dos lacos necesséarios ao desenrolar do procedimento de historia de
vida.

Segundo Josso (2006), os seguintes tipos de nds sao encontrados em relatos

(auto) biogréficos:

e NO de cabestan ou n6 de atracacao;

e NO gordio, n6 coulant, ou n6é do enforcado;
e NO esquerdo, nés de espia;

e NOs de pescador;

e NOs direitos;

Josso (2006) ainda complementa que o trabalho biografico ndo consiste somente
em fazer emergir lembrancas, uma vez que a perspectiva biografica com a qual esta
autora trabalha abraga a histéria de uma vida. Foi preciso chegar a um momento
“charneira” de reconstru¢do de quem faz histéria, no percurso de vida relatado. E o
momento em que se trata de compreender como essa histéria articula-se como um
processo - 0 processo de formacéao - que pode ser depreendido mediante as licbes das
lembrancas que articulam o presente ao passado e ao futuro. Sera o estabelecimento

dessa perspectiva temporal que permitira nomear os “argumentos” da historia.
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Nessa fase do trabalho (auto) biografico centrado na compreensdo e na
interpretacdo dos relatos, seguiremos a sequiéncia de analise dada por Josso (2006:
378):

1° - NOs direitos, que servem para ligarmos os acontecimentos ou situacdes
provisoriamente. Eles dizem respeito a interpretacbes que fazem sentido no
momento, mas que exigem amadurecimento para assegurar que nao se devem
apenas a um efeito de contagio do grupo.

2° - NOs de pescador, porque eles simbolizam o fato de ligar os momentos, as
situacOes de nossa existéncia, pertencentes a um mesmo periodo ou distantes no
tempo, que apresentam semelhancas suficientes para falarmos de recorréncias.

3° - Unido dos nos direito e pescador, pelo fato de representarem esse aspecto
da reflexdo biografica que leva a reunir muitos fios que se revelaram significativos do
ponto de vista da nossa formacéo e transformacédo, e que nos permitem ver mais

claro os desafios de nossa existéncia.

Além das questdes norteadoras para a narrativa escrita utilizamos a estratégia
“Quadro da Linha da Vida”, construido por Rosito (2007), em parceria com Warschauer,
no qual elencam-se as categorias: vida familiar, escolar, profissional, formadores, livros
e filmes, deslocamento geografico e relacionamento afetivo, na analise de histéria de
vida para uma organizacao e visualizacdo dos momentos “charneiras”, compreendidos
como “Momentos Divisores de Agua’. S0 momentos em que as pessoas reconhecem

quais eventos provocaram uma mudanca de referenciais de si, do outro e do mundo.

4.1 Contexto da escola

N&o sei se a vida é curta ou longa demais para ndés. Mas sei que nada do
vivemos tem sentido, se ndo tocarmos o coragdo das pessoas.
Cora Coralina

A Escola Estadual “Poetisa Cora Coralina” foi criada em 08 de abril de 1985 e
transformada em Escola Estadual de Primeiro Grau, a partir de 13 de fevereiro de 1989.

Esta situada na Estrada do Rio Pequeno, no bairro Parque América, na cidade de Rio



95

Grande da Serra, Estado de S&o Paulo. A cidade possui aproximadamente 48.000
habitantes e um parque fabril singelo, tendo, como principais atividades econémicas, o

comércio, 0s servigos e a agricultura, basicamente hortifrutigranjeiros.

Figura 2: Patio da E. E. Poetisa Cora Coralina

Fonte: Photo by Marina Carla Bini Camargo

A escola oferece cursos de Ensino Fundamental (Ciclos | e Il), Classe de
Recuperacdo de Ciclo Il e Ensino Médio Regular, ministrados em horarios
diferenciados, nos periodos matutino, vespertino e noturno, em trés turnos.

Esta construida em quatro pavimentos, sendo trés bastante antigos e um novo,
construido em 2005. Existem doze salas de aula; muitas delas sdo bastante amplas. Ha
biblioteca, sala de informatica, patio coberto, jardins, quadra poli-esportiva sem
cobertura e areas livres. Por tratar-se de uma construcdo de grande porte e de livre
acesso, sdo muitas as despesas para limpeza, manutencéo e conservacdo do imovel,
nem sempre havendo recursos financeiros para todas as intervencfes necessarias.
Verificando as salas de aula, vé-se que as carteiras estdo todas perfiladas, e a mesa do

professor a frente, préximo ao quadro negro.
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Na parte de recursos pedagdgicos, a escola se encontra relativamente equipada
para dar consecucdo as suas atividades educacionais. Conta com aparelho de
televisédo, retro-projetor, biblioteca com aproximadamente cinco mil volumes, trés
computadores com impressoras, além de material pedagoégico especifico, como jogos.

A clientela da Escola Estadual “Poetisa Cora Coralina” ndo difere das de outras
escolas publicas da Regido Metropolitana de Sdo Paulo: ha caréncia, de modo geral,
muitas vezes, ha desnutricdo, ha alunos provenientes de lares desfeitos ou
desestruturados pela falta de emprego, por dificuldades econdémicas, pela presenca do
alcoolismo ou do uso de drogas. Esse contexto transforma os alunos em verdadeiros
sobreviventes, para os quais o dia a dia é uma batalha pela manutencéo da vida e dos
poucos bens materiais de que dispbem.

O Parque América, bairro onde esté localizada a escola, € um dos muitos bairros
dormitdrios da cidade de Rio Grande da Serra, possui uma populacéo pobre, carente e
trabalhadora. Os alunos, geralmente, residem em habitacdes com minimo conforto,
guase sempre inacabadas, de alvenaria ou em barracos de madeira e restos de
construcdo. A estrutura urbana oferece agua encanada em boa parte das casas, assim
como eletricidade. Poucas, porém, usufruem esgotos publicos, calcamento e
iluminacgao.

O atendimento médico, na regido, € precario, havendo apenas os Postos de
Saude Municipais. Ndo ha bancos préximos, apenas pequeno comércio, dentro do perfil
de poder aquisitivo da populacao local.

Os bairros séo servidos por apenas duas linhas de transporte coletivo, sendo
uma intermunicipal, assim, o atendimento escolar também é deficiente, pois cerca de
80% dos alunos do Ensino Fundamental dependem de transporte escolar, devido ao
fato de residirem a, pelo menos, dois quildbmetros de distancia da escola.

N&o contando com empresas de grande porte, a populacao local vé-se obrigada
a deslocamentos diarios, em busca de trabalho em outros bairros da Capital e Grande
Séo Paulo, despendendo muitas horas e grande sacrificio.

A falta de areas de recreacédo e lazer adequados para os jovens aprofunda ainda

mais a instabilidade social do bairro, acrescida da falta de expectativa em relacdo a vida
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profissional e emprego. A localizacdo do bairro também é um fator que dificulta a
oportunidade de emprego, visto a distancia entre mercado de trabalho e residéncia.

A escola mantém um bom relacionamento com a comunidade, apesar disso, ndo
€ grande a participacdo da comunidade nas atividades regulares da escola,

restringindo-se a um pequeno numero de pais mais conscientes e cooperativos.

4.2 ldentificando as concepcgdes sobre os formadores

Neste cenario da Escola Estadual “Poetisa Cora Coralina”, foi realizada a
entrevista narrativa com os professores de Matemética X, Y, Z. A entrevista narrativa
teve como objetivo o desvelar as Matrizes Pedagdgicas, que orientam a pratica de
ensino dos professores sujeitos desta pesquisa. A partir do resgate do percurso
formativo dos professores de Matematica, focalizando as questdes norteadoras da
pesquisa: identificacdo das concepcdes sobre os seus formadores, resgate de
episédios marcantes na sua formacao, relacao do professor com a disciplina, relacao do

professor com o aluno e consigo mesmo.

Figura 3: Sala dos professores da E. E. Poetisa Cora Coralina

Fonte: Photo by Marina Carla Bini Camargo
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Os professores entrevistados atuam nesta escola. Todos os professores relatam

em seus depoimentos uma relacdo intensa com os seus formadores. Também é
unanime a influéncia que tiveram estes formadores para a sua atuacgéo profissional.

O professor Z vé seus formadores como aqueles que o nortearam e o

qualificaram tanto na sua formacéo pessoal quanto profissional.

Fundamental, pois estabeleceu o norte para que hoje possa sentir-me um
cidadédo qualificado para o exercicio da cidadania como pessoa e profissional.

O professor Y relata que procura referenciar-se em alguns de seus formadores,
bem como néo repetir os erros de outros. Estas escolhas o ajudam nas tomadas de

decisdo no seu dia-a-dia.

Importantissimo. Vi o que poderia fazer, seguindo passos de alguns ou nao
fazendo que alguns faziam. Plena capacidade de discernimento para as
atitudes que eu viria a tomar.

No depoimento do professor X, ele alega que aprendeu muito com todos os

formadores que passaram na sua vida escolar.

Essencial, pois aprendi com todos que passaram na minha vida escolar. Estes
desenvolveram  importantes papéis de: facilitadores, orientadores,
estimuladores e principalmente de incentivadores da minha aprendizagem.

Para o professor Z, o melhor formador tinha como caracteristicas:

Aquele que valorizou os meus erros e fez com que 0 ensino acontecesse de
fato, e foram os momentos de aprendizado. Este formador tinha como
caracteristica uma dinamica adequada ao falar e ao ouvir, estratégias diversas
capazes de contemplar a todos os alunos. Postura e condi¢cdes de acesso nos
momentos das duvidas e ou dificuldades reincidentes.

O professor Y caracteriza o melhor formador como “aquele que o desafiava a
pensar, buscar respostas”. E tinha como caracteristica “dinamismo e inquietacao”.
O professor X faz um relato, no qual ele destaca as virtudes do professor,

considerado, por ele, como o melhor formador:
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Todos foram bons, porém o que mais se destacou foi o de estatistica na
faculdade, pois sabia se expressar, e a matéria tornava-se algo agradavel de
aprender. Este formador motivava os alunos e em caso de duvida ele fazia
guestdo de ir a carteira explicar quantas vezes fosse necessario. Era um
professor que sabia aumentar a auto-estima do aluno.

O pior formador para o professor Y:

Foi aquele que ignorou as minhas dificuldades de aprendizagens. Realizou o
ensino, porém, a aprendizagem ndo aconteceu”. Este formador tinha uma
dindmica inadequada, estratégia Unica e falta de didlogo — “Sou professor,
vocés alunos e ponto final.

