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RESUMO

O presente artigo tem como objetivo apresentar um ensaio teérico motivado pelo desejo de conhecer quais
dimensdes estéo presentes no movimento de construcdo/desenvolvimento da identidade profissional de (futuros)
professores que ensinam matematica. Essa reflexdo € fruto das indagacdes levantadas pelo Grupo de Estudo e
Pesquisa sobre Formacdo de Professores que Ensinam Matematica — Gepefopem — que, na Ultima década,
investiu esforcos em investigar contextos de formag&o (inicial e continuada) que promovem a aprendizagem de
professores e, por conseguinte, o desenvolvimento de sua identidade profissional. Para tanto, foi realizada uma
busca na literatura nacional e internacional, para, dentre outros aspectos, identificar os elementos utilizados
como lente tedrica para analise de projetos e programas de formagdo de professores que ensinam matematica
(PEM) com foco na identidade profissional (IP). Verificou-se que, apesar de haver uma diversidade de estudos
que contemplam a IP, poucos ainda dizem respeito especificamente a identidade profissional dos professores que
ensinam matematica, muito embora ja se vislumbre um crescimento nessa area. Portanto, diante desse cenério,
este artigo, baseado em estudos realizados e em reflexdes pessoais, aponta que 0 movimento de
construcdo/desenvolvimento da IP do PEM se d& tendo vista um conjunto de crengas e concepgdes
interconectadas ao autoconhecimento e aos conhecimentos a respeito de sua profissdo, associado a autonomia
(vulnerabilidade e sentido de agéncia) e ao compromisso politico.

PALAVRAS-CHAVE: Identidade profissional. Formagio de professores que ensinam matematica.
Educacdo Matematica.

ABSTRACT

The present article aims to present a theoretical essay motivated by the desire to know what dimensions are
present in the construction/development movement of the professional identity of (future) teachers who teach
mathematics. This reflection is the result of the questions raised by the Studies and Research Group about
Mathematics Teacher Education - Gepefopem - which, in the last decade, invested efforts to investigate teacher’s
education contexts (initial and continued) that promote the learning of teachers and, therefore, the development
of their professional identity. To achieve that, a search was made in the national and international literature to
identify, among other aspects, the elements used as theoretical lens for the analysis of projects and education
programs of teachers who teach mathematics (PEM) with a focus on professional identity (IP). It was found that,
although there is a diversity of studies that contemplate IP, few still relate specifically to the professional identity
of teachers who teach mathematics, although growth in this area is already glimpsed. Therefore, considering this
scenario, this article, based on studies and on personal reflections, points out that the construction/development
movement of the IP of the PEM takes place in the view of a set of beliefs and conceptions interconnected to self-
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knowledge and knowledge about his/her profession, associated with autonomy (vulnerability and sense of
agency) and political commitment.

KEYWORDS: Professional Identity. Mathematics Teacher Education. Mathematics Education
Introducéo

Nos Ultimos anos Varios paises tém reformulado seus programas de formacdo inicial e
continuada de professores que ensinam matematica no sentido de promover oportunidades de
aprendizagem e de profissionalizacdo docente. Para sustentar essas mudancas, investigadores,
muitos deles participantes desses programas, buscam compreender, dentre outros aspectos,
quais sdo os conhecimentos especificos necessarios ao professor que ensina matematica
(BALL 1990; BALL; BASS, 2002; BALL; THAMES; PHELPS, 2008; HILL; SLEEP;
LEWIS; BALL, 2007; PONTE; CHAPMAN, 2008; SHULMAN, 1986, 1987; SILVERMAN;
THOMPSON, 2008). Todavia, entendemos que, para além desses conhecimentos especificos,
0s programas de formacgéo e os investigadores tenham em conta outros fatores que possam
contribuir para 0 movimento de construcdo/desenvolvimento da identidade profissional (IP)
de (futuros) professores que ensinam matematica (PEM), de modo a formar profissionais
responsaveis, autbnomos e eticamente exigentes, capazes de refletir eficazmente sobre a sua
(futura) atuacéao profissional.

