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RESUMO

O presente estudo investigou como alguns sujeitos da cidade de Cataldo se tornaram
professores de matematica de 1971 a 2015. Tomando as narrativas como fontes, por meio
de suas respectivas histérias de vida, procuramos compreender além de suas origens, suas
motivagdes para a pratica docente, como aprenderam a profissdo e quais foram suas
principais dificuldades. Inicialmente situamos no ambito conceitual a experiéncia relacionada
a pratica docente. Em seguida buscou-se compreender quem eram os individuos, suas
historias, fontes e referéncias para o ensino de matematica, como chegaram a docéncia,
tornando-se professores de matematica, permaneceram e constituiram suas carreiras,
através das narrativas autobiograficas produzidas no percurso da pesquisa. Por fim,
buscamos compreender como suas histérias de vida relacionam-se aos conceitos de
experiéncia e ao conhecimento da experiéncia. O método de analise utilizado foi o das
histérias de vida, extraidas das narrativas autobiograficas, nas quais ancoramos e
organizamos os eventos no tempo, construimos relagbes, estabelecemos nexos, tecemos
analises, dando lugar e significado as situagdes e experiéncias que nos vivemos (DELORY
MOMBERGUER, 2011). Nos resultados, evidenciamos nas descobertas que esses
profissionais foram formados a partir do conhecimento da experiéncia, conhecimento forjado
e estabelecido na construgéo histérica enquanto professores de matematica, segundo
circunstancias contextuais que os levaram assumirem o oficio e a profissionalizagdo na
area. No caso de Cataldao, a demanda por profissionais para a educacao se fez com a
ampliacado de escolas e turmas, sem a correspondente formacao de professores para areas
especificas, atraindo para a profissao docente individuos leigos (apenas formagao basica na
area técnica) ou treinados em areas afins. Como consequéncia, estes professores,
profissionalizaram-se na docéncia pela experiéncia, buscando formagao especifica ao longo
da atuagdo profissional, constituiram-se por meio de suas respectivas trajetorias, a
identificacdo, o reconhecimento e o lugar social de professor de matematica, construidos na
e pela experiéncia durante o proprio percurso profissional docente. Em termos académicos,
a pesquisa trouxe a lume questdes alusivas a atuacgao profissional e aprendizados da
experiéncia docente, cujas historias de vida, marcadas por circunstancias e singularidades,
forjadas no tempo e espacgo historicos, evidenciaram a importancia de conhecer sujeitos,
suas respectivas trajetérias de atuacdo e profissionalizagdo. Sobretudo oportunizou
desmistificar alguns roétulos acerca da matematica, assim como realgar o comprometimento
e identificacdo com a docéncia, considerados como distintivos no processo de constituicao
da docéncia e do historico de profissionalizagéo dos sujeitos narradores.

Palavras-chaves: Historias de vida. Profissdo docente. Matematica.
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ABSTRARCT

The present study investigated how some individuals from the city of Cataldo became
mathematics teachers from 1971 to 2015. Taking the narratives as sources, through their
respective life histories, we try to understand beyond their origins, their motivations for
teaching practice, as learned their profession and what their main difficulties were. Initially we
situate in the conceptual scope the experience related to the teaching practice. Next, we
sought to understand who were the individuals, their histories, sources and references for the
teaching of mathematics, how they arrived at the magisterium, becoming teachers of
mathematics, remaining and constituting their careers, through the autobiographical
narratives produced during the course of teaching. search. Finally, we seek to understand
how their life histories relate to the concepts of experience and the knowledge of experience.
The method of analysis used was life stories, extracted from autobiographical narratives, in
which we anchor and organize events in time, build relationships, establish links, weave
analyzes, give place and meaning to situations and experiences that we live (DELORY
MOMBERGUER , 2011). In the results, we show in the findings that these professionals
were formed from the knowledge of the experience, forged knowledge and established in the
historical construction as teachers of mathematics, according to contextual circumstances
that led them to assume the office and professionalization in the area. In the case of Cataléo,
the demand for professionals for education was made through the expansion of schools and
classes, without the corresponding training of teachers for specific areas, attracting lay
individuals (only basic training in the technical area) or trained in related areas. As a
consequence, these professors, professionalised in teaching by experience, seeking specific
training throughout the professional activity, constituted, through their respective trajectories,
the identification, recognition and social place of teacher of mathematics, built in the through
their own professional experience. In academic terms, the research brought to the fore
questions related to professional performance and learning from the teaching experience,
whose life histories, marked by circumstances and singularities, forged in time and historical
spaces, showed the importance of knowing subjects, their respective trajectories of
performance and professionalization. Above all, it has opportunized to demystify some labels
about mathematics, as well as to highlight the commitment and identification with teaching,
considered as distinctive in the process of constitution of teaching and the history of
professionalization of narrator subjects.

Keywords: Life stories. Teaching profession. Mathematics.
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INTRODUGAO

Enquanto licenciado em matematica, a motivacao primeira desta pesquisa
tendia para algo que pudesse refletir diretamente no meu campo de atuacdo como
professor, docéncia e a formacado do licenciado em Matematica, cujo foco
perpassaria a discussao em torno do curso e quica da instituicdo. Na largada inicial,
o pesquisador em construcdo vislumbra fazer de tudo um pouco, submetido as
condicbes de tempo, busca e localizacao de fontes, dentre outros desafios, as
possibilidades de uma pesquisa em nivel de mestrado situam as ambi¢cdes dentro
dos limites de uma dissertagdo, sendo o primeiro aprendizado, delimitar objeto e
tema.

A partir do primeiro esbogo submetido aos pares no ambito da Linha de
Pesquisa, acolhidos os apontamentos, observacdes e contribuicdes da leitura
ampliada, no passo seguinte surgiu a possibilidade de se pesquisar algo voltado
para a pratica de ensino, uma vez que, de acordo com Tardif (2014, p. 239), tem
sido recorrente pesquisas cientificas se distanciarem da contribuicdo direta com a
educacdo em sua dimensdo real. Esse processo o autor denomina de pesquisa
exotérica e, ressalta ainda que quando chegam aos professores de profissédo, se
configuram como conhecimentos desvalorizados, de segunda mé&o. Diante desta
afirmativa, pensou-se entdo que esta pesquisa precisaria estabelecer vinculos com a
realidade educacional da forma mais concreta possivel e este intento levou-nos a
vislumbrar, o professor como ator principal da pesquisa na compreensdao do que
afirma Gaulthier (2006):

Embora o professor viva muitas experiéncias das quais tira grande
proveito, tais experiéncias, infelizmente, permanecem confinadas ao
segredo da sala de aula. Ele realiza julgamentos privados,
elaborando ao longo do tempo uma espécie de jurisprudéncia
composta de truques, de estratagemas e de maneiras de fazer que,
apesar de testadas, permanecem em segredo. Seu julgamento e as
razbes nas quais ele se baseia nunca sao conhecidos nem testados
publicamente (GAUTHIER, 2006, p.33).

Nesta diretiva, conservadas em parte as motivacdes iniciais, o percurso da
pesquisa foi elaborado com enlevo a pratica do professor de matematica, no sentido
de considerar os saberes do docente, isto €, como ele se constituiu enquanto

professor e como apreendeu a profissdo. Aos poucos, as leituras e referéncias
15



descortinaram tema e objeto: saberes da docéncia, histéria da docéncia. Apegado a
este achado, que ao mesmo tempo indicava os contornos de recorte e foco da
pesquisa, abria-se a necessidade de estabelecer uma teia conceitual que permitisse
dialogar com o objeto sem dispersar o foco, mas conferindo sentidos e relagdes.

Assim me deparei com uma questdo central: a experiéncia. Lendo obras
como a critica que Thompson (1981) faz a Althusser em A miséria da teoria ou um
planetdrio de erros, onde tece uma critica ao pensamento de Althusser, que
apresenta uma proposta estruturalista do marxismo, pude observar que ele constréi
o argumento de sua critica em torno do fato deste ter desconsiderado um fator ao
qual denomina termo ausente: a experiéncia humana. Também ao deparar-me com
a leitura de Experiéncia e Educagdo de John Dewey (1979) percebi que seria
necessario dar enfoque a questdo da experiéncia docente e encontrar os
significados que ela traz para a pratica docente. Nesse sentido, visualizei outra
proposta: considerar ndo mais os saberes docentes como proposto a priori, mas, a
experiéncia humana e, a forma como esta imbrica na constituicdo dos sujeitos
docentes. Por conseguinte, nas possiveis singularidades e/ou distingdes da historia
da docéncia de professores de matematica que, por meio de suas narrativas e
memorias contribuissem para o conhecimento dos percursos da docéncia nessa
area.

Corroborando com tal possibilidade, fez-se pertinente contextualizar na
literatura especifica, algumas referéncias para compreender um conjunto de
conhecimentos que constituem a formagdo do docente. Estes conhecimentos,
classificados como saberes docentes por diversos autores, cujas publicagdes estdo
situadas na ultima década do século XX e nas duas primeiras décadas do século
XXI, foram elencados nas seguintes obras: Tardif (2014), Gaulthier (2006), Pimenta
(1999), Saviani (1996) e Novoa (1995). O que justifica o direcionar do estudo para tal
tematica é o fato de que, ao classificar o conhecimento dos professores no que
intitulam saberes docentes todos os autores consideram a experiéncia como saber
relevante para a formacéao do professor.

Ao considerarmos a relevancia dada por Thompson (1981) para a
experiéncia humana, a teoria de Dewey (1979) para o desenvolvimento pela
experiéncia € a gama de autores que estudam os saberes docentes e, no

entendimento que a experiéncia € um dos saberes que constituem a formacao do
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professor, diante disso, direcionamos tais teorias para a realidade da docéncia da
disciplina Matematica na cidade de Cataldo, Goias.

Ambos autores, fundamentados em referéncias e contextos distintos,
subsidiam os construtos que permitem aprofundar as analises no campo da
Educacdo e da docéncia, sobretudo, ao acionar as vivéncias de sujeitos situados
historicamente, por meio de processos e percursos diversos, nos quais edificaram a
atuacao profissional. Ancorado nas perspectivas da Experiéncia em Dewey, assim
como na ampliagdo da visao desse conceito proporcionada por Thompson, alargada
pelo uso de Narrativas como fontes, vislumbrei as possibilidades da pesquisa e do
objeto.

Ao situar tal reflexdo para a realidade local e ao direcionar a pesquisa a
professores experientes de matematica, percebia que gradativamente a proposta
assumia contornos e nuances que se expressavam com mais forga, uma vez que, a
questdo da aprendizagem da docéncia poderia nas narrativas apresentar um viés
diferenciado, visto que perpassava pela possibilidade destes profissionais nao terem
tido durante sua carreira, formacao universitaria especifica para o ensino de
matematica. Ser professor de matematica, dedicar-se a docéncia como professor de
matematica.

Instigado a buscar nas tramas e trajetorias, uma possibilidade de registrar a
histéria da docéncia, sustentada pelo conceito de experiéncia, foi se fazendo
concreta. Tal suposto assenta na evidéncia historica de que se a Universidade
Federal de Goias se fixa enquanto espago de formagao praticamente no final da
década de 1980, parte expressiva dos sujeitos teriam iniciado suas atividades em
sala de aula com o ensino da disciplina de matematica em periodos anteriores; logo,
estes professores, ter-se-iam iniciado na docéncia enquanto normalistas, bacharéis
ou na condicdo de leigos. Tal particularidade ensejou o desejo de entender, a
experiéncia adquirida na docéncia, evidenciando o percurso de habilitacdo e atuacao
desses professores de matematica, como se formou, a motivagdo e a escolha da
disciplina, selecéo e definicdo dos subsidios de formacédo de seus saberes para a
pratica em sala de aula, metodologias utilizadas, dentre outros aspectos.

O que nos motivou nesta busca foi o fato de que na constituicdo dos saberes
do docente estd marcada sua identidade e as experiéncias de vida e formacéo,

inclusive escolares, de modo que em suas praticas notam-se os tragos da educacao
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ao qual o sujeito se submeteu em seu processo formativo. Assim, na docéncia do
presente existem os tragos histéricos que a constituiram em sua genealogia de
modo que o entender da histéria docente nos direciona a compreender a condicao
atual da profissdo no presente, suas bases e referéncias.

Uma vez definido o objeto da pesquisa, me direcionei para analises em
bancos de dados com o intuito de verificar as producdes que ocorreram em torno do
tema. A primeira destas consultas ocorreu junto ao BDTD (Banco de Teses e
Dissertagdes) da CAPES. Em uma primeira busca utilizei as seguintes palavras
chaves: “HISTORIA DE VIDA DE PROFESSORES”, e esta busca apresentou como
resultado um total de cinquenta trabalhos entre teses e dissertacdes. A diversidade e
a pluralidade de trabalhos mostraram-se numerosa em quantidade e variedade, uma
vez que trazia como resultado histérias de vida de educadores das mais variadas
disciplinas e dos mais diversos niveis de ensino. Com a finalidade de buscar um
fechamento mais proximo ao objeto da pesquisa, parti para uma segunda busca com
as seguintes palavras chave: “HISTORIA DE VIDA DE PROFESSORES DE
MATEMATICA”. Como resultado obteve-se duas dissertagdes que tratam
diretamente do assunto, no entanto, uma faz a abordagem da histéria de vida de
professores de matematica do ensino superior e a outra traz a histéria oral como
recurso para verificar questdes curriculares no ensino de matematica. Assim sendo,
os resultados que se apresentaram sao de trabalhos cuja abordagem é diferenciada
da pesquisa aqui proposta. Isto ndo significa, no entanto, que estas nao foram
utilizadas, direta ou indiretamente como referéncia para esta pesquisa.

Transcendendo esta consulta para produgdes na area da Historia da
Matematica deparamo-nos com o artigo de Mendes (2012), que apresenta em seu
estudo uma compilagdo das producdes de teses e dissertagcdes no periodo de 1990

a 2010. Apresenta assim seus resultados:

Com base no levantamento realizado, foram identificadas cerca de
200 dissertagdes de mestrado (académico e profissional) e 100 teses
de doutorado, cujos objetos de estudos focavam a histéria da
Matematica em suas trés subareas — Historia e Epistemologia da
Matematica, Histéria da Educacdo Matematica e Historia e
Pedagogia da Matematica. (MENDES, 2012, p. 468).

Na analise das trés subareas que o autor apresenta acerca da histéria da

matematica, nos aproximamos do nosso estudo que o autor classifica como a
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histéria da educagado matematica, ja que ele afirma que esta area trata de um campo
que estuda as histérias da disciplina Matematica, das instituicbes sociais e
educacionais e das (auto) biografias de matematicos e professores de matematica
do passado (antigo e recente)  (MENDES, 2012, p. 407/408).

O autor também traz um panorama dos trabalhos apresentados junto ao
Seminario Nacional de Histéria da Matematica em nove edigdes: Recife (1995),
Aguas de Sao Pedro (1997), Vitdria (1999), Natal (2001), Rio Claro (2003), Brasilia
(2005), Guarapuava (2007), Belém (2009) e Aracaju (2011). No que diz respeito a
pesquisa (auto) biografica sobre professores de matematica nos apresenta a
seguinte informacéo:

Outros 36% dos trabalhos publicados centraram-se as abordagens
voltadas para relacionados com a histéria da Educagdo Matematica,
com temas diretamente relacionados com biografias de matematicos
e educadores matematicos, histéria e memoaria sobre instituicoes e
disciplinas relacionadas a Matematica escolar ou alguma abordagem
similar, sempre envolvendo as atividades de algum matematico ou

professor de Matematica em contexto histdérico de determinada
época (MENDES, 2012, p.469).

Tais informagdes nos mostram que a tematica da histéria de vida de
professores de matematica tem ganhado espago e se mostrado relevante para o
desenvolvimento do ensino da disciplina. Infelizmente, quando trazemos este quadro
para uma realidade local/regional percebemos que ainda ndo foram desenvolvidos
estudos no contexto do municipio de Cataldo e regido. Assim, acreditamos que este
seja um trabalho que possa contribuir para pesquisas posteriores que busquem dar
evidéncia a atividade docente e colaborar para o desenvolvimento do campo de

ensino.

A DOCENCIA EM QUESTAO

Uma questdo com a qual nos deparamos, evidenciando um trago recorrente
seria a auséncia de formacdo especifica dos professores de matematica em
determinados contextos histéricos. Cataldao se insere nessas circunstancias haja
vista que o primeiro e ainda unico curso superior de matematica s6 chegou ao
municipio no ano de 1988. Assim, postulamos que nesta busca de fontes e definicdo
de sujeitos, poderiamos nos deparar com individuos que, tendo atuado na area,
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talvez ndo tivesse a formagao especifica em matematica, ou se a tivessem, a tivesse
buscado em outros espacos situados em outras localidades. E nos interessa saber
como ocorreu este processo formativo. O que se postula em levantamento de
estudos produzidos é que pelo periodo da analise, a formagao de professores na
nossa regiao seria assegurada por meio do antigo curso normal, ou pelo Curso
Técnico em Magistério, a depender da época de formagado realizada. Assim,
delineamos a possibilidade de, nessa investigacdo, tracar o perfil desses
professores que mesmo sem ter formacao especifica para lecionar a disciplina de
matematica o faziam, ja que, na atualidade, essa area € uma disciplina que se
encontra deficitaria no que tange a demanda suficiente de professores. Isto nos traz
a pesquisa mais um fator de interesse: quem eram estes sujeitos? Por que se
tornaram professores prioritariamente de matematica? Quais as referéncias que
tiveram para o oficio do ensino da disciplina? Como buscavam a formag¢ao? Como
se articulavam enquanto professores e como definiam suas praticas? Enfim, como
se consolidaram na profissdo e tornaram-se, nesse contexto, efetivamente
professores de matematica?

Tais interrogagdes conduziram os contornos da investigagao, direcionando
as decisdes alusivas a definigdo de sujeitos espaco, tempo, contexto e instituicbes
onde teriam atuado enquanto professores de Matematica em Cataldao. Assim como
encaminharam as opg¢des tedricas e metodoldgicas que compdem a arquitetura do

estudo proposto e desenvolvido.

REFERENCIAS TEORICAS DA PESQUISA

Esta pesquisa se norteou em algumas vertentes principais, sendo eles:
Experiéncia, histérias de vida e Profissdo docente. A partir das histérias de vida dos
sujeitos em estudo, buscamos inferir a respeito de tais aspectos no que diz respeito
ao professor de matematica, vinculando a analise a producgdes tedricas que serviram
de contextualizacdo, suporte e respaldo aos resultados deste trabalho.

Ao nos depararmos com as histérias de vida dos sujeitos, foi buscado
compreender como se deram a condicbes de sua docéncia, para entendé-los no
tempo e espaco, buscando localiza-los em cada momento histérico da profissao

docente. Para tanto, utilizar-se-4, dentre outras obras, principalmente Vicentini e
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Lugli (2009), Catani (2000) e Saviani (2007). Acreditamos que se fazia necessario
que, para entendermos os sujeitos da pesquisa, fosse de extrema necessidade
compreender as condicbes em que a profissdo docente se apresentava a eles e, tais
obras deram esse suporte historico no que diz respeito a profissdo docente no
Brasil.

Para entender como se deu a formacido desses docentes, foi utilizado um
conjunto de autores principais que se debrugcam sobre a tematica, dentre eles Tardif
(2014), Gaulthier (2006), Pimenta (1999), Saviani (1996) e Arroyo (2000). Como
nosso foco sdo professores que, no principio de sua carreira ndo possuiam uma
formagao superior para a docéncia em matematica, buscamos evidéncias da
aprendizagem da docéncia pela pratica e pela experiéncia. Para compor tal didlogo,
iniciaremos o estudo dos conceitos dos saberes experienciais, uma vez que, 0s
individuos de nossa pesquisa recebiam a mesma formacao e o que levantamos
como hipotese é que o que diferenciava um professor de uma determinada disciplina
de outra era sua pratica e experiéncia. Para tragar tal didlogo utilizamos os autores
que também foram citados no Quadro 1 (p. 40).

Afim de que tal analise pudesse ocorrer com a profundidade que
desejavamos, consideramos a pertinéncia de referenciar uma obra que
compreendesse 0s principios da aprendizagem pela experiéncia. Este suporte
propiciado pela obra de Dewey (1979), Experiéncia e Educagéo, tomada como ponto
de partida para os conceitos de continuidade e interacao.

Na busca pelo entendimento a respeito do conceito de experiéncia,
principalmente dentre os estudiosos da histéria, deparamo-nos com Thompson
(1981), e o livro organizado por Magalhdes (2018), onde se pode contemplar a
questdo da experiéncia, seu lugar no campo epistemologico, e suas relagdes com
trabalho e educacéo.

No que tange a analise do que diz respeito a profissdo docente e as historias
de vida, foram utilizadas as teorias de Novoa (1995, 1995b), uma vez que o autor
traz uma teoria pautada na analise da vida de professores, relacionando as histérias
de vida dos professores ao desenvolvimento da profissdo docente. Também neste
sentido, utilizarmo-nos de Huberman (1995), que apresenta uma genealogia da
profissdo docente, subdividindo a carreira docente em momentos ao qual denomina

e caracteriza como ciclos de vida. Sua utilizagdo foi necessaria para ja que no
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momento em que o professor nos relatava sobre algum fato de sua vidal/trajetéria
profissional, pudéssemos identificar em que fase de sua carreira o fato se deu, para
que pudéssemos compreendé-lo da melhor forma possivel. Nessa vertente, temos
também como referencial tedérico, a obra de Josso (2004), que também aborda
experiéncias de vida e formacgao.

As obras referenciadas sdo as escolhas teoricas principais, ndo significando
que algumas nao possam ser desqualificadas durante o processo de pesquisa e
outras elegidas conforme a necessidade. O que se busca séo escolhas tedricas que
possam dar conta da pesquisa da melhor forma possivel e se, em algum momento,
as obras nao condizerem com a analise proposta poderemos substitui-las conforme

a conveniéncia do estudo.

POR QUE DA PESQUISA NARRATIVA?

Para analisarmos a historia, a formacao e a atuacao do profissional docente,
tomamos como ferramenta metodolégica a pesquisa qualitativa com cunho
autobiografico, pois tal qual afirma Alicia Gurdian-Fernandez (2007) em sua obra

intitulada El paradigma cualitativo en la invetigacion socioeducativa

Es importante tener presente que nuestros sentimientos, verdades,
creencias, principios, prejuicios e ideas también son datos vy, por lo
tanto, son una clave para comprender la naturaleza del ambiente
social, educativo y cultural no sélo en el cual vivimos, sino también
sobre el queremos estudiar o investigar (FERNANDEZ, 2007, p. 126-
127).

A narragdo da vivéncia dos professores pode nos levar a conhecer o
ambiente social, educativo e cultural, que por sua vez, € influenciado pela esséncia
pessoal do profissional. Com a prerrogativa de identificar esse perfil profissional e
suas peculiaridades consideramos significativo passarmos por essa analise da
pesquisa narrativa, onde teremos contato com as minucias das historias contadas
pelos professores entrevistados.

A investigacdo da vida e trajetdria dos professores apenas podera ser
analisada tomando como ponto de inicio as suas narrativas em primeira pessoa, isso

€ 0 que nos levou a definir tal método, pois como afirma Fernandez (2007)
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Es fundamental tomar conciencia de que cada situacién tiene
esencialmente sus modos de darse y, esto exige los métodos
apropiados para conocerla. Sacamos a colacion, para efectos de
clarificar qué entendemos por método, la raiz etimoldogica de la
palabra método, formada por methodos que significa meta y odos
que significa vias, es decir, es la via para llegar a una meta. Esto es
el procedimiento para investigar y conocer (FERNANDEZ, 2007, p.
134).

Como se pode perceber pela fala da autora, ao tomar consciéncia de qual
objetivo queremos alcangar somos capazes de delimitar qual ou quais métodos nos
atendem em determinado momento, e, diante disso chegamos a metodologia que
potencialmente melhor nos atende: a pesquisa narrativa. Além de definir o método a
ser analisado nos cabe também identificar quais instrumentos e meio de

investigacao iremos utilizar. Para Fernandez (2007)

Para enfrentar el mundo sin desvirtuar su complejidad, dinamismo y
diversidad, el método debe permitir compreender integralmente la
situacion o la naturaleza del tema, problema o objeto de estudio.
Cada situaciéon, fenémeno, hecho o problema tiene sus formas
propias de darse, asi como sus formas os modos particulares de ser
conocida, esto es en cuanto al método para conocerla. Los métodos
deben ser comprendidos en relacion con los contextos especificos:
historicos, culturales e ideoldgicos. Otro aspecto que debemos tomar
en consideracion es que la seleccién de las técnicas de recoleccion y
analisis de datos, a su vez, deben ser congruentes con el método y
con los fines que se persiguen (FERNANDEZ, 2007, p. 140).

Conforme assegura a autora, o método que fizemos uso respeita e se associa
com o contexto histérico, social e ideolégico do universo a ser retratado e da
pesquisa em si, logo, esse tipo de investigagédo presa pela sensibilidade e um olhar
criterioso acerca dos processos vivenciados, dessa maneira, notamos a
necessidade de uma atengdo muito particular e um grande respeito pelos processos
das pessoas que se formam (NOVOA, FINGER, 2010), fato esse que é o diferencial
desse método em relacdo aos demais. Considerando essa peculiaridade, a
abordagem adotada tende a respeitar a visdo e o “narrar’ dos entrevistados de
forma a nao os influenciar e interferir nesse processo de conhecimento da trajetoria
docente.