Para o professor Y, o pior formador era aquele “que sentava na cadeira e se
limitava a falar o basico, ou simplesmente repetir o que ja tinha sido dado por escrito”.

Suas principais caracteristicas eram “desanimo e comodismo”.

O professor Z menciona:

N&o classifico um pior formador, e sim um com pouca didatica. Tal formador
lecionava matematica no ensino fundamental. Este sabia a matéria, s6 que nao
sabia como transmitir ao aluno. Sua metodologia consistia em trabalhos, porém
sem orientacdo de como fazé-los. Isto acontecia principalmente em desenho
geométrico, onde era quase impossivel resolver qualquer situagédo-problema
guando néo se tem nenhuma nog¢do de como se iniciar.

A partir destes relatos, identificamos que os trés professores apresentaram
relacbes intensas com seus formadores, indicando uma forte influéncia destes no
processo de suas formacgoes.

Avaliando a didéatica a qual estes foram expostos, como uma heranca dos seus
formadores, € possivel verificar caracteristicas que pertencem a propostas
pedagogicas, desde a pedagogia tradicional até a pedagogia libertadora.

Os professores Y e X concordam em considerar a motivagdo do aluno e a sua
contextualizagdo na sociedade local como pontos fundamentais para aprendizagem.
Tais idéias foram defendidas por Paulo Freire, na luta de classes, onde o saber mais
importante para o oprimido € a descoberta da sua situacdo de oprimido, a condi¢cao
para se libertar da exploracdo politica e econdmica, através da elaboracdo da

consciéncia critica, passo a passo com sua organizacdo de classe. Por isso, a
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pedagogia libertadora ultrapassa os limites da pedagogia, situando-se também no

campo da economia, da politica e das ciéncias sociais.

4.3 Resgatando episddios marcantes na (auto) formacao do professor

Quando questionado sobre uma cena marcante que fez parte do seu processo
formativo, o professor Z relata sobre um episédio que o marcou de forma negativa: uma

cola em uma prova de Algebra.

Apobs varias tentativas e muitas horas de estudo, consegui responder
satisfatoriamente a todas as questdes de uma prova de algebra, porém ao
tentar passar cola para um colega fui flagrado pelo professor que
imediatamente sinalizou a minha prova com um zero.

Para o professor Y, um episodio que marcou a sua formacéo foi o dia em que as

notas de exame de calculo numérico, na faculdade de matematica, foram divulgadas.

O dia em que as notas de exame de calculo numérico seriam divulgadas, um
grupo de alunos aguardava o professor. Ao sair para o saldo, ele olhou para o
grupo e disse: - S6 ela (uma colega) ndo passou, os demais foram aprovados.
A forma como ele se postou diante do grupo e a entona¢do em sua fala ao dizer
gue a colega era a Unica reprovada me marcaram.

Para o professor X, o fato que mais a marcou, no seu percurso escolar, foi a sua
falta de preparo no 1° ano da faculdade de licenciatura em Matematica, provavelmente,
em decorréncia de que, em sua formacdo, por ter feito magistério, ndo aprendera

Matematica, como alunos que fizeram o Ensino Médio.

O meu primeiro ano da faculdade foi marcante na minha vida, porque ingressei
a faculdade sem saber a matematica do ensino médio, pois fiz magistério e s6
aprendi a lecionar para criangas. O Unico conceito matematico que sabia era da
equacédo do segundo grau, e nada mais. Foi um ano sofrido, pois tive que fazer
muitos exercicios com passagens em que nao sabia exatamente do que se
tratava. Pensei até em desistir de ser professora de matematica, porém gracas
a Deus e a minha mae que me incentivou até o fim do curso, hoje estou
formada. Mas lembro que tive que faze a 2° época de &lgebra linear e que
precisava de uma nota alta para passar. Com muito custo fiz tal prova e
consegui atingir a média esperada. Sé aprendi realmente a matéria quando
comecei a lecionar no ensino de jovens e adultos de um colégio particular.
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Figura 4: Biblioteca da E. E. Poetisa Cora Coralina

Fonte: Photo by Marina Carla Bini Camargo

Os depoimentos dos professores Y e Z levantam a importancia da questao da
conduta ética na relacao professor-discente.

O professor Y ficou incomodado com o modo de agir de seu formador, e o fez
refletir sobre tal postura.

“Etica”, um assunto tratado, normalmente, como um campo da filosofia se torna
objeto de discussédo também no ambito da sociologia e da psicologia, além de encontrar
espaco em qualquer categoria profissional, na educacgéo a ética tem o lugar na pratica.

A ética, palavra originada do grego ethos, através do latim ethica, seu sentido

etimolégico morada e, segundo o dicionario Aurélio:

E o estudo dos juizos de apreciacdo que se referem a conduta humana
suscetivel de qualificagdo do ponto de vista do bem e do mal, seja
relativamente a determinada sociedade, seja de modo absoluto.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Grego
http://pt.wikipedia.org/wiki/Latim
http://en.wikipedia.org/wiki/la:ethica
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O professor X afirma, em seu depoimento, que o estudo de Matematica foi algo
desafiador, pois mesmo sabendo da falta de preparo para tal, foi buscar a transposicao

destes obstaculos amparada pelo apoio da familia.

4.4 A relacéo do professor com o aluno no processo (auto) formativo

Quando indagados se consideram a experiéncia do aluno como ponto de partida
do processo de aprendizagem, os trés professores citam como relevante o tratamento
ao aluno como uma pessoa, inserida no contexto social, pois este traz consigo
experiéncias vivenciadas, tanto em seu meio social quanto em etapas anteriores de
escolarizacéo, e que devem, acima de tudo, serem valorizadas.

Quando questionado sobre o que valoriza em uma aula de Matemética, o

professor Z cita:

O cumprimento dos objetivos para o componente curricular dentro de cada
conteddo trabalhado, implementando estratégias para torna-los significantes
para o aluno e o ensino aprendizagem aconteca de forma efetiva.

O professor Y ressalta que:

Tal bagagem que este aluno traz do ciclo anterior e as percep¢des do mundo
em que vive quase sempre nao é desenvolvida e nem aproveitada no processo
ensino-aprendizagem.

O professor X propde como adequado uma “avaliacdo diagnéstica a fim de
identificar os saberes aprendidos, para uma retomada mais eficaz”.

Ja o professor Y valoriza quando uma crianca estimula a outra a responder e
guando este consegue despertar o interesse e avidez da maioria deles.

O professor X valoriza

O interesse do aluno, a exposicdo de suas idéias, sua criatividade, seu espirito
de investigacao e seu raciocinio nas situagdes-problema.

O professor € o elo entre 0 aprendizado e o aprendiz, e dessa forma uma pessoa

importante na vida do aluno.
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4.5 Concepcbes dos professores de Mateméatica sobre o ensino da disciplina no

Ensino Fundamental Il

Anteriormente a busca das concepcdes dos professores sobre o ensino
fundamental e de Matematica, procuramos o apoio de Ponte (1992) na descricdo da

Matemaética.

A Matematica é geralmente tida como uma disciplina extremamente dificil, que
lida com objetos e teorias fortemente abstratas, mais ou menos
incompreensiveis. Para alguns salienta-se 0 seu aspecto mecanico,
inevitavelmente associado ao calculo. E uma ciéncia usualmente vista como
atraindo pessoas com 0 seu qué de especial. Em todos estes aspectos podera
existir uma parte de verdade, mas o fato € que em conjunto eles representam
uma grosseira simplificacdo, cujos efeitos se projetam de forma intensa (e muito
negativa) no processo de ensino-aprendizagem. (Ponte 1992, p. 185)

Com estas perspectivas, iniciaremos a busca da concep¢ao dos professores
entrevistados, sobre da importancia do ensino da Matematica na formacéo de alunos do
Ensino Fundamental Il, que € considerada uma disciplina fundamental pelo o professor
Z.

Indispensavel para uma melhor compreensdo dos conteldos trabalhados em
outras areas do conhecimento, e estes uma vez contextualizados possam
favorecé-los nas atribui¢cdes do cotidiano.

Para o professor Y a importancia esta em:

Iniciar processos de sistematizacdo para resolucdo de alguns problemas, e
mostrar as aplicacbes dos processos de contagem que indiretamente estdo em
nosso cotidiano.

Para o professor X o ensino da Matematica é:

Essencial para apropriar-se dos conceitos e procedimentos basicos que
contribui para formacdo do futuro cidaddo que se engajara no mundo do
trabalho, nas relagdes sociais, culturais e politicas.
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O professor Z defende a interdisciplinaridade, o professor Y a relacdo com o
saber cotidiano e a professora X contempla aspectos formativos da cidadania.

A interdisciplinaridade e a contextualizacdo sdo facetas inseparaveis de um
mesmo processo, bastante complexo, o de transformar o conhecimento em
conhecimento escolar a ser ensinado, definir o tratamento a ser dado a esse conteudo
e tomar as decisbes didaticas e metodoldgicas, que vao orientar a atividade do
formador e dos alunos com o objetivo de construir um ambiente de aprendizagem
eficaz.

Refletindo sobre o papel do professor na formacdo dos alunos no Ensino

Fundamental Il, o professor Z argumenta:

Na condicao de educador o professor deve assumir o papel de interlocutor, ou
seja, ouvir o aluno e orienta-lo buscando a alternativa mais adequada para sua
efetiva inser¢do em seu meio e realidade sdcio-econémico.

Para o professor Y, o papel do professor esta:

Além de ensinar os contetdos, este deve ser um conciliador de conflitos
internos dos jovens, que em grande parte, ndo tem com quem conversar sobre
suas duvidas. Saber administrar o papel de professor, psicologo, pai, amigo.

O professor X complementa que o papel do professor

E essencial, pois deve ser facilitador, orientador, estimulador e incentivador da
aprendizagem, para que haja troca de idéias entre professor e aluno e entre os
proprios alunos.

Considerando o relato do professor Y, fica a indagacdo: o aluno quer ver, no

professor, um amigo, um pai, ou um psicélogo?
4.6 Investigando a escolha profissional do docente de Matematica
Nesta etapa do processo investigativo, buscamos entender em qual momento da

vida dos docentes entrevistados, dentro ou fora da escola, houve o reconhecimento da

vocacao para o magistério, em Matematica.
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O professor X descreve que a carreira era um sonho de sua mae, que foi,
incondicionalmente, abracada por ela. Além das bonecas, presentes na infancia de
gualguer menina, um dos presentes mais marcantes que ganhou de seus pais foi uma
“lousinha preta” que a acompanhou por muitos anos.