Na ultima década, o Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacédo de Professores que
Ensinam Matematica — Gepefopem — investigou contextos de formacao (inicial e continuada)
de professores, nomeadamente: estagio curricular supervisionado na licenciatura em
Matematica, grupos que se caracterizaram como Comunidades de Préatica (CoP) e grupos em
que foram explorados casos multimidia na formacdo de professores, que promovem a
aprendizagem de PEM e, por conseguinte, o desenvolvimento de sua IP.

Para orientar as analises das informacGes obtidas no decorrer dessas investigacdes,
sentimos a necessidade de conhecer e discutir caracterizagbes de IP de professores e
especificamente de PEM. Desse modo, realizamos uma busca na literatura nacional e
internacional (De PAULA; CYRINO, 2017, 2018 no prelo; LOSANO; CYRINO, 2017) com
0 intuito de, dentre outros aspectos, identificar os elementos utilizados como lente tedrica para
analise de projetos e programas de formacgédo de PEM com foco na IP.

Nas dissertacdes e nas teses produzidas no Brasil de 2006 a 2016, que tém como foco
o PEM, foi possivel identificar que, embora houvesse uma diversidade de referenciais tedricos
que contemplam a IP, poucos eram de autores do campo da Educacdo Matematica. A maioria
desses estudos procura estabelecer conexdes da IP com outros campos de investigacdo, tais
como: a cultura, a formacdo politica e os contextos decorrentes da implantacdo de novas

politicas publicas. Ou seja, ndo h& uma definicdo, uma descri¢do ou uma caracterizagao para
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IP do PEM. Portanto, essas conexfes nem sempre sdo suficientemente justificadas, a partir
dos dados apresentados, ficando essa tarefa para o leitor.

Entretanto, consideramos que um posicionamento tedrico a respeito de IP é de
fundamental importancia para que se possa analisar a coeréncia teorico-metodoldgica da
investigacdo. E muito significativa a associacdo da IP de PEM a contextos, experiéncias, ou
conhecimentos necessarios para o exercicio da profissdo, disseminados em programas de
formacéo. Por outro lado, a revisdo mostra que o nimero de estudos que contempla essa
tematica vem crescendo ao longo do tempo, os quais tém como no foco: (a) as relagdes entre
as identidades e as experiéncias de campo durante a formacéo inicial, (b) as ligacOes entre as
identidades e a aprendizagem de tépicos matematicos especificos, e (c) as maneiras pelas
quais os futuros professores de matematica representam sua identidade profissional. Esses
estudos utilizaram diversos termos: “identidade matematica”, “identidade profissional”,
“identidade comunitaria” ou “trabalho identitario”. As perspectivas tedricas subjacentes a
esses trabalhos consideram diferentes abordagens, tais como: abordagens culturais,
abordagens pos-estruturais e contemporaneas. Losano e Cyrino (2017) pontuam que estudos a
respeito da IP de futuros professores de matematica, publicados em revistas internacionais no
periodo de 2005 a 2015, conceitualizam, de diversas maneiras e graus, a no¢do de identidade
e os resultados relacionados a IP.

Tendo em conta essas investigacdes e os trabalhos desenvolvidos pelo Gepefopem, no
presente artigo apresentamos um ensaio tedrico motivado pela seguinte questdo: que
dimensdes estdo presentes no movimento de construcao/desenvolvimento da identidade
profissional de (futuros) professores que ensinam matematica?

Para os leitores que esperam conclus@es e afirmacgdes definitivas, a orientacdo é que
cessem a leitura neste ponto. O que expomos aqui sdo reflexdes, desencadeadas no decorrer
de nossas investigagoes, para aqueles que estdo dispostos e se sintam desafiados e provocados
a pensar a respeito do assunto. Como na cangdo de Lulu Santos: “Se amanha nao for nada
disso cabera [...] esquecer”. Portanto, trazemos nas proximas se¢des uma discusséo a cerca do
movimento de construcdo/desenvolvimento da IP de (futuros) PEM e algumas dimensfes que
participam desse movimento, considerando nossas investigacoes e reflexdes. Por fim, tecemos
algumas consideracdes no tocante aos desafios que se colocam nesse movimento de
construcdo/desenvolvimento da IP de (futuros) PEM e nas investigacdes sobre o tema e

algumas consideracdes finais.