Abordar a formacado docente tomando como ponto de partida o olhar do
proprio profissional € de uma relevancia consideravel, visto que como afirma Noévoa

(2010) ninguém forma ninguém, a formacao é inevitavelmente um trabalho de
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reflexao sobre os percursos de vida. Dessa maneira, poderemos ter a nocao da
formacéao a partir da perspectiva do profissional que busca sua formacgao, por vezes
tomados dos anseios e demandas do universo em que estdo inseridos. Diante disso,

percebemos que

[...] A maneira como cada um de nos ensina esta diretamente
dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos O
ensino [...]. Eis - nos de face a pessoa e ao profissional, ao ser e ao
ensinar. Aqui estamos nés. Nos e a profissdo. E as opgdes que cada
um de nés tem de fazer como professor, as quais cruzam com a
maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e desvendam na
nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser. E impossivel
separar o eu profissional do eu pessoal. (NOVOA, 2000, p.17).

Conforme elucida Novoa (2010), o eu profissional e o eu pessoal ndo se
desassociam, ao contrario, se complementam, o que nos faz crer que a investigacao
narrativa, em suas constatagées unicas pode chegar a um ponto carregado de
significado no que tange a formacgao do profissional, considerando todos os aspectos
singulares que influenciam diretamente na sua construgao.

Também nesta vertente Delory-Momberger (2011) apresentam a narrativa
como recurso para tratar a formagéo do sujeito. Nao apenas a formagao profissional,
mas as condi¢des em que o sujeito se forma, se torna o que é. Sobre isso, a autora

traz que:

O poder de formacao, de formacgao no ato, reside na narrativa e esta
em nés por sermos os relatores de nossa propria vida. Pela narrativa
transformamos os acontecimentos, as agbes e as pessoas de nossa
vida em episodios, intrigas e personagens; pela narrativa
organizamos os acontecimentos no tempo, construimos relagbes
entre eles, damos um lugar e um significado as situagdes e
experiéncias que vivemos. (DELORY MOMBERGUER, 2011, p. 341).

Optamos pela narrativa como recurso metodolégico para a pesquisa
cientifica, capaz de representar as experiéncias que vivemos. No que tange a
experiéncia, utilizamo-nos da obra de Dewey que diz que “toda experiéncia modifica
quem a faz e por ela passa e a modificacao afeta, quer a queiramos ou néao, a
qualidade das experiéncias subsequentes [...], pois € outra a pessoa que vai passar
por essas novas experiéncias (DEWEY, 1979, p. 25-26) ”. Assim, toda e qualquer

experiéncia vivida pelo ser professor determinara os percursos e as escolhas que
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determinaram a sua propria formacao como pessoa e como profissional. Portanto, “o
principio de continuidade de experiéncia significa que toda e qualquer experiéncia
toma algo das experiéncias passadas e modifica de algum modo as experiéncias
subsequentes (DEWEY, 1979, p. 26) .

Essa prerrogativa apresentada por Novoa justifica o questionamento
apresentado por Fernandez (2007), no qual a autora explicita que ao realizar nossa
autobiografia, a viagem intelectual a que nos submetemos, € uma provocagéo, um
convite a refletir acerca de ndés mesmos, nossa formagdo, nossos gostos,
preferéncias, sentimentos, etc., e decidir sobre nossa histéria e nossa experiéncia no
mundo. Diante disso, percebemos que a investigacdo narrativa propicia também ao

sujeito investigado pensar seu papel e formacédo. Como afirma Dewey

Se alguém se decide a ser mestre, advogado, médico, ou corretor,
quando pde em execugdo seu proposito limita, necessariamente,
deste modo, o ambiente em que ira atuar no futuro. Faz-se mais
sensivel e receptivel a certas condicbes e relativamente imune a
outras circunstancias do meio que lhe seriam estimuladoras, fosse
outras a sua escolha (DEWEY, 1979, p. 28).

Logo, a analise principal a nos propomos na pesquisa narrativa, a ser
realizado junto aos experientes professores de matematica da cidade de Catalao,
visa a utilizacdo do método narrativo, porque, segundo Bolivar, “a narrativa é uma
estrutura central no modo como os seres humanos constroem o sentido. O curso da
vida e a identidade pessoal s&o vividos como uma narragdo” (BOLIVAR, 2001,
p.220).

Além disso, a narrativa pode ser entendida em duas alternativas de estudo, e
no caso especifico deste trabalho, ambas tém seu significado, ja que tal abordagem
traz em si a possibilidade de ser ndo s6 adotada como método, mas também como
fenédmeno de estudo (CLAUNDININ, CONNELY, 2011).

Através do contar de experiéncias as pessoas vivem e revivem suas historias,
e na trajetoria tragada elas se reafirmam, se modificam e criam novas histérias. As
historias vividas e contadas educam a nés mesmos e aos outros, incluindo os jovens
e 0s recém-pesquisadores em suas comunidades (CLANDININ e CONNELLY, 2011,
p. 27).

A vista disso, entendemos serem importantes ambas as dimensdes da

narrativa, isso porque, ao pesquisarmos a experiéncia de vida, a formacado e a
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identidade do professor, necessitamos colocar em evidéncia as fontes de seus
saberes docentes, saberes esses que estdo entranhados na sua vida pessoal, na
sua vida escolar, na sua formacao e na sua pratica no exercicio da profissdo. Assim,
a narrativa autobiografica nos trara as evidéncias dessas historias de vida pela fala
do préprio individuo.

Apesar da singularidade da histéria de vida do professor, a abordagem
autobiografica ndo é limitante no que diz respeito a generalizagao conceitual, uma
vez que cada individuo traz em si uma apropriagéo singular do universal social e

histérico que o rodeia. Tal conceito € afirmado por Ferrarotti

O homem é o universal e o singular. Pela sua praxis sintética,
singulariza nos seus atos a universalidade de uma estrutura social.
Pela sua atividade destotalizadora/retotalizadora, individualiza a
generalidade de uma historia social coletiva. Eis-nos no amago do
paradoxo epistemoldgico que nos propde o método biogréfico [...] se
nos somos, se todo individuo é a reapropriagéo singular do universal
social e histérico que o rodeia, podemos conhecer o social a partir da
especificidade irredutivel de uma praxis individual (FERRAROTTI,
1998, apud NOVOA, 1995, p. 18).

Espera-se que ao coletar as histoérias de vida dos experientes professores de
matematica tenha-se a possibilidade de nao fazer apenas uma analise das
singularidades individuais de cada uma, mas transcender em analise para o coletivo
dos professores tanto dessa disciplina como das demais e assim concluir, chegar a
um denominador comum em relacdo as condi¢cdes do trabalho docente no periodo
da analise.

Outra oportunidade de analise € tomar a narrativa ndo apenas como método,
mas também como fendmeno de estudo. Assim, ao perceber a significancia que traz
ao entrevistado o fato de narrar-se, a maneira como constréi e reconstroi as suas
experiéncias, percebemos através desta narrativa autobiografica, uma interessante

experiéncia narrativa. Nesse sentido, Josso (2004) afirma que:

A atividade de construgdo, e por vezes de reconstrugcido, das
experiéncias de vida que parecem significativas para compreender
como e porqué o eu se tornou no que ele pensa caracteriza-lo no
momento da abordagem, € a primeira etapa do trabalho biografico
propriamente dita, com a qual os participantes num seminario ou
numa sessao sao confrontados (JOSSO, 2004, p. 63).
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Depreende-se que ao confrontar o sujeito com essas questées de como e por
que se tornou o0 que é, possamos despertar neste individuo, como um legado, o
desejo de poder estudar a respeito das constituigdes de sua propria identidade,

mediante a essas reflexdes a respeito de seus proprios percursos formativos.

OBJETIVAGAO DA PESQUISA E ESTRUTURAGAO DOS CAPITULOS

Como proposta principal do trabalho, estabelecemos o objetivo de conhecer a
histéria da docéncia em matematica na cidade de Catalao (1971 — 2015), por meio
das narrativas de experientes professores. Para contemplar tal intencionalidade a
dissertacdo esta organizada em trés capitulos, cujos contornos atenderam a
objetivos e finalidades no desdobramento da pesquisa.

No primeiro capitulo situamos um dialogo tedrico a respeito do conceito de
experiéncia, com o objetivo de propiciar o aprofundamento tedrico, considerado
pertinente e necessario quanto ao entendimento do objeto. O capitulo-apresenta o
conceito e o discute diferentes abordagens pelos estudiosos, com a finalidade de
chegar a um denominador comum, qual seja, a relagédo do conceito com o estudo
realizado. Nesse exercicio de cerco epistemologico, delineou-se o conceito de
experiéncia com a expectativa de conhecer os percursos e trajetérias de professores
de matematica. A aproximagado do conceito de experiéncia com as particularidades
dos construtos da docéncia, sinalizou na pesquisa aspectos de originalidade da
investigacao e das analises a posteriori.

No segundo capitulo sdo apresentados os sujeitos da pesquisa e suas
histérias de vida, com a finalidade de conhecé-los nas respectivas trajetorias,
escolhas e identificacdo enquanto professores de matematica. Os sujeitos
narradores, apresentados a partir de sua vida pessoal, a trajetéria escolar, o
encontro com o mercado de trabalho, com a docéncia, a trajetdria profissional e sua
formagao voltada para o trabalho. Em destaque os diferentes percursos dos sujeitos
na constituicdo enquanto professores de matematica, assim como o desenho da
carreira docente.

No terceiro e ultimo capitulo da dissertacdo, teve como foco relacionar a

histéria dos professores de matematica em Cataldo com o conceito de experiéncia,
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subsidiado pela base tedrica do primeiro capitulo, as histérias de vida dos sujeitos
apresentados no segundo, alicergaram as analises das historias de vida dos sujeitos
a luz da relacdo entre experiéncia e trabalho, com énfase nas relacdes para a
experiéncia e os saberes do trabalho. O direcionamento das interpretacbes e
singularidades da pesquisa no realce de aspectos que destacam a experiéncia e os
experientes professores de matematica, lugar social, identificagdo e reconhecimento

enquanto oficio e profissionalizacao.
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CAPIiTULO I - A EXPERIENCIA E A PROFISSAO DOCENTE

A fim de dar suporte a analise pretendida e considerando que o entrelace das
teorias sobre experiéncia e as historias de vida dos professores de matematica
deste estudo, faremos a seguir um levantamento conceitual desde o prisma filosoéfico
e sociologico, perpassando pela relagdo experiéncia e trabalho, assentando no
campo educacional e por fim na relacdo direta entre docéncia e experiéncia.
Referenciamos em Thompson (1981) para discutir a questdo da experiéncia como
fator relevante no estudo das sociedades, posteriormente, ainda nos utilizando da
teoria desse autor, abordaremos a analise de Magalhdes (2018) para delimitar as
relagdes entre o trabalho e a experiéncia. No movimento de trazer o dialogo para o
campo educacional, situamos a percepcao de Dewey e a forma com que relaciona a
educacao e experiéncia em Experiéncia e Educagao (1979). Visualizadas as
possibilidades de relagao, relacionamos a experiéncia diretamente com o fazer
docente, fundamentado no referencial teérico de Tardif (2014), Gauthier (2006),
Pimenta (1999), Saviani (1996) e Novoa (1995). Por fim, uma relagdo entre a

pesquisa narrativa e a experiéncia.

1.1 - OS PRINCIiPIOS DA EXPERIENCIA

Quando tomamos o termo experiéncia como objeto de estudo, podemos
assumir diversas perspectivas, que se direcionam para os mais diversos campos.
Podemos toma-la tanto no sentido que nos remete ao senso comum, considerando-
a como a sabedoria que as pessoas adquirem no decorrer de suas vidas até a
cientifica e filosoéfica como proporemos aqui. De acordo com Lombardi (2018),
experiéncia € uma palavra polissémica, sendo que sua etimologia se origina do
grego e na traducao seu significado € empirico, que deu origem inclusive ao termo
empirismo. Foi traduzida para o latim pelo termo experientia, onde suas particulas
significam: “ex” (fora), “peri” (perimetro), “entia” (agdo de conhecer, aprender e

conhecer).
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Na filosofia antiga e medieval a palavra teve também usos recorrentes. A par
disto, na Grécia Antiga, as reflexdes filoséficas eram baseadas basicamente em
duas posigdes: os inatistas que acreditavam que a inteligéncia se formava desde o
nascimento e os empiristas que acreditavam que a razao, a vivéncia, era que levava
a aquisicdo de conhecimentos. Neste debate destacavam-se como principais
pensadores para a discussado dos principios da racionalidade Platdo e Aristoteles. A
filosofia platonica fazia distingdo entre o0 mundo sensivel e o mundo intelegivel, com
uma diferenciacdo entre experiéncia (opinido) e razado (conhecimento). Platao
postula que o sujeito ja nasce com a razao e ideias de verdade. Ja Aristételes afirma
que a experiéncia compde a estrutura de conhecimento do individuo (gnosis), por
meio do qual se aprendia o singular e o empirico (LOMBARDI, 2018).

Um pouco mais adiante, ja no periodo medieval, periodo agora de uma
hegemonia da igreja sobre a produgéo e circulagdo do conhecimento, inatismo e
empirismo continuava em voga no que tangia as teorias do conhecimento. Com
tendéncia ao inatismo, baseado fortemente no neoplatonismo Santo Agostinho
mescla a teoria platonica a filosofia latina (cristianismo). De acordo com a premissa
agostiniana, para o conhecimento intelectual, seria necessaria uma luz espiritual
vinda de Deus, era o verbo de Deus, a origem das ideias. (LOMBARDI, 2018).

Em Santo Tomas de Aquino, que por vezes tinha conflitos que opunham fé e
razao, teologia e filosofia, baseava suas concepgdes em Aristoteles que possuia
uma visdo de mundo contraria a moral cristd: Um mundo eterno e incriado. Em cima
desta teoria, Tomas de Aquino elabora uma teoria empirica e racional afirmando que
o conhecimento humano partia dos sentidos, relevando objetos concretos e
singulares, pela abstragdo o homem criava conceitos universais. (LOMBARDI,
2018).

No periodo moderno, o racionalismo agora engloba o inatismo e se opde ao
empirismo. Os racionalistas atribuiram o conhecimento a razdo, aos métodos. Para
eles somente pela razdo poderia se alcancar a verdade absoluta e os sentidos s&o
ilusérios. Descartes por exemplo, considerava que algumas ideias eram inatas como
por exemplo, a capacidade de pensar e compreender as esséncias verdadeiras,
eternas e imutaveis das coisas (ABBAGNANO, 1982 apud LOMBARDI, 2018). Ja os
empiristas do periodo, se baseavam nas ciéncias naturais, nas experiéncias

repetidas e no método indutivo. Destacam-se no periodo John Locke, George
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Berkley e David Hume. John Locke afirmou que a mente humana € uma tabua rasa
e que somente por meio da experiéncia seriam gravadas as ideias. (LOMBARDI,
2018).

Ademais, a experiéncia segue sua genealogia no periodo moderno. Na
sequéncia, refletiremos a forma com que a experiéncia se relaciona com as ideias e
autores marxistas. Para isso, abordaremos a obra de Thompson (1981), ja que por

meio de sua critica, relaciona diretamente experiéncia e marxismo.

1.2 - EXPERIENCIA: O TERMO AUSENTE

Tais conceitos sdo tdo relevantes nos diversos campos de estudo que
podemos citar, por exemplo, a obra do historiador Edward Thompson intitulada A
miséria da Teoria (THOMPSON, 1981) que ao apresentar uma critica ao
pensamento do filésofo Althusser sobre sua concepcdo do marxismo, desqualifica
suas analises, uma vez que, ele ndo considerou um termo que classifica como
essencial, o qual chamou de termo ausente, justamente a experiéncia.

Através de sua teoria Thompson acabou se tornando um relevante referencial
tedrico para muitos estudiosos que se inclinam a estudar a historiografia por meio da
experiéncia humana, e por assim ser, acaba sendo citado em diversos estudos que
tratam dessa tematica, sendo ela direcionada para universos consideravelmente
distintos.

Apesar de que, neste estudo especificamente, nossa abordagem conceitual
de experiéncia ndo é exatamente a mesma que Thompson apresenta e referencia o
campo para os estudos historiograficos, interessa-nos diretamente como ele
apresenta em sua argumentacido a experiéncia como resposta a uma problematica
na conceituacao das teorias marxistas.

Na critica a Althusser, Thompson critica suas referéncias, como, por exemplo,
o Smelser e Stalin, que em sua analise estruturalista desconsideram na esfera da

acao na superestrutura como estreita e restrita. Para Thompson (1981)

... tanto em Smelser quanto em Stalin, implicita nas premissas e
estendendo-se ao vocabulario de analise: ambos mostram (ou
pretendem mostrar) a histéria como um “processo sem sujeito”,
ambos colaboram para expulsar da historia a agdo humana (exceto
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com “apoios” ou vetores de determinagbes estruturais ulteriores),
ambos apresentam a consciéncia e as praticas humanas como
coisas automotivadas. (THOMPSON, 1981, P.92).

De acordo com Thompson (1981), assim como Darwin propbés e demonstrou
que o processo evolucionario se deu por meio das transmutagdes hipotéticas das
espécies, assim como ele ficou no escuro com relagdo as questdes que sdo da
genética, também o materialismo histérico analogamente, ficou sem uma genética
propria. Seria segundo ele, um distanciamento entre o0 modo de producdo e o
processo historico e que este foi um problema deixado sem solugdo por muito

tempo. Apresentando sua opinido, afirma que:

O que descobrimos (em minha opinido), esta num termo que falta:
“experiéncia humana’. E esse, exatamente, o termo que Althusser e
seus seguidores desejam expulsar, sob injurias do clube do
pensamento com o nome de “‘empirismo”. Os homens e mulheres
também retornam como sujeitos, dentre deste termo — ndo como
sujeitos autébnomos, “individuos livres”, mas como pessoas que
experimentam suas situagbes produtivas determinadas como
necessidades e interesses e como antagonismos, € em seguida
“tratam” essa experiéncia em sua consciéncia e cultura (as duas
outras expressdes excluidas pela pratica teorica) das mais
complexas maneiras (sim, “relativamente autbnomas”), e em seguida
(muitas vezes, mas nem sempre, através das estruturas de classe
resultantes) agem, por sua vez, sobre sua situagcdo determinada.
(THOMPSON, 1981, p. 182).

Esta afirmagdo de Thompson vai diretamente ao encontro da teoria marxista
de Althusser, ja que em seu aparelhamento tedrico, considerar a acdo humana para
ele é auséncia de rigor, e sobre isso 0 que se vé é a existéncia de siléncio dos
Marxistas, uma vez que isso traria insegurangca ao campo teérico (Thompson).
Thompson afirma ainda que até mesmo excelentes historiadores “ponderam a falta
de um “mecanismo estrutural preciso para ligar a base e a superestrutura meditam
sobre maneiras pelas quais essa omissdo possa ser conceptualmente reparada”
(THOMPSON, 1981, p. 184) ”.

Assim, o pensamento de Thompson apresenta a experiéncia como elo para
ligar a base a superestrutura, no entanto, sua aceitagdo como aporte conceitual na
teoria marxista ainda é desconsiderada. Porém, é este autor que entende esta teoria

perpassa pelo sujeito social, que tem uma dindmica de ser prépria:
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. as pessoas nao experimentam sua propria experiéncia apenas
como ideias, no ambito do pensamento e de seus procedimentos, ou
(como supdem alguns praticantes tedricos) como instinto proletario,
etc. Elas também experimentam sua existéncia como sentimento e
lidam com esse sentimento na cultura, como normas, obrigagbes
familiares e de parentesco, e reciprocidade, como valores ou (através
de formas mais elaboradas) nas artes ou nas convicgdes religiosas.
(Thompson, 1981, p. 189).

Esta entdo € a principal contribuicdo da teoria de Thompson para esta
producdo, uma vez que acreditamos, assim como o autor, que a experiéncia vivida
pelo sujeito por mais que seja determinada pelas estruturas apresenta no vivenciado
do individuo peculiaridades que sé&o individuais ou pelo menos partem de formacdes
sociais particulares, uma vez que apesar de as influencias estruturais determinarem
em parte o perfil do sujeito, estas determinacbes vdo ao encontro da

autoconsciéncia do sujeito em questao. Nesta diretiva, Thompson afirma que:

Estamos falando de homens e mulheres, em sua vida material, em
suas relagbdes determinadas, em sua experiéncia dessas relagbes e
em sua autoconsciéncia dessa experiéncia. Por “relagdes
determinadas”, indicamos relagbes estruturadas em termos de
classes, dentro de formagdes sociais particulares... (Thompson,
1981, p. 111).

Por fim, interessa-nos ndo somente as experiéncias individualizadas, mas
também aquelas experiéncias denominadas por Thompson de Experiéncia de
Classe, experiéncia que € ao mesmo tempo particular, mas que se tornam
coletivizadas a partir do momento de suas formacgdes sociais.

Ao dar visibilidade ao termo e por conseguinte, considera-lo pertinente no
conjunto de vivéncias nao percebidas até entdo pelos conceitos tradicionais do
marxismo, Thompson abre possibilidades para alargar as percepgdes e visbes em
torno de manifestagcbes de sujeitos imersos em seus contextos, forjados por
vivéncias e experiéncias singulares, porém ao mesmo tempo prenhes de nexos e

relagdes com o contextos e as circunstancias histéricas.
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1.3 - EXPERIENCIA E EDUCAGAO: UMA ANALISE DO PENSAMENTO DE
DEWEY

Ao direcionar o conceito de experiéncia humana para o campo educacional,
deparamo-nos principalmente com as propostas apresentadas por Dewey, que ja no
inicio do século XX considerava importantes os conceitos voltados a ela, tanto é que
dedicou algumas de suas obras para tratar especificamente do tema. Uma delas,
referéncia principal deste estudo € Experiéncia e Educacdo, aqui apresentada em
sua edicdo, publicada em 1979 pela Companhia Editora Nacional traduzida por
Anisio Teixeira.

Em um primeiro momento, na discussdo que apresenta Dewey, traz alguns
paradoxos entre a educacgao tradicional e sua proposta para uma educac¢ao nova no
que diz respeito ao conceito de temporalidade do ensino. De acordo com ele, a
educacao tradicional utiliza-se de ideias, conteudos e problemas do passado que
pouco poderiam contribuir para os problemas do presente e do futuro. Porém, nao
significa que a escola progressista, ou escola nova, como também denomina sua
proposta educacional, deva se desvencilhar do passado. Por conseguinte, surge
para o autor um problema, uma vez que o desafio da escola progressista € entdo
como relacionar as conquistas do passado com os problemas do presente. Em suas

palavras, afirma que

Isso nos pbe ante o problema de descobrir a relagdo que existe
dentre da experiéncia entre as relagbes do passado e os problemas
do presente. A solucdo estara na descoberta de como a
familiarizacdo com o passado podera traduzir-se em poderosa
instrumentalidade para melhor lidar efetivamente com o futuro
(DEWEY, 1979, p. 11).

Assim, observamos que mesmo defendendo uma educagdo progressista,
Dewey leva em consideracao a relagao com a experiéncia do passado de forma que
essa pode se mostrar um fator de significancia também para o futuro. Segundo ele,
a experiéncia educacional nada mais é do que o processo de reconstrugao e
organizacdo da experiéncia e, consequentemente a maneira com a qual lidamos
com ela e que definem o curso de nossas experiéncias futuras (DEWEY, 1979).

Desse modo, o que adquirimos ao logo da vida ndo é algo terminado e estatico, pelo
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contrario, passamos por todo um processo de construcdo e reconstrucdo de

conceitos e perspectivas, €, ainda ha de se ponderar que

A crenga de que toda educagdo genuina se consuma através de
experiéncia ndo quer dizer que todas as experiéncias sdo genuinas
ou igualmente educativas. Experiéncia e educagéo n&do sado termos
que se equivalem. (DEWEY, 1979, p.14).

Dewey demonstra entdo que nem toda experiéncia tem carater educativo. Na
sua exemplificacdo a respeito desta premissa aponta que inclusive na escola
tradicional o aluno passa por situagdes de experiéncia, no entanto, tais experiéncias
nao se mostram educativas uma vez que estas produzem o efeito de distorcer ou
parar o crescimento para novas experiéncias posteriores. Essas experiéncias
podem, inclusive, produzir efeitos negativos como ser inicialmente agradavel e
posteriormente se mostrarem desconexas e desligadas umas das outras, o que
pode vir a gerar habitos dispersivos, desintegrados e centrifugos.

Nessa perspectiva, o individuo passaria por automatismos e se
desinteressaria pelo ato de aprender, perdendo a capacidade de julgar e agir
inteligentemente em situagdes novas. O autor afirma que ndo basta insistir para que
haja a experiéncia, o que se julga em todo esse processo € a qualidade da
experiéncia pelo qual o individuo passa. Assim, a experiéncia deve ter incialmente
dois aspectos: ser agradavel e, consequentemente, influenciar as experiéncias
posteriores. Como o primeiro fator é facil de se avaliar o verdadeiro desafio esta no
fato de dar continuidade as experiéncias, e diante disso, Dewey nos alerta para o
que ele denomina de “continuum experiencial”’, que para ele se constitui como um
principio de extrema relevancia para a filosofia da educacao.

Segundo o autor, para se conduzir a educacdo de maneira eficaz e
consciente temos que nos ater a uma teoria de experiéncia, contudo, antes de
abordar tal termo ele afirma que é necessario apresentar alguns principios
importantes, que vao influenciar na compreensdo e execugdo dessa teoria: o
continuum experiencial e o conceito de interagao.

Nessa teoria, temos entdo o primeiro conceito relevante: o de continuidade ou
continuum experiencial, nocdo essa que utilizaremos sempre quando existir a

necessidade de distinguir experiéncias com valor educativo daquelas sem tal valor e
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que para este estudioso acaba sendo o mesmo que habito, quando este é entendido
em sua perspectiva bioldgica.