Sua primeira intencdo era lecionar na pré-escola, porque gostava muito de
criancas. Na pré-escola, a professora iniciou sua carreira como auxiliar de classe, ainda
menor de idade. Porém, com o passar do tempo e com a orientacdo de outras
formadoras e da diretora da pré-escola, o professor X sentiu-se motivada a ampliar os
seus horizontes: “As donas da escolinha me incentivaram a ampliar os meus
conhecimentos e me orientaram a cursar uma faculdade.”.

A facilidade que tinha com os numeros vem de uma habilidade herdada e
desenvolvida junto com seu pai, pois na infancia eles brincavam com os numeros e
operacbes matematicas, na “lousinha preta” anteriormente citada. Tais brincadeiras se
estenderam com seus primos mais novos; rotineiramente, brincavam de “escolinha”.

As dificuldades em outras areas do conhecimento também foram decisivas na

escolha da profissao. O professor X relata:

Na escolha do curso superior se eu cursasse letras teria que estudar inglés, e
eu ndo gosto. J& histéria e geografia nem pensar. Para educacéo artistica tenho
habilidades manuais, s6 que detesto dramatizar. Em biologia me informaram
que teria que mexer com sapo, 0 que ndo me agradou nem um pouco. Como
sempre tive facilidade em aprender matematica, nédo tive divida qual curso
escolher.

Portanto, o casamento da carreira de professor com a Matematica havia se
iniciado e consolidou-se quando a professora atuou profissionalmente. Em seu percurso
profissional, lecionou no EJA (educacado de jovens e adultos) de um colégio particular.
Ela relata que a extrema dificuldade dos alunos requeria um tratamento diferenciado, o

que solicitou um maior empenho em desenvolver-se.

Outro ponto que facilitou muito a minha maneira de lecionar foi o primeiro
colégio onde lecionei, pois para o ensino de jovens e adultos (EJA) havia a
necessidade de um atendimento diferenciado devido as grandes dificuldades de
aprendizagem.
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Outro ponto a ser identificado, na narrativa do docente X, € no que diz respeito a

maneira de lecionar.

J4 em relacdo a minha maneira de ser, isto €, lecionar, devo a varios
professores, tanto bons e principalmente aos ruins, pois tento ndo cometer os
mesmos erros, mas tive um professor na faculdade que se destacou muito na
minha vida, foi o de estatistica a qual cativou muito a minha confianca, a auto-
estima e o carinho de mim e meus colegas de classe.

A narrativa do professor Y inicia-se com um breve descritivo da sua infancia

simples, devido a sua origem humilde, na década de setenta.

Aos 6 anos de idade, eu via pela televisdo VILA SESAMO, meados de 1974.
Aprendi a ler e escrever um pouco com esse programa. Ao entrar para a 12
série primaria, era entediante aprender algo que eu ja sabia um pouco. Tive
uma infancia simples. E jA& com 7 anos, sem perceber, ja despertava para o
magistério. Pegava um pedaco de carvdo e ficava escrevendo no quintal
revestido com cimento, nimeros e como j4 sabia somar, pratica esta operacao.

O professor Y relata que por ja conhecer parte da matéria, causava-lhe tédio
revé-la e, com isto, apresentou problemas de comportamento, de acordo com 0 seu

depoimento, ndo interferiu no seu rendimento escolar.

Como toda crianga, acabava fazendo algumas “traquinagens”, e a minha
professora era muito brava. Levantava a sobrancelha esquerda quando eu fazia
muitos bagunca. Sempre tirei boas notas em todas as disciplinas.

Saltando um pouco no tempo, ja no primeiro colegial (atual ensino médio),

chama a atencéo a empolgacao com que o professor Y referia-se ao vestibular.

Ja no 1° colegial, s6 pensava no vestibular. Assistia diariamente as aulas do
programa “Vestibulando” da TV Cultura. Tinha muita facilidade em aprender, até
mais do que meus colegas de classe. Pensava em cursar medicina,
engenharia. Ainda ndo havia despertado para a carreira docente.
Cada vez mais motivado com o vestibular, o professor Y consultava o “Guia do
Estudante” da Editora Abril e verificava todos os cursos, as grades curriculares e as

notas exigidas nas faculdades.
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Ele relata que, durante o seu curso, houve algumas mudancas no ensino. O

professor Y, neste trecho, conta que primeiramente havia optado por cursar engenharia,

um curso da érea de exatas e muito ligado a Matemética.

No 2° colegial, transferi-me de escola. Fiz parte da nova turma de
ACADEMICO, mudanga que houve na legislagdo, em que ndo teria mais o
antigo PRIMARIO (HUMANAS), SECUNDARIO (EXATAS), acho que foi pela lei
7044, em que era ministra da educacdo Maria Ester de Figueiredo Ferraz.
Queria fazer o secundario. J4 estava sendo formatada a idéia de seguir na area
de exatas. Engenharia.

Classificamos como o0 momento mais importante da entrevista com o professor

Y, quando este se refere aos seus formadores, principalmente dois: os professores de

Matematica e Fisica do colégio. Fica clara a sua admiracao, pois até o brilho dos seus

olhos mudou.

No 3° colegial, o professor de Fisica era engenheiro e tinha feito o antigo curso
de Ciéncias (licenciatura curta). Eu sempre tive bom relacionamento com 0s
professores. E perguntava para a professora de Matematica, se eu fizesse
engenharia poderia dar aulas de Matematica ou Fisica. Foi nesse momento que
decidi ser professor. Ela, a professora de Matematica, disse que eu sendo
engenheiro até poderia lecionar as ditas disciplinas, na falta de um profissional
da area. Vi entao que, se fizesse engenharia poderia até ganhar dinheiro, mas a
paixao seria pelo magistério.

Afinal, a escolha por um curso de Engenharia seria para seguir a carreira de

professor? Foi nesse momento que o professor Y decidiu cursar licenciatura em

Matematica.

Ao prestar FUVEST naquele ano, fiz 32 pontos e a nota de corte tinha sido 33
ou 34, ndo me recordo precisamente. Prestei em duas faculdades particulares
também para o curso de Matemética, e desta vez passei nas duas, e acabei
optando pela Faculdade Fundagédo de Santo André.

Neste momento da entrevista, o professor declarou sua paixao pela Matematica.

Sou apaixonado pela Matematica. Gosto também de Fisica. Adoro pesquisar as
novidades envolvendo a matematica. O que mais me fascina é o desafio do
raciocinio légico e a resolugdo de expressdes, problemas e célculos.
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Ao contrario do professor X, os familiares do professor Y nunca o incentivaram,
porém, sua méae o apoiava em suas escolhas e decisdes.

A narrativa do professor Z iniciou com o resgate de lembrangas e momentos da
infancia. Este professor vem de uma familia humilde e tal como os outros professores

entrevistados foi aluno da escola da rede publica estadual.

Por pertencer a uma familia composta por nove irméos aos sete anos de idade
fui matriculado por minha mée em uma escola estadual da cidade de Ribeiréo
Pires, iniciando-se entdo a minha escolarizagdo. Lembro-me da minha primeira
professora que nos recebeu com muito carinho, bem como das “musiquinhas”
gue cantavamos quando formavamos as filas no pétio, antes de entrar na sala
de aula. A professora gesticulado suas méos era como se tivesse uma batuta
fazendo-nos cantar de forma harmoniosa e alegre. Isto se repetia por
praticamente todos os dias da semana no patio, antes da entrada e na sala dez
minutos antes do sinal para a saida. E bastante relevante lembrar esse fato,
pois marcou o inicio de uma trajetéria que percorre até o dia de hoje.

O professor Z relata que foi subindo degrau a degrau, série a série, de onde
vieram novos formadores e novos amigos. Chegando ao ginasio (atual Ensino
Fundamental 1), comegou a observar com mais atengcdo e critério a importancia de
cada formador, ao transmitir os conhecimentos em todos 0s componentes curriculares.

Passando para o ginasio, na época, de quinta a oitava série, comecei a
observar com mais atencdo e critério a importancia de cada professor ao
transmitir os conhecimentos em cada um dos componentes curriculares afins.
Achava-os dono do saber. A professora de matematica ao desenvolver os

problemas ou exercicios com expressdes algébricas onde esta realizava divisao
de polinémio por polinbmio. Achava fantastico!

No antigo colegial (atual Ensino Médio), para o professor Z, o cotidiano escolar
ficou mais complicado, porque os formadores ficaram mais “radicais”. Perguntamos a
ele o que entende por radicais; sua resposta foi: “Eram mais exigentes e até mesmo
intransigentes”. Um fato marcante destes trés anos foram os seminarios apresentados
em grupo. Ele relata: “Apesar do nervosismo eu sempre fazia boas apresentagcdes”.

Quem descobriu as habilidades do professor Z para o magistério foi a sua prima.

Como somos nove irméos, desde crianca sempre tivemos muita amizade com
0S Nossos primos que vinham com freqiéncia em minha casa para brincarmos.
Uma das minhas primas com a mesma idade minha, cursou o colegial técnico
em magistério. E logo apds termina-lo jA comecou lecionar, e aos finais de
semana trazia atividade e cadernos dos alunos para as devidas correcdes e



109

avaliacbes. Como eram muitos me orientava e pedia para eu ajuda-la. Foi
guando comecei a me interessar pela profissdo de professor. A minha prima
sempre me dizia que eu tinha habilidades para o magistério, e assim sempre
tentava me convencer que deveria fazer uma faculdade de matematica, pois na
ocasiao esta ja cursava o primeiro ano do referido curso, e ela gostava muito.

As condicdes para Z ingressar na faculdade eram favoraveis, pois, conseguira
um humilde emprego em uma fabrica de mdveis, o que facilitaria 0 pagamento das
mensalidades. Assim, decidiu prestar o vestibular, foi aprovado no curso de Licenciatura
em Matematica. Porém, quando estava no 2° ano, repentinamente, foi demitido. I1sso
Ilhe proporcionou uma enorme inseguranca; pois ndo poderia efetuar o pagamento das
mensalidades. Apds varias tentativas de recolocacdo no mercado, em um dado dia,
verificou na Faculdade uma relacdo de escolas publicas estaduais, que necessitavam
de professores.