O movimento de construcao/desenvolvimento da identidade profissional de (futuros)

professores que ensinam matematica
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Utilizamos a expressdo “movimento de constru¢do/desenvolvimento da IP” por
compreendermos que a IP, assim como a identidade, ¢ “formada e transformada
continuamente em relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos
sistemas culturais que nos rodeiam. [...] A identidade plenamente unificada, completa, segura
e coerente ¢ uma fantasia” (HALL, 2015, p. 11-12).

O professor que cada um &, ou que ira se tornar, ndo depende simplesmente dos
conhecimentos matematicos e didaticos, trabalhados nos processos de formagdo?. O
movimento de construcdo/desenvolvimento da IP de PEM implica em uma transformacéo
pessoal, e se d& a partir da sua biografia, das suas crencas e concepcles, das Vvarias
experiéncias formativas, da sua atuacdo profissional (ou em contexto da sua futura pratica
profissional aos quais sdo submetidos no processo de formacdo inicial), sendo, portanto,
influenciado por diversos sistemas de mediacdo (LASKY, 2005).

De acordo com Cyrino (2016, p. 168), o movimento de constru¢do/desenvolvimento
da IP de professores € complexo e dindmico, pois

[...] envolve aspectos pessoais, profissionais, intelectuais, morais e politicos
dos grupos nos quais 0s sujeitos estdo envolvidos. [...] Ndo consiste apenas
no que os outros pensam ou dizem de nés, mas de como nos vemos e da
capacidade de refletirmos sobre a nossa experiéncia.

Os resultados das investigagdes, analisadas por De Paula e Cyrino (2016, 2017),
reforcam a visdo complexa e dinamica do movimento de construcdo/desenvolvimento da IP e
permitem elencar fatores intervenientes nesse processo: a familia; as experiéncias como aluno
da Educacdo Basica; o processo de formacdo inicial (primeiras experiéncias docentes,
principalmente no decorrer do estagio curricular supervisionado); as reflexdes desencadeadas
pelos formadores; as experiéncias de inicio da docéncia; as relagbes com seus pares no
cotidiano escolar; as politicas publicas e seus desdobramentos; a visao do outro a respeito de
si e de seu trabalho.

Ponte e Chapman (2008) consideram o desenvolvimento da IP como um processo
continuo, moldado por multiplas influéncias e que pode ser fomentado pelo incentivo a
autorreflexdo antes, durante e depois da sua pratica letiva. Na visdo desses autores, essa
reflexdo é valiosa, quando envolve investigagdo sistémica a respeito da pratica, contendo
questionamento, analise de dados e resultados.

Os contextos nos quais os (futuros) professores estdo envolvidos também
desempenham papel fundamental no movimento de construgdo/desenvolvimento de sua IP
(PILLEN; BEIJAARD; den BROK, 2013). Por exemplo, a participacdo em comunidades de

2 A partir desse ponto sempre que escrevermos formac3o, nos referimos a formac3o inicial e continuada.
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pratica (CoPs) exercem influéncia nesse movimento (CYRINO, 2015, 2016; GARCIA, 2014;
WENGER, 1998), uma vez que, a medida que os individuos participam de tais contextos de
aprendizagem, eles refletem sobre quem sdo e o que gostariam de se tornar (BEIJAARD;
MEINER; VERLOOP, 2004).

Para Wenger (1998, p. 5), a identidade — “uma forma de falar sobre como a
aprendizagem muda quem nds somos e cria historias pessoais de transformagdo no contexto
de nossas comunidades” — € formada em contextos sociais (CoPs), por meio das formas como
seus membros negociam significados. Segundo o autor, a aprendizagem é uma pratica social
que ocorre no contexto da nossa experiéncia cotidiana de participagdo no mundo, num
processo de negociacdo de significados, que suple a interacdo de dois outros processos: 0
processo de participacdo e o processo de reificacdo (CYRINO; CALDEIRA, 2011; NAGY;
CYRINO, 2014).