Dentro desse contexto, de um arranjo social democratico temos mais
condicbes de evoluirmos, pois nesse ambiente ha uma maior liberdade individual,
decéncia e amabilidade o que, por consequéncia, resultam em experiéncias de
maior qualidade, seja ela em qualquer sentido que adotarmos. Dentro dessa
conjectura, Dewey afirma que “toda experiéncia modifica quem a faz e por ela passa
e a modificagcao afeta, quer a queiramos ou nao, a qualidade das experiéncias
subsequentes [...], pois € outra a pessoa que vai passar por essas nhovas
experiéncias (DEWEY, 1979, p. 25-26) ".

Como podemos perceber as experiéncias que vivenciamos interferem de
forma direta e incisiva em todas as préximas escolhas ou caminhos pelos quais
iremos passar, dessa maneira “o principio de continuidade de experiéncia significa
que toda e qualquer experiéncia toma algo das experiéncias passadas e modifica de
algum modo as experiéncias subsequentes (DEWEY, 1978, p. 26) ”. Por essa razao
que Dewey ndo despreza o que advém do passado, os conceitos que foram
utilizados e as concepgdes dantes utilizadas podem servir como experiéncias e
favorecer os rumos e avangos futuros.

A resisténcia a qual o autor se refere se acentua apenas quando estas
experiéncias passadas se configuram como elementos norteadores do processo,
visto que estamos inseridos em contextos diferenciados, as realidades que
presenciamos e o0s contextos sociais em que estamos inseridos podem nao ser os
mesmos daqueles dantes presenciados no momento em que se construiram estas
outras praticas.

Outro aspecto relevante é considerar a qualidade dessas experiéncias pelas
quais passamos, ndo ha de se considerar o todo, mas, aquilo que possa vir a auxiliar
no processo de formagao — vivéncias significativas. Abordada nesse aspecto, o autor
afirma que qualquer forma de experiéncia tende a continuidade e por essa razdo nao
ha como discrimina-las utilizando apenas essa nogao, teriamos que definir, entao, se
estas sdo educativas ou deseducativas. As situacdes pelas quais passamos irdo
determinar, contribuindo positiva ou negativamente para as experiéncias
subsequentes, determinando preferéncias ou aversdes, 0 que consequentemente

vai determinando ser mais facil ou mais dificil agir nesse ou naquele sentido. Assim
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Se alguém se decide a ser mestre, advogado, médico, ou corretor,
quando pde em execugdo seu proposito limita, necessariamente,
deste modo, o ambiente em que ira atuar no futuro. Faz-se mais
sensivel e receptivel a certas condigbes e relativamente imune a
outras circunstancias do meio que lhe seriam estimuladoras, fosse
outras a sua escolha (DEWEY, 1979, p. 28).

Diante disso, o autor ressalta que embora o conceito de continuidade atue
nos diferentes casos, a qualidade do que se vive vai influenciar no modo por que o
principio sera aplicado, e, em resposta a isso teremos uma maior ou menor
influéncia no sentido de impulsionar ou retardar o desenvolvimento desse individuo,
limitando sua capacidade de crescimento.

Nas palavras de Dewey

...se uma experiéncia desperta curiosidade, fortalece a iniciativa e
suscita desejos e propodsitos suficientemente intensos para conduzir
uma pessoa aonde for preciso no futuro, a continuidade funciona de
modo bem diverso. Cada experiéncia € uma forga em marcha. [...] O
educador desconhece, primeiro a propria compreensao que dever ter
adquirido de sua propria passada experiéncia. Depois ¢é infiel
também ao fato de que toda experiéncia humana é, em dultima
analise, social, isto é, envolve contato e comunicagao (DEWEY,

1979, p. 29-30).
Juntamente com este principio ja mencionado, a continuidade, Dewey define
como segundo principio: a interagcdo. O conceito de interacdo nada mais € que a
relagdo que existe entre as condigdes objetivas do processo de ensino e as
condi¢bes internas do individuo. Na escola tradicional parte-se de uma premissa de
valorizagado das condigdes objetivas/externas nao considerando os fatores internos
do individuo no processo de ensino. Nesse sentido, Dewey defende que para que a
experiéncia se mostre educativa, ndo ha de se considerar apenas as condicoes
internas do individuo, nem tampouco, somente as condi¢cdes externas. O processo
de interacdo entre esses dois elementos € 0 que determinaria uma experiéncia de

real valor.

O principio [de interagao] atribui direitos iguais a ambos os fatores da
experiéncia: condi¢gdes objetivas e condigdes internas. Qualquer
experiéncia normal é um jogo entre os dois grupos de condigdes.
Tomadas em conjunto, ou em sua interacdo, constituem o que se
chama uma situacdo. (DEWEY, 1979, p. 34 — 35).
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Os conceitos de situagdo e interacdo de acordo com Dewey séao
indissociaveis. Isso porque uma experiéncia s6 existe da relagao individual do sujeito
com o meio e este, por sua vez, é formado pelas condicdes oriundas das
necessidades, desejos e aptiddes pessoais que geram a experiéncia em curso.

Assim, esses dois principios de continuidade e interagdo se configuram nos
elementos que atribuirdo as experiéncias seu carater construtivo. As pessoas que
tem condi¢cbes de enxergar essas conexdes entre as experiéncias e tais principios
nao sao 0s jovens, e sim, 0s que ja adquiriram a maturidade, estas pessoas entao é
que devem estabelecer, neste contexto da educacado progressista, experiéncias no
presente que serao fonte basilar para uma educagao que respalda os problemas do
futuro.

Apesar de nesse ensaio, Dewey dedicar-se a dirigir seus conceitos de
experiéncia de uma maneira aberta a sua proposta da escola nova, observa-se
claramente as conceituagdes de seu pragmatismo. Percebe-se inclusive ao que o
autor denomina filosofia da experiéncia. Observamos entdo a possibilidade de
utilizar tais conceitos para inferir a respeito do tema experiéncia docente, ensaio a

que nos proporemos na parte que segue.

1.4 - EXPERIENCIA E DOCENCIA

A formacgao do docente tem um impacto incisivo no desenvolver da educacao,
a preparacdo do profissional para atuar em sala de aula condiciona,
consequentemente, os caminhos que o educando seguira em termos de qualidade.
Certamente, ndo ha de se desprezar que a educacdo no século XXI tende a
formagdo de estudantes com autonomia, como bem especifica o relatério da
UNESCO da Comisséao Internacional da Educagédo onde se afirma que “todos serao
encorajados a aproveitar as ocasides de aprender que se lhes oferecem ao longo da
vida e terdo possibilidade de o fazer (DELORS et al, 2001, p. 152) ”, contudo, o
professor ainda é figura essencial nesse percurso, pois ele € o intermediador do
processo educacional.

Diante dessa pratica, o papel do professor se torna ainda mais desafiador e
significativo, e as exigéncias, por conseguinte acabam se acentuando, por isso,

muitos autores que tem estudado o saber dos professores tem indicado a
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experiéncia como importante parte do processo formativo do profissional. Para que o
processo educacional ocorra de maneira sistematica e contribua para esse processo
ocorra ha de se investir as praticas docentes, como Libaneo (2004) afirma que:
A profissao de professor combina sistematicamente elementos
tedricos com situagdes praticas reais. E dificill pensar na
possibilidade de educar fora de uma situagdo concreta e de uma
realidade definida. Por essa razdo, a énfase na pratica como
atividade formativa é um dos aspectos centrais a ser considerado,

com consequéncias decisivas para a formagdo profissional
(LIBANEO, 2004, p.230).

Isto posto, associamos as praticas docentes como o que muito tedricos
intitulam saberes docentes. Abaixo, listaremos abaixo alguns autores e suas
concepgodes a respeito do conjunto de saberes que sao relevantes a formacgao dos

professores:

Quadro 1: SABERES DOCENTES

GAUTHIER et NOVOA
SAVIANI (1996) PIMENTA (1999) TARDIF (2014)
al (2006) (1995)
Saber Saberes e Saberes da Saber da Saberes da
atitudinal; disciplinare experiéncia experiénci formacgéao
S a profissional;
Saber e Saberes do
critico- Saberes conhecimento Saber da Saberes das
contextual curriculares Pedagogia disciplinas;
e Saberes
Saber Saberes pedagdgicos Saber das Saberes
especifico das disciplinas curriculares;
Ciéncias da
Saber Educagao Saberes da
pedagogico experiéncia;
Saberes da
tradicao
Saber .
didatico pedagogica
curricular
Saberes
experienciai
S
Saberes da
acao
pedagdgica

* Organizado pelo autor a partir das obras de referéncia.
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Estes autores reconhecem que o campo de conhecimento dos professores é
composto pela existéncia de saberes especificos que caracterizam a profissdo e que
partem da confluéncia de varias fontes que culminam na base de conhecimentos do
professor. Observa-se, no entanto, que apesar de haverem diferentes formas de
definicdo de cada autor no que diz respeito a classificagdo dos conhecimentos,
existe uma particularidade que perpassa cada autor em sua teoria particular,
trazendo um ponto de intersecédo entre a suas teorias: 0os saberes provenientes da
experiéncia. O unico autor que nado se refere diretamente aos saberes da
experiéncia acima citado € Saviani, porém, ao definir o saber critico-contextual ele

afirma que este

Trata-se do saber relativo a compreensdo das condi¢gdes socio
histéricas que determinam a tarefa educativa. [...] Espera-se assim,
que o educador saiba compreender o movimento da sociedade
identificando suas caracteristicas basicas e as suas tendéncias de
transformagédo, de modo a detectar as necessidades presentes e
futuras a serem atendidas pelo processo educativo sob sua
responsabilidade. (SAVIANI, p. 149)

Percebemos nessa definicdo de saber elementos que aproximam essa teoria
dos principios de experiéncia definidos por Dewey, continuidade e interagao, a inter-
relacdo entre as experiéncias do passado de modo a definir as possibilidades de
uma educacao do presente que sirva para o futuro conforme proposto por ele como
premissas para a escola progressista.

Os demais autores sao mais explicitos no que diz respeito a importancia da
experiéncia tanto para a formacéao profissional do professor quanto para a definicao
de sua identidade. Pimenta (1999) afirma que os professores produzem novos
conhecimentos em seu cotidiano docente, em um processo permanente de reflexao
sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem. Observamos aqui o principio
apontado por Dewey quando relaciona os objetos externos aos anseios internos do
individuo, do jogo constante da relacdo do interno para o externo e vice-versa e a
possibilidade de desenvolvimento que tal movimento proporciona.

Também nesse sentido, Gauthier (2006) entende da importancia dos saberes

experiéncia do individuo, porém esse néo pode ser dissociado dos demais saberes:

(...) esse saber experiencial ndo pode representar a totalidade do
saber docente. Ele precisa ser alimentado, orientado por um
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conhecimento anterior mais formal que pode servir de apoio para
interpretar os acontecimentos presente e inventar situagdes novas
(GAUTHIER et al, 2002, p.24).

Refletimos aqui a respeito da afirmagdo de Dewey quando declara que por
mais que se deseje na escola progressista desconsiderar as condi¢des objetivas e
considerar apenas as condi¢des internas ao individuo tem-se que considerar para a
formacao efetiva toma-las em conjunto.

Também, temos em Tardif (2014), apesar deste definir e dividir o saber dos
professores em quatro modalidades, uma énfase naqueles originados na
experiéncia, uma vez que, com relacdo aos demais saberes existe uma relacao de
exterioridade, enquanto com relagcédo aos saberes da experiéncia a relacao € interna.

Por fim, na anadlise projetada temos Névoa (1995). O autor, no prefacio da
segunda edigao traz uma analogia de suas concepgdes por meio de triangulos. Com
relagédo ao conhecimento do professor ele apresenta um triangulo onde se interligam
por setas o saber da experiéncia ao saber da disciplina e o0 saber da pedagogia.
Névoa apresenta em suas obras e nas obras que organiza destaque a profisséo de
professor, sua carreira e vida. Nesse sentido, observamos que este tem cotejado a
experiéncia docente e a histdéria de vida de professores como seu campo de estudo.

As teorias apresentadas pelos diversos autores referenciados, a seu modo
respaldam a filosofia da experiéncia de Dewey, onde a conotagao de que o individuo
se desenvolve por meio das experiéncias educativas é efetivamente consideravel no
que diz respeito também a experiéncia docente. O processo de aprendizagem da
docéncia, ao se deparar com a intersecao das diversas fontes de saberes se efetiva
na pratica, no processamento interno que o sujeito professor faz de todas as

informacdes que possui, retraduzidas em sua propria experiéncia:

. a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem
através da qual os professores retraduzem sua formagdo e a
adaptam a profissdo, eliminando o que lhes parece inutimente
abstrato ou sem relagdo com a realidade vivida e conservando o que
pode servir-lhes de uma maneira ou de outra. A experiéncia provoca,
assim, um efeito de retomada critica (retroalimentagcéo) dos saberes
adquiridos antes ou fora da pratica profissional. (TARDIF, 2014, p.
53)

Mais uma vez, o que nos deparamos em tal afirmacdo de Tardif &

basicamente a conceituacao que Dewey (1979) faz de seu conceito de experiéncia
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educativa, onde as experiéncias do passado servem de base para a consolidacao
das experiéncias do sujeito, seu preparo para o presente e o futuro por meio da
ressignificacdo interna dos conceitos externos ao individuo (condi¢des objetivas x
fatores internos do individuo). Também observamos os principios de continuidade, o
que Tardif denomina retomada critica dos saberes, e também da interacdo da
experiéncia vivida com experiéncias da formacao formal.

Feitas tais aproximagdes dos conceitos de experiéncia de Dewey com alguns
autores que estudam a formagao, vida e saberes dos professores, pensamos entao,
como possibilidade de transcender tais teorias e buscar a adequacao metodolégica
para retratar a experiéncia humana, neste caso em especial partindo para a

experiéncia docente.

1.5 - A EXPERIENCIA HUMANA E A PESQUISA NARRATIVA

Ao nos referirmos aos saberes experienciais estamos, de certa forma,
tratando também de experiéncia humana, relacionamos esses conhecimentos com
as histérias vividas e narradas, seja em contexto social, pessoal ou pratico. Por essa
razao associamos o estudo destes saberes com a proposta da pesquisa narrativa
proposta do Clandinin e Connelly (2015), neste estudos os autores afirmam que a
pesquisa narrativa € um processo dindmico de viver e contar histérias, ndo s6 as
que os participantes contam, mas aquelas também dos pesquisadores, assim a
pesquisa narrativa se associa com as teorias apresentadas anteriormente no sentido
em que se aproximam da otica de intencionalidade de compreender e interpretar as
dimensdes humanas indo além de esquemas e respostas imediatistas.

Falamos aqui de experiéncia humana associada ao contexto educacional,
nesse sentido a compreensao do contexto de formacédo dos professores, a forma
com que se constroem suas praticas educacionais, relacionam historias pessoais e
sociais. Em sua pesquisa, Clandinin e Connelly (2015) demonstram que seu
interesse se relaciona justamente nesse contexto de como os individuos ensinam e
aprendem e nas experiéncias que desenvolveram se utilizam justamente dos

conceitos abordados por Dewey de continuidade e interagéo.
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Para estes autores a pesquisa narrativa ndo advém da literatura, mas da
necessidade de se ocupar das questdes acerca da experiéncia e com o objetivo
desse processo. Os elementos deweyanos utilizados por eles sao especificamente
estes: situacdo, continuidade e interacado, contudo, na pesquisa em si, eles fazem
uso dos termos da seguinte forma: pessoal e social (interagdo); passado, presente e
futuro (continuidade); combinados a nogao de lugar (situagdo). Esses elementos
estabelecem um espaco tridimensional para a pesquisa narrativa, em primeira
instancia a temporalidade, em seguida o pessoal e o social e por ultimo o lugar.

A influéncia dos estudos sobre experiéncia de Dewey é reafirmada pelos
proprios autores que defendem a importancia desse olhar para o estudo que

desenvolvem. Nas palavras de Clandinin e Connelly

[...] os termos que usamos para pensar a pesquisa narrativa estao
estreitamente associados a teoria da experiéncia de Dewey [...] O
trabalho de Dewey sobre experiéncia € nossa referéncia criativa para
nos lembrar de que, em nosso trabalho, a resposta para a pergunta
“por que narrativa?” é: por causa da experiéncia. Dewey fornece um
esbogo para pensarmos a experiéncia “além da caixa preta”, isto &,
além da nogao de experiéncia sendo irredutivel de forma que nao se
possa investiga-la. Com Dewey, pode-se dizer mais,
experiencialmente, do que “por causa de sua experiéncia” quando se
responde por que uma pessoa faz o que faz (CLANDININ;
CONNELLY, 2015, p. 85).

Como se pode notar, ha uma importante relagao entre as histérias narradas e
vividas e as experiéncias de formacdo do docente, ou em seus saberes
experienciais, por isso estabelecemos aqui essa co-relagdo entre as teorias
ressaltando a importancia que existe no estudo dos saberes propostos por Tardif
(2014), Gauthier (2006), Pimenta (1999), Savianni (1996) e N6évoa (1995).

1.6 - SINTESES PARCIAIS

Ao descortinar das teorias apresentadas durante o capitulo deparamo-nos
com duas correntes filoséficas principais. Isto porque, a experiéncia € apresentada
dentro da teoria marxista por meio dos estudos a partir da publicagdo de Thompson
(1981) e dos autores que teceram analises a partir dele, mas também outra visdo do

conceito de experiéncia é apresentada, dentro do pragmatismo de Dewey.
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No entanto, ao buscar um entrelacar de teorias entre o Marxismo e o
Pragmatismo encontramos algumas contradigdes. Isto porque, Mendonga (2015)
afirma que:

De modo muito genérico, o marxismo teria seguido um veio
fortemente marcado pela analise politico-econbmica, a qual
embasaria criticas contundentes as relagbes de classe existentes e
indicaria caminhos concretos para a superagao das opressbes. O
pragmatismo, por sua vez, teria feito uma aposta no simbolico-
situacional, perdendo de vista a dimensdo mais estrutural da
organizagao social e, com isso, assumindo uma visada aquiescente e
conservadora do mundo tal como ele é. (MENDONCA, 2015, p. 247)

Assim, ao propor para esta analise por meio de duas correntes filosoficas
distintas, nos arriscamos, mas com a consciéncia das potencialidades e das
dificuldades. O marxismo entéo traria uma abordagem de objeto por meio do social,
a partindo da sociedade em diregdo ao individuo, no sentido de entender a
sociedade e o sujeito por meio dela. Ja no pragmatismo de Dewey partimos do
sujeito e por meio dele se entende o contexto social.

Ao referenciar Thompson, na contribuicdo que apresenta para o conceito de
experiéncia, julgamos encontrar o elo das possibilidades de dialogo a que a
pesquisa propde e pretende. Sem efetivamente conciliar o que nao seria conciliavel
nos dois campos, mas na expectativa de perceber em ambos o que nos oferece de
dominio conceitual para interpretar e dar visibilidade ao objeto, o desafio que se
coloca nesse estudo é a oportunidade de apropriacdo, aplicacao e atualizacdo do
conceito de experiéncia, tendo como fundamento empirico professores de
matematica em Cataldo, nos diferentes modos pelos quais esses sujeitos
historicamente compreendido nas suas vivéncias, se tornaram professores.

Este dialogo entre as teorias do marxismo é possivel, tanto € que Sidney
Hook que foi influenciado diretamente pelas teorias de Dewey e é tido como um dos

responsaveis por inserir as teorias marxistas nas universidades americanas:

Discipulo de John Dewey, Sidney Hook apoiou-se na teoria
pragmatista, buscando uni-la, inicialmente, ao marxismo. Dessa
unido, Hook sintetizou uma teoria democratica, pautada pelos
principios de igualdade, liberdade e ética, bem como pelas ideias de
livre consentimento e discussdo. (MENDONCA, 2015, p.253)
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Influenciados por tal movimento, acreditamos que a docéncia pode ser
interpretada nas duas dimensdes filosoficas: nas experiéncias particulares do sujeito
que os levam ao desenvolvimento e na experiéncia de classe e formacao para o

trabalho.
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CAPITULO Il - PROFESSORES DE MATEMATICA E SUA HISTORIA
EM CATALAO

PONTOS DE PARTIDA, CRITERIOS E DEFINIGOES DOS SUJEITOS

Delimitar a quantidade de sujeitos, assim como demarcar os critérios para se
chegar individualmente aos narradores ndo € uma tarefa tranquila, ha sedugdes
oriundas do senso comum, das impressdes de ex-alunos que apontam em varias
direcdes. Uma delas é a forte presenca de professores tidos como famosos, pela
atuacdo no antigo segundo grau, atual ensino médio, em geral nas instituicbes
particulares e em cursinhos da rede privada, mas essa ndo nos pareceu uma
alternativa convincente visto ser os modismos e as performances fenémenos
transitorios, sujeitos a mudangas conforme as situagdes de momento; embora tais
professores disponham de estilos e desempenhos interessantes por serem sujeitos
naturalmente em evidéncia, percebemos que outros argumentos e critérios deveriam
ser buscados para a definicdo de quais e quem seriam os professores matematica
que tivessem marcado um tempo de docéncia em Catalao.

Impelia-nos o desejo de buscar nas dobras nem sempre evidentes das
instituicbes publicas ou de sociedades mistas, os experientes professores de
matematica. O que reforgaria mais um trago das caracteristicas histéricas de Catalao
nas décadas passadas, em que a rede escolar de ensino secundario seria
circunscrita a poucas escolas publicas, algumas confessionais e privadas, sendo
recorrente o professor de matematica, quando reconhecido, atuar em mais de uma
instituicdo. Nessa busca, a autoridade do argumento que justificasse o critério de
escolha, gravitava em torno da rede escolar, do perfil de formagao e da longevidade
de atuacao do professor enquanto docente na matematica.

Diante de tais evidéncias, definimos por localizar professores que tivessem
atuado prioritariamente em escolas secundarias publicas. A fase seguinte, busca por
informacgdes preliminares com um professor considerado o mais longevo em
atuacdo, com condi¢cdes de colaborar com a pesquisa, chegamos, portanto, ao
professor Dan Ahsuero de Faria. Na conversa informal oportunizou o levantamento
de nomes de professores, assim como as localizagbes enquanto potenciais sujeitos

da investigagdo. As primeiras interlocugcbes com professores aposentados, no
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intento de localizar aqueles que tivessem atuado na area, provocou uma ebulicao de
sentimentos e descobertas. Dentre eles, a constatacdo de que, uma parte dos
citados n&o estdo mais nesse plano, ja faleceram. Nenhum nome fora indicado como
ausente da cidade por mudanga de domicilio, algo que nos despertou a atengéo
para a possibilidade dos professores aposentados serem residentes em Cataldo ou
municipios vizinhos.

Descobrimos e localizamos cerca de seis professores aposentados, vivos e
residentes em Cataldo que preenchiam, por aproximagao, os mesmos critérios de
tempo/época e atuagdo como professores de matematica. Outros aspectos como
formagao oriunda do ramo da contabilidade também os definiam por semelhanca
aos demais. Contudo, para efeito do cumprimento dos prazos para a coleta de
dados, optamos por trés sujeitos, visto que os dois ndo entrevistados, seriam os que
distanciariam do critério de longevidade na docéncia enquanto professor de
matematica’.

Desse grupo de professores e professoras de matematica, mediante
aquiescéncia individual, encaminhamos visitas informais e entrevistas com trés (03).
As visitas aos domicilios com agendas previamente combinadas realizadas em
janeiro de 2018, ocasides nas quais amarramos 0s convites e as agendas das
entrevistas.

Percebemos que cada um na sua propor¢ao, dos varios nomes citados, todos
os professores que em algum momento lecionaram matematica fizeram reputagao e
sdo bem conhecidos na cidade. Algumas caracteristicas do perfil sujeitos também
influenciaram na determinacgéo da escolha dos entrevistados, ja que por interesse da
pesquisa, seria interessante que cada um tivesse trilhado um caminho para a
docéncia. Percebemos entao que apesar de nao haver formagao, os caminhos que
levavam a docéncia aqui eram diversos, e que a determinacao de perfil trouxe um

professor que estudou fora, outro que veio da contabilidade e um autodidata.

' Embora citados pelos entrevistados como professores de matematica na mesma época, dois
professores, um pela idade avangada e outro pelo distanciamento da docéncia e de escolas na fase
final da carreira, ndao manifestaram interesse em colaborar com a pesquisa.
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Quadro 2: Experientes professores de matematica entrevistados

Professor Atuacgido Instituicoes Cargos Ocupados

- Col. Est. Joao Netto de Campos

- Colégio Anchieta Professor de

Dan ANSUSTO | 1971/2004 | - Golégio N. S. Mae de Deus Matematica
de Faria e ;
- Colégio Est. Dr. Tharsis ~
Cargos de gestao
Campos

- Anexo Il Dona laya
- Col. Est. Jodo Netto de Campos

- Abrahdo André Professor de

Jorge Neri 1973/2003

Fernandes - Colégio N. S. Mae de Deus Matematica
- Col. Est. Jodo Netto de Campos
Vandeval - Colégio Abrahao André
Florisbelo de 1978/2015 - Colégio Anchieta T\;Ziz‘:’sg,;g:
Aquino - NS Mée de Deus

*Organizado pelo pesquisador

Conforme exposto nesse quadro, a periodizagao do recorte (1971-2015), tem
uma correspondéncia com o inicio da atuacdo dos professores de matematica,
sendo 0 mais remoto no mesmo ano da alteragao da Legislagdo Educacional, a Lei
5.692/71, e o final pelo ano de encerramento das atividades docentes pelo ultimo
professor. Embora compreenda a abrangéncia longeva, de mais de quatro décadas,
atravessado diferentes governos, em termos legais, esteve sob a vigéncia de duas
Lei gerais: a Lei n. 5.692, (de 1971-1996) e a Lei n. 9.394 (promulgada em
dezembro de 1996), assim como a promulgac¢ao de uma nova Constituicado Federal,
em 1988, denominada pelos parlamentares constituintes de a “Constituicdo Cidada”.
Vivenciaram no periodo uma parte do regime militar, acompanharam a transigao
politica que operacionalizou a abertura democratica e a instalagdo de novos
governos civis, com eleicbes indiretas e diretas, por meio do voto universal.
Alcangaram os desdobramentos pdés CF/88, e a nova LDBEN, com o
estabelecimento de dois Planos Nacionais de Educacédo (2001-2011; 2014-2024),
cujas metas e estratégias pontuaram novos alicerces no desenho de Politicas
Educacionais, além da demarcacdao da carreira docente no ambito dos entes
federados.