De repente vi no quadro de avisos da faculdade uma relagcdo de escolas que
estavam com falta de professores. Fui até a delegacia de ensino, e como ja
estava cadastrado, para minha surpresa no momento que conversava com 0
supervisor de ensino, chegava uma diretora de uma escola em Rio Grande da
Serra, com um edital constando de vinte e quatro aulas de matematica a serem
atribuidas. De imediato conversei com a diretora, fui até a escola e providenciei
a documentacdo para abertura da minha primeira portaria de admissdo como
professor. A partir deste dia em vinte e trés de margo de mil novecentos e
oitenta e oito até a presente data continuo admitido na funcdo de professor e
acredito que com as atribuicdes de um educador, pois gosto do que faco.

4.7 Investigando os impactos do resgate do processo formativo do docente de

Matematica

Dentro da singularidade de cada professor, observamos através dos
depoimentos registrados, durante as entrevistas narrativas, momentos de muita
reflexdo e introspeccdo. Para todos os professores, as narrativas apresentaram-se
como um instrumento significativo no desenvolvimento pessoal/profissional.

Quando se indagou sobre a relevancia do resgate do processo formativo, o
professor X argumenta:

Bem, posso lhe dizer que significou muito pra mim. Esse tipo de resgate me fez
compreender e refletir mais sobre as minhas atitudes, as quais, as vezes,
inconscientemente realizo tanto na escola e até mesmo fora dela. Percebi sim
durante este processo, creio que ja se passaram quase um ano desde nosso
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primeiro encontro, muitos pontos em comum, tanto com os meus melhores
professores quanto com os piores. Até pensava que nao agia como 0S meus
piores professores, lembro que relatei isto para vocé, mas apos uma reflexao
mais profunda, vi que temos alguns poucos pontos em comum....ainda bem que
sdo poucos, né? E sabendo das minhas deficiéncias, estou lutando para
melhorar. Ja consegui muitos avancos.

O professor Y declara a importancia da retomada do seu percurso formativo:

Esteja certa que houve um significado muito especial para mim, principalmente
por lembrar que estou participando da formacdo de criancas e jovens, tal como
aconteceu comigo. Recordo que os meus professores foram fundamentais na
minha formacao profissional e pessoal, mas isto eu ja te falei naquela outra
entrevista. Creio que sO através desse resgate foi possivel ver por quantas
mudancas passei, 0 quanto avancei e o que temos ainda a descobrir. A partir
disto, comeco a entender melhor o processo de formacéo, e verificar que este é
continuo. Olha, mesmo depois de 20 anos na profisséo percebo claramente que
ndo podemos ficar “automatizados” e que estamos em evolugdo permanente,
uma espiral em movimento continuo, que por vezes nos revoluciona.

O professor Z descreve o significado da retomada da sua histéria de vida.

Para mim o resgate do processo formativo se fundamentou numa relagdo muito
significativa, e pude perceber entre as orienta¢des familiares e escolares pontos
de convergéncia.

7z

Também ¢é consenso entre o0s professores entrevistados que houve
transformacdes durante estas tomadas de consciéncia.
O professor X relata que o resgate do seu percurso formativo a fez mudar a

forma de enxergar a carreira docente, perdendo principalmente, a rigidez excessiva.

Uma coisa ficou muito clara para mim, pois percebi que a minha fungéo néo é
somente lecionar matematica e sim muito mais que isso. Comecei a me
guestionar o que fazia um aluno indisciplinado a ter certas atitudes, e percebi
gue havia um certo fator de falta de estrutura familiar, falta de valores e muitas
vezes por outro lado falta afeto, carinho, amor, etc. Comecei a ser ndo somente
a professora de matemaética, rigida e implacavel, e sim, a amiga, e percebi que
o resultado foi muito significativo, pois houve uma mudanca em todos o0s
sentidos com esses alunos. A minha luta agora na escola é essa, que todos nés
professores ndo estamos lidando com maquinas e sim com seres humanos, aos
guais necessitam de conhecimentos sim, mas também de muito carinho, afeto,
atencdo, conselho, uma palavra amiga, etc.

O professor Y depBe que a sua transformacdo se deu através da tomada da

consciéncia como um processo formativo:
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Creio que através desse resgate foi possivel ver por quantas mudancgas passei,
0 quanto avancei e 0 que temos ainda a descobrir. A partir disto, comec¢o a
entender melhor o processo de formacao, e verificar que este é continuo. Olha,
mesmo depois de 20 anos na profissdo percebo claramente que ndo podemos
ficar “automatizados” e que estamos em evolucédo permanente, uma espiral em
movimento continuo, que por vezes nos revoluciona.

E complementa:

Entender o meu processo formativo foi de certa forma, desafiador e formador.
Minha mée dizia uma frase muito interessante, que as vezes para avancar
passos a frente, devemos dar um passo para tras. Sabias palavras. E bem
assim que me senti apos as suas entrevistas. Sinto que quanto melhor entender
todo o meu processo de formacao no magistério, melhor professor poderei ser
para os meus alunos.

Também para o professor Z as entrevistas narrativas estdo ligadas ao processo
formativo:

Através do seu trabalho pude perceber uma nova forma de avaliar a minha
formacdo, em termos gerais através destas reflexdes posso retomar o meu
processo formativo de forma efetiva e busca possiveis mudancas.

O professor Y deixa claro, no seu depoimento, a proximidade entre a trajetoria
pessoal e a profissional; ambas influenciam na escolha dos modelos da pratica

pedagogica e também na deciséo profissional.

Pois bem, muito se fala a respeito, que devemos separar o pessoal do
profissional. Mas como? Se sou uma pessoa ruim, como poderei ser um
professor amoroso? Se estou chateado com algo, como entrar sorrindo na
classe? Nao sei se é somente comigo, mas nao consigo separar a pessoa Y do
profissional Y. Na minha opiniéo tudo esta muito ligado.

Um exemplo claro estou vivendo no momento. Fiquei euférico apés uma viagem
a Europa nestas férias de julho. As lembrancas desta viagem ficardo guardadas
comigo por muito tempo. E muito do que aprendi estou repassando aos meus
alunos, principalmente fatores relativos a cultura, educacdo, etc. Sei que
poucos deles terdo uma oportunidade como esta, visto que lidamos com uma
comunidade muito carente, mas é sempre importante mostrar que o mundo é
muito maior do que os arredores da escola, aos quais estes se limitam.

O professor Z também enxerga proximidade entre os planos pessoal e
profissional, afirmando: “percebo hoje que serei sempre inacabado, tanto no plano

pessoal quanto profissional, pois acredito que os dois planos caminham juntos”.
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No relato do professor X, verificamos que frutos ja estdo sendo colhidos. A
professora descreve que 0 seu relacionamento com os alunos melhorou de forma

significativa.

Sabe como estdo me chamando? Sou conhecida como “maezona”, pois é...0s
alunos de uma forma geral me procuram para conversar sobre seus problemas,
novidades, e até mesmo somente para ouvir uma palavra amiga. De um modo
geral todos demonstram ter muito carinho por mim, até mesmo os que ndo sdo
mais meus alunos. Ndo somente estou conquistando o respeito como também o
amor dos meus alunos.

E complementa:

Logo que me formei 0 meu objetivo era so lecionar para ganhar dinheiro, tarefa
dificil no magistério, mas hoje percebo que é muito mais que isto, ndo se
resume somente numa profissdo, ser a professora de matemética, e sim de
formar um cidad&o consciente quanto aos seus atos morais e sociais, em outras
palavras, ajudar ao préximo. Procuro fazer que os alunos entendam que existe
uma esperanca de um futuro melhor, que eles podem sair daquela vida simples,
a pobreza é muito grande por aqui, e alcancar algo significativo, pois eles nao
pensam no futuro, ndo tem esperanca de melhorar de vida e hoje vejo que o
meu objetivo é este de resgatar a esperanca basta quer lutar e correr atrds dos
sonhos.

4.8 Uma andlise do percurso (auto) formativo dos professores de Matematica

Iniciamos as discussdes, anunciando a divisdo desta analise em eventos, que
delimitaram fatos importantes, na tentativa de identificar o nascimento do professor de
Matematica. Tais eventos estdo sendo associados ao professor de Matematica, através
de nés, que podem ser intitulados: nés direito, nés de menor intensidade, noés
facilmente soluveis, nés de pescador e nés de forte intensidade.

Verificamos que dois, entre os trés professores, X e Y, ja no inicio da entrevista,
mostram sua predisposicdo a carreira docente, desde a infancia: eles relatam que
dentre as brincadeiras infantis, nota-se a presenca de rotinas de professores, através
da utilizacdo de quadros negros improvisados, nos quais ja escreviam 0s seus primeiros

ndumeros e contas.
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INFANCIA {qﬁ PROFESSOR DE

'"’% MATEMATICA

7

Contudo, é sabido que as criangas geralmente brincam imitando Vvarios
profissionais aos quais elas tém acesso e, como 0 magistério € uma profissdo comum,
associamos a esta vertente o no direito.

Quando investigamos os episddios marcantes, no percurso (auto) formativo dos
professores de Matematica, verificamos que o professor X possui muitos vinculos
familiares. Desse modo, “Os momentos divisores de agua”, ao longo do seu percurso
formativo estdo ligados a anseios e insisténcia de sua mae, que ndo media esforcos
para o seu encaminhamento para a carreira docente. A presenca marcante de sua mae
ja havia ficado evidente, na primeira etapa deste trabalho (questionéario), quando
perguntavamos “fatos marcantes no seu percurso formativo” , e esta havia citado a sua
mae como elemento determinante na sua permanéncia na Faculdade, mediante
dificuldades do 1° ano do curso. Ha também citacdes de seu pai nos relatos.

Na entrevista do professor Z, também verificamos influéncia da familia na
escolha profissional. Como relata o professor, a sua prima foi fundamental na sua

orientacao, pois ela foi a primeira a enxergar e incentivar a sua carreira de professor.

FAMILIA ﬁ PROFESSOR DE
-
MATEMATICA

¥

Os vinculos familiares apresentaram solidez, aparecendo em todas as
entrevistas e por este motivo escolhemos a representacéo do no de pescador.
Também identificamos um noé relativo a orientagdo profissional da diretora, na

época em que o professor X trabalhava em uma pré-escola.

ORIENTACAO iﬂu"? PROFESSOR DE

""% MATEMATICA
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Neste caso, 0 incentivo e a orientacdo dados ao professor X sao importantes,
porque configuram os vinculos afetivos, mas ndo fundamentais, motivo pelo qual estao
vinculados ao né direito.