Ao tracar um paralelo entre prética e identidade, Wenger (1998, p. 149) afirma que
“[...] desenvolver uma pratica exige a formacdo de uma comunidade, cujos membros podem
se envolver mutuamente e, assim, reconhecerem-se mutuamente como participantes”. Esse
processo de reconhecimento produz negociacéo, silenciosa ou nao, quanto as formas de ser
das pessoas envolvidas na comunidade, ou seja, abrange a negociacao de identidades de seus
membros. Por exemplo, o contato direto com os alunos e com a pratica profissional de outros
professores interpelam os (futuros) professores nas suas perspectivas e suscitam o
estabelecimento de relacdes entre a teoria e a pratica.

Sfard e Prusak (2005) fazem uma critica aos autores que tratam a identidade de forma
evasiva. Eles a consideram como uma préatica discursiva, constituida por uma cole¢do de
historias sobre a pessoa e a relacionam com a aprendizagem mateméatica. Em suma, a
identidade é utilizada por eles como um recurso analitico para investigar a aprendizagem.
Produzir histérias é uma forma natural de que as pessoas se valem para dar sentido as
situagBes em que se envolvem. E uma maneira de manifestar ou significar as suas
experiéncias  (CONNELLY; CLANDININ, 1999; ELBAZ-LUWISCH, 2002;
KELCHTERMANS, 2009).

Esses autores entendem que as narrativas de identidade podem consistir de identidades
reais e designadas. Enquanto as identidades reais podem ser pensadas como “constituidas por
historias a respeito do estado atual das coisas” (SFARD; PRUSAK, 2005, p. 18), as
designadas sdo aquelas “constituidas por narrativas que apresentam um estado de coisas que,
por uma raz&o ou por outra, € esperado que aconteca, se nao agora, no futuro” (SFARD;
PRUSAK, 2005, p. 18). Em ultima andlise, as identidades designadas tém o potencial de se

tornarem identidades reais.
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As reflexbes desencadeadas pelos estudos apresentados anteriormente e por nossas
investigacOes motivaram-nos a propor uma caracterizacdo para IP. Assim consideramos que 0
movimento de construcao/desenvolvimento da IP do PEM se da tendo vista um conjunto
de crencas e concepcOes interconectadas ao autoconhecimento e aos conhecimentos a
respeito de sua profissdo, associado & autonomia (vulnerabilidade e sentido de agéncia) e
ao compromisso politico (CYRINO, 2016).

Na proxima secdo, expomos nosso entendimento a respeito dessas dimensdes e 0

modo como se articulam.

Dimensoes constituintes do movimento de construgdo/desenvolvimento da identidade

profissional de (futuros) professores que ensinam matematica

Os (futuros) professores, ao longo de suas vidas, desenvolvem um quadro pessoal de
interpretacdo do que seja a profissao docente e isso funciona como lentes por meio das quais
olham para o seu (futuro) campo profissional, atribuindo-lhe sentido e agindo sobre ele
(KELCHTERMANS, 2009). Nesse processo, 0s conhecimentos e as representacoes a cerca de
sua profissao se estruturam e se modificam, a partir das interacfes reflexivas e significativas
entre o professor e as condicdes sociais, culturais e estruturais que formam o contexto de seu
trabalho. Em vista disso, esse quadro pessoal é resultado de um processo dindmico e continuo
de aprendizagem profissional.

Tendo isso em conta, na formagdo de (futuros) professores, além do conhecimento
especifico do contetido e do conhecimento pedagdgico do conteddo (BALL 1990; BALL;
BASS, 2002; BALL; THAMES; PHELPS, 2008; SHULMAN, 1986, 1987; SILVERMAN;
THOMPSON, 2008), sem duvida necessarios para o exercicio de sua profissdo, outros
elementos devem ser considerados no movimento de construcdo/desenvolvimento de sua IP,
nomeadamente: as suas crengas e concepgdes, 0 seu autoconhecimento profissional, a sua
autonomia (vulnerabilidade e o sentido de agéncia) e o seu compromisso politico.