Em termos gerais, o quadro indica a predominancia de professores de

Matematica com mais tempo de exercicio na docéncia, apesar de durante as
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entrevistas terem sido indicados outros nomes, as prdprias narrativas trazem que
ndo tiveram prosseguimento com a docéncia de matematica, havendo a
identificacdo definitiva com outras disciplinas. Outros nomes também migraram da
sala de aula para ocupar outros cargos da burocracia escolar e da rede publica ao
longo do tempo. Semelhante processo também foi verificado em relagéo a alguns
professores caso do professor Dan que assumiu direcdo de escola, presidiu
fundacao cultural, porém, mesmo tendo se aposentado oficialmente em 2002,
permanece no comando da docéncia como professor de matematica.

Os sujeitos localizados, todos do sexo masculino. Nas visitas, nomes de
professoras foram citados, porém, ja sao falecidas, a exemplo de outros professores
que também atuaram no periodo. Outras professoras que porventura tenham
compartilhado a docéncia na area, ndo preenchiam o critério de investimento
exclusivo na matematica.

Um dado que chama atencao nesse quadro, € a presenga dos professores
em varias instituicdbes simultaneamente. Tanto nas escolas secundarias publicas,
conveniadas, mistas e privadas, a presenca destes professores de matematica
possivelmente marcou o perfil de uma geragdo. A escassez de professores, a boa
referéncia, o comprometimento profissional, capacidade/desempenho, a afinidade
com o oficio e a oportunidade de um reconhecimento financeiro adquirido o auge da
carreira, seriam argumentos plausiveis para essa permanéncia longeva nas
instituicdes?

Dos trés selecionados, apenas um dedicou-se integralmente ao oficio de
professor durante os trinta anos de efetivo exercicio da docéncia, sem atuar em
cargos de gestao ou outra fungao no ambito da escola. Todavia, com uma distingao:
quando encerrou a carreira ao aposentar, deixou definitivamente de atuar como
professor; assumiu a nova condigdo como oportunidade para fazer outras atividades
de lazer e entretenimento.

Dois dos entrevistados, embora aposentados, deram continuidade na atuacao
como professores de matematica, em situagdes distintas. O mesmo ocorrendo com
a assungdo de cargos de gestdo em outros espagos e Orgdos publicos.
Efetivamente, aposentadoria ndo os distanciou da docéncia e da atuagao

profissional.
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2.1 - CRITERIOS PARA DEFINIGAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Para chegarmos ao numero de trés professores como potenciais
entrevistados que atendem as expectativas para a pesquisa adotamos os seguintes
critérios:

e 0 primeiro é ter sido professor de matematica em grande parte da carreira, e,
como ja foi observado, alguns destes sujeitos acabaram se desvinculando da
sala de aula e partiram rumo a cargos de gestdo. Consideramos entao que,
se isto estiver ocorrido por um longo periodo de tempo e de maneira mais
marcante do que a docéncia de matematica do professor, logo ndo podiamos
considera-lo para a pesquisa;

e 0 segundo critério é ter trabalhado a disciplina na segunda etapa do ensino
fundamental e médio (ou ginasial e colegial, conforme nomenclatura da
época). Este critério se justifica pelo fato de que é neste periodo que
compreendemos que a complexidade da matematica se tornaria um fator
dificultador para o exercicio da docéncia de uma disciplina exata e que tais
séries exigiriam condicdes técnicas de conhecimento supostamente néo
propiciadas na formacao dos professores.

e E por fim, o critério de tempo de profissdo que seja concomitante em boa
parte ao dos pares abordados para que possamos compor a analise nos

mesmos tempos e espacgos de atuacgao.

2.2 - EIXOS E QUESTOES DA ENTREVISTA

Apresenta-se a seguir (Quadro 3) as questdes que nortearam as entrevistas.
Apesar do grande numero de questdes propostas ndo existiu em noés o desejo de
fazé-las todas uma vez, ja que isso transformaria a entrevista em um interrogatério e
a nossa intencionalidade foi de propor uma entrevista-conversa, o que
apresentamos sao os assuntos que gostariamos fossem abordados pelo sujeito em

sua narrativa. Assim, a expectativa € de que em uma unica fala o entrevistado possa
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responder varias das questdes sem que tenhamos que fazé-las de uma por uma.
Quando isso nao ocorreu, buscamos uma forma natural e sutil para direciona-lo para
que abordasse aquilo que ndo havia sido ainda contemplado na sua narrativa. Os
eixos tematicos tiveram um propdsito de servir muito mais ao pesquisador no que diz
respeito a categorizar as respostas, do que demonstrar uma ambigao de direcionar a
entrevista de uma forma rigida e definitiva. Apesar disso, a funcionalidade do roteiro
foi fundamental, uma vez que ele foi extremamente necessario ao pesquisador no
momento das entrevistas, j& que a possibilidade de direcionamento trouxe a
pesquisa as caracteristicas cientificas necessarias, sem passar ao entrevistado tais
caracteristicas.

Temos a percepgcdo de que ao narrar a sua experiéncia de vida, devido a
transversalidade do dialogo, tal organizagdo € naturalmente transposta, cabendo ao
pesquisador, a tarefa de organizar os resultados de forma a contemplar novamente
os eixos sobre o qual o trabalho foi constituido. O que se propbs foi um roteiro de
entrevista dindmico, que buscasse se adequar as suas nuances, deixando
entrevistado o mais confortavel possivel, minimizando as interrupgdes,
questionamentos frequentes e mudancgas repentinas de assunto.

O quadro (Quadro 3) apresenta os pontos gerais considerados relevantes
para a pesquisa, de forma a apurar junto aos entrevistados pontos relevantes para o
trabalho. No entanto, isto ndo impediu que narrativas fora da proje¢céo acontecessem
e fossem utilizadas pelo trabalho como boas surpresas. Estas subjetividades da
narracao de cada individuo e a possibilidade de um didlogo mais aberto e subjetivo
propiciou fontes narrativas originais e importantes para analise. As fontes produzidas
apontaram o acerto na escolha dos sujeitos narradores e a op¢ao pelas narrativas
(auto) biografica como fonte primaria, subsidiada pelos eixos indicados. Conhecer os
sujeitos narradores, considerando suas Histérias de Vida, o lugar de origem familiar
e os modos como cada um chegou a docéncia; o percurso de formagdo, as
ocupacgoes e oficios desempenhados, corroboraram no conjunto de informagdes e
dados que, ao serem relacionados com as respectivas trajetérias docentes,
significaram esses professores na escolha pela docéncia em Matematica.
Efetivamente, os trés eixos se articulam no sentido de conhecer o sujeito e as

singularidades que foram determinantes na identificagdo pessoal, no
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reconhecimento e lugar social ocupado e referenciado pelos professores de

matematica.

Quadro 3 — Questionario orientador da entrevista

Eixo | — Historia
de Vida

Eixo Il — Percurso de
Formacao

Eixo Ill — Trajetoria da
Docéncia em
Matematica

* Fale a respeito da sua
familia, nascimento e
infancia;

* O que a sua familia dizia
a respeito do seu estudo?

* Como foi o seu processo
de escolarizacdo basico?
Como eram a escola, os
colegas, os professores?

* Do que vocé se lembra da
forma que os professores
davam aula?

* Algum professor em

especial que chamou a
atencéao pelas suas
praticas?

* Nesta época (infancia), ja
tinha algum desejo ou
vocagao de ser professor?

* Em que momento vocé decidiu
ser professor? Como foi este
inicio de carreira?

* Qual sua formagéo inicial no
inicio da carreira e como chegou
aela?

* Retrate a respeito de seu
processo formativo ao longo da
carreira;

* Quando decidiu ser professor
de matematica fez cursos de
extensao ou formacao
continuada? Como e onde estes
cursos ocorriam?

* Sentia falta de uma formacéao
universitaria?

* Chegou a fazer curso superior
de matematica?

* O curso superior era
concomitante ao  trabalho?
Como era conciliar trabalho e
estudo?

* De que forma a formacgéao
superior contribuiu com as
praticas cotidianas em sala de
aula?

* Como, onde e em que
circunstancia se deu
primeiro contato com a sala
de aula?

*

Quando ingressou no
servico publico e em quais
escolas trabalhou?

* Como chegou ao ensino
de matematica?

* Descreva sua carreira, as
turmas que trabalhou e as
condi¢des de trabalho...

* Houve alguma dificuldade
no inicio da carreira como
professor de matematica?
Foi superada? Como?

*

Percebeu alguma
evolucéo das suas
capacidades de ser

professor com o passar do
tempo?

*

Se lembra de alguma
pratica em que se inspirou
nos professores do
passado?

*

Como vocé se sentia

enquanto professor?
Prestigio, aceitagéo
social...

* Percebia alguma

distingdo por ser professor
de matematica?

*Organizado pelo autor

A seguir, apresentaremos os sujeitos envolvidos na pesquisa e a ordem das

narrativas seguira a propria cronologia da abordagem inicial de modo a propiciar a
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leitura de acordo com o andamento das préprias pesquisas. Em todas as entrevistas
ocorreram dois momentos: o contato inicial e a entrevista em si.

No primeiro contato, buscamos apresentar a pesquisa e os pesquisadores e
através do didlogo entender o campo e as potencialidades da pesquisa. Tais
conversas iniciais foram muito importantes, pois deram conta de posicionar objeto e
pesquisa de forma que ela pudesse se mostrar concretizavel. Vale ressaltar
também, que por parte dos entrevistados ndo houve nenhuma resisténcia em
participar da pesquisa e que todos foram muito solicitos em dar suas contribui¢ées,
inclusive transcendendo o relato pessoal e dando direcionamentos e indicagcbes de
possiveis fontes para complementagdo dos trabalhos. Seguindo entdo esta
dindmica, apresentaremos a seguir a forma com que foram feitos os contatos iniciais
e posteriormente as entrevistas. Devido as particularidades de cada um, nem

sempre o contato inicial ocorreu seguido da entrevista.

2.3 - PROFESSORES DE MATEMATICA EM CATALAO

2.3.1 - DAN AHSUERO DE FARIA - O AUTODIDATA

e CONTATO INICIAL

Na busca por experientes professores de matematica na cidade de Catalao,
muitas foram as indicacdes a respeito do professor Dan. Ao relatar aos pares o perfil
de professores que atenderiam aos requisitos da pesquisa houve uma unanimidade
em declarar que o professor poderia se enquadrar no perfil buscado. Em posse de
tal informagdo, ainda nos primérdios da pesquisa (outubro/2017), apds contato
telefénico, o professor prontamente atendeu ao pedido para uma conversa sobre a
pesquisa em sua casa.

Ao chegar a casa do possivel professor/entrevistado, uma dinamica
interessante chamou atencao: varias mesas de estudo espalhadas na varanda em
frente a sua casa, com professores particulares e seus alunos. O professor Dan,
apesar da aposentaria, continua trabalhando em sua casa, com aulas de reforgo de

matematica para os jovens.
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Apresentando ao professor, o pesquisador e o projeto, prontamente se
interessou pelo tema da pesquisa € comegou a contar um pouco de sua histéria e
trajetéria. Diante dos relatos, identificamos que o professor teria condi¢des de ser
sujeito da pesquisa, sendo assim, lhe foi feito o convite para participar, o qual
prontamente aceitou.

Nesta conversa, aproveitamos do fato de termos um professor com as
caracteristicas pretendidas para questiona-lo de acordo com as caracteristicas
buscadas de quem seriam seus pares colegas de profissdo, contemporaneos e que
davam aulas predominantemente de matematica na mesma época em que iniciou e
esteve em atuacdo. Em suas indicagdes nos apresentou um grupo muito restrito de
profissionais, ja que, de acordo com suas explicagbes e lembrancgas histéricas, nao
havia professores suficientes para ministrar a disciplina de matematica e os poucos
que havia se desdobravam para atender a todas as instituicbes da cidade.

Buscando em sua memodria, apresentou oito sujeitos que também teriam o
perfil da pesquisa, no entanto, ja adiantou que dois deles ja haviam falecido, dos
seis demais, trés se dispuseram a participar da pesquisa. Tal levantamento foi
realizado também com os demais entrevistados, com excecdo de um ou outro nome,
inserido ou ausente, os sujeitos aqui representados foram apontados por todos os
entrevistados.

Apesar de ser o primeiro contato realizado, devido a problemas de agenda e
questdes pessoais do entrevistado, tornou-se o Ultimo a conceder a entrevista
definitiva. Conta como vantagem para a pesquisa o fato de todas as outras
entrevistas ja terem ocorrido no intervalo entre o primeiro contato e a entrevista final

devido ao amadurecimento das questdes e o melhor entendimento do contexto.

e HISTORIA, VIDA E FORMAGAO

O segundo encontro com o professor ocorreu alguns meses depois, no
melhor horério: logo na primeira hora da manha. Isto porque, devido a sua agenda
de atendimentos nas aulas particulares era o horario livre que poderia me receber.
Muito receptivo, me convidou a entrar em sua casa e “bom de prosa” que é ja

comecamos logo o didlogo. Esse ja € um dado que desperta atengao: a longevidade
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de atuagdo na docéncia, a prontiddo e o comprometimento do professor de
matematica em relagéo ao oficio, dentre outras caracteristicas.

Em um primeiro momento, buscando referéncias a respeito da sua infancia,
relatou que é catalano mesmo, nascido e criado na zona rural do municipio, o pai
fazendeiro e a mae do lar, uma familia tipica da época de sua infancia. Tinha dez
irmaos, sendo que dois faleceram. Neste momento, ao lembrar-se da infancia e
remetendo-se ao seu processo educativo, lembrou-se de sua madrinha Aparecida:

. na fazenda, na época, existia, inclusive era minha madrinha,
madrinha Aparecida, ela era professora contratada pelos
fazendeiros, entdo nés éramos oito, ele contratava a professora,
reunia ali os filhos dos pedes, dos prestadores de servigo e ela ia dar
aula. ” (DEPOIMENTO DE FARIA, 2018)

No entanto, ndo chegou a ser alfabetizado por sua madrinha, apenas os
irmaos mais velhos que ele. Ainda crianca veio para a cidade de Cataldo onde foi
estudar no Externato Sao Sebastido, |a foi alfabetizado pelas irmas Barbosa, onde

relembrou do ambiente escolar:

Elas trabalhavam da alfabetizacdo até o quarto ano primério, ndo
existia a norma de hoje da educacao, trabalhavam e ali a disciplina
era dez. E ali nenhuma era formada, ali vocé tinha que saber
tabuada, conjugacéo de verbos, tinha que saber escrever, copiava
linha, ficava de castigo, se tretava muito, ficava depois do almoco,
apanhava com a palmatéria, eu mesmo tive experiéncia com a
palmatéria. (DEPOIMENTO DE FARIA, 2018).

O professor, neste momento, demonstrou certo saudosismo pela rigidez e
pela ordem que o externato possuia, demonstrando que estes sdo aspectos que
valoriza enquanto professor.

Concluindo o primario no externato, o professor Dan passa para a Escola
Paroquial Sdo Bernardino de Siena, onde estudou a quinta série, No ano seguinte,
com a inauguragao do Colégio Estadual Jodo Netto de Campos se transfere para Ia,
onde ingressou na sexta série e cursou até o primeiro ano do cientifico.

Neste momento, muda para a cidade de Uberlandia com sua familia, no
entanto, de acordo com ele, chegando a cidade ndo se matriculou no cientifico e sim

no classico, que nas palavras do entrevistado possuia mais disciplinas voltadas para
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a educacao. No Colégio de Uberlandia teve o primeiro contato com professores de
formacao por se tratar de uma cidade de maior desenvolvimento.

Ao concluir o segundo grau, juntamente com um amigo, resolveu tentar um
concurso para sargento na cidade de Brasilia. Logo, em parceira com este amigo
comecgou a estudar, comprou material (apostilas) por meio das quais se prepararam
para o concurso. Neste momento, os parentes e amigos mais proximos que os viam
estudar comecaram a pedir para que ajudassem os filhos que estavam com
dificuldades na escola: “E por acaso, parentes proximos, ja comegaram a existir a
dificuldade de aprendizagem dos alunos, viam a gente estudando e pediam reforgo
para os filhos. E por coincidéncia, ali estava nascendo um professor”.
(DEPOIMENTO DE FARIA, 2018, p.3)

O professor Dan atribui a este momento o pontapé inicial para comegar a ser
professor. Por conta dessas aulas de reforgo, no ano de 1971, surgiu a oportunidade
de se tornar professor na rede estadual, onde ingressa e comega a principio a dar
aulas no Colégio Estadual Jodo Netto de Campos. No entanto, como nao havia
formagao especifica, o professor que hoje é reconhecido como professor de
matematica dava aula de todas as disciplinas que |he eram ofertadas.

Neste inicio de carreira, os colegas mais experientes o ajudaram muito: “Ali
fomos aprendendo a ser professor, a ser formado professor pelos proprios colegas
das outras disciplinas. A inter-relagéo entre os colegas era muito grande, era muito
préximo, era muito familiar, entdo cada um ensinava um pouquinho”. (DEPOIMENTO
DE FARIA, 2018, p. 4). Em especial, o Prof. Dan chama a atencéo para um colega:
o professor Chiquinho — Francisco Netto de Campos. O professor Chiquinho era um
dos unicos na cidade com formagao superior (matematica e sociologia) e possuia
um conhecimento muito grande no ensino de matematica.

Entdo, dando aula de diversas disciplinas até o ano de 75 o professor Dan se
depara com a demanda de professores de matematica, e por isso ele comecga a
ministrar aulas predominantemente de matematica. Sobre tal necessidade afirma
que:

Pela caréncia de professor de professor em sala de aula, nao tinha,
até hoje. Eu ndo diria que tinha facilidade, eu chamaria mais de
necessidade, ai onde o Chiquinho foi para mim muito importante, que
todas as duvidas, todas as dificuldades eu chegava nele, e nossa,
éramos de familias muito proximas e até hoje existe uma irma, nos
somos muito dados, ele sempre se pré-dispunha a ajudar. A
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vantagem da época, um ajudava o outro. (DEPOIMENTO DE FARIA,
2018).

Também menciona que durante as capacitagdes tinham sempre um encontro

muito produtivo com professores das escolas rurais, a quem chamam de tias:

No6s tinhamos muito contato com as tias, vocé nao passou por isso,
as tias eram aquelas senhoras grandonas, aquelas senhoras de
multisseriadas 1a da zona rural, das séries primeiras, entdo elas
tinham experiéncia, a gente ndo sabe até hoje explicar como elas
tinham uma filosofia de aprender e executar tdo grande, téo
profunda, e uma facilidade de jogar pra fora aquilo que elas sabiam,
nao sei l& como, mas sabiam, entdo muitas delas foram minhas
alunas no curso normal, entdo nao tinha recreio, eu ficava no meio
delas, e ali a gente trocava experiéncias. (DEPOIMENTO DE FARIA,
2018).

O professor seguiu dando aulas no estado, no Colégio Jodo Netto de Campos
(inclusive no magistério) e nos demais colégios da cidade. Também foi professor no
Colégio Estadual Dr. Tharsis Campos (Polivalente) e relatou também que mais
recentemente foi professor em uma escola da zona rural de Cataldao (Escola
Estadual Arminda Mesquita).

Ja com relagao a sua formacgao, o estado propiciou ao longo de sua carreira,
inumeras formagdes para a docéncia, as quais afirma que foram muito proveitosas.
Geralmente eram treinamentos que ocorriam nos periodos de recesso escolar de
forma concentrada, com professores especialistas vindos de grandes centros a
pedido do estado. De acordo com o professor, via ai uma possibilidade de
aprendizagem unica, ja que nao dispunham de formagao especifica.

No entanto, o professor se queixa que apesar da possibilidade das formagdes
recebidas, elas ndo necessariamente atingiam a pratica e o cotidiano dos seus
trabalhos: “Eles pegavam feriados emendados, eles ndo perdoavam, tinha brecha
eles estavam dando (treinamento), e eles vinham com um pensamento para nés, e
nds queriamos o contrario, expor nosso pensamento para que eles explorassem”.
(DEPOIMENTO DE FARIA, 2018)

Nesta contradicao, se percebe que muitas vezes os treinamentos propiciados
nao iam ao encontro dos interesses dos professores por capacitacdo, o que o

professor Dan aponta é que ele e os colegas da época gostariam que tais
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capacitagdes pudessem ter um viés mais pragmatico e menos teérico, pensando na
pratica da sala de aula atingindo de forma mais direta suas aflicdes e seus anseios.

Com relacado a formacao o prof. Dan comecgou a fazer um curso superior de
pedagogia na cidade de Araguari, para onde ia um grupo de professores em carro
fretado, no entanto, ndo chegou a concluir devido a questdes familiares e a rotina de
trabalho.

Além da escola, o professor Dan Ahsuero também ocupou outros cargos de
gestdo. Um destaque importante que faz € com relagdo a uma experiéncia
especifica de sua carreira. Trabalhou na area administrativa no antigo Centro de
Formacéao de Professores Primarios de Cataldo. Apesar de nao ter sido professor na
instituicdo relata que ali vivenciou experiéncias que muito agregaram a sua
formagao, onde lembra muito em especial do convivio com a professora Suely da

Paixao:

Entado Ia a Suely, nossa, era muito rigoroso, a Suely era dez também,
otimo, entédo aprendi muito com ela, com ela sim. A gente sentava e
trocava figurinha, eu desenvolvia. E |a ndo fiz propriamente curso de
formacgéo, eu era prestador de servigo, la na época tinha mimeografo,
ai eu era que executava (DEPOIMENTO DE FARIA, 2018).

Outros cargos relacionados a gestao que ocupou foi o de diretor da Fundagéao
cultural Maria das Dores Campos, Diretor do CAIC, Diretor do cursinho municipal
Israel Macedo. Também mencionou que trabalhava no comércio da cidade de forma
concomitante a sala de aula. Assim, ocupou-se nos trés turnos durante praticamente
toda a sua carreira de professor.

No ano de 2004 o professor Dan se aposenta oficialmente como servidor
estadual e deixa a sala de aula. No entanto, o professor segue ainda dando aulas
particulares em sua casa de forma incansavel e nao para. Questionado sobre parar
com os seus atendimentos, relembra da sua mae que dizia que ndo pode deixar o

sangue esfriar:

Entdo minha mé&e ensinava pra gente que se vocé deixar o seu
sangue esfriar, todos os problemas de doenca acumula no seu
organismo, entdo eu ndo paro por dois motivos, primeiro porque néo
quero que meu sangue esfrie, segundo porque eu aprendo muito
com esses meninos de hoje, aprendo as vezes mais com eles do que
eles comigo, porque o que eles buscam eu tenho aquela obrigagéo
de ensinar, mas saber o que esta passando nas escolas, o que esta
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passando nas escolas eu estou com ela aqui dentro da minha casa.
(DEPOIMENTO DE FARIA, 2018).

Assim, o professor Dan Ahsuero de Faria continua, incansavelmente com
suas aulas particulares e deste modo, sem deixar o sangue esfriar também mantém
viva a sua histéria e o seu legado continuando muito afamado na cidade como um

dos seus grandes professores de matematica.

2.3.2 - JORGE NERI FERNANDES — PROFESSOR POR EXCELENCIA

e CONTATO INICIAL

O primeiro contato feito com o Professor Jorge foi por meio telefénico, sendo
que a orientadora marcou a primeira visita. Encontro marcado, orientando e
orientadora se dirigiram a casa do professor onde fomos muito bem recebidos. Em
uma conversa de clima agradavel e informal com o objetivo de mapear uma fonte
com caracteristicas em especial, identificamos as caracteristicas da carreira do
professor, suas formacdes e sobre sua historia de vida. Nesta confluéncia de
informacdes, o trabalho foi apresentado ao professor e verificado o seu desejo e sua
disponibilidade para participagao no estudo.

O professor nos relatou sobre sua infancia, a relagdo com a mae, sua
formagao em contabilidade, os colégios onde trabalhou e o encontro com a disciplina
de matematica, como se organizava para ministrar as aulas dentre diversos outros
relatos que iam ao encontro do perfil buscado para compor o grupo de professores
deste estudo.

Mesmo caso do professor Dan, o Professor Jorge também ndo teve
preliminarmente nenhuma formacao para a docéncia. Mas o que chamou atencao
neste primeiro contato é que ele teve como formagao inicial o curso técnico em
contabilidade e estava empregado na area e por isso adotou a partir de certo
momento a docéncia como outra opcao de trabalho para sua vida. Praticamente
durante toda a carreira conciliou os trabalhos na area de contabilidade juntamente
com a docéncia, se desdobrando em trés periodos para manter as duas carreiras.

De imediato interessou-nos saber os seus porqués, quais seriam os motivos que o
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levaram a estas escolhas e qual a visdo que tinha da docéncia e mais
especificamente com a docéncia de matematica.