Outro evento das entrevistas, relativo ao desenvolvimento profissional, pode ser
identificado, quando o professor X lecionou no EJA, neste momento, relata a extrema
dificuldade dos alunos. Isto requeria um tratamento diferenciado, o que solicitou um
maior empenho seu.

Ja o professor Z, traz uma passagem da entrevista, também ligado ao
desenvolvimento profissional. Vislumbrou a oportunidade de ser professor, quando ficou
desempregado. Este fato, relacionado a profissdo, serviu como saida para uma
condicao desconfortavel e resultou na aceleracdo do desenvolvimento do professor Z.

OPORTUNIDADE # PROFESSOR DE
PROFISSIONAL MATEMATICA

¥

Esta etapa da construcdo do professor de Matematica foi fundamental para os
professores X e Z. Sob pressdo, ambos foram submetidos a escolhas que
determinaram as suas vidas pessoais e profissionais.

Também, é fato que todos os professores estdo atados aos seus formadores.
Identificamos na entrevista do professor X que ela demonstra muita admiragao por seus
formadores, em especial, o0 que ministrava Estatistica na faculdade. Para ela este
formador € um exemplo de conduta a ser seguido, principalmente, pela dedicacéo, pela
seriedade e pelo respeito ao aluno.

O professor Y percebe a influéncia de seus formadores como a mais sélida das
Matrizes Pedagdgicas. Durante a entrevista, fica evidente a sua admiragédo por eles,
principalmente aos de Matematica e Fisica, no Ensino Médio.

Talvez, por este motivo, um dos seus formadores tenha marcado negativamente

o professor Y, pois este ndo esperava que uma conduta inadequada caracterizasse um
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formador. Também fica evidente a sua vocacdo para o magistério, desde a infancia,
tornando-se ainda mais intensa na adolescéncia, motivado pelos exames do vestibular.
O professor Z inicia a sua entrevista de maneira diferente dos demais. A sua
admiracao pelos seus formadores fica evidente ja nas etapas prévias da entrevista, isto
€, desde a pré-escola, e se estende por todos os anos de sua formacdo. Uma ressalva
é feita quando este comenta que os formadores no ginasio (atual Ensino Fundamental

II) eram donos do saber e, do colegial (atual Ensino Médio) eram intransigentes.

FORMADORES ﬁ PROFESSOR DE
-
MATEMATICA

¥

Constatamos, portanto, através dos depoimentos, que os formadores dos trés
professores de Matemética constituiram-se em figuras importantes e de grande
influéncia sobre a atuacdo destes profissionais. Sem duavida, este € um né de forte
intensidade, pois tem reflexo na acdo dos professores.

A pré-disposicdo a logica numeérica levou o professor Y a pensar em fazer
Engenharia. Porém, a juncdo das pecas, o prazer pela docéncia e a sua inclinacdo ao
raciocinio ldgico, isto €, a Matematica, levou-o a escolha do magistério e ao sentimento
de que, profissionalmente, € um individuo bem resolvido.

O professor X relata a influéncia paterna sobre a sua habilidade de operacfes
numéricas como um elemento relevante, na sua escolha profissional. Além disso, ela

enfatiza a sua falta de afinidade com outras areas do conhecimento.

LOGICA NUMERICA ﬁ PROFESSOR DE
MATEMATICA

¥

A aptidao por uma érea de conhecimento € fundamental na escolha da profissao.
Por este motivo, escolhemos o n6 de pescador.
Neste estudo, verificamos seis eventos importantes na construcdo dos

professores de Matematica X, Y e Z.
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FAMILIA

LOGICA NUMERICA OPORTUNIDADE
PROFISSIONAL

v

PROFESSOR DE
MATEMATICA

A

ORIENTACAO
FORMADORES

INFANCIA

Associando os eventos apontados, nesta analise, as categorias do “quadro da
linha da vida” para identificacdo dos “Momentos divisores de agua”, de Berkenbrock-

Rosito (2007), verificamos pontos de congruéncia entre eles:

Tabela 3 — “Quadro linha da vida: momentos divisores de agua”

Categorias Eventos

Vida familiar Familia

Escolar Formadores

Profissional Oportunidade profissional
Relacionamento afetivo Orientacao

Livros e filmes -

Deslocamento geografico | -

Estes eventos nos dao pistas importantes de como emergiram estes professores
de Matemaética.
Isto remete a definicdo de Matriz Pedagogica, de Furlanetto (2004); a escolha da

carreira docente inicialmente se da com a descoberta de um “professor interno”,
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multifacetado, ambiguo e complexo que se inicia na infancia com as relacdes familiares

e continua, por toda a vida, a formar o individuo.

4.9 Identificando a avaliacdo do percurso (auto) formativo como caminho de

formacdao/transformacao.

Depois de alcancado o primeiro objetivo, partimos na tentativa de identificar
caminhos de formacé&o/transformacao destes professores. Com o resultado da pesquisa
narrativa através de relatos (auto) biograficos, verificamos a construcao/reconstrucao da
pessoa dos trés professores de Matematica através do seu percurso formativo, e
pudemos observar mudancas de relacdo destes com o conhecimento, formadores,
alunos, familiares e consigo mesmos, através da identificacdo das suas Matrizes
Pedagogicas.

Josso afirma que o trabalho biografico vai além da identificacdo das lembrancas:

O trabalho biografico ndo consiste somente em fazer reemergir essas
lembrancas pertinentes a vista do questionamento que orienta esse trabalho.
Uma vez que a perspectiva biografica com a qual eu trabalho abraga a historia
de uma vida, € preciso chegar a um momento charneira de reconstrucdo de
quem faz histéria no percurso de vida relatado. E o momento em que se trata
de compreender como essa historia articula-se como um processo - 0 processo
de formacado - que pode ser depreendido mediante as licbes das lembrancas
gue articulam o presente ao passado e ao futuro. Sera o estabelecimento dessa
perspectiva temporal que permitira nomear os ‘argumentos’ da histéria. Nessa
fase do trabalho biografico centrado na compreensdo e na interpretacdo dos
relatos com olhares cruzados, novos tipos de lagcos aparecerdo. (JOSSO 2006
p. 378)

A mudanca mais profunda, que verificamos durante as entrevistas € a do
professor X, que afirma ter observado uma transformag¢do, na sua relagdo com os
alunos, com resultados praticos de promocao de progressos na aprendizagem.
Entendemos que isto se deu através do resgate do relacionamento desta com o0s seus
formadores; neste processo, fatos marcantes reemergiram e, quando transpostos e
articulados com o presente e futuro através da relagdo da professora com os alunos,
trouxeram bons resultados na relacéo entre as partes, no contexto da sala de aula.

Os professores Y e Z também deixam transparecer esta relacdo temporal, porém

nao relataram um caso prético de transformacao.
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Novamente busco apoio de Josso para complementar a visdo relacionada a

transformacao.

[...] aspecto da reflexdo biografica que leva a reunir muitos fios que se
revelaram significativos do ponto de vista da nossa formacao e transformacao,
e que nos permitem ver mais claro os desafios de nossa existéncia. (JOSSO
2006, p. 379)

Os trés professores de Matematica consideraram bastante importantes a
identificacdo das matrizes pedagogicas na sua vida pessoal e profissional. Também é
consenso dos trés o seu carater formativo.

Mediante analise dos resultados obtidos, acreditamos na viabilidade do emprego
da andlise das matrizes de pedagdgicas na formagdo continuada de professores de
Matematica.

Para embasar esta sugestao busco apoio em Josso (2007):

Um trabalho transformador de si, ligado a narracdo das histérias de vida e a
partir delas, tornou-se indispensavel a uma Educacéo continuada digna desse
nome. As narracdes centradas na formacéo ao longo da vida revelam formas e
sentidos multiplos de existencialidade singular-plural, criativa e inventiva do
pensar, do agir e do viver junto. (JOSSO 2007, p.413).

Entendemos que estas acdes poderdo conduzir a mudanca das concepcdes
pedagogicas do professor de Matematica, com 0 seu aprimoramento pessoal e
profissional. Paulo Freire, quando indagado sobre a relevancia de ser professor ,

respondeu: “Ninguém nunca o é. NOs todos estamos sendo...”. Isto nos remete a
importancia da formacdo continuada, e a necessidade de que o professor esteja

sempre aberto a mudancgas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Visando a compreensdo da identidade da pesquisa/formacdo na abordagem
(auto)biografica, analisando o0s resultados das entrevistas narrativas com 0s
professores X, Y, Z, conclui-se que o estudo da metodologia e epistemologia das
Historias de Vida é um processo bastante relevante no processo do amadurecimento do
professor.

Tal constatacdo advém das proprias narrativas fornecidas pelos professores
entrevistados. Os professores X, Y, Z justificaram as suas escolhas profissionais. Isto
remete a definicdo de Matriz Pedagogica, de Furlanetto (2004), que se d& com a
descoberta do “professor interno” multifacetado, ambiguo e complexo que se inicia na
infancia com as relacdes familiares e continua por toda a vida a formar o individuo.

Desse modo, os objetivos deste trabalho foram atingidos, pois se constatou, nas
narrativas dos professores entrevistados, que todos foram tocados, em maior ou menor
escala, a rever o processo de sua formacdo e atuacdo como profissionais, revelando
um comprometimento de tornar consciente a identidade de suas praticas pedagdgicas.

Foi possivel constatar os nés e lacos das vivéncias que foram determinantes:
infancia, familia, formadores, oportunidade profissional, l6gica numérica (como objeto
que despertou interesse pela matematica) e a orientacdo (estimulos externos) na
constituicdo das Matrizes Pedagogicas dos professores de Matematica.

Foi possivel perceber que o ensino da disciplina Matematica é moldado pelas
Historias de Vida dos professores. Constatou-se que a pratica narrativa é formadora, o
convite ao mergulho nas Historias dos professores proporciona o desvelamento das
Matrizes Pedagodgicas, leva o professor ao auto-conhecimento e pode promover
mudancas nas suas concepc¢des pedagogicas, levando-o a caminhos de transformacéo,
pela desconstrugéo / reconstrucdo de sua pratica de ensino.