O (futuro) professor, quando inicia sua formacdo, traz consigo um conjunto de
crencas/concepgOes a respeito da matematica, da sua (futura) profissdo, do que significa ser
um professor que ensina matematica, do tipo de professor que quer ser, de como ele deve
ensinar, do seu papel nos processos de ensino e de aprendizagem da matematica, dentre outras
acOes da sua (futura) pratica profissional. Essas crencas/concepcOes estdo interconectadas e
influenciam 0 modo como ele lida com os conhecimentos necessarios para 0 Seu exercicio
profissional. Discutir essas crencas e concepgOes favorece 0 seu autoconhecimento

profissional, essencial para o enfrentamento das situagdes profissionais dentro e fora da sala
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de aula. O autoconhecimento envolve: autoimagem, autoestima, motivagdo para o trabalho,
percepcédo dos deveres e perspectivas de futuro (KELCHTERMANS, 2009).

O trabalho com as crencas e as concepgdes associado ao autoconhecimento
profissional pode contribuir para o desenvolvimento da autonomia e do compromisso politico
do futuro professor. A acdo docente ndo estd relacionada somente a valores e normas
educacionais, mas também a conhecimentos e crengas individuais dos professores. Existem
relacBes politicas, nem sempre explicitas, que permeiam a relacdo do professor com o aluno,
com o0 contexto escolar, com a organizacdo educativa e com as politicas publicas
educacionais, com 0s quais os professores precisam lidar.

Via de regra, os professores ndo tém o controle total das suas condigdes de trabalho e
detém um controle limitado em relacdo ao ensino, ao contexto, ao curriculo, estando sujeitos
as decisdes e as normas estabelecidas por outras pessoas. 1sso posto, faz-se necessario colocar
0 (futuro) professor em situagGes que viabilizem a emergéncia de vulnerabilidades e a

apropriacéo de valores e normas da profissao (LASKY, 2005, p. 901).

A vulnerabilidade é uma experiéncia emocional multidimensional e
multifacetada que os individuos podem sentir em uma variedade de
contextos. E um estado fluido de ser, que pode ser influenciado pela forma
como as pessoas percebem a situacdo presente, na medida em que interagem
com sua identidade, crengas, valores e senso de competéncia. E um estado
flutuante, com incidentes criticos atuando como gatilhos para se intensificar
ou, de outra forma, alterar o estado atual de vulnerabilidade de uma pessoa.

Oliveira e Cyrino (2011, p. 112) chamam a atencdo que ndo se trata daquela

vulnerabilidade que enfraquece, fragiliza e paralisa,

[...] mas a que nos permite suspender por alguns instantes, mais ou menos
longos, e mais ou menos frequentes, as nossas certezas e convicgdes. Aquela
gue nos faz questionar a nds proprios. Também a vulnerabilidade no sentido
de nos expormos aos outros e, como tal, podermos tornar-nos “alvo de
critica, de contestacao”.

Pelo contrario, € a vulnerabilidade que assegura ao (futuro) professor reconhecer seus
erros e limitagdes, conciliar seus conflitos e dilemas decorrentes e relacionados a sua (futura)
pratica docente, para que possa supera-los. Consequentemente para que essa vulnerabilidade
ndo configure fragilidade, sdo necessarias acdes que, a partir dos espacos instituidos para
repensar suas praticas, crencas e concepcdes, proporcionem aos (futuros) professores
oportunidades de operar, mesmo diante da vulnerabilidade, com o sentido de agéncia
(ETELAPELTO; VAHASANTANEN; HOKKA; PALONIEMI, 2013; OLIVEIRA;
CYRINO, 2011).