Condizendo o professor com o perfil desejado, foi-lhe feito o convite para
conceder uma entrevista, desta vez gravada para compor o corpus de andlise do
estudo. O professor prontamente aceitou, € muito protocolarmente anotou data e
horario em sua agenda. Como recurso para esta entrevista, buscamos um local
neutro, para que evitassemos interrupgdes e outros prejuizos a fala do professor.
Deste modo, o local escolhido foi a sala 203 do prédio da pesquisa, na
UFG/Regional Catalao.

e HISTORIA, VIDA E FORMAGAO

Neste segundo encontro que ocorreu na UFG/RC, o professor Jorge
demonstrou que seu comportamento protocolar no agendamento da entrevista se
refletiu também em seu comprometimento ja que chegou pontualmente na hora e
local determinado. Com os devidos comprimentos e reapresentacdes foi dado inicio
a entrevista. Em um contato inicial observamos certo retraimento por parte do
professor, talvez por estar falando com a presenca do gravador ou pelo ambiente
novo ao qual ndo estava climatizado.

Para deixa-lo um pouco mais a vontade e transformar o que poderia se
tornar um interrogatério em uma conversa agradavel, o inicio da conversa foi
direcionada para a infancia e familia do professor, o que realmente resultou em uma
maior proximidade e deslanchou em uma entrevista/conversa muito agradavel.

O professor Jorge € natural de Cataldo, sua familia veio para a cidade
oriunda das regides rurais da Custddia e do S&do Domingos. Apesar disso, quando
nasceu a familia ja estava estabelecida na cidade. Quando ainda tinha apenas vinte
e oito dias de vida perdeu o pai, sendo criado pela mae e pelos irmaos mais velhos.
Demonstrou saudosismo ao se lembrar da infancia e da luta de sua mae para cria-

los:

Mas a presenca de dois irméos e da minha mée. Ela era muito
autoritaria muito radical, mas hoje agrade¢o imensamente ela, como
ela nos criou, ela criou os quatro filhos, com maior pobreza, sem
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traumas. Ela era biscoiteira, lavava roupa das pessoas. Nos criou
assim. As vezes costurava para outras pessoas. Foi assim, uma
infancia pobre, mas como toda crianga pobre que chutava bola na
rua, brincava, ndo carreguei nenhum trauma da infancia, nenhum
ressentimento nem nada (DEPOIMENTO DE FERNANDES, 2018).

Com essa batalha da mae, todos os filhos fizeram até o segundo grau. O
professor Jorge, deu inicio aos seus estudos na Escola Paroquial Sao Bernardino de
Siena, onde fez até primeira série do ginasial. Com a fundag¢ao do Colégio Estadual
Joao Netto de Campos na cidade, se transferiu para |4 onde concluiu os estudos no
periodo noturno.

Como nesta época estudava no periodo noturno comegou também a
trabalhar para ajudar nas despesas de casa. Trabalhou em farmacias, escritérios,
lojas e posteriormente comegou a trabalhar em bancos. Tempo depois, ele fez o

curso Técnico em Contabilidade na Fundacao Educacional Wagner Estelita Campos.

Sim, ai vou pra escola publica, vou pra noite, na escola publica ja
tinha primeira séria ginasial, fui estudar a noite, porque tinha que
trabalhar, ja era rapazinho, tinha que ajudar em casa, tinha que
comprar as coisinhas da gente. Ai estudei no colégio estadual até o
segundo ano cientifico, fiquei um ano sem estudar, porque n&o tinha
o terceiro ano em cataldo. Eu nao tinha condicao de estudar fora, ai
fiqguei um ano parado, falei que n&o ia estudar mais, ai a familia vem,
0s amigos vém, vai estudar, o prejudicado e vocé... ai fui estudar na
escola técnica de Cataldo, de contabilidade a noite, no Anchieta, ali
na avenida vinte de agosto, tem o prédio |a até hoje. Ai eu fiz Ia o
segundo e o terceiro ano de técnico em contabilidade.
(DEPOIMENTO DE FERNANDES, 2018).

A partir da década de 70, apds a chegada do Colégio Estadual Jodo Netto de
Campos na cidade de Catalao foram criadas turmas anexas deste colégio em outras
duas escolas: Escola Dona laya e Escola Dr. David Persicano. Com o aumento da
oferta de turmas de ensino colegial fez-se necessaria a captagdo de novos
professores para compor este quadro ampliado. Neste contexto, surgiu para o
professor Jorge a oportunidade de além do servigo bancario, trabalhar como
professor:

O Colégio Estadual estava muito cheio e abriu o, anexo | no David
Persicano e abriu o anexo Il la no Dona laya, por que a cidade
estava crescendo na década de 70 e abriu 14 o anexo 2 e eles
estavam precisando de professores que fossem formados, que tinha
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segundo grau, porque na época nao precisava de curso superior, nao
exigia nem o magistério. (DEPOIMENTO DE FERNANDES, 2018)

Ao buscar a disciplina com a qual tivesse similaridade se identificou
diretamente com a matematica, muito provavelmente pelos cursos e pelas

experiéncias anteriores no mercado de trabalho:

Eu lembro assim, que dar aula de matematica era mais facil do que
de portugués, era exato. Agora eu ficava me analisando, nunca
conseguiria dar aula de portugués, nunca. Aquele negécio de
pronome relativo, uma hora é objeto direto, eu ndo conseguia
assimilar aquilo, acho que eu n&o conseguiria nunca dar aula de
portugués. Mas matematica ndo é, é exato (DEPOIMENTO DE
FERNANDES, 2018) .

As dificuldades de um individuo que nao era formado especificamente para a
docéncia logo se manifestaram, no entanto, o professor disse que sempre foi muito
dedicado e para romper estas primeiras barreiras estudava muito e buscava
metodos préprios para desenvolver suas aulas e que naturalmente com o passar do

tempo conseguiu lidar com os desafios mais naturalmente:

Muitos meétodos eu fui desenvolvendo comigo mesmo. Didatica
mesmo eu fui aprender quando eu fiz magistério, mas eu tinha minha
prépria didatica, eu sabia que eu tinha que ter a confianga do aluno,
dele acreditar em mim, se eu falar que eu tinha dificuldade eu estou
mentindo, ndo tinha. No inicio, nos primeiros dias eu disse, meu
Deus, o que eu estou fazendo aqui, nos primeiros dias eu nao tinha
muito o dom de falar, mas o que eu estou fazendo aqui, com esse
tanto de aluno aqui, mas depois... (DEPOIMENTO DE FERNANDES,
2018).

Assim ele ingressou como professor na rede estadual de ensino como PAC
(Quadro Transitério) e comegou a trabalhar no anexo Il do Colégio Jodo Netto de
Campos situado na escola Dona laya. Até o ano de 1975 o professor Jorge conciliou
o servico de bancario e a docéncia. No entanto, foi convidado a ser professor no
Colégio Nossa Senhora Mae de Deus na cidade de Catalao-GO, instituicao fundada
e administrada pelas irmas agostinianas. A partir desse momento deixou o sistema

bancario e se dedicou exclusivamente a docéncia.
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Na oportunidade, conseguiu concentrar suas aulas de maneira que todas
ficassem apenas durante o dia e partiu em busca de uma demanda de formacao que

tinha a possibilidade de fazer, no caso o curso de magistério:

Acho que ja tinha uns cinco anos que eu dava aula, e eu era PAC, e
0 pessoal sempre falava, porque tinha muita gente em Cataldao que
era PAC, diziam vocés tém que fazer o magistério para enquadrar no
estatuto do magistério, que seria o P1, naquela época ja existia P1,
que era quem tinha ensino normal, magistério, ai aproveitei uma
brecha que eu estava s6 com aula de dia, cedo e tarde, e a noite fui
fazer o magistério (DEPOIMENTO DE FERNANDES, 2018).

Assim, quando ja estava na docéncia ha quase cinco anos o professor Jorge
teve a primeira possibilidade de formacgdo diretamente dirigida para o campo
educacional. Continuou entao trabalhando e se aprimorando na carreira. O professor
lembra que eram ofertados varios cursos e que via nestes cursos a possibilidade de
aprender conteudos voltados para a formagéo docente.

Destes cursos, da énfase ao um curso em especial, uma formagao mais longa
e com nivel de dificuldade alto onde poucos conseguiram concluir e como ele

conseguiu teve uma boa titularidade:

E eu fiz um curso em 80, foi bom pra mim, e me deu uma titularidade
boa, eu ndo lembro qual curso que chama hoje, me parece, eu ndo
me lembro, se foram 800 horas, foi um curso muito dificil,
pouquissimos chegaram até o final. Mas eu fui até o final, eu preciso
desse curso, porque eu sO tenho segundo grau, eu preciso desse
curso pra melhorar ainda mais. E consegui chegar, pouquissimos,
acho que nem dez por cento chegou ao final. Era muito puxado, os
professores davam fasciculos para gente ler. Era uma coisa, agente
dava aula, tinha que corrigir prova, elaborar aula, exercicios, ainda
tinha que estudar aquilo, e as aulas era sabados e domingo também
(DEPOIMENTO DE FERNANDES, 2018).

Com estas capacitacdes especificas para professores de matematica e com
sua pratica docente o professor seguiu no magistério, conciliando as aulas no ensino
publico e privado durante sua carreira. Apés 15 anos de docéncia no Colégio Nossa
Senhora Mae de Deus e agregando este periodo a suas praticas profissionais
anteriores, ele se aposentou pela inciativa privada. Com tempo disponivel voltou a
trabalhar na area de contabilidade para empresas da cidade de Cataldo, mas como

afirma, com um combinado: quando se aposentasse no estado se deixaria em
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definitivo todas as atividades em que estivesse envolvido. E assim o fez, com a sua
aposentadoria no ano de 2003 encerrou por completo suas atividades laborais.

Ao questionar o professor a respeito da docéncia, ele se declarou apaixonado
pela profissdo, tanto que deixou o trabalho como bancario para se dedicar
exclusivamente a ela. Mas em especial algo chamou a atenc¢ao, a visdo que a sua

mae tinha da oportunidade de ter um filho professor:

Professor, professor mesmo. Eu amei tanto assim essa carreira do
magistério que eu larguei a carreira de bancario porque naquela
época por ser bancario as portas se abriam. Na década de 70
Catalao era pequenininho, ser bancario era ... e eu estava subindo
na hierarquia. Ai eu achei bom dar aula de matematica. E a minha
mae, nossa, ela tinha a maior alegria de ter um filho professor, e ela
nao tinha instrugdo (DEPOIMENTO DE FERNANDES, 2018).

Neste momento, um sentimento vem a tona em meio as palavras do professor
qgue tem os olhos marejados ao lembrar a mae ja falecida e do orgulho que ela tinha
em dizer que um de seus filhos era professor. Assim, percebemos que ele viveu a
sua carreira como professor e, apesar de ter tido outras atividades, a docéncia foi
distintiva em toda a sua trajetéria. Transparece nas lembrangas e recordagbes desse
professor, uma énfase no comprometimento com a docéncia e a exclusividade de
atuacdo em sala de aula durante todo o tempo em que esteve na ativa, seja nas
escolas publicas, seja na rede privada, onde também atuou. O entusiasmo ao
demarcar essa singularidade de jamais ter assumido outra fungdo dentro da escola,
diferente da docéncia, € uma confirmacdo da escolha que o tornou professor de

matematica durante toda a carreira docente.

233 - VALDEVAL FLORISBELO DE AQUINO - APAIXONADO PELA
EDUCAGAO

e CONTATOS INICIAIS

Este professor, além da docéncia tem uma peculiaridade: durante a sua

trajetéria profissional tem exercido em paralelo a fungédo de politico como vereador
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na cidade de Cataldo. Apesar de o professor ser figura publica, chegar a ele nao foi
tdo simples assim. Um primeiro movimento foi a ida a Camara de Vereadores de
Cataldo em busca do seu assessor. Contato feito, o proximo passo foi agendar a
entrevista. Apesar de se disponibilizar totalmente a participar dos trabalhos da
pesquisa, a data sugerida era bem posterior a que se pretendia, justificada pela
agenda de compromissos do professor/vereador.

Devido ao interesse pela participacdo dele como integrante da pesquisa, as
suas possibilidades e termos no que dizia respeito a agenda foram prontamente
aceitos. Tal interesse se justificou pelo fato da trajetéria do professor se localizar
entre duas geragdes de professores de matematica que atuaram no municipio: O
professor comegou na docéncia como leigo (afirmagao dos proprios professores que
se diziam leigos por nao ter formacdo especifica para a docéncia) e integra a
primeira turma do curso de matematica da UFG na cidade de Cataldo, momento em
qgue obteve sua formacgao superior como professor.

A proposta de entrevista com o professor Vandeval, aos moldes do que ja
havia sido realizado anteriormente ocorreu na Sala 203 no bloco L para neutralidade

do ambiente. A agenda foi confirmada e a entrevista ocorreu com o éxito esperado.

e HISTORIA, VIDA E FORMAGAO

Marcados data e local da entrevista, o professor Vandeval chegou
pontualmente e sem amarras comecgou a contar sua histéria. O que chamou a
atencdo, antes mesmo da narrativa é a empolgacgao e disposi¢ao apresentada pelo
professor. Sempre sorridente e bem humorado e muito falante. Caracteristicas que o
mesmo afirmou mais a frente em sua narrativa que acredita que contribuiram para o
seu sucesso durante a carreira e na forma que se dava com os alunos a quem
chama de “Jovem”.

O professor Vandeval Florisbelo de Aquino é nascido e criado na cidade de
Cataldo. As primeiras escolas que frequentou foram o Joaquim de Araujo e Silva,
depois também estudou no colégio Rita Bretas e por fim no colégio Paroquial.
Quando concluiu a primeira fase do ensino fundamental, o diretor de uma escola
particular da cidade foi até a escola Paroquial em busca dos melhores alunos,
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aqueles que tinham o melhor desempenho. Assim, cursou da entdo 52 até a 82 série
no Colégio Anchieta.

Ao recordar da disciplina de matematica na época que estudava, afirma que
percebia que os professores dessa época nao tinham muitos recursos para ministrar

a disciplina de uma forma diferenciada:

Sempre foi tranquilo, ndo assim muito tranquilo, porque assim, os
professores ndo tinham uma didatica especial para ensinar e nao
tinha subsidio suficiente pra gente estudar, era na lousa, 6 essa lista
de exercicio fazer em casa, uma coisa assim muito mecéanica, ndo
tinha assim um fundamento ideal para o nivel cognitivo
(DEPOIMENTO DE AQUINO, 2018).

Apesar da preocupagao da mae em ter o filho em uma cidade grande, o pai
dizia que “filho tem que estudar”. Assim, partiu para a cidade de Goiania para morar
com os tios e dar continuidade nos estudos. La concluiu o segundo grau um colégio
particular chamado Carlos Chagas, um dos melhores colégios da época gragas ao
apoio dos pais. Concluindo o segundo grau ingressou no cursinho preparatério do

Colégio Objetivo:

Eu fiz curso de ensino médio, naquela época ndo chamava ensino
medio, era segundo grau, habilitagdo na area de ciéncias, uma area
de ciéncias, vinha no diploma. Entdo, ai, entrei em cursinhos
preparatdrios de alto nivel, colégio Objetivo quando surgiu em 77, 76,
e foi o colégio que veio de Sao Paulo, se chamava Objetivo SPG,
Sao Paulo-Goias, ai a que eles chamavam Vaticano, as aulas de 400
alunos, sentava e ia assistir, auditério de 400 alunos, aqueles
professores altamente gabaritados, pra época isso foi uma
renovagado, entdo a matematica, a quimica ... (DEPOIMENTO DE
AQUINO, 2018).

Uma vez vivenciando a dinamicidade das aulas do cursinho, professores
experientes vindos da grande cidade de Sao Paulo, o jovem Vandeval vislumbrou a
possibilidade de aplicar aquilo em sala de aula. Apesar de ter feito o cursinho nao
chegou a prestar o vestibular, e, concluindo os estudos voltou para Cataldo. Mesmo
nao tendo feito nenhum curso que o direcionasse para alguma pratica profissional, o
fato de ter estudado fora, em bons colégios e com uma boa formagéao fez que fosse

visto com bons olhos por um colégio particular da cidade:
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O Diretor falou, vou entregar minhas aulas todas de matematica pra
vocé, eu disse, ndao da uma pausa ai, ele disse ndo, ndo tem
professor de matematica em Cataldo, como eu facgo, eu sou diretor e
professor, ndo da pra conciliar, vocé pega as aulas tudo. Ai eu
peguei tudo (DEPOIMENTO DE AQUINO, 2018).

Aceitando a proposta de trabalho do Colégio Anchieta se torna entdo
efetivamente professor de matematica na cidade de Cataldo no ano de 1979. Apéds
essa alavancada, o Colégio Nossa Senhora Mae de Deus ficou sabendo da
presenca de um novo professor de matematica na cidade e lhe ofereceu também
aulas, de forma que assim conseguiu fechar sua carga horaria semanal nas duas
instituicdes. Assim o rapaz se fez professor e a partir dai seguiu lecionando a
matematica.

Como nao possuia formagao pra docéncia, utilizou da sua experiéncia como
aluno, a observagdo que tinha dos professores que considerava como grandes

mestres e buscou referenciar-se neles para sua pratica docente:

Eu observava os professores que eram bons, e ia aprimorando, eu
obviamente copiava deles aquelas tendéncias, o estilo, a didatica
que eles utilizavam, eu ndo sabia o que era didatica, a referéncia
deles. E obviamente o trabalho era muito bom com os alunos.
Trigonometria, que isso, era o fim de mundo, ai eu cheguei, fungédo
seno, fungdo cosseno, ndo sabiam o que era trigonometria,
geometria plana, espacial, ai eu cheguei com um método e foi
bastante marcante, mas sem formacao ().

Com relagao as demais necessidades burocraticas que tangenciam a vida do
professor, Vandeval lembra que tinha um papel mais funcional, voltado para a sala

de aula, e que n&o participava das questdes de planejamento:

Pois é, eu foi natural, foi uma coisa assim, elaborar prova, elaborar
lista de exercicio e com isso a gente tinha o subsidio, mas assim,
confesso pra vocé, um planejamento, isso ndo existia, ndo tinha, o
que vem primeiro hoje € o planejamento, plano de aula, o projeto
politico pedagdgico das escolas, todas as escolas tem, entdo discute,
nao tinha (DEPOIMENTO DE AQUINO, 2018).

Em paralelo a carreira docente, Vandeval sempre levou a politica. Foi no ano
de 1982 que iniciou sua carreira politica, quando foi eleito pela primeira vez como

vereador na cidade de Cataldo, cidade onde hoje ja se encontra no sétimo mandato.
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Prosseguiu entdo, levando em paralelo a politica e a docéncia das duas instituigdes
onde tinha contrato.

No ano de 1984 ingressa como professor na rede estadual de ensino como
PAC (quadro transitério) e comega a dar aulas para o ensino publico. Neste
momento percebe uma grande diferenciacdo de trabalho, uma vez que confronta
pela primeira vez enquanto professor as realidades do ensino privado e do ensino

publico:

Sim, uma deficiéncia acentuada, os alunos néo tinha conhecimento,
nao seguiria 0 mesmo ritmo ndo, os alunos nao sabiam as operacoes
fundamentais, soma, subtracao, ai eu interrompia a aula, ndo pera ai,
vamos aprender aqui a dividir, somar , multiplicar, nimeros decimais,
divisdo, com dois trés, numeros, quatro numeros, dividendo divisor,
consciente, resto, entdo a gente tinha que parar, obviamente assim,
0s outros professores passavam por cima, o Dan era outro que
parava, recuperava, nao pera ai, porque 5x4 é igual 4x5, por que 4 é
igual a 2 ao quadrado, fazia o aluno pensar, e ndo tinha isso aqui.
Entdo o ritmo era diferente, era mecanico, mas e ai foi
desenvolvendo (DEPOIMENTO DE AQUINO, 2018).

Notou que a caracteristicas se diferenciavam ainda mais quando relacionada
ao periodo noturno da escola publica: “Demais, o noturno é totalmente diferente do
matutino e do vespertino, o noturno o grau de dificuldade é extraordinario, o jovem
sai do trabalho cansado e chega |la muitos dormem, deitam, e o nivel bem baixo,
inferior mesmo, do noturno” (DEPOIMENTO DE AQUINO, 2018).

A partir dai, seguiu dando aulas no ensino publico e privado
concomitantemente com a vereanca. Enquanto servidor estadual foi se capacitando
conforme eram ofertados os cursos, o que 0 mesmo garante que foram muito
importantes para seu aperfeicoamento e pratica profissional. O professor Vandeval
disse que mesmo ja tendo o dominio da sala de aula, ainda lhe sentia falta de algo:
O CUrso superior.

Com a vinda do curso de matematica na UFG, recém chegada na cidade de
Catalao, no ano de 1988, se inscreveu para o primeiro vestibular do curso, sendo
aprovado. Pbéde, apdés quase 10 anos de pratica como professor leigo, buscar a
licenciatura que almejava. Uma vez concluindo o curso, como muitos da época, fiz
um NOVO CONCUrso € ingressou na carreira do magisterio.

A partir dai, para com o intuito de buscar a titularidade, fez ainda duas pos-

graduacoes lato sensu em nivel de especializagao. Questionado se nunca pensou
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em fazer uma pos-graduacgao strictu sensu, afirmou que para os professores de sua
€época, isso seria uma barreira praticamente intransponivel.

Levou toda a carreira atuando nos ensinos publicos e privados, o que lhe
rendeu duas aposentadorias, uma pela inciativa privada e uma pelo servigo publico.
Esta ultima ocorreu mais recentemente, no ano passado. Apesar de aposentado, o
professor afirma que continua indo a escola, como amigo da escola, e participando
de algumas atividades ainda, disse que pensa inclusive em retornar a docéncia.

Como se desdobrou durante toda a carreira a exercer duas funcbes, a de
professor e a de vereador, quando questionado sobre qual das duas atribuicbes tem

maior significado em sua vida afirma que:

Mais professor, vereador € passageiro, a gente, mais assim sou mais
professor. Tanto é que Ia na cdmara, meus projetos sdo destinados a
educacéo, 90%, tanto é que eu falo no inicio do ano parlamentar, falo
0 meus projetos e minhas agbes vao ser destinadas a educagéo, é
claro que um vereador tem muitos pedidos, mas a prioridade é a
educacgdo. Eu pretendo agora interromper assim para, ser o ultimo
mandato meu (DEPOIMENTO DE AQUINO, 2018).

Fica perceptivel que como a politica ainda segue, o agora s6 Vereador
Vandeval sente sem a sala de aula a incompletude de quem perdeu algo de muito
significado, talvez por essa razao reforce que ainda pretende retornar. Pela sua
postura durante a entrevista, por toda sua disposicdo ainda tem muito que oferecer,
afinal, ndo é por menos que também carrega como alcunha o titulo com o qual

sempre tratou os seus alunos: JOVEM.

2.4 - SINTESES PARCIAIS

Ao debrugarmos sobre os sujeitos e suas histérias de vida, a primeira sintese
que desvela na percepcido € a de que os trés sujeitos sdo nativos do espago onde
viveram, estabeleceram no ambito social e atuaram profissionalmente. Sdo goianos
e catalanos! Estabelecidos nessa jurisdicdo, conservam em comum o processo de
chegada a escola publica e a docéncia. Por convite, em atendimento a demanda de
professor de matematica, que se apresentou nas respectivas épocas em que

iniciaram o oficio de professor. Epocas em que nem sempre a via de acesso aos
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cargos e fungdes era o concurso publico. O carater emergencial para o recrutamento
de professores seria possibilitado inicialmente por contratos temporarios, pela
permanéncia em quadro transitério da carreira, para, no decorrer da atuacao
profissional, buscar as qualificacbes formativas para serem admitidos no quadro
permanente do magistério na rede estadual. Seja quais foram os percursos, ha em
comum a semelhanga de chegada, por convite em fungdo da demanda de turmas
instaladas na rede publica estadual. Chamam a atengao tais caracteristicas, na
medida em que singularizam de outros processos e tempos histéricos. Os modos de
resolver a demanda por professores de matematica, seria pela via da localizagao de
sujeitos, cuja formacao técnica especifica, indicasse habilidades e condigbes de
assumir as cadeiras na disciplina matematica. Ou seja, vislumbra-se um meio de
valorizagao da formagao secundaria e o aproveitamento dos sujeitos para suprir a
necessidade de professores de matematica, tendo como requisito a formacao
secundaria e a desenvoltura para a docéncia.

Conhecidas as histérias de cada entrevistado, podemos inferir sobre alguns
fatores histéricos que direcionaram o mercado de trabalho na época. Um dos fatos
histéricos que vale ressaltar é a instalagédo do primeiro colégio publico na cidade, o
inicialmente chamado Colégio Estadual e posteriormente Colégio Estadual Jo&o
Neto de Campos no ano de 1961. De acordo com Costa (2015), o colégio veio para
suprir a demanda de ensino ginasial publico que até entdo ndo existia na cidade.

Assim, o status de Colégio publico estadual era designado apenas ao Colégio
Estadual Jodo Netto de Campos, com oferta do ginasial, que compreendia a
segunda etapa da | Grau, e o Il Grau em diversas modalidades. As demais
instituicdes publicas, provenientes dos grupos escolares, originalmente destinavam-
se apenas a primeira etapa do | Grau, as séries iniciais, do antigo curso primario.
Nessa modalidade, o funcionamento prioritario das turmas dar-se-ia no periodo
diurno, em dois turnos, ficando o espaco disponivel no periodo noturno.