Tocar na experiéncia dos professores entrevistados, no exemplo da famosa frase
de Merleau Ponty na qual a mao esquerda que toca a mao direita, a experiéncia de

tocar e ser tocado, a pesquisadora nao passou incélume no ouvir o outro, revelou-se a
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emergéncia das Matrizes Pedagdgicas. Vieram a tona as minhas concepcdes
pedagogicas e vislumbrar a possibilidade de me apropriar da trama de minha autoria de

ser professora de Matematica.

Considera-se, pois, no contexto educativo/formativo, o formador no reconhecer
e cuidar de sua histdria, o que significaria retomar a espiritualidade no contato
com seu pélo criador, inventivo, aventureiro, o qual tem ligacdo com a origem
da autoria. (BERKENBROCK-ROSITO, 2008, p. 289)

A citacdo nos conduz a percepcao de que a tecedura em busca dos nés do
processo (auto) formativo da autoria de ser professor e pesquisador, aponta para a
pertinéncia da impertinéncia de explorar outras dimensdes do desenvolvimento da
formacao humana, ndo exploradas neste estudo. Tal como um filho gerado nove meses
no Utero, a sua chegada n&o significa que nasceu pronto.

Desse modo, cabe-nos retomar Paulo Freire, sobre o ser professor: “Ninguém
nunca o é. Nés todos estamos sendo...”. Sempre abertos a mudancas e em processo
de aprender a ser pessoa e profissional nos leva a penetrar na dimensédo ética da

educacao e dos processos (auto) formativos do professor de Matematica.
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ANEXO |
Entrevista Narrativa
PROFESSOR X

1 FASE PREPARACAO: questionario narrativo

1.1. Concepcdes sobre formacgéao

1.1.1 Quanto as concepc¢des sobre os seus formadores:

a) O MELHOR professor foi:

Todos foram bons, porém o que mais se destacou foi o de estatistica na faculdade.

b) As caracteristicas que o marcavam eram:

Este professor de estatistica, o Gilberto, sabia se expressar, e a matéria tornava-se algo
agradavel de aprender. Este formador motivava os alunos e em caso de duvida ele
fazia questédo de ir a carteira explicar quantas vezes fosse necessario. Era um professor
gue sabia aumentar a auto-estima do aluno

c) O PIOR professor foi:

Nao classifico um pior formador, e sim um com pouca didética.

d) As caracteristicas que o marcavam eram:

Tal formador lecionava matematica no ensino fundamental. Este sabia a matéria, so
gue nao sabia como transmitir ao aluno. Sua metodologia consistia em trabalhos,
porém sem orientacdo de como fazé-los. Isto acontecia principalmente em desenho
geomeétrico, onde era quase impossivel resolver qualquer situacédo-problema quando
nao se tem nenhuma noc¢édo de como se iniciar.

e) O papel do professor na minha formacao foi:

Essencial, pois aprendi com todos que passaram na minha vida escolar. Estes
desenvolveram importantes papéis de: facilitadores, orientadores, estimuladores e
principalmente de incentivadores da minha aprendizagem.

1.1.2 Relate a cena de um acontecimento que mais o (a) marcou, positivamente ou

negativamente, durante a sua formacéo na graduacdo de Matematica:

a) A cena foi marcante... por que:
O meu primeiro ano da faculdade foi marcante na minha vida, porque ingressei a

faculdade sem saber a matematica do ensino médio, pois fiz magistério e sé aprendi a
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lecionar para criancas. O Unico conceito matematico que sabia era da equacédo do
segundo grau, e nada mais. Foi um ano sofrido, pois tive que fazer muitos exercicios
com passagens em que nao sabia exatamente do que se tratava. Pensei até em desistir
de ser professora de matematica, porém gracas a Deus e a minha mae que me
incentivou até o fim do curso, hoje estou formada. Mas lembro que tive que faze a 2°
época de algebra linear e que precisava de uma nota alta para passar. Com muito custo
fiz tal prova e consegui atingir a média esperada. SO aprendi realmente a matéria

quando comecei a lecionar no ensino de jovens e adultos de um colégio particular.

1.2 Concepcgdes sobre 0 ensino da matematica no ensino fundamental Il

1.2.1 Quanto as concepc¢des de ensino-aprendizagem

a) Considero como ponto de partida do processo de aprendizagem a experiéncia do
aluno:

Avaliacdo diagndstica a fim de identificar os saberes aprendidos, para uma retomada
mais eficaz.

b) Valorizo em uma aula de Matematica:

O interesse do aluno, a exposicdo de suas idéias, sua criatividade, seu espirito de
investigacdo e seu raciocinio nas situacdes-problema.

c) A importancia do ensino da matematica na formagdo de alunos de Ensino
Fundamental Il é:

Essencial para apropriar-se dos conceitos e procedimentos basicos que contribui para
formacdo do futuro cidaddo que se engajard no mundo do trabalho, nas relacdes
sociais, culturais e politicas.

d) O papel do professor, atualmente, na formacao dos alunos no Ensino Fundamental |l
e:

E essencial, pois deve ser facilitador, orientador, estimulador e incentivador da
aprendizagem, para que haja troca de idéias entre professor e aluno e entre os préprios

alunos.

2 FASE NARRATIVA CENTRAL
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2.1 O que alevou ser professora de matemética?

O meu interesse em ser professora, partiu de um sonho de sua mée havia, e ndo
pode realizar devido as condi¢des familiares, entdo resolvi abracar o seu sonho, a qual
me deu total apoio.

Além das bonecas presentes na infancia de qualquer menina, um dos presentes
mais marcantes que ganhei foi uma “lousinha preta” que brinquei por muito tempo.

Sempre gostei muito de criangas, e a principio eu sO pensava em ser professora
de ciclo primario (ciclo 1), onde comecei a minha carreira como auxiliar de classe do
EEEI “Tiquinho de Gente” ainda quando era menor de idade.

Porém com passar do tempo, e orientacdo das donas e diretoras da escolinha, a
Dona Cléo e a Lucy, que me incentivaram a ampliar os meus conhecimentos e me
orientaram a cursar uma faculdade.

Sempre gostei e tenho facilidade de lidar com os numeros, isto desde a infancia,
onde adorava brincar de nimeros e opera¢des matematicas com meu pai. Meu pai é de
origem humilde, pouca escolaridade, mas de uma habilidade invejavel com os numeros.
Quando ele podia, sempre brincava comigo na lousinha preta, pois além de ser a Unica
filha mulher de um total de trés irméos, tinha o privilegio de ser a cacula. Mais tarde
estendi aos meus primos mais novos, em que rotineiramente brincavamos de
“escolinha”.

Na escolha do curso superior, por exclusdo optei a estudar matematica. Se eu
cursasse letras teria que estudar inglés, e eu ndo gosto. Ja histéria e geografia nem
pensar. Para educacgédo artistica tenho habilidades manuais, s6 que detesto dramatizar.
Em biologia me informaram que teria que mexer com sapo, 0 que ndo me agradou nem
um pouco. Como sempre tive facilidade em aprender matematica, nao tive davida qual
curso escolher.

Ora resolvido o curso, faltava escolher qual a faculdade que oferecia o curso de
matematica plena e que fosse no periodo da manhd e que ficasse mais proximo de
casa. Entdo a melhor opcéo foi a Fundacdo Santo André.

Ja em relacdo a minha maneira de ser e lecionar, devo a varios professores, tanto
bons e principalmente aos ruins, pois 0s bons vocé naturalmente j4 os imita e os ruins

vocé tenta ndo cometer os mesmos erros. Tive um professor da faculdade, o de
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estatistica, que se destacou muito na minha vida, a qual cativou muito a minha
confianca, a auto-estima e o carinho dos alunos. Ele foi ume exemplo de professor.

Outro ponto que facilitou muito a minha maneira de lecionar foi o Colégio Sao José
(particular), a qual eu lecionava para o EJA (supléncia), pois os alunos necessitavam de
um atendimento diferenciado, devido as grandes dificuldades.

E com o passar do tempo, tive que me adequar ao sistema e as novas propostas
pedagogicas implantadas tanto na rede particular quanto na estadual. Pois a idéia de
ensinar a matematica é levar ao aluno a compreender, desenvolver o raciocinio l6gico e
aplica-la no seu dia-dia, e isto s6 é possivel quando aprende de maneira prazerosa,

agradavel, participativa e sem aborrecimentos.

3 FASE CONCLUSIVA

3.1 O gque significou para vocé o resgate do percurso (auto) formativo, nas fases do
relato?

3.2 Como vocé reconheceu que aprendeu ao resgatar episddios marcantes, a
reconhecer as pessoas, 0s professores e os livros que influenciaram a sua escolha
profissional?

3.3 Como foi a sua reflexdo sobre a sua relagdo com o professor, com o0 conhecimento
e consigo mesmo?

3.4 O que significou perceber que a trajetéria pessoal e profissional, embora sejam
distantes, influenciam os modelos de deciséo e de pratica profissional?

Professor X: Bem, posso |Ihe dizer que significou muito pra mim. Esse tipo de resgate
me fez compreender e refletir mais sobre as minhas atitudes, as quais as vezes
inconscientemente realizo, tanto na escola e até mesmo fora dela. Percebi sim durante
este processo, creio que ja se passaram quase um ano desde NnosSso primeiro encontro,
muitos pontos em comum, tanto com os meus melhores professores quanto com o0s
piores. Até pensava que nao agia como 0s meus piores professores, lembro que relatei
isto para vocé, mas apdés uma reflexdo mais profunda, vi que temos alguns poucos
pontos em comum... ainda bem que sdo poucos, né? E sabendo das minhas

deficiéncias, estou lutando para melhorar. Ja consegui muitos avancos. Posso contar?
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Uma coisa ficou muito clara para mim, pois percebi que a minha funcédo nédo é
somente lecionar matematica e sim muito mais que isso. Comecei a me questionar o
que fazia um aluno indisciplinado a ter certas atitudes, e percebi que havia um certo
fator de falta de estrutura familiar, falta de valores e muitas vezes por outro lado falta
afeto, carinho, amor, etc. Comecei a ser ndo somente a professora de matematica,
rigida e implacéavel, e sim, a amiga, e percebi que o resultado foi muito significativo, pois
houve uma mudanca em todos os sentidos com esses alunos. A minha luta agora na
escola é essa, que todos nés professores ndo estamos lidando com maquinas e sim
com seres humanos, aos quais necessitam de conhecimentos sim, mas também de
muito carinho, afeto, atencédo, conselho, uma palavra amiga, etc.