Na perspectiva social da aprendizagem, essa agéncia deixa de ser encarada como uma

capacidade ou qualidade individual para ser avaliada como mediada pela interagéo entre o

Perspectivas da Educacdo Matematica — INMA/UFMS —v. 10, n. 24 — Ano 2017



706
componente individual (atributos e inclinacGes) e as ferramentas e estruturas do cenério social
“Dai que faga sentido falar de uma ‘agéncia mediada’” (OLIVEIRA; CYRINO, 2011, p. 114).

E importante que, na formacdo de professores, sejam propostas tarefas que Ihes
permitam refletir e interpretar requisitos e normas sociais da sua (futura) pratica profissional,
bem como tomar decisdo e agir diante de diferentes contextos em que operam essas praticas
(independentes dos constrangimentos). Com isso, eles podem desenvolver o sentido de
agéncia, na medida em que se posicionam e desenvolvem autonomia “tendo em conta as suas
perspectivas, conhecimentos e potencialidades” (OLIVEIRA; CYRINO, 2011, p. 114).

A vulnerabilidade, a busca de um sentido de agéncia e 0 compromisso politico estéo
intimamente imbricados. Por exemplo, em muitos casos 0s professores ndo estdo no comando
completo das condi¢cdes em que tém para trabalhar. Eles tém que cumprir regulamentos, estao
sujeitos a sistemas de controle de qualidade, tém que atender as exigéncias das politicas
educacionais das quais sdo expropriados de sua génese e, muitas vezes, ainda, sdo
responsabilizados pelo fracasso da educagdo. Entretanto os resultados no tocante as
aprendizagens dos alunos sdo apenas parcialmente determinados pelo ensino do professor. Ha
outros fatores que interferem nessa aprendizagem (motivacdo, condicdes econdmicas,
relacfes pessoais, familia, cultura escolar, etc). Assim sendo, essa vulnerabilidade formal e
politica pode ser minimizada pela busca de um sentido de agéncia mediada.

Essa agéncia é praticada ou manifestada quando o (futuro) professor, em interacéo
com as estruturas sociais de modo mutuamente constitutivo, exerce influéncia, faz escolhas,
toma decisdes que afetam seu trabalho e revelam seu compromisso profissional e ético, por
meio de suas ideias, motivacgdes, interesses e objetivos. Assim sendo, tentar encontrar um
sentido de agéncia é significativo especialmente para que o (futuro) professor possa
desenvolver seu trabalho e fomentar, de modo criativo e insubordinado, o trabalho das
comunidades a que pertence, exercendo tanto sua autonomia moral e intelectual, quanto seu
compromisso politico.

A docéncia pressupde compromisso com os alunos, com os pais, com os colegas de
profissdo, com a comunidade e, sobretudo, uma responsabilidade social, que envolve as
dimens®es morais, politicas, emocionais e do conhecimento. E um compromisso de acio e de
transformacéo.

O compromisso politico do (futuro) PEM deve ter em conta a sua:

e Motivacdo para o trabalho. Quais sdo as condic¢des de trabalho proporcionadas
ao professor de matematica? Como os valores e as normas (politicas
educacionais) afetam a profissdo docente? Por que ser professor de
matematica?
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e Percepcdo a respeito do papel da mateméatica. Como a matematica pode servir
para compreender e transformar o mundo? Como a matematica pode ser
utilizada para proporcionar qualidade de vida e dignidade para as pessoas,
preservando a diversidade e eliminando a desigualdade discriminatéria?

e Percepcdo a respeito do trabalho. Quais sdo os deveres e as responsabilidades
do professor de matematica? O que ele deve fazer para ser um “bom” professor
de matematica?

e Perspectiva de futuro. Quais sdo as expectativas do professor de matematica
quanto ao seu futuro profissional?

e Responsabilidade. Qual o papel do professor de matematica na (re)criagdo de
geracOes futuras? Quem se beneficia com o que o professor faz?

Aquilo que pode parecer uma simples decisdo técnica, como a escolha do material
didatico, da estratégia metodoldgica, do modo de gestdo da sala de aula, dentre outros, pode

ocultar interesses e relacdes de poder.