A partir dos anos 70, com o aumento da demanda de turmas na segunda
etapa o | Grau e do Il Grau, sob a responsabilidade do Colégio Estadual Jodo Netto
de Campos, a alternativa de instalar anexos em duas escolas da rede estadual, no
periodo noturno, ampliou a necessidade de novos professores. Assim, essas
extensdes de turmas, funcionando em escolas diferentes, mantinham o vinculo e a

supervisdo pedagdgica matriz, ou seja, o Colégio Estadual Jodo Netto de Campos.
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Foi nessa ampliacdo de oferta de turmas, que houve um crescimento na demanda
de profissionais para atuar na docéncia, onde profissionais de outras areas e
professores leigos foram solicitados para atuarem como professor de Matematica.
Tal evidéncia se confirma quando os professores recorrem a memoria remota para
listar os nomes de quem mais era professor de matematica na época. Assim, em
grande parte de leigos conduziam a educagdo publica na cidade. Sobre estes

profissionais Weiduschadt e Amaral (2018) assim os define:

Professores leigos sao considerados professores sem formagédo na
area do magistério. Leigo aqui, ndo se refere ao termo laico, ndo
religioso. Foram professores que se constituiram através das
experiéncias docentes. Na realidade brasileira, no periodo estudado,
houve necessidade de professores em lugares longinquos e com
grande demanda de escolas. Assim, as politicas educacionais
estimularam professores a ocuparem postos em escolas, em sua
maioria eram multisseriadas e localizadas no meio rural
(WEIDUSCHADT; AMARAL, 2016, p. 1008).

Na cidade Cataldo, como ja se possuia um conglomerado urbano na época
da pesquisa, além de professores apenas com a formacgao basica, no caso dos
professores Dan e Vandeval, trouxe também para a docéncia profissionais formados
em outras areas de que pudessem de alguma forma contribuir com o campo

cientifico. Sobre tal tema, Faria (2018) afirma que:

...histéria era advogado, irmao do Haley Margon, Jodo Margon,
Ciéncia é o pai do candidato Julio Paschoal, o Enio Paschoal era
dentista, portugués a dona Aparecida, quem mais... depois foi pra
quimica farmacéutico, o diretor era farmacéutico, entao todos os
professores e diretores também eram leigos, quer dizer, leigos é
porque nao tinha formagéo na matéria, na disciplina (DEPOIMENTO
DE FARIA, 2018).

Entdo, estas associagcdes de area eram comuns, formados em direito nas
disciplinas de humanas, profissionais da saude ministrando ciéncias e profissionais
das exatas partindo para a docéncia de quimica (farmacéutico) e no caso do
professor Jorge da contabilidade indo para a docéncia de matematica.

No entanto, esta realidade ndo pode ser transcendida a uma proje¢cido geral
do perfil dos professores, j& que em sua maioria, estes professores leigos nao

possuiam pouca formagao. Ocorreu que em um confronto entre a necessidade de
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professores para compor novos quadros educacionais e a falta de formacéao
especifica trouxesse para a educacdo aqueles que estivessem as minimas
condicbes de ser docente. Tanuri (2000) apresenta esta realidade por meio do
censo escolar de 1964, periodo imediatamente precedente ao periodo inicial a

atuacao dos professores entrevistados.

O Censo Escolar de 1964 iria revelar que dos 289.865 professores
primarios em regéncia de classe em 1964, apenas 161.996, ou seja,
56%, tinham realizado curso de formacgao profissional. Dos 44% de
professores leigos, 71,60% tinham apenas curso primario (completo
ou incompleto); 13,7%, ginasial (completo ou incompleto); 14,6%,
curso colegial (completo ou incompleto) (Brasil, 1967). Os dados
evidenciavam que o problema ndo poderia ser tratado em termos
nacionais, ja que os varios estados apresentavam situagdo diversa
quanto a questao (TANURI, 2000, p. 77).

Entdo, sendo que 56% dos professores haviam passado por formagao
profissional, a autora conclui que estes dados nao podem ser tomados em termos
nacionais, ja que os estados apresentam cada um uma situacéo peculiar. Quando se
traz esta realidade nacional para o quadro de professores goianos, temos aqui, na
segunda metade do século XX, que muitos profissionais leigos foram contratados
para o chamado quadro transitério do magistério (QTM) o que de certo modo trouxe
apds alguns anos de carreira certa instabilidade no que dizia respeito a prépria

carreira, conforme anuncia o proprio sindicado da categoria:

Antigamente, para ser professor ndo havia a exigéncia de se ter
qualificacdo, por isso 0s concursos eram abertos para os chamados
leigos. Depois, a partir das novas leis da Educacdo, como por
exemplo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) E O
Estatuto do Magistério, os concursos passaram a contemplar
somente aqueles com habilitagdo na area e aptos a ocupar um cargo
nos sistemas de ensino. No entanto, os professores concursados
antes do atual ordenamento juridico foram incentivados a buscarem
qualificacdo. Nesse contexto, foi criado o QPM, contudo na
interpretacao das leis, prevaleceu o entendimento de que ndo havia a
possibilidade de transpor o professor de um quadro para outro sem
nova aprovagao em concurso publico com a exigéncia de curso
superior (SINTEGO, 2012).

Entdo, os professores que foram contratados como QTM ficaram fora das
progressoes e equiparagdes salariais se comparados a aqueles do QPM uma vez
que a propria legislagdo era um impedimento para incorporar estes professores ao
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novo quadro. A Unica saida seria que estes professores prestasse um novo
concurso para reingressar no QPM, inclusive era a recomendacgéo do proprio estado
e foi realmente o que aconteceu, sendo que grande parte dos professores mudaram
de quadro, inclusive dois dos entrevistados.

No entanto, existiram aqueles que permaneceram o QTM e tiveram sua
carreira a margem dos demais docentes do outro quadro. De certa forma, aqueles
profissionais que em determinado momento foram solucédo pela falta demanda de
profissionais, acabaram se encontrando em uma situagdo desconfortavel durante

sua trajetéria.
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CAPITULO IlIl - A EXPERIENCIA E OS EXPERIENTES: DILEMAS DA
DOCENCIA EM MATEMATICA

Ao refletir sobre a docéncia de matematica, partimos para um estudo a seguir,
buscando identificar o que chamamos de dilemas da profissao docente. Para isto,
buscamos entender que matematica é esta que os professores ministraram e de que
forma isto se relacionou com a sua pratica. Nesse exercicio, consideramos
pertinente situa-la enquanto construgcéo histérica para analisar as questdes como
género e formagao podem explicar as escolhas e percursos da docéncia. Por fim,
ampliando o foco do estudo, buscou-se compreender como estes profissionais se
constituiram como professores de matematica, como se formaram e a relagdo da
formagao com o contexto geral da docéncia no periodo do estudo.

Os experientes professores de matematica, chegaram a essa condigao pelo
exercicio sistematico da docéncia, isto é, assumiram a condicdo de docente no
exercicio profissional com a matematica. Se reconheceram e se identificaram
socialmente enquanto professores de matematica, ao serem requisitados em
diferentes instituicbes escolares, essa qualificacdo seria a referéncia distintiva que

os definia enquanto profissionais e professores.

3.1 - QUE MATEMATICA E ESTA? QUE PROFESSOR E ESTE?

No exercicio de interpretar as descobertas propiciadas pelas fontes
narrativas, produzidas pelos professores de matematica, buscar a interlocucao com
as interrogagcées em epigrafe tornou-se um desafio ao pesquisador, motivado pelas
instrucbes do percurso da pesquisa, qual seja, situar essas experiéncias e seus
sujeitos, na vitalidade do tempo e espagos, historicamente demarcados, na segunda
metade do século vinte, alcangando as décadas iniciais do século vinte e um.

Uma vez caracterizados os sujeitos da pesquisa, 0 que se buscou em um
plano principal no foco da investigacdo foi tracado pelas singularidades das

trajetérias e os sujeitos das narrativas. Isto se explica pelo fato de pairar sobre o
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professor de matematica uma representacido social distintiva, o que, de um modo
geral, faz com que sua imagem seja distanciada dos professores das demais
disciplinas. Uma primeira aproximagao interpretativa poderia ser associada a
condicdo prioritaria de docéncia em uma disciplina — a matematica -. Algumas
excegdes, caso de um professor, que teria trabalhado também com fisica, porém,
mantendo a maior carga horaria com a matematica, o que caracteriza a identidade
de professor de matematica.

Tal fenbmeno deve ser compreendido e situado historicamente, enquanto um
lugar social, almejado e buscado pelo sujeito, nas oportunidades e circunstancias
nas quais se fez profissional, assumindo um status, exercendo uma profisséo e
assegurando o provimento financeiro, por meio do qual, estruturou e se estabeleceu
enquanto ser social, reconhecido e identificado. Nesse sentido, entende-se o
professor enquanto classe trabalhadora e sua profissdo é fruto de um processo
histoérico, tanto no contexto geral da educac¢io no Brasil, quanto no plano regional e
local, cujas particularidades desenharam as circunstancias nas quais esses sujeitos
tornaram-se professores de matematica, considerados algumas qualificagbes que os
atrairam para o oficio, e a consequente profissionalizagdo. O sujeito historico,
segundo as variaveis do contexto e das circunstancias, acolhe as oportunidades,
direciona e orienta as alternativas de atuacio profissional e se torna professor de
matematica. -Arroyo (2000), referindo-se aos estudos do historiador E. P. Thompson,

afirma que:

Lembro-me de E. P. Thompson, historiador da classe operaria. Nos
diz que ela n&o nasceu na pronta, inteira, como o sol nasce pleno
cada dia no horizonte. Ela se fez, foi construindo a si mesma. Esteve
presente na sua préopria formagédo. H4 um fazer-nos. Temos nossa
histéria. Somos sujeitos. Fazemos parte de uma historia, de um
processo social ao longo do tempo. Ai nos descobrimos como
professores, como categoria, ndo estatica, mas historica, em
construcao. As leis, as politicas de formacéo, os planos de carreira, a
estrutura dos sistemas escolares foram construindo um perfil de
professor, mas também a categoria vem se construindo a si mesma,
seu perfil. E sujeito de sua propria histéria (ARROYO, 2000, p. 135).

Assim, concebendo os professores como sujeitos historicos, percebe-se que a
resposta para a identidade atual do professor se fundamenta no processo de
construgcao da prépria profissdo. Como exemplo, os requisitos da formag¢ao em nivel
médio, a existéncia da demanda de professores de matematica, a caréncia de
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professores certificados, foram, a época, aspectos indutores e atrativos dos sujeitos
para a docéncia e a atuacdo como professores de matematica. Entender estes
construtos, considerados no contexto regional, dialoga com outros movimentos em
curso, dentre os quais, situa a expansao de escolas publicas secundarias, a
consequente ampliacdo de turmas e sala, inclusive em carater provisorio, em
espagos anexos, torna-se um atrativo de profissionais, cujas qualificagdes na area
técnica da contabilidade, assim como a conclusdo do Segundo Grau cientifico, os
transformaram em potenciais professores de matematica. Ou seja, inicialmente, as
circunstancias locais os atrairam para a docéncia, ainda que nao tivessem a
certificacdo especifica para atuarem enquanto professores. Tais especificidades
foram buscadas posteriormente nos requisitos da carreira do magistério, para a
adequacéao aos termos da legislagdo do estatuto vigente.

Genericamente, uma questao que existe quando se trata especificamente dos
professores de matematica € uma imagem estereotipada do professor. Este
esteredtipo fica bem definido em pesquisas de diversos estudiosos como é o caso
de Cruz e Maia (2011) ao pesquisar com alunos de escolas publicas no estado de

Pernambuco, assim define o perfil dos seus professores de matematica:

O professor de matematica foi representado pelos estudantes com
superioridade cognitiva: inteligente, estudioso, pesquisador, superior,
habilidade para lidar com numeros e conteudos da area, inteligéncia
pratica e objetividade, habilidade exata, gosta de calculo, intelectual
[...] Na escola publica, os estudantes consideram que a inteligéncia
do professor de matematica o diferencia dos demais professores; e,
nos dois contextos de escola, a superioridade da inteligéncia foi
justificativa para o distanciamento desse professor em relagdo aos
seus alunos: professor distante dos estudantes, senhor da verdade,
centro das atengdes, convencido, autossuficiente, esnobe, dono da
verdade, prepotente, soberbo, arrogante. (CRUZ; MAIA, 2011, p.
240).

Semelhante esteredtipo também se fazia presente na realidade investigada,
conforme exposto na narrativa do professor Jorge: “no primeiro dia, meu nome é
Jorge, vou ser seu professor de matematica, ja dava aquele medo. Como eu te falei,
nunca mandei um aluno pra fora, pra mandar pra coordenagao, pra diretora, eu
resolvia dentro da sala de aula mesmo. ” (DEPOIMENTO DE FERNANDES, 2018).

Na percepcéao do professor, apenas ao anunciar que era professor de matematica ja
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causava medo na turma — seria medo do professor ou a representagao da
matematica que levantava o temor? Interessante que, ao mesmo tempo em que o
narrador indica o medo, faz questdao de quebrar o estereédtipo, demonstrando ser
adepto ao didlogo para dissolugdo dos problemas do dia a dia. Tal habilidade,
explicita nas entrelinhas da narrativa, aponta uma disposicéo diferenciada em fazer-
se um professor de matematica que, em lugar do medo, do temor, constréi a sua
identidade estabelecida em outros termos, o dialogo, a cordialidade, a confianca.
Nota-se no encaminhamento de questdes internas a sala de aula, a énfase em uma
autoridade assumida enquanto de responsabilidade do docente, ou seja, n&o
outorgada a terceiros. O professor de matematica que se assume enquanto
autoridade dentro da sala de aula, capaz de resolver os conflitos e problemas
oriundos da atividade pedagdgica exercida, seria um traco distintivo da atribui¢gdo do
oficio, da legitimidade do lugar assumido enquanto docente, e, sobretudo, o
professor de matematica. O fazer-se experiente, nesse caso, passaria por tais
qualificagbes, quais sejam, respeito e reconhecimento de catedra: o professor de
matematica possui critérios legitimados internamente no espago da sala de aula.

Apesar destas impressdes estereotipadas da figura do professor de
matematica, o que foi observado nas andlises e nas narrativas, foi uma tendéncia
estritamente oposta ao que se convenciona socialmente da imagem desse docente.
N&o encontramos no perfil do professor de matematica estas caracteristicas
padronizadoras que desumanizam e despersonificam o0s sujeitos nas suas
subjetividades. E evidente que encontramos pontos comuns, uma vez que, todos
sao professores da educacao basica, professores de matematica na rede publica e
sdo contemporaneos, no entanto, o que ressalta a analise é que os individuos
entrevistados possuem perfis personalizados, concepgdes pedagogicas e cientificas
totalmente distintas um do outro, que os tornam singulares, desconstruindo a ideia
deste perfil enrijecido de sujeito uUnico, rotulado e temido. Nesse sentido,
evidenciamos a riqueza das fontes narrativas na desmistificagdo dos rétulos e
esteredtipos, por vezes arquitetados externamente aos sujeitos.

O que se percebe na leitura das narrativas € um movimento contrario a isto. O
terror ou o temor ndo se aplicava enquanto predicados do professor, nem da
matematica, embora nas narrativas haja referéncia aos rétulos alusivos a dificuldade

de se aprender matematica. Todos os sujeitos da pesquisa, ao responder as
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tematicas propostas foram para além do ensino de matematica, o que se nota ao
analisar as narrativas de uma forma geral, j3 que em muitos momentos de seus
relatos desnudaram-se da disciplina especifica e se colocaram no mesmo papel de
profissional da educagao como os demais professores de outras disciplinas.

No entanto, ao buscar uma reflexdo mais apurada nos “porqués” deste
esteredtipo encontramos nas caracteristicas histéricas do desenvolvimento cientifico
da prépria disciplina de matematica a resposta. Sobre a origem desta disciplina que

hoje é ensinada, D’Ambrésio (1999) lembra que:

A disciplina identificada como matematica é na verdade uma
etnomatematica que se originou e se desenvolveu na Europa, Tendo
recebido contribuicbes de civilizagbes indiana e islamica, e que foi
levada e imposta a todo o mundo a partir do periodo colonial. Hoje
tem um carater de universalidade, sobretudo sobre o predominio da
ciéncia e da tecnologia modernas, que se desenvolveu a partir do
século XVII na Europa (D’AMBROSIO, 1999, p. 84).

Neste processo de desenvolvimento, esta matematica que se disseminou pelo
mundo ganha a alparca de matematica verdadeira, ignora as questdes locais,
culturais, religiosas e os conjuntos proprios de valores das culturas préprias dos
povos onde era ensinada. Dizia-se, entdo, que se um povo ndo a dominava
deveriam ser ensinados. Assim como a lingua e a religido, a matematica também
chega como ingrediente do processo de colonizagdo dos povos durante os grandes
descobrimentos do séc. XV.

Sobre isso, D’Ambrésio (1999) vé grande prejuizo em nao serem abordados
0os componentes éticos e ideoldgicos na histéria da disciplina, principalmente na

matematica:

Particularmente interessante é o tratamento da histéria das varias
disciplinas que compde o curriculo. Tém sido muito raras as
interpretacdes dos componentes éticos e ideoldgicos que
impulsionaram o desenvolvimento dessas disciplinas. Em
consequéncia, prevalece a concepgao equivocada de que o ensino
de uma disciplina deve estar subordinado a uma légica interna da
propria disciplina. Isto tem sido particularmente desastroso dentro da
prépria matematica (D’AMBROSIO, 1999, p.68).

O autor chama atencao para a concepg¢ao de que o ensino de matematica
deve estar subordinado a uma logica interna da disciplina, gera o que D’Ambrésio

(1993) chama de visao absolutista da matematica. De acordo com ela:
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A visdo absolutista da Matematica em que a disciplina se caracteriza
pela logica formal e pelo predominio da raz&o absoluta, a nogéo da
Matematica como uma colecdo de verdades a serem absorvidas
pelos alunos, uma disciplina cumulativa, predeterminada e
incontestavel tém encontrado resisténcia de modernas correntes
filoséficas. (D’AMBROSIO, 1993, p. 36).

Apesar da resisténcia das correntes filoséficas modernas, o que foi observado
em duas das narrativas, muito provavelmente por serem de professores que
trabalharam mais nos anos 70 e 80, a prevaléncia da visdo absolutista da
matematica. Um dos professores (FERNANDES, 2018) viu no absolutismo da
matematica uma possibilidade para a escolha da profissao, ja que como afirma sua

exatiddo é um valor essencial:

Eu lembro assim, que dar aula de matematica era mais facil do que
de portugués, era exato. Agora eu ficava me analisando, nunca
conseguiria dar aula de portugués, nunca. Aquele negécio de
pronome relativo, uma hora €& objeto direto, eu ndo conseguia
assimilar aquilo, acho que eu n&o conseguiria nunca dar aula de
portugués. Mas matematica ndo &, é exato. (DEPOIMENTO DE
FERNANDES, 2018).

Ja o professor Faria (2018) traz o absolutismo da matematica na sua

finalidade: encontrar um resultado e ser aprovado nos testes para o vestibular:

O final da matematica é a conclusdo, chegar aquela resposta, porque
quando vocé vai pro ENEM, vocé vai pro vestibular, eles nem
querem saber o0 método que vocé usou, e aquele resultado é que vai
dar aprovagao. (DEPOIMENTO DE FARIA, 2018)

Apesar das visbes mais absolutistas da matematica, observamos que na
narrativa de um do Aquino (2018), a principio, ha uma visdo de matematica mais

absolutista e depois ha uma visdo mais moderna:

N&o tem, ela uma ciéncia exata, ndo € jovem, agora essa parte ai
seria assim para educagdo ambiental, educacdo inclusiva, para
educagdo do campo, para educagéo tecnoldgica, agora a matematica
ndo. Hoje, professor, vocé sabe muito bem, a matematica hoje ela é
dindmica, antes na época outrora era resolver equacao tal, hoje néo,
hoje é um contexto, tem uma contextualizacdo pra vocé entender, e
pros alunos entender que a matematica esta inserida na economia,
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na saude, nas ciéncias, na tecnologia, pra vocé ver como é o Enem,
primeiro eles ddao um texto pra vocé ler e interpretar pra depois
resolver as questdes. (DEPOIMENTO DE AQUINO, 2018).

Este profissional em especifico, apesar de ser contemporaneo aos outros dois
em boa parte do tempo de suas carreiras, €, entre os citados, aquele que trabalhou
até mais recentemente, além de ser o Unico a ter formagao superior, o que em parte
pode justificar a presenga de uma mesma opinido que os demais a principio, €, uma
mudang¢a nessa visdo, alternando para uma mais moderna, com passar do tempo.

Desse modo, percebemos que a quebra de expectativa em relagao a figura
estereotipada do professor de matematica, € elemento comum entre os sujeitos das
narrativas analisadas, apesar de métodos e visdes marcadas por suas
especificidades, eles buscaram trabalhar a matematica de forma mais intimista e
menos distanciada dos seus alunos, 0 que consequentemente propiciou um

processo de ensino/aprendizagem um pouco mais eficiente.

As mulheres e o ensino de matematica

Uma questdo que se sobressai quando se analisa em um espectro geral o
perfil dos professores de matematica € a presenca macica de homens nesta
atividade. Nas narrativas, as referéncias as mulheres na docéncia ocorreram muito
discretamente em momentos bem pontuais. Especificamente na docéncia de
matematica, foram recordados pelos narradores, dentre muitos homens, apenas
uma professora de matematica ja falecida. Outras duas referéncias, de professoras
ja falecidas, ndo se constituiram exclusivamente professoras de matematica, apenas
em exercicios temporarios.

Outras mencdes foram feitas em relacdo as professoras, citadas como “as
tias grandonas” que davam aulas nas escolas rurais e as irmas Barbosa que davam
aula no Externato Sao Sebastido. Observamos entdo, que tais mengdes sao
diretamente ligadas ao ensino infantil, salientando que as maiores concentragdes de
professoras do sexo feminino se encontravam, predominantemente, na educacao
das séries iniciais, cabendo aos homens o ensino de ciéncias exatas. Assim como o

perfil estereotipado de professor, a questdo que envolve as mulheres e o ensino de

80



matematica também tem origem no processo histérico de produgdo da classe
trabalhadora que compde a educacao.

Assim, fazendo um recuo histérico pode-se notar que existia na sociedade
uma ideia de que o conhecimento de matematica deveria ser restrito principalmente
aos homens. O dominio destes conhecimentos se restringir especificamente aos
homens se justifica pelo fato de que ao longo dos ultimos tempos, dentro de
sociedades com concentragdo de poder no patriarcado, o papel da mulher fora
restrito aos cuidados domésticos e a criagao de filhos (MURARO, 1993), ficando o
dominio econémico e cientifico, contexto no qual se enquadra a matematica, restrito
aos homens.

No Brasil, esta mentalidade a respeito do papel das mulheres e a relacéo
restrita com o conhecimento de matematica seguem as tendéncias mundiais, como
pode ser observado na Lei de 15 de outubro de 1827, onde Dom Pedro em 17
artigos determina a criacdo de escolas de primeiras letras em todas as localidades
mais populosas do império, determinando suas especificidades. Com relagao as
mulheres, dois pontos chamam a atencao: o primeiro deles é a criacdo de escolas
de meninas, “Rezzutti lembra que, apesar de previstas em lei, acabaram sendo
rarissimas as escolas para meninas” (VEIGA, 2018, p.1).

O outro ponto salientado em relacdo as mulheres, na referida Lei, é a
explicitagdo do fato de que o Brasil Imperial corroborava com a ideia de
inferiorizacdo das mulheres, como se percebe no seguinte trecho descrito por Veiga:
"Até porque, segundo o pensamento da época, meninas nao raciocinavam tao bem
quanto os meninos", explica. "Por isso, alias, as operagdes matematicas para elas
nao eram matéria obrigatoria (VEIGA, 2018, p.1)."

De acordo com tais ideais, no Art. 12 da lei imperial determinava assim a
funcdo das professoras: “As Mestras, além do declarado no Art. 6°, com exclusao
das nogbées de geometria e limitado a instrucao de aritmética s6 as quatro
operagées, ensinardo também as prendas que servem a economia doméstica;”
(BRASIL, 1828, p. 17). Deste modo, cabiam as professoras o ensino da matematica
apenas em um nivel inicial, excluido assim a geometria e limitando a instrugéo de
aritmética, além disso, deveriam ensinar conhecimentos de natureza doméstica
apenas para as meninas. Fica entendido entdo que o ensino da matematica em

niveis mais avancados seria funcao especifica dos homens.

81



Este recuo histérico demonstra que na sociedade brasileira durante este
ultimo século, principalmente, devido as caracteristicas das determinagdes sociais,
tivemos ideias e proposi¢cdes que levaram a predominancia do ensino de matematica
ser executado especificamente por homens. Claro que houve no periodo algumas
excecgdes, pois como afirma Muraro (1993) “as mulheres eram jogadas para o
dominio publico quando havia escassez de homens e voltavam para o dominio
privado quando os homens reassumiam o seu lugar na cultura” (MURARO, 1993, p.
13).

A lei de 1827 exemplifica bem a forma com que o ensino de matematica foi
tratado na relagdo estabelecida no contexto da sociedade brasileira. Durante o
século seguinte, agora na primeira republica, esta visdo de lugar da mulher,
respaldado inclusive na formagao de professoras normalistas era mantido, como
afirma Louro (2003):

Ela precisaria ser, em primeiro lugar, a mae virtuosa, o pilar de
sustentagéo do lar, a educagéo das geragdes do futuro. A educacgéo
da mulher seria feita, portanto, para além dela, ja que a sua
justificativa ndo se encontrava em seus préprios anseios ou
necessidades, mas em sua fungao social de educadora dos filhos, na
linguagem republicana, na funcdo social de formadora dos futuros
cidadaos (LOURO, 2003. p. 447).