Sabe como estdo me chamando? Sou conhecida como “maezona”, pois é, 0S
alunos de uma forma geral me procuram para conversar sobre seus problemas,
novidades, e até mesmo somente para ouvir uma palavra amiga. De um modo geral
todos demonstram ter muito carinho por mim, até mesmo 0s que ndo Sdo mais meus
alunos. Nao somente estou conquistando o respeito como também o amor dos meus
alunos.

A escola atende criancas muito pobres, sem infra-estrutura, sem valores morais,
com uma familia desestruturada através do desemprego, drogas, alcool, pais
separados, muita violéncia e assim por diante.

Esta situacdo é bem diferente de outras escolas centrais, principalmente em Ribeirdo
Pires, onde ja lecionei.

O resgate da historia me fez compreender o meu dom e a minha misséo, pois até
entdo eu nao havia pensado nesse assunto. Todos nés temos um dom e uma missao a
cumprir na vida, e o0 meu ndo é somente lecionar matematica e sim de ajudar o proximo
através de uma palavra amiga ou conhecimento.

Logo que me formei 0 meu objetivo era so6 lecionar para ganhar dinheiro, tarefa
dificil no magistério, mas hoje percebo que € muito mais que isto, ndo se resume
somente numa profissdo, ser a professora de matemética, e sim de formar um cidad&o
consciente quanto aos seus atos morais e sociais, em outras palavras, ajudar ao

préximo.
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Procuro fazer que os alunos entendam que existe uma esperanca de um futuro
melhor, que eles podem sair daquela vida simples, a pobreza é muito grande por aqui,
e alcancar algo significativo, pois eles ndo pensam no futuro, ndo tem esperanca de
melhorar de vida e hoje vejo que o meu objetivo é este de resgatar a esperanca basta

quer lutar e correr atras dos sonhos.
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ANEXO Il
Entrevista Narrativa
PROFESSOR Y

1 FASE PREPARACAO: questionario narrativo

1.1 Concepcgdes sobre formacao

1.1.1 Quanto as concepc¢des sobre os seus formadores:

a) O MELHOR professor foi:

Aquele que desafiava a pensar, buscar respostas.

b) As caracteristicas que o marcavam eram:

Dinamismo e inquietacao.

c) O PIOR professor foi:

Que sentava na cadeira e se limitava a falar o basico, ou simplesmente repetir o que ja
tinha sido dado por escrito.

d) As caracteristicas que o marcavam eram:

Desanimo, comodismo.

e) O papel do professor na minha formacao foi:

Importantissimo. Vi o que poderia fazer, seguindo passos de alguns ou ndo fazendo
gue alguns faziam. Plena capacidade de discernimento para as atitudes que eu viria a

tomar.

1.1.2 Relate a cena de um acontecimento que mais o (a) marcou, positivamente ou

negativamente, durante a sua formacéo na graduacdo de Matemaética:

a) A cena foi marcante por que:

O dia em que as notas de exame de calculo numérico seriam divulgadas, um grupo de
alunos aguardava o professor. Ao sair para o saldo, ele olhou para o grupo e disse: - S6
ela (uma colega) ndo passou, os demais foram aprovados. A forma como ele se postou
diante do grupo e a entonacdo em sua fala ao dizer que a colega era a Unica reprovada

me marcaram.
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1.2 Concepcgdes sobre 0 ensino da matematica no ensino fundamental Il
1.2.1 Quanto as concepcdes de ensino-aprendizagem

a) Considero como ponto de partida do processo de aprendizagem a experiéncia do
aluno:

A bagagem que este aluno traz do ciclo anterior e as percep¢cdes do mundo em que
vive quase sempre ndo € desenvolvida e nem aproveitada no processo ensino-
aprendizagem.

b) Valorizo em uma aula de Matemaética:

Quando uma crianca estimula a outra a responder, quando consigo despertar o
interesse e avidez da maioria deles.

c) A importancia do ensino da matematica na formacdo de alunos de Ensino
Fundamental Il é:

Iniciar processos de sistematizacdo para resolucdo de alguns problemas, mostrar as
aplicacdes dos processos de contagem que indiretamente estdo em nosso cotidiano.

d) O papel do professor, atualmente, na formacédo dos alunos no Ensino Fundamental |l
é:

Além de ensinar os conteudos, este deve ser um conciliador de conflitos internos dos
jovens, que em grande parte, ndo tem com quem conversar sobre suas duvidas. Saber

administrar o papel de professor, psicélogo, pai, amigo.

2 FASE NARRATIVA CENTRAL

2.1 O que alevou ser professora de matematica?

Aos 6 anos de idade, eu via pela televisdo VILA SESAMO, meados de 1974.
Aprendi a ler e escrever um pouco com esse programa. Ao entrar para a 12 série
priméria, era entediante aprender algo que eu ja sabia um pouco. Tive uma infancia
simples. E ja com 7 anos, sem perceber, ja despertava para o magistério. Pegava um
pedaco de carvao e ficava escrevendo no quintal revestido com cimento, nimeros e

como ja sabia somar, pratica esta operacao.
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Como toda crianca, acabava fazendo algumas “traquinagens”, e a minha
professora era muito brava. Levantava a sobrancelha esquerda quando eu fazia muitos
bagunca. Sempre tirei boas notas em todas as disciplinas

Ja no 1° colegial, sé pensava no vestibular. Assistia diariamente as aulas do
programa “Vestibulando” da TV Cultura. Tinha muita facilidade em aprender, até mais
do que meus colegas de classe. Pensava em cursar medicina, engenharia. Ainda néo
havia despertado para a carreira docente.

Comprava o GUIA DO ESTUDANTE da Abril, via cursos, grades curriculares,
notas das faculdades.

No 2° colegial, transferi-me de escola. Fiz parte da nova turma de ACADEMICO,
mudanca que houve na legislagdo, em que ndo teria mais o antigo PRIMARIO
(HUMANAS), SECUNDARIO (EXATAS), acho que foi pela lei 7044, em que era ministra
da educacdo Maria Ester de Figueiredo Ferraz. Queria fazer o secundario. Ja estava
sendo formatada a idéia de seguir na area de exatas. Engenharia.

No 3° colegial, o professor de Fisica era engenheiro e tinha feito o antigo curso
de Ciéncias (licenciatura curta). Eu sempre tive bom relacionamento com os
professores. E perguntava para a professora de Matematica, se eu fizesse engenharia
poderia dar aulas de Mateméatica ou Fisica. Foi nesse momento que decidi ser
professor.

Ela, a professora de Matematica, disse que eu sendo engenheiro até poderia
lecionar as ditas disciplinas, na falta de um profissional da area. Vi entdo que, se
fizesse engenharia poderia até ganhar dinheiro, mas a paixao seria pelo magistério.

Ao prestar FUVEST naquele ano, fiz 32 pontos e a nota de corte tinha sido 33 ou
34, ndo me recordo precisamente. Prestei em duas faculdades particulares também
para o curso de Matematica, e desta vez passei nas duas, e acabei optando pela
Faculdade Fundacéo de Santo André.

Sou apaixonado pela Matemética. Gosto também de Fisica. Adoro pesquisar as
novidades envolvendo a matemética. O que mais me fascina é o desafio do raciocinio
l6gico e a resolucéo de expressdes, problemas e calculos.

Familiares nunca me deram incentivo. Apenas minha mée esteve junto durante

todo o processo, dando-me apoio em tudo que eu pensava e viesse a decidir.
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Todos os professores que lecionaram para mim, foram fundamentais na minha
escolha. Todos os colegas de profissdo sdo fundamentais na minha aprendizagem

constante.

3 FASE CONCLUSIVA

3.1 O que significou para vocé o resgate do percurso (auto) formativo, nas fases do
relato?

3.2 Como vocé reconheceu que aprendeu ao resgatar episddios marcantes, a
reconhecer as pessoas, 0s professores e os livros que influenciaram a sua escolha
profissional?

3.3 Como foi a sua reflexdo sobre a sua relagédo com o professor, com o conhecimento
€ consigo mesmo?

3.4 O que significou perceber que a trajetéria pessoal e profissional, embora sejam
distantes, influenciam os modelos de deciséo e de prética profissional?

Professor Y: Esteja certa que houve um significado muito especial para mim,
principalmente por lembrar que estou participando da formacao de criancas e jovens, tal
como aconteceu comigo. Recordo que os meus professores foram fundamentais na
minha formacdao profissional e pessoal, mas isto eu ja te falei naquela outra entrevista.

Creio que através desse resgate foi possivel ver por quantas mudancgas passei, 0
guanto avancei e o que temos ainda a descobrir. A partir disto, comeco a entender
melhor o processo de formacéao, e verificar que este é continuo. Olha, mesmo depois de
20 anos na profissédo percebo claramente que ndo podemos ficar “automatizados” e que
estamos em evolucdo permanente, uma espiral em movimento continuo, que por vezes
nos revoluciona.

Vejo que acompanhar a evolucdo da sociedade e os avancgos tecnologicos, bem
como a integracdo entre ambas, requer de nés educadores um treino constante das
habilidades de interpretacdo e acompanhamento dessas mudangas, que vém se
processando rapidamente.

Entender o meu processo formativo foi de certa forma, desafiador e formador.
Minha mae dizia uma frase muito interessante, que as vezes para avancar passos a

frente, devemos dar um passo para tras. Sabias palavras. E bem assim que me senti
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apos as suas entrevistas. Sinto que quanto melhor entender todo o meu processo de
formacdo no magistério, melhor professor poderei ser para 0os meus alunos.

Vocé também havia me questionado sobre a relacdo da pessoa do professor e
do profissional do magistério, correto? Pois bem, muito se fala a respeito, que devemos
separar o pessoal do profissional. Mas como? Se sou uma pessoa ruim, como poderei
ser um professor amoroso? Se estou chateado com algo, como entrar sorrindo na
classe? Nao sei se é somente comigo, mas nao consigo separar a pessoa Y do
profissional Y. Na minha opinido tudo esta muito ligado.