Desafios que se colocam ao movimento de construcao/desenvolvimento da IP de

(futuros) PEM e a pesquisa

Tornar-se PEM representa assumir novas perspectivas sobre si e sobre os outros, bem
como novos papéis. E um processo que tem inicio antes mesmo da entrada na profissdo. N&o
é possivel precisar um ponto de partida para 0 movimento de construcdo/desenvolvimento da
IP, porque esse movimento comeca antes mesmo da escolha da profissdo e ganha forma na
formagé&o inicial. Tanto a dimensao temporal quanto os lugares e as pessoas tém uma grande
centralidade na definigdo da IP, pois “Todas as identidades estao localizadas no espago ¢ no
tempo simbolicos” (HALL, 2015, p. 41). E importante considerar a tensdo entre o global e o
local e procurar novas e complexas relacdes de espaco, novos nexos global-local.

Varios séo os desafios que se colocam no movimento de construgdo/desenvolvimento
da IP no processo de formacao e também na pesquisa a respeito dessa tematica.

Quanto aos desafios que se assentam nesse movimento no processo de formagéo,
podemos citar: os variados backgrounds de conhecimento e experiéncias de aprendizagem da
matematica dos (futuros) professores; o nivel de compromisso que cada um assume com a sua
(futura) profissdo e com o seu processo de formacdo; a sensibilidade do formador de
professores para saber como interpelar, de forma diferenciada, os (futuros) professores de
acordo com as suas diferentes experiéncias com a profissdo; a gestdo de estratégias para
promover uma reflexdo explicita e compartilhada daquilo que o professor faz e a razdo pela

qual faz; o desenvolvimento da capacidade de o professor em formacdo ler, interpretar, julgar
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e, em seguida, agir sobre uma situacdo de sala de aula ou que interfere em sua préatica
profissional. Embora a formacé&o possa almejar alicercar uma IP que permita desenvolvimento
ao longo do tempo, ndo cremos que ela va, por si so, resolver todos os problemas inerentes ao
exercicio da profissdo docente.

J& dentre os desafios que se colocam as investigacOes a respeito da IP de (futuros)
PEM, h& aqueles que suscitam refletir a respeito: das ferramentas metodologicas mais
adequadas para coleta de informacdes (entrevistas, narrativas, questionario, notas de campo,
etc), a fim de capturar ndo apenas as autopercepcdes, atitudes a respeito da IP, mas também
seu desenvolvimento; da articulagdo entre essas ferramentas; e dos parametros de analise para
as informacdes coletadas. Julgamos que as dimensdes discutidas na secdo anterior, se
trabalhadas de modo articulado, podem se revelar como ferramenta conceitual analitica para
explicitar as trajetdrias de aprendizagens dos (futuros) professores e, por conseguinte, o
movimento de construcdo/desenvolvimento de sua IP.

Por exemplo, para Wenger (2009), a identidade € resultado da experiéncia negociada
de si, constituida em varios niveis de escala (engajamento, imaginacdo e alinhamento) o
tempo todo, na conexdo de multipertencimentos em diferentes CoPs (nexos de
multiafilifacdo), por meio de trajetérias de aprendizagem. Desse modo, nossas investigacdes
tém mostrado a teoria das CoPs (WENGER, 1998) como um contexto fértil na criacdo de
parametros de analise para investigar o movimento de construcdo/desenvolvimento da IP.
Partindo da analise das acGes dos empreendimentos de uma CoP, é possivel descrever
episédios em que as negociacOes de significados revelam trajetérias de aprendizagem dos
membros da comunidade, identificadas pela analise das interacGes entre 0s processos de
participacdo (acdes e interacdes) e de reificacdes (conteudos, projecdes, interpretacbes) que
os (futuros) professores experimentam/manifestam no processo de formagao. As trajetorias de
aprendizagem e os significados produzidos na CoP compdem a IP de seus membros, e elas se
entrelacam de maneira Unica. Em uma CoP, diferentes identidades, construidas socialmente
em relacdo a diferentes comunidades, coexistem na (re)constituicdo permanente de cada
pessoa e das comunidades. Wenger (1998) caracteriza a constitui¢éo de identidades no tocante
aos demais componentes de sua teoria (aprendizagem, comunidade, préatica e significado) do