Observamos assim que a fungcdo da mulher/professora segue sendo a de
formacgao para questdes domésticas, para educagao de criangas, para a formacao
dos cidaddos, mantendo-se ainda sendo restrita a participagdo feminina em
contextos cientificos mais avangados. Assim, a educagao segue sendo uma para o
homem outra para mulher, a docéncia incluindo a mulher na educagao basica e o
homem nas séries mais avancadas. Como afirma Duarte (2003) € somente a partir
de 1970, influenciados por movimentos internacionais, que o movimento feminista
ganha destaque no Brasil, e, a partir de suas lutas comega-se a mudar
gradativamente o cenario e o papel da mulher na nossa sociedade.

Historicamente, o atrativo pelos Cursos Técnicos secundarios, tais como
Contabilidade, Cientifico, Secretariado, dentre outros, seriam para os homens,
enquanto as mulheres a oferta mais interessante seria para o Curso Normal e, a
partir de 1971, no Curso Técnico em Magistério. Dos sujeitos em estudo, todos

oriundos dos Cursos Técnicos e Cientifico, buscaram o magistério e os estudos
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adicionais para a regularidade de carreira. Nenhum teve formacgéao inicial para a
docéncia no Curso Normal ou Técnico em Magistério. A orientagdo profissional em
nivel secundario seria para areas em que potencializava a atuagcdo em profissdes
liberais como administracdo, contabilidade e outras fora da educacido. Nessa
configuracao, a afinidade das mulheres com a matematica ficaria circunscrita aos
fundamentos da instrugdo primaria, assim como os conteudos de histéria, geografia,
ciéncias, lingua portuguesa. Em outras palavras, o distanciamento das mulheres em
relacdo a formacdo de areas técnicas fora da docéncia, teria limitado a
especializacdo em areas exatas, enquanto o percurso dos homens seguiria o
caminho inverso, isto é, seriam atraidos para a docéncia pela especialidade em
areas afins, buscando o nivelamento de estudos de didatica e habilidades docentes,
apos estarem inseridos na educacgao. Isso reflete os destinos e prioridades do
ensino secundario no Brasil, ao longo do século XX, na demarcagéo de dominios e
habilidades para homens e mulheres, assim como a escolha dos campos de atuagéo
profissional.

Como se trata de um passado bastante recente, ainda hoje se pode observar
0s resquicios destas concepcbes sociais e politicas publicas adotadas em
anteriormente no Brasil. Uma demonstracao deste fato é o estudo de 2001 do
MEC/INEP a respeito da relacdo entre homens e mulheres no ensino de
matematica:

QUADRO 4 - Distribuicao Percentual dos professores por disciplina e série, segundo o
género e a unidade geografica — Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica — Saeb 2001

Disciplina
Unidade Lingua Portuguesa Matemadtica
Geoardfica Género do Professor Seric Série
4-eF | 8"-eF | 3"-em | 4'-eF | 8*-6F | 3'-EM
_ Masculin 7.9 133 26,5 8.9 437 54.7
Feminino 92,1 86,7 73.5 91,1 56.3 45,3
- Maseulin 136 29,0 465 18,3 62,9 B3.4
Feminino 86.4 71,0 53.5 81,7 37.1 36,6
Masculin 124 20,8 30,6 12,6 57.2 774
o Feminino 87.6 79.2 69.4 87.4 428 226
Maseulin 2.6 116 25,1 36 34.4 46,7
el Feminino 7.4 88.4 74.9 96.4 B5.6 53,3
4 Maseulin 5.2 94 16.0 6.3 36,6 38,0
Feminino 94,8 90,6 84.0 93,7 634 61.0
Masculin 8.3 20,5 20,5 10,9 46.0 B5.1
Centro- Dest ' '
SMre-UeS1®  Feminino 0.7 795 795 89,1 54,0 34.9
Faonte: MEC/Inep.
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Apesar deste mesmo estudo apontar que cerca de 80% dos profissionais da
educacao serem mulheres, quando se observa no quadro 4, a projegao da relagao
entre homens e mulheres no ensino de matematica, com excegéo das regides sul e
sudeste, os homens tendem a ser maioria nas séries finais da educacao basica, o
que faz com que, em um numero geral a nivel de Brasil, os professores da segunda
fase do ensino fundamental e do ensino médio, ainda hoje, sejam de maioria
homens no pais. A titulo de comparacéo, as mulheres sdo maioria esmagadora no
ensino de lingua portuguesa, o que nao ocorre na matematica.

Provavelmente, estes dados tenham sidos piores, ja que a referida lei de 1827
impedia as mulheres de estar na docéncia em nivel mais avangado. Mas, 0 que se
observa, justificado pelas conquistas da luta feminista, é a inser¢cdo gradativa das
mulheres em todas as frentes e também no caso da aprendizagem e ensino da

matematica como afirma Melo (2017):

O processo de reformulagdo das configuragdes sociais,
principalmente no que tange as relagdes de género, evidenciado pelo
movimento feminista, trouxe consigo avangos nas mais diversas
esferas sociais. A Ciéncia foi uma dessas. As jovens que hoje
chegam as escolas certamente veem com naturalidade a
possibilidade de serem tao boas quanto ou até mesmo melhores que
0s meninos na disciplina de matematica. Ignoram, mesmo que n&o
intencionalmente, o quao dificil foi para que hoje, ao menos
teoricamente, as mulheres pudessem ter acesso ao mesmo nivel de
conhecimento que os homens. (MELO, 2017, P. 198)

Este avanco das conquistas femininas € notavel no quadro acima ja que em
algumas regides do pais o numero de mulheres ensinando matematica ja supera o
de homens. A expectativa é entdo que em um futuro proximo possa existir uma
equidade das oportunidades de maneira mais significativa e em todas as regides as

mulheres possam ter iguais espagos de oportunidade.

3.2 — A EXPERIENCIA E OS EXPERIENTES

Ao analisar o perfil dos entrevistados, observa-se que no caso de todos eles,
nao houve previamente uma escolha pela profissdo de professor, muito pelo
contrario, todos ja estavam direcionados para outras carreiras e a partir de certo

momento a docéncia apareceu como possibilidade de carreira. Muito por isso, ndo
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houve nenhum tipo de formacgao, expectativa ou investimento prévio que pudesse de
alguma forma contribuir com a atividade a ser exercida. O Professor Jorge Neri ja
estava inserido na carreira bancéria, o Professor Dan Ahsuero estava estudando
vislumbrando a carreira militar e o professor Vandeval Florisbelo havia concluido os
estudos na capital e havia retornado a cidade de Catalao sem nenhum apontamento
direto de emprego.

Assim, fica claro nas narrativas a questdo da experiéncia como fator que
levou a formacgéo inicial dos docentes ja que a formagao profissional, em todos os
casos € posterior ao inicio da profissdo. Isto posto, nas se¢cbes a seguir, far-se-a
analise das narrativas confrontadas com os conceitos de experiéncia de modo a
evidenciar nas histdrias de vida os elementos tedricos apresentados.

Como afirma Dewey (1979), as experiéncias que vivenciamos influenciam
diretamente de forma decisiva as préximas escolhas que o individuo toma.
Analisando as histérias de vida dos entrevistados, percebemos que outras escolhas
os levaram a docéncia em certo momento.

O Professor Dan, afirma que decide estudar para o servigo militar, devido ao
seu empenho nos estudos, a habilidade adquirida com os conteudos que estava
estudando para os concursos. Esta decisdo traz a experiéncia do conteudo, o que
conforme sua narrativa, aos olhos da sociedade da sociedade da época, o habilita a
transmitir estes conhecimentos durante as aulas de reforgo, o que se torna a porta
de entrada para sua carreira de professor.

No caso do professor Jorge, a experiéncia que o leva a sala de aula é o
conhecimento prévio de contabilidade, ramo cientifico que opera, assim como a
matematica, com operagcdes numeéricas variadas. Neste momento, devido a
escassez de professores de matematica e a manifesta intencdo de sua mae em ter
um filho professor o direcionam para a docéncia. Neste caso, o docente também
demonstra de forma parcial, ja que vem de uma area correlata, a experiéncia do
conteudo.

Ja no caso do professor Vandeval, ao mudar de contexto de aprendizagem,
buscando um ensino tido como de maior qualidade em uma grande escola na capital
de Goias, aliada a qualidades pessoais, aprendeu o conteudo e também teve
influéncias nos métodos de ensino dos professores que teve. Nesta diretiva entao,

percebemos que por mais que nao tivessem uma intengao inicial de ingressarem na
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docéncia, suas experiéncias os direcionaram a ela e a matematica, indo ao encontro
a teoria de proprio Dewey, que defende que toda e qualquer experiéncia passada
modifica, de algum modo, as experiéncias subsequentes.

Nessa perspectiva, para Dewey (1979), quando uma pessoa opta por
determinada profissao, tem os seus propésitos limitados aquela decisao, fazendo-se
mais receptivel em relacao as condi¢des diretamente correlatas ao trabalho por um
lado e imune aquelas que o distanciam do trabalho. Percebe-se isso nos relatos dos
entrevistados: apds a opgao pela docéncia, as escolhas seguintes os aproximam
mais da atividade de professor e os distanciam das atividades e/ou interesses
anteriormente escolhidos.

Ao aproximar as narrativas da teoria de experiéncia de Dewey (1979),
observamos que a ideia de continuidade ou de continuum experiencial transforma
através da aprendizagem os sujeitos que ndo eram professores. Quando Dewey
afirma que a continuidade é que define se determinada experiéncia € ou nao
educativa temos a representacao dos sujeitos na carreira docente.

Na fala do professor Dan, a relacao direta com os pares, com os professores
mais experientes foi de extrema importancia para sua formacao. Mas, no entanto, a
relacdo de interagdo e continuidade na aprendizagem em matematica se deu

também com a pratica em sala de aula. Como afirma:

Mas vocé dava, por exemplo, quinta e sexta série também, a medida
que vocé ia desenvolvendo o seu trabalho na série, vocé ia
graduando (ensinando o aluno e aprendendo?), légico, vocé mais
aprendia do que ensinava, e outra coisa que era mais importante, a
interacdo aluno e professor se dava primeiro pelo respeito, isso a
classe com vocé, eu fui aluno do professor entrar na sala de aula,
vocé se levantar cumprimentar, muitos dos professores rezar pra
depois iniciar as aulas. Ai a gente teve esse aprendizado assim,
quase, eu digo, pela necessidade de trabalhar. (DEPOIMENTO DE
FARIA, 2018).

Como dito, conforme o professor ia aprendendo o conteudo de determinada
série, ia se “graduando” naquela série o que o levava para a série seguinte em
condicbes de dar continuidade aos ensinamentos de matematica. Por esta
afirmacgao, observa-se que a prépria pratica da docéncia trazia ao professor os

conhecimentos de conteuddo que necessitava para exercer a sua pratica,
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aprendendo no dia a dia da sala de aula, no primeiro momento é claro, junto aos
alunos os conteudos ensinados.

Para Tardif (2014), este processo de aprendizagem durante o exercicio da
atividade é natural, a docéncia € uma atividade que ensina o profissional enquanto
este atua, sendo estes saberes produzidos e equacionados a medida que é

exercido:

O saber do professor traz em si mesmo as marcas do seu trabalho,
que ele ndo é somente utilizado como meio no trabalho, mas é
produzido e modelado no trabalho. Trata-se, portanto, de um trabalho
multidimensional do professor, a sua situagcdo socioprofissional, ao
seu trabalho diario na escola e na sala de aula. (TARDIF, 2014, p.
17).

Como narrado, a necessidade de trabalhar, de aprender para ensinar dando
continuidade na docéncia da disciplina transformava esta pratica em experiéncias
educativas, ja que, conforme afirma Dewey (1979), o que diferencia uma experiéncia
educativa de uma deseducativa é a sua continuidade. Neste caso, a aprendizagem
dos conteudos da matematica fazia muito mais sentido para o professor do que para
os proprios alunos. Dessa maneira, a pratica docente em sala de aula era para o
professor de matematica o continuum experiencial descrito por Dewey.

Quando Dewey determina que a aprendizagem pela experiéncia se da em um
contexto de interacdo e continuidade, pensando que realmente, na sua pratica
docente contempla o principio da continuidade, com a interagdo nao é diferente.
Como o principio da interagao definido pelo autor se trata da relacdo que existe
entre as condi¢cdes objetivas do processo de ensino e as condicdes internas do
individuo. Por mais que a pratica docente ndo seja em suma um processo de ensino
formal, percebemos por meio dos relatos que se forma enquanto situacao real de
aprendizagem. Quando pensamos nas condi¢gbes internas dos individuos que
lecionaram neste periodo, com base na analise das narrativas, vimos que as
condi¢bes externas que compunham este campo de aprendizagem iam ao encontro
de condicbes internas especificas dos individuos estudados.

Neste sentido, o professor Jorge afirmava que mesmo tendo facilidade com a
matematica sempre estudava e pesquisava muito para ter condi¢cdes de trabalho.
Essa disposicao em atualizar-se, buscar ferramentas e alternativas para o trabalho

com a matematica, indica duas percepgdes distintas: a indisponibilidade de material
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de apoio para a area especifica da matematica, e a realidade das turmas, cujos
alunos chegam as séries sem o dominio do que seria esperado para cada nivel de
ensino. Novamente nesse excerto, observa-se um traco do comprometimento e
responsabilidade do professor com o oficio. Atualizar-se, buscar novas fontes,
adequar conteudo e método, encontrar saidas para as questdes e problemas que a
sala de aula o desafia.

Quando questionado de que forma criava estratégias para lidar com a sala de

aula se nao tinha formagao especifica afirma:

Foi a experiéncia mesmo. Igual eu te falei, a matematica € muito
dindmica, vocé bola na hora os exercicios e eu aprendi tanto
matematica estudando para dar aula pros meus alunos, eu elaborava
na hora, passava 3 exercicios, aqueles la que é rapidao, preenchia a
aula. Muitos métodos eu fui desenvolvendo comigo mesmo. Didatica
mesmo eu fui aprender quando eu fiz magistério, mas eu tinha minha
prépria didatica, eu sabia que eu tinha que ter a confianga do aluno,
dele acreditar em mim, se eu falar que eu tinha dificuldade eu estou
mentindo, ndo tinha. No inicio, nos primeiros dias eu disse, meu
Deus, o que eu estou fazendo aqui, nos primeiros dias eu nao tinha
muito o dom de falar, mas o que eu estou fazendo aqui, com esse
tanto de aluno aqui, mas depois. (DEPOIMENTO DE FERNANDES,
2018)

Na falta de uma “didatica”, afirmaram que tiveram de fazer um exercicio
criativo para desenvolver os proprios métodos de ensino ja que ndo possuiam esta
referéncia. Inclusive, durante as narrativas, ambos entrevistados foram unanimes em
eleger a didatica como algo que faltaria aos professores, como sendo o
complemento de um todo necessario para se compor o professor: Conteudo mais
didatica. Apesar de ter sido mencionado por todos os narradores, esta relagao de
complementaridade entre didatica e conteudo fica explicitada na fala do professor

Vandeval:

Conteudo tinha bastante, didatica? Na época nao tinha didatica, era
a tendéncia inerente da pessoa chegar, eu aprendi com os meus
professores do Vaticano, aqueles professores que chegavam e
criavam um mecanismo diferenciado, eu copiei muito, é referéncia,
como aprender assim, cantava, de uma maneira ludica boa, uma
aula agradavel. (DEPOIMENTO DE AQUINO, 2018).
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Esta complementagado citada pelo professor Vandeval, ele também buscou
por conta prépria, com referéncias aos antigos professores. Os demais, nao fizeram
mencgao se eles se basearam em professores do passado, disseram também que
desenvolveram a didatica de maneira autdnoma, na pratica do cotidiano. Sobre isto,
percebemos por meio das falas, que no processo de aprendizagem profissional
destes individuos, existiram as relacbes internas e externas que possibilitaram seu
desenvolvimento.

Com relacdo a esta tensdo, existia nos professores entrevistados, a
expectativa de encontrar a didatica, explicagcbes de como fazer, e que esperavam
encontrar nas ciéncias da educacdo as respostas que procuravam. Em sua
narrativa, o professor Dan salienta que mesmo possuindo a carga de conteudo de
matematica, saber ensinar € mais dificil que o proprio conteudo: ... “bambam é
quem ensina matematica, ndo e s6 tdo somente aquele que tem o curso de
matematica. Vocé pode ter o curso, se vocé ndo consegue desenvolver uma aula,
néo resolve” (DEPOIMENTO DE FARIA, 2018). Esta expectativa, de aprender como
desenvolver uma aula, era levada para os cursos de capacitagdo fornecidos pela
rede ensino, onde afirmaram que muitas vezes sentiam suas expectativas
frustradas, uma vez que, estes treinamentos nao atendiam ao que desejavam, como

afirma Faria (2018), que questionou o professor durante um destes treinamentos:

“professor vocé ja notou que nés estamos para aprender uma linha
geral da matematica, vocés nos ensinam, a dificuldade maior era
geometria, a desenvolver como se trabalha geometria, como se
trabalha algebra, como se trabalha aritmética, esse curso que vocés
desenvolvem é pra isso, € a semelhanca da escola parque, a
diferenca de vocés com a escola parque, a escola parque colocam o
pingo no i, vocés infelizmente ndo estao colocando, vocés pegam o
exercicio, jogam o exercicio, ndo ve o professorado diante de vocés,
e ai como que fica, a prova esta ai, um dia pra desenvolver um
exercicio, que aprendizado a gente vai ter?” (DEPOIMENTO DE
FARIA, 2018).

Na sua visdo, a Escola Parque que formava professores na cidade é que
tinha essa capacidade de formar educadores para realmente atuar em sala. No

entanto, a este respeito, Tardif (2014) afirma que:

No que diz respeito as tecnologias dos professores (educativas), e
até prova do contrario, os saberes oriundos das ciéncias da
educacao e das instituicbes de formacgao de professores ndo podem
fornecer aos docentes respostas precisas sobre o ‘como fazer'.
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Noutras palavras, a maioria das vezes, os professores precisam
tomar decisbes e desenvolver estratégias de agcdo em plena
atividade, sem poderem se apoiar num ‘saber-fazer técnico-cientifico
que lhes permita controlar a situagdo com toda a certeza. (TARDIF,
2014, p. 137).

Assim, para o autor ndo existe nas ciéncias da educagao uma forma cientifica
sistematizada do saber fazer em sala de aula, e estas estratégias terdo sempre o
seu desenvolvimento na experiéncia de cada professor através da tomada de
decisdes, nas atitudes e direcionamentos. Assim as experiéncias presentes e as
experiéncias passadas se tornam uma forgca em marcha no sentido da formagao do
que o individuo se tornou. Dewey (1979), quando afirma que cada experiéncia é
uma forga em marcha, revela que todos os educadores deveriam ter consciéncia do
que adquiriu de sua prépria experiéncia passada, e que também ao fato de que toda
experiéncia humana é social, envolvida pelo contato e pela comunicacao. Percebe-
se por meio das narrativas que este contato e comunicagao foram importantes para
a formacao dos professores, uma vez que na relacdo com os pares mais experientes
ou esforgco conjunto com aqueles que passavam pelas mesmas dificuldades se
estabeleceram novas experiéncias de aprendizado.

Pela teoria Deweyana, a docéncia € uma profissdo cuja experiéncia se torna
uma via de formacao do professor. Sobre este viés, outros autores, agora falando
especificamente da educacdo e da profissdo de professor, também apontam a
experiéncia como fator formador do professor (Tardif (2014), Gaulthier (2006),
Pimenta (1999), Saviani (1996) e Névoa (1999)). No entanto, estes autores afirmam
de maneira geral, que nao somente os saberes provenientes da experiéncia formam
o professor, mas também os saberes do conteudo e os saberes pedagdgicos.

No entanto, no caso especifico dos professores estudados, ndao houve a
formacao pedagogica e o conhecimento do conteudo era restrito aquele que eles
tinham recebido durante a formacao basica. Assim, destes saberes, o que chama a
atencdo como saberes de maior potencialidade sdo os saberes provenientes da

experiéncia. Sobre os saberes da experiéncia Tardif (2014) afirma que:

O conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no
ambito da pratica da profissdo docente e que ndo provem das
instituicdes de formacado nem dos curriculos. Estes saberes nao se
encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sdo saberes
praticos [...] e formam um conjunto de representacbes a partir das
quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua
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profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles
constituem, por assim dizer, a cultura docente em acdo (TARDIF,
2014, p. 49).

Tal como Tardif, Pimenta (1999) também afirma que estes saberes sao
diretamente relacionados a pratica docente, no entanto, sdo mediatizados
diretamente relacionados pelas praticas dos colegas de trabalho e as experiéncias
reproduzidas pelos textos educacionais. Estas possibilidades foram vislumbradas na
narrativa dos professores, onde apesar do desenvolvimento muitas vezes
particularizado das praticas, estas eram compartilhadas com os pares, respaldada
pela aceitagao da escola, onde estes afirmaram das reunides e troca de informagdes
constantes (DEPOIMENTO DE AQUINO, 2018).

“é através da relagcdo com os pares e, portanto, através do confronto
entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos
professores, que os saberes experienciais adquirem uma certa
objetividade: as certezas subjetivas deve ser entdo, sistematizadas a
fim de se transformarem num discurso da experiéncia, capaz de
informar ou formar outros docentes e de fornecer uma resposta aos
seus problemas” (TARDIF, 2014, p. 52).

O que se percebeu é que os saberes da experiéncia sdo oriundos da pratica,
mas € a interacado social do professor que respalda o processo de aprendizagem.
Deste modo, existiu na narrativa dos professores o confronto entre a aprendizagem

de cada um, que era individual com as praticas coletivas da escola.

Ataides me ajudava a fazer os planejamentos, porque vocé tinha que
ter o planejamento da aula a ser executada naquele dia, primeiro o
anual, depois vocé ia enxugando de acordo com o desenvolvimento
anual, o Ataides que me ensinava, porque ele aprendia na escola
parque e ai onde eu disse pra vocé e ele diz nés comegamos um a
compensar o outro. (DEPOIMENTO DE FARIA, 2018).

Mas quando a gente esbarrava, o coordenador que tinha que ajudar,
ou primeiro vocé ia no colega, olha t6 com um problema aqui, qual a
melhor maneira pro desenvolvimento, pra ensinar, ai pela propria
experiéncia. (DEPOIMENTO DE FARIA, 2018).

Assim, o aprendizado individualizado era coletivizado por meio da conversa
constante entre os pares, de modo a buscar a socializacdo dos conhecimentos para

que fossem respaldados coletivamente. Apesar da soliddo da pratica docente, é
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narrado pelos entrevistados reunides constantes e cobrancas quanto ao

planejamento, além, é claro, da fiscalizagdo do sistema de ensino.

Concepgoes do Aluno

Um fator que chama atengcdo na narrativa dos trés professores de
matematica, por ser caracterizada, respectivamente, é o perfil social dos alunos que
tiveram durante a carreira. Vale ressaltar que os professores em questdo foram
contratados com o intuito de atender a grande demanda por ensino médio? publico
na cidade. Assim, além de trabalharem nas instituicbes de ensino privada da cidade,
trabalhavam nos colégios publicos nos turnos diurnos e noturnos. Em todas as

narrativas ficou evidente sempre existir uma diferenciacdo destas turmas.

No primeiro ano colegial, conjunto, fungbes, todas as fungoes,
logaritmos, fungdo exponencial, fungdo modular, fungdo composta,
fungao impar, fungao par, funcdo inversa, e depois vinha PA e PG,
ndao dava pra dar PA e PG, ndo chega. Ndo dava, nunca
conseguimos. (E na escola particular?) Conseguia, chegava até o
limite, tinha mais aula, tinha aula extra a tarde, ndo terminou PG nao
com o professor Vandeval, hoje as aulas terminando o ano letivo as
aulas véo ser a tarde, terminava a tarde. (DEPOIMENTO DE
AQUINO, 2018).

Sim, mas eu procurava mostrar pra eles que aquilo ndo era um bicho
de sete cabecas, e eu valorizava muito o que o aluno sabia,
principalmente escola noturna, que eu tinha muita pena deles, muitos
trabalham de pedreiro o dia inteiro de servente, no sol quente, alguns
que levantavam de madrugada pra trabalhar em padaria, chegava no
quinto horario estavam todos dormindo. (DEPOIMENTO DE
FERNANDES, 2018)

Demais, o noturno é totalmente diferente do matutino e do
vespertino, o noturno o grau de dificuldade é extraordinario, o jovem
sai do trabalho cansado e chega |a muitos dormem, deitam, e o nivel
bem baixo, inferior mesmo, do noturno. (DEPOIMENTO DE AQUINO,
2018).

% De acordo com a Lei 4024/61 vigente na época no Art. 34: “O ensino médio seré ministrado
em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e abrangera, entre outros, 0s cursos secundarios, técnicos e de
formacgéo de professéres para o ensino primario e pré-primario”.
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A diferenciacdo nitida do que os professores fazem se relacionam
diretamente com as classes sociais da sociedade catalana, e, esta diferenciacao ia
diretamente ao encontro do rendimento do ensino. Nas escolas particulares o
rendimento era o esperado, ja no ensino publico ficava aquém do desejado. Quando
se fala no periodo noturno da escola publica, as narrativas trazem um novo sujeito: o
aluno trabalhador, mostrando o paradoxo existente entre o desejo de estudar e a
necessidade de trabalhar. Todos os professores tiveram a sensibilidade de
compreender a condicdo dos alunos do periodo noturno e buscaram meios
diferenciados para trabalhar com eles, para que eles pudessem aprender da melhor

forma, dentro das possibilidades.