Um exemplo claro estou vivendo no momento. Fiquei euférico apdés uma viagem
a Europa, nestas férias de julho. As lembrancas desta viagem ficardo guardadas
comigo por muito tempo. E muito do que aprendi estou repassando aos meus alunos,
principalmente, fatores relativos a cultura, educacdo, etc. Sei que poucos deles terdo
uma oportunidade como esta, visto que lidamos com uma comunidade muito carente,
mas € sempre importante mostrar que o mundo é muito maior do que os arredores da

escola, aos quais estes se limitam.
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ANEXO Il
Entrevista Narrativa
PROFESSOR Z

1 FASE PREPARACAO: Questionario narrativo

1.1 Concepcgdes sobre formacao

1.1.1 Quanto as concepc¢des sobre os seus formadores:

a) O MELHOR professor foi:

Aquele que valorizou os meus erros e fez com que 0 ensino acontecesse de fato, e
foram os momentos de aprendizado.

b) As caracteristicas que o0 marcavam eram:

Este formador tinha como caracteristica uma dindmica adequada ao falar e ao ouvir,
estratégias diversas capazes de contemplar a todos os alunos. Postura e condi¢des de
acesso nos momentos das duvidas e ou dificuldades reincidentes.

c) O PIOR professor foi:

Foi aquele que ignorou as minhas dificuldades de aprendizagens. Realizou o0 ensino,
porém, a aprendizagem ndo aconteceu.

d) As caracteristicas que o marcavam eram:

Este formador tinha uma dinamica inadequada, estratégia unica e falta de dialogo —
“Sou professor, vocés alunos e ponto final”.

e) O papel do professor na minha formacao foi:

Fundamental, pois estabeleceu o norte para que hoje possa sentir-me um cidadao

qualificado para o exercicio da cidadania como pessoa e profissional.

1.1.2 Relate a cena de um acontecimento que mais o (a) marcou, positivamente ou

negativamente, durante a sua formacéo na graduacdo de Matematica:
a) A cena foi marcante por que:
Apos varias tentativas e muitas horas de estudo, consegui responder satisfatoriamente

a todas as questdes de uma prova de algebra, porém ao tentar passar cola para um
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colega fui flagrado pelo professor que imediatamente sinalizou a minha prova com um

Zero.

1.2 Concepcdes sobre 0 ensino da matematica no ensino fundamental Il

1.2.1 Quanto as concepc¢des de ensino-aprendizagem

a) Considero como ponto de partida do processo de aprendizagem a experiéncia do
aluno:

Ao receber o aluno no ensino fundamental Il devo considerar sobretudo que antes de
ser aluno € uma pessoa inserido num contexto social traz consigo experiéncias
vivenciadas em seu meio, porém estas e outras adquiridas durantes a sua
escolarizacdo nas séries iniciais devem ser valorizadas.

b) Valorizo em uma aula de Matematica:

O cumprimento dos objetivos para o componente curricular dentro de cada contetdo
trabalhado, implementando estratégias para torna-los significantes para o aluno e o
ensino aprendizagem aconteca de forma efetiva.

c) A importancia do ensino da matematica na formacdo de alunos de Ensino
Fundamental Il é:

Indispensavel para uma melhor compreensdo dos conteudos trabalhados em outras
areas do conhecimento, e estes uma vez contextualizados possam favorecé-los nas
atribuicdes do cotidiano.

d) O papel do professor, atualmente, na formacédo dos alunos no Ensino Fundamental |l
é:

Na condicdo de educador o professor deve assumir o papel de interlocutor, ou seja,
ouvir o aluno e orienta-lo buscando a alternativa mais adequada para sua efetiva

insercdo em seu meio e realidade socio-econémico.

2 FASE NARRATIVA CENTRAL

2.1 O que alevou ser professora de matematica?
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Por pertencer a uma familia composta por nove irméos aos sete anos de idade
fui matriculado por minha mae em uma escola estadual da cidade de Ribeirdo Pires,
iniciando-se entdo a minha escolarizagdo. Lembro-me da minha primeira professora
que nos recebeu com muito carinho, bem como das “musiquinhas” que cantdvamos
quando formavamos as filas no patio, antes de entrar na sala de aula. A professora
gesticulado suas maos era como se tivesse uma batuta fazendo-nos cantar de forma
harmoniosa e alegre. Isto se repetia por praticamente todos os dias da semana no
patio, antes da entrada e na sala dez minutos antes do sinal para a saida. E bastante
relevante lembrar esse fato, pois marcou o inicio de uma trajetéria que percorre até o
dia de hoje.

O primeiro ano passou com tantas outras agdes marcantes, porém nao tive mais
a professorinha. Fui para a segunda série e com éxito para as séries seguintes com
outras professoras, novas amizades e novas ac¢des, marcantes durante a minha vida
escolar e hoje profissional.

Passando para o ginasio, na época, de quinta a oitava série, comecei a observar
com mais atencdo e critério a importancia de cada professor ao transmitir 0s
conhecimentos em cada um dos componentes curriculares afins. Achava-os dono do
saber. A professora de mateméatica ao desenvolver os problemas ou exercicios com
expressdes algébricas onde esta realizava divisdo de polindémio por polindémio. Achava
fantastico!

E assim la se foi o ginasio, quando vejo ja estou cursando o antigo colegial e
agora a coisa fica mais séria com professores mais radicais, mais exigentes e até
mesmo intransigentes, transcorria-se assim a 1°, 2° e 3° séries do colegial, tendo como
marca principal os seminarios que apresentadvamos com grupos formados pelos
professores, diante dos mesmos e perante os demais colegas da classe, que
nervosismo, que medo.

Agora com o colegial concluido precisaria arrumar um emprego para fazer uma
faculdade, mas qual? Que curso?

Apés um periodo consideravel de muitas tentativas consegui um humilde

emprego em uma industria de moveis.
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Como somos nhove irmaos, desde crianca sempre tivemos muita amizade com 0s
Nossos primos que vinham com frequéncia em minha casa para brincarmos. Uma das
minhas primas com a mesma idade minha, cursou o colegial técnico em magistério. E,
logo apos termina-lo jA comegou lecionar, e aos finais de semana trazia atividade e
cadernos dos alunos para as devidas correcfes e avaliacbes. Como eram muitos
orientava-me e pedia para eu ajuda-la. Foi quando comecei a me interessar pela
profissdo de professor. A minha prima sempre me dizia que eu tinha habilidades para o
magistério, e assim sempre tentava me convencer que deveria fazer uma faculdade de
matematica, pois na ocasido esta ja cursava o primeiro ano do referido curso, e ela
gostava muito.

E, assim foi agora trabalhando poderia prestar o vestibular e garantir as
mensalidades do curso ao longo 4 anos. Quando para minha surpresa, estava na
faculdade cursando licenciatura em matematica, transcorria-se 0 primeiro ano e
comecei a sentir-me realizado no curso, com tranquilidade fui promovido para o 2° ano
e num momento inesperado, fui demitido da industria. Que pesadelo, pois tinha que
continuar pagando a faculdade. Novamente comecei a busca novas tentativas de
emprego. De repente vi no quadro de avisos da faculdade uma relacédo de escolas que
estavam com falta de professores. Fui até a delegacia de ensino, e como ja estava
cadastrado, para minha surpresa no momento que conversava com 0 supervisor de
ensino, chegava uma diretora de uma escola em Rio Grande da Serra, com um edital
constando de vinte e quatro aulas de matematica a serem atribuidas. De imediato
conversei com a diretora, fui até a escola e providenciei a documentacéo para abertura
da minha primeira portaria de admissdo como professor.

A partir deste dia em vinte e trés de marco de mil novecentos e oitenta e oito até
a presente data continuo admitido na funcdo de professor e acredito que com as

atribuicdes de um educador, pois gosto do que faco.

3 FASE CONCLUSIVA
3.1 O gque significou para vocé o resgate do percurso (auto) formativo, nas fases do

relato?
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3.2 Como vocé reconheceu que aprendeu ao resgatar episédios marcantes, a
reconhecer as pessoas, 0s professores e os livros que influenciaram a sua escolha
profissional?

3.3 Como foi a sua reflexdo sobre a sua relagcdo com o professor, com o conhecimento
€ consigo mesmo?

3.4 O que significou perceber que a trajetéria pessoal e profissional, embora sejam
distantes, influenciam os modelos de deciséo e de pratica profissional?

Professor Z: Para mim o resgate do processo formativo se fundamentou numa relacao
muito significativa, e pude perceber entre as orientagdes familiares e escolares pontos
de convergéncia. Desde que comecei no meu processo de escolarizacdo, existiu um
acompanhamento e intervencdo positiva por parte da minha familia. No estagio do
processo em que a maturidade foi se aflorando percebi que o posicionamento e acbes
dos professores me chamavam a atencao.

Os anos se passaram, e no meu processo de imersdao, me vejo diante do meu
primeiro emprego, nada a ver com a funcdo de professor, vocé lembra da ultima
entrevista, né? Decorridos mais alguns anos, encontro-me frente a necessidade de
continuar a escolarizacdo, porém, agora no curso superior. Quantas pretensoes!
Quantas duvidas! Quantos entraves! Outra vez a intervencao da familia se fez presente
tendo como influéncia a sugestdo de uma de minhas primas, como ja havia relatado
anteriormente.

Apoés analise e preenchimento de todos os quesitos para 0 ingresso no curso
superior, decolei na trajetéria que percorro até os dias atuais.

Através do seu trabalho pude perceber uma nova forma de avaliar a minha
formacao, em termos gerais, através destas reflexdes posso retomar 0 meu processo
formativo de forma efetiva e buscar possiveis mudancas.

Percebo, hoje, que estou sempre inacabado, tanto no plano pessoal como
profissional. Pois, acredito que os dois planos caminham juntos. Todas as mudangas
sao efetivamente reconhecidas quando estabelecemos um paralelo entre o passado e o
presente.

Quando vivemos num “clima” de processo formativo condizente com nossas

perspectivas de vida, logo comparamos nossa formacgé&o atual com o que se pretende
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no futuro. Toda pretensdo € estabelecida por perspectivas que demandam: avaliar,
refletir e agir. Ao avaliarmos, descrevemos um diagndstico que nos leva a refletir de
como estamos em relacdo ao que pretendemos, provocando acgdes que implicam em
resgate de nossa histéria.

Portanto, na minha linha de raciocinio, toda mudanca esta devidamente
reconhecida quando se estabelecem relacdes significativas entre o passado, o
presente e o futuro. De onde vim, onde estou e onde pretendo chegar.

Na minha andlise, espero que ndo equivocada, entendo que meu processo
formativo é efetivamente caracterizado através de um resgate constante de minha
histéria de vida. Fundamento-me no passado para interagir significativamente no
presente e buscar subsidios com perspectivas de a¢gdes no futuro, o que implica em
mudancas constantes, eficazes e de fato.
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