O livro didatico enquanto guia

Pela narrativa, fica evidente que no final da década de 70 ainda nao haviam
chegado os livros didaticos para os alunos, os professores se utilizavam dos
exemplares que possuiam para estudar e montar as listas de exercicios que eram
reproduzidas. Em sua narrativa, o mais antigo dos professores entrevistados faz um

panorama do uso do livro didatico:

Pra vocé ter uma ideia, ndo tinha o livro para o aluno, teve depois, la
pra 80, o governo comegou a dar o livro, o livro tinha uma lista, e até
hoje o mais apropriado e desenvolvido por nés é o do Castrucci, é o
livro que se aproximava da nossa realidade, que nos ensinava a
desenvolver, o Castrucci, até é falecido. (DEPOIMENTO DE FARIA,
2018).

Em sua percep¢do demonstrou que o livro era um instrumento de uso
exclusivo do professor, era o livro que determinava o conteudo a ser ministrada, a
ordem das ligdes, sendo, a esse modo, o0 guia de ensino, 0 como ensinar a disciplina

para os alunos. O professor Dan, ainda afirma:

Ai vai buscando dos livros, vocé tinha que ir para os livros, e os livros
eram muito mais complexos que os de hoje. E outra coisa, a
matematica foi subdividida e la ndo, vocé pegava do A e ia até o Z,
vocé tinha que ter uma linha de dominio daquilo ali. (DEPOIMENTO
DE FARIA, 2018)
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Também o professor Jorge Neri, ao descrever o seu empenho em estudar cita
o livro como fonte fundamental para o estudo, onde buscava o conteudo para nao ter
dificuldades enquanto ministrava suas aulas. Entao, o livro didatico ndo era apenas
um recurso para os alunos, era o material onde o professor leigo poderia se
defrontar com o conteudo disposto didaticamente e também aprender previamente

para depois ensinar. Nas referéncias do professor Jorge:

Sim me ajudou muito, fui evoluindo, minha forga de vontade, uma
garra muito grande, eu tinha que estudar mesmo pra dar aula de
matematica, eu sempre quis fazer sempre o melhor pros meus
alunos. [..]Jeu pesquisava muitos os livros, pra eu aprender, pra
quando eu chegar |a na aula nao ter dificuldade. (DEPOIMENTO DE
FERNANDES, 2018).

Com a falta de mais informagdes, o livro tinha um papel primordial, era
através no livro que o professor se referenciava. A divisdo da disciplina, dos
conteudos também ocorria no livro didatico, determinando assim a forma com que o
professor ia desenvolver o seu trabalho. De acordo com o professor Dan, era
através do material didatico que conseguia desenvolver a sua metodologia e o seu

planejamento:

Onde néo tinha tantas apostilas, tinha os livros, o professor pegava
um livro, por exemplo matematica hoje é divido em geometria, em
matematica pura, é divido em desenho geométrico... entdo 1a se
aprendia planejamento, metodologia ...( DEPOIMENTO DE FARIA,
2018).

Como ja foi observado, os professores diziam que se graduavam em
determinada série, j4 que os conteudos se repetiam ano a ano. Assim, se
apropriavam do conteudo do livro de determinada série e a partir dai seguiam seu
planejamento, o que facilitava a docéncia daquela série a partir de entdo. O

Professor Dan explica assim este processo:

Os dois, a teoria faz vocé executar a pratica. Entdo a nossa teoria
era buscada através dos livros, vocé tem o planejamento, do
planejamento vocé vai pro livro, adotava assim, o professores da
unidade escolar por area reunido com o coordenador, e ali
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desenvolvia o planejamento as estratégias, tudo que tinha que ser
desenvolvido. (DEPOIMENTO DE FARIA, 2018)

O que se pode inferir a respeito da analise de tais afirmativas € que a
experiéncia € a resposta na pratica de cada individuo, mas também, teve
fundamental importancia na formacao destes sujeitos o livro didatico, uma vez que
era ele o responsavel por apresentar os conteudos matematicos transpostos
didaticamente, o que direcionava os planejamentos e aportes metodolégicos, além

de servir de fonte de aprendizado para os professores.

A capacitagao durante a carreira

Outro fator formador importante dos professores durante a carreira eram as
formacobes propiciadas pela rede publica de ensino. Se por um lado a contratagao
dos professores ndo estabelecia requisitos de formacao docente, até porque nao
havia profissionais para suprir esta demanda, apds contratados, os professores
eram submetidos a cursos constantes de formacao para se aperfeicoarem na pratica
profissional. O professor Vandeval ao ser questionado se houveram cursos de

capacitagao durante a carreira responde positivamente:

Teve. Tivemos sim. Tivemos muitas capacitagbes disponibilizadas
pelo estado, e também pelo governo federal, nés fizemos uma
peguei uma de 600 horas, na area de matemaética, trabalhava
questdes pedagodgicas e conteudo especifico de matematica, de
ensino de matematica, federal, que coisa boa, ao longo do ano, a
distancia (DEPOIMENTO DE AQUINO, 2018)

Na falta de formagao superior especifica estes cursos eram a solugao para
aperfeicoar e especializar os professores no ensino de matematica sem que
tivessem que se deslocar para grandes centros para fazer faculdade. Neste sentido,
o professor Jorge Neri afirma que: “Todos os cursos que tinha fazia eu fazia para o
meu crescimento na area. Ja que eu néo tinha condicao de sair para estudar fora,
fazer uma faculdade, os cursos que tinha por aqui assim, eu fazia” (DEPOIMENTO
DE FERNANDES, 2018).
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Naquela oportunidade, como afirma o professor Dan, muitos professores iam
para Araguari-MG estudar, fazer curso superior, ja4 outros aproveitavam as
capacitagdes propiciadas pela propria secretaria de ensino uma vez que nao tinham
esta disponibilidade.

Se por um lado estes treinamentos se mostravam primordiais para os
professores, por outro trazia certa angustia o fato de ndo ser direcionado para séries
especificas como afirma o Professor DAN, ja que conhecimentos mais aprofundados
eram trabalhados em treinamentos para professores de todas as séries. A este

respeito, Dan afirma que:

Légico, e outro detalhe, era um aprendizado essencial, néds
precisavamos, ai que ta a diferenca, nds precisavamos aprender
senao nao ensinavamos, nds precisavamos, entdo, o que eu tava te
contando essa histéria dos logaritmos, eram 63, o dia que eu me
levantei e conversei no meio de todos, sobre essa forma que estava
sendo aplicado para nés que ndo era, e outra coisa, quando vocé
chegava a levantar uma voz, ja tinha conversado, ja tinha discutido,
vocé estava representando uma turma. (DEPOIMENTO DE FARIA,
2018).

Independente destas questdes de atendimento ou ndo dos anseios dos
professores, os treinamentos fornecidos pela rede publica de ensino constituiram-se
por muitos anos como a uUnica fonte de formacgéao formal direcionada para a disciplina
de matematica. Constituiram-se, dessa maneira, como forte elemento para a

formacgao dos professores desta geracao.

3.3 — SINTESES PARCIAIS

Quando trazemos os saberes da experiéncia para um contexto histoérico, ou
seja, de classes, deparamo-nos com a sua subjugacédo diante do conhecimento
técnico ou cientifico: “Os saberes da experiéncia tornam-se clandestinos no
contexto da mecanizacdo da grande industria, constrangidos pela caca aos tempos
mortos, pelas prescricbes detalhadas e pelo controle acirrado quanto as metas de

producdo.” (CUNHA, 2018, p.180). Compreende-se, entdo, que a experiéncia
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humana, como afirma o autor, se torna algo que circunda, mas que de certo modo
um conhecimento adjacente.

Como se pode perceber, no trabalho do professor os saberes que se originam
de sua experiéncia sao de certo modo, clandestinos e necessitam ser confrontados

com a cultura e a consciéncia da classe. Conforme afirma Thompson (1981):

[...] pessoas que experimentam suas situagcdes e relagdes
produtivas determinadas como necessidades e interesses e como
antagonismos, e em seguida ‘tratam’ essa experiéncia em sua
consciéncia e sua cultura [...] das mais complexas maneiras (sim,
‘relativamente autbnomas’) e em seguida (muitas vezes, mas nem
sempre, através das estruturas de classe resultantes) agem, por sua
vez, sobre sua situagao determinada (THOMPSON, 1981, p 182).

O que se percebe, assim, &€ que os saberes provenientes da experiéncia
foram ao longo do tempo, da relagdo cultural ao que foram submetidos sendo
sistematizados e padronizados, saindo de conhecimentos individuais singulares para
conhecimentos gerais padronizados. Em sua narrativa, perguntado se havia a

liberdade para dar aula, o professor Jorge afirma:

Nao, eu sempre tinha liberdade, tinha o curriculo, tem o livro, tem
aquela sequéncia, faz o planejamento anual, aquilo conteudo que
vocé tem que dar, era respeitado, mas nunca chegava até o fim,
principalmente escola publica, as vezes escola particular a gente
dava quase tudo (DEPOIMENTO DE FERNANDES, 2018).

Diante das consideragdes, mesmo desenvolvendo os proprios métodos de
ensino, o professor se via na necessidade de atingir certos preceitos os quais nao
eram determinados por ele, e sim pelo sistema de ensino, pelo livro didatico, pelo
planejamento. A relacdo que os professores estabelecem com o conhecimento, de
acordo com Tardif (2014, p.41) é uma relagdo de exterioridade, uma vez que, de
acordo com ele, a universidade e o estado assumem a tarefa de formadores de
saberes cientificos e pedagdgicos. Consequentemente, cabe ao professor o papel
passivo de simplesmente se apropriar deles, sendo que estes saberes, integrados a
formagao de professores precedem e dominam a pratica profissional, mas nao
provém dela.

No caso do ensino das ciéncias, onde se inclui a matematica, a selecdo de
conteudos, de acordo com autor pode ter uma relacdo direta com o interesse das

classes:
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Ao mesmo tempo, sendo as ciéncias o principal campo de referéncia
do curriculo escolar, o dualismo educacional se origina, antes, do
dualismo social e se estende ao dualismo cientifico, uma vez que a
finalidade, o sentido e a propriedade da produgdo do conhecimento
cientifico também se vinculam a interesses de classe, assim com a
selegcéo de conteudos de ensino. ” (RAMOS, 2018, p. 140)

Parte significativa da atuacdo dos professores foi executada durante o
periodo da Ditadura no Brasil, culminada pelo Golpe Militar de 1964 e so6 finalizada
no ano de 1985, com o inicio do governo Sarney. Os governos militares privilegiaram
a educacao tecnicista. Por mais que em seus relatos os professores afirmarem nao
ter notado a influéncia direta da ditadura em suas aulas, certamente que esta
influéncia aconteceu devido as concepgbes educacionais dos militares, influindo na
definicdo dos conteudos, nas diretrizes educacionais, na escolha dos livros.

Quando pensamos no ensino de matematica, e nas possibilidades de se
ensinar a matematica de maneira alternativa observou-se que no caso dos
professores estudados, o que definimos como matematica absolutista foi a Unica
apresentada aos professores durante a sua carreira, ja que o que buscaram foi um
atender a um padrao de professor estabelecido pelo préprio sistema de ensino e
pelos livros didaticos fornecidos. Também em nenhum momento os professores
relataram que foram chamados ao dialogo para a construgdo de uma educacéao com
base no que acreditavam. Sua postura sempre foi passiva diante do exigido, se
restringindo apenas, como foi relatado, a escolha dos livros didaticos dentre os livros
enviados pela secretaria de ensino. Deste modo, aspectos da sociedade, aspectos
culturais que poderiam levar a construcdo de uma etnomatematica do sudeste
goiano passou longe da realidade, uma vez que o padrdo e unica referéncia
impostos era o do sistema de ensino era da matematica absolutista.

As narrativas produzidas indicaram percepcbes distintivas em relacdo a
matematica e aos professores de matematica. As circunstancias e oportunidades os
levaram para a docéncia e a profissionalizagdo enquanto professores. Construiram
0s seus percursos, cada qual a seu modo, com desafios e enfrentamentos
particulares. Tracaram seus percursos, se identificaram com a docéncia e com a
profissdo. Afirmaram os lugares sociais de reconhecimento, dignificaram a
matematica enquanto disciplina escolar, deslocada dos rétulos. De maneira

unanime, todos ressaltaram que seriam professores novamente, o que nos leva a
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crer que mesmo diante de todas as mazelas que envolvem a docéncia, ser professor
€ ainda uma profissdo que traz retorno, além da questao financeira, traz a satisfacao
pessoal. Esta unanimidade leva a uma conclusdo ja conhecida por todos aqueles
que um dia resolveram ingressar em uma sala de aula para trabalhar: a docéncia é
uma escolha para vida, os que se engajam a transformam e sdo por ela

transformados.

99



SINTESES FINAIS

O ponto de chegada da pesquisa, impde o rito de algumas sinteses,
visualizadas na intencionalidade de partida, acompanhadas pelas percepc¢des e
apreensdes que a analise propiciou. Ao acionar as histérias de vida, com o objetivo
de conhecer a experiéncia e o0s experientes professores de matematica,
descortinamos alguns aspectos e singularidades que, somente as narrativas (auto)
biograficas trazem a lume: os olhares e sujeitos em movimento desvelam histérias
da educacao, significadas e objetivadas, por meio das circunstancias e percursos,
cujas marcas de espacgo e tempo sao distintivas.

A importancia de conceituar e compreender a experiéncia como geradora de
saberes, oriundos da pratica, que emergem das vivéncias por diferentes processos,
situam a forte presenca e expressividade dos professores de matematica enquanto
sujeitos sociais, na afirmagcdo e construgdo profissional, no reconhecimento e
identificagdo enquanto docentes. Ou seja, a pesquisa trouxe a lume a o vigor dessa
presenca. Professores de matematica, historicamente reconhecidos e referenciados
na seara da experiéncia.

Como afirma Ramos (2018), o predominio do saber da experiéncia s6 é
valorizado em sociedades onde, por algum motivo, a educacgao formal é negada aos
sujeitos e esse é nitidamente o caso da educagdo no interior de Goias durante o
periodo da pesquisa. A falta de formagdo fez com que os sujeitos que se
submetessem a experiéncia de ensinar e aprendessem com ela, se tornassem
professores. Mas a matematica que predominaria ali era o modelo ja posto, uma
matematica classica que nao teria como privilegiar os fatores regionais e tdo pouco
culturais. Como acreditar, entdo, que profissionais sem formacao pudessem de
alguma forma enxergar a matematica de uma maneira diferenciada se sequer
possuiam uma visdo ampla do campo de ensino? Como também questiona
D’Ambrésio (1993), “Como acreditar que a matematica possa ser aprendida dessa
forma se o professor nunca teve semelhante experiéncia em sala de aula enquanto
aluno? ” (D’AMBROSIO, 1993, p. 38).

A opcgdo por apresenta-los nominalmente, na acolhida das respectivas
histérias de vida, considerou a importancia desses sujeitos, reconhecidos por

geracgoes, no exercicio profissional como professores de matematica, que marcaram
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época e lugar na escola publica, a pesquisa faz jus a esse reconhecimento e
credibilidade dos sujeitos, cujas narrativas, instigaram olhares e perspectivas que
desenharam a énfase na experiéncia e nos experientes professores de matematica.

Os professores, sujeitos narradores, foram muito eficientes e lograram éxito
em seguir os modelos de ensino de sua época, se apegaram as referéncias que
possuiam e se tornaram 6timos professores dentro daqueles modelos. No entanto,
foi também observado que em muitos momentos, desenvolveram espontaneamente
um trabalho diferenciado, por exemplo no caso de acbes diferenciadas para os
alunos trabalhadores, mesmo que os programas de ensino nao preconizassem tal
diferenciacéao.

Chama a atencéao o professor Faria (2018), ao dizer que a formagéao recebida
pelos alunos de graduacédo da UFG seria fichinha se comparada a recebida pelos
alunos do Centro de Formacao de Professores que existia na época em Catalao.
Afirma que a escola era muito rigida, local onde vocé aprendia ou desistia. O CFP,
tal qual afirma Vaz (2018), por ser uma instituicdo do periodo denominado como
tecnicista tinha por caracteristicas a disciplina rigida e o patriotismo nos moldes do
militarismo. A instituicao inclusive € uma das referéncias que o professor apresenta
para sua formagado onde elogia a rigidez dos profissionais que ali trabalhavam.
Acontece que quem se referencia por este modelo de ensino, como afirma Holt
(1989), em uma de suas trés metaforas enganosas sobre a educagdo, em um
processo onde quanto mais se submete e por mais tempo e em mais quantidade o
sujeito ao conteudo, mais ele aprendera. Em outra metafora critica o fato de o
conhecimento n&do fazer nenhum sentido na vida real do sujeito, e por fim, sua
terceira metafora trata a escola como um hospital, os alunos seriam doentes e o
professor a cura.

No entanto, apesar deste modelo de ensino tecnicista, apresentado na
narrativa dos professores, muito devido a sua época, temos uma percepgdao muito
importante: a ruptura entre o ensino de matematica tradicional e uma tentativa de
ensino de maneira alternativa. Através das narrativas de Aquino (2018) pudemos
perceber que ele ja traz consigo uma visdo mais moderna da educagao, agora nao
apenas apoiadas nas proprias experiéncias ou pela formagao no trabalho, mas desta
vez baseada nas ciéncias da educagao. Refere-se ao lugar do aluno, papel do

professor, interdisciplinaridade, transdisciplinaridade... O que provavelmente o
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diferencia dos demais é a formagao superior que recebeu a partir de determinando
momento da carreira.

Postula-se, entdo, que a chegada da Universidade Federal de Goias a
Catalao transforma a educag¢ao no municipio, trazendo uma formacao diferenciada
do modelo que existia até o momento, e modificando, ao menos teoricamente, as
concepgdes educacionais apoiadas no tecnicismo do periodo militar em uma viséao
de educacéao diferenciada. No entanto, Novoa (1995b) afirma que na universidade
ainda existe um distanciamento entre os ditos saberes das ciéncias da educacgao e é
concedido um menor valor aos saberes da experiéncia nos quadros formativos de
professores. Logo, temos um paradoxo: os saberes da experiéncia predominavam
na educacéo, por nao haver instrucdo formal para a docéncia, e quando esta chega
se distancia da pratica e do cotidiano de ensino.

No entanto, em estudo seus estudos Erbs, Martins e Silva (2017) ao analisar
os planos de ensino do curso de matematica da Universidade Federal de Goias —
Regional Cataldao observam que com a evolugédo do curso, as atividades praticas e
relacionadas ao contexto de ensino tém sido mais privilegiadas em detrimento do
ensino apenas de disciplina de matematica especificamente. No entanto, o que se
espera é que, os professores do passado, mesmo que tenham vivido e atuado em
outros momentos, possam também contribuir para a formacao de novos professores
e possam discutir os rumos da formagao docente.

Outro fator que se observa é que o esteredtipo de professor rigido fazia
parte da expectativa que existia sobre o professor em um momento que o pais
estava sobre intervengao militar e a educagao tecnicista e a disciplina rigida era o
que predominava. Com a matematica nao era diferente e pelas caracteristicas da
propria disciplina este perfil de professor era acentuado. Nao é dificil observar o
paradoxo que se criou entre as ciéncias e as artes, sendo que a sensibilidade e os
sentidos ficaram com as artes e a rigidez e a dureza com as ciéncias justificando da
sua extrema importancia.

Uma exemplificacdo cinematografica deste paradoxo pode ser observada no
filme A Sociedade dos Poetas Mortos®, onde o professor de literatura afirma que a
“Medicina, Direito, Administragcdo, Engenharia, sdo atividades nobres, necessarias a

vida. Mas a poesia, a beleza, o romance, 0 amor, sdo coisas pelas quais vale a pena

® Filme: Sociedade dos poetas mortos, EUA, 1989. Diregio: Peter Weir, Roteiro: Tom Schulman.
Distribuidor brasileiro (Langamento) DISNEY / BUENA VISTA.
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viver”. Contudo, os sujeitos entrevistados demonstraram em suas narrativas é que
encontraram na matematica, que se enquadra no duro campo das ciéncias exatas, a
paixao em ser professor e mais, a paixao pela disciplina. Faria (2018), por exemplo,
além de uma longa carreira como professor de matematica, possui poemas
publicados em livros de poesia. O fato de terem a sensibilidade de encontrar o belo,
a paixao e o amor em um campo tao pouco fértil, em um periodo tao dificil & algo
admiravel que contraria e contradiz o perfil estereotipado de professor.

As narrativas e os narradores revelaram contextos e circunstancias, nas
quais as demandas por professores de matematica seguiram direcionamentos
particulares, atrairam os sujeitos nas suas escolhas e aproximagdes com a
educacado, com a escola publica, com o ensino de primeiro e segundo graus. Assim
como determinaram os meios pelos quais conduziram o0s respectivos percursos
formativos e a consolidagédo na carreira docente. Sao distintas variaveis que levaram
esses sujeitos a se tornarem professores de matematica, reconhecidos, respeitados
e identificados social e profissionalmente. Também sao distintos os perfis dos
narradores que, no contexto da pesquisa, imprimiram em suas narrativas, o tempero
e as nuances fundamentais para o realce da experiéncia e dos percursos nos quais
forjaram as existéncias histoéricas, sociais e profissionais.

Em muitos momentos, a trajetoria de vida dos professores de matematica,
suas narrativas, seus desdobramentos e principalmente sua dedicacdo em trabalhar
matematica demonstra que, reconhecidos profissionais vao em contrapartida aos
esteredtipos propostos, este trabalho, feito por um professor de matematica,
apaixonado pela disciplina e que leva consigo tais experiéncias de vida, sera

concluido com também com a beleza de uma poesia:

O Tejo é mais belo que o rio que corre pela minha aldeia,
Mas o Tejo ndo € mais belo que o rio que corre pela minha aldeia
Porque o Tejo ndo € o rio que corre pela minha aldeia.

Alberto Caeiro (O Guardador de Rebanhos)*

E é a poesia que remeteu a inspiragao, que alimentou o sentimento e por fim
se transformou no sentido que deu os rumos que o trabalho tomou. A expectativa

que foi buscada, inspirada também pelo poema, nao fugindo de conhecer é claro os

* “O Guardador de Rebanhos”. In Poemas de Alberto Caeiro. Fernando Pessoa. (Nota explicativa e
notas de Jodo Gaspar Simdes e Luiz de Montalvor.) Lisboa: Atica, 1946 (102 ed. 1993).
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outros rios, foi a de conhecer este rio da docéncia em matematica que corta a nossa
aldeia. Por meio das narrativas dos nossos professores, de gente daqui, que vive e
trabalha, fomos em busca dos bracos, curvas, afluentes e quedas que identificam
este rio como unico (e nosso). Enquanto navegava por estas rotas, pude
compreender que ao longo dos tempos, o fluxo das aguas foi deixando marcas que
sdo unicas e tornam singular o que existe hoje. Torna-se primordial, entdo, para
compreender a docéncia de matematica, perceber os caminhos que ela percorreu
até se tornar o que é. Nestes caminhos, claro que existem percursos maiores, no
entanto, sdo as pequenas nascentes que se envolvem e ganham corpo para trazer a
identidade atual que o ensino de matematica possui hoje no pais.

Muito do que se tem visto em algumas teorias educacionais modernas é a
marginalizagdo das praticas de escolas pedagdgicas passadas em detrimento das
mais modernas. Ocorre que, por traz de tais praticas existiam professores que
estavam também engajados em processos educacionais durissimos e com
condi¢cbes, em muitos casos, piores que as atuais. Apesar de que nem todas as
mudancgas ocorridas em relagcdo as praticas, muitas coisas positivas correm o risco
de se perderem juntamente com o todo na ciséo absoluta. Faz-se necessario entao,
que haja o conhecimento e o reconhecimento dos professores do passado por meio
de suas histérias de vida, suas trajetérias e concepgdes, que sdo elementos
necessarios para compor o debate e quica propiciar uma realidade educacional que
possa trazer novas contribuigdes.

Ao finalizar esse investimento da pesquisa, percebo no processo, que assim
como os narradores, também sou pesquisador nativo da mesma aldeia e expectador
do mesmo rio de experiéncias e saberes. Confirmo que a expectativa da qualificagao
enraiza o desejo em tornar-me professor de matematica por investimento de
formacgao e atuacéo. Na licenciosidade poética, a metafora da agua do rio jamais é a
mesma porque renova a cada movimento, todavia, a beleza das descobertas se
fazem a cada sequéncia do curso e percurso d’agua, ora na calmaria da brisa leve,
ora agitada pelas tormentas, cortando vales e montanhas, desbravando precipicios e
cachoeiras, mas seguindo seu destino, rumo ao mar. Nas sinuosidades dos cursos e
percursos da pesquisa revelaram-se as muitas possibilidades e perspectivas para
focalizar o caleidoscépio da histéria da educacdo, quando acionamos as narrativas e

os sujeitos historicamente determinados. As historias s&o plurais, assim como as

104



experiéncias apontam saberes diversos. Os professores de matematica, por meio
das distintas vivéncias e percursos, desmistificaram os rétulos cristalizados em
relacdo a area e as praticas efetivadas. Singularizaram as percepgoes, significados
€ experiéncias.

Fica como expectativa que a partir de agora, quem desejar se embrenhar
pelos mares da histéria da educacao e da educacdo matematica, saiba que muitos
rios tém desembocado neste mar e é necessario ao menos considera-los. Todavia,
um desses rios, pelo menos para mim, é o mais belo de todos, porque corta a

minha aldeia.
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