seguinte modo: identidade como negociacdo da experiéncia de ser; identidade como afiliagdo

a comunidade; identidade como trajetéria de aprendizagem; identidade como

multiafiliacdo; e identidade como uma relacdo entre o local e o global.
As narrativas se apresentam como outro instrumento para coleta e analise de dados.
Acreditamos que trabalhar com narrativas na formacao de PEM pode ser uma opc¢éo para que

eles possam evidenciar suas aprendizagens, suas crengas e concepgdes, seu autoconhecimento
Perspectivas da Educacdo Matematica — INMA/UFMS —v. 10, n. 24 — Ano 2017



709
e desvelar tracos de sua autonomia e de seu compromisso politico. Falar de si ou explicitar
sua reflexdo sobre si mesmo é um aspecto essencial para o desenvolvimento de sua IP
(GRAVEN, 2011). O feedback continuado as reflexdes, provido pelo formador e pelos
colegas, num estilo interrogativo, questionador e encorajador, estimula o desenvolvimento de
uma escrita mais problematizadora e centrada na(o) pessoa/autor da reflexdo (OLIVEIRA,
CYRINO, 2011). O modo como uma pessoa compreende a si mesma e 0s outros é analogo ao
que ela explicita nos textos que tratam de si e dos outros. Essa compreensao sofre influéncia
direta dos contextos nos quais se realizam a producéo e a interpretacdo de suas experiéncias
(LARROSA, 2002). A narrativa concede ao autor a possibilidade de escolher os temas e as
terminologias a serem usados para explicitar suas reflexdes. 1sso posto, as narrativas sdo uma
fonte de informacGes valiosas na elaboracdo e no processo de analise das informacdes que

permitem ao formador compreender e trabalhar com aspectos da IP de (futuros) PEM.
Consideracoes finais

As reflexdes apresentadas neste artigo a respeito do conjunto de crencas e
concepcdes do (futuro) professor interconectadas ao seu autoconhecimento e aos
conhecimentos a respeito de sua profissdo, associado a autonomia (vulnerabilidade e
sentido de agéncia) e ao compromisso politico como dimensdes do movimento de
construgdo/desenvolvimento da identidade profissional de (futuros) PEM, foram
desencadeadas por nossas investigacdes. Todavia, ha necessidade de outras investigacdes que
aprofundem essas dimensdes no sentido de oferecer subsidios para o desenvolvimento de
propostas de formacéo e de estudos sobre a IP de PEM.

A descricdo que uma pessoa faz de si e dos outros ndo é neutra, muito pelo contrério,
expressa suas orientacdes, seus gostos, seus valores a respeito de si e de sua (futura) préatica
profissional. Essa descricdo traz consigo as emocgOes, que ndo sdo essencialmente
idiossincréticas (de personalidade ou de estilo proprio), mas constituem aspecto fundamental
do trabalho docente. As emoc0Oes sdo parte basilar da pratica educativa, impulsionadas pelo
compromisso do professor. Esse é outro aspecto que demanda investigacoes.

Quando falamos de formacédo, ndo nos referimos a qualquer proposta de formacdo de
PEM, mas sim aquela que valoriza o (futuro) professor como protagonista do seu processo de
formagéo, como produtor de conhecimento; que articula a pratica letiva do PEM com a sua
profissdo, com as politicas educacionais e as politicas publicas mais amplas. Cursos de
formacdo de professores constituidos de contetdos predeterminados pelo formador, com
técnicas pedagogicas homogéneas, assumidas como “receitas” ou “formulas magicas”, que

tencionam “colonizar” o professor e a escola, nos parecem ineficazes, além de perversos.
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O conhecimento profissional do professor, embora seja pessoal, se torna publico no
ato de ensinar e pode ou ndo ser legitimado pela comunidade escolar. A medida que os
(futuros) professores participam de processos de formacdo — contextos férteis para a
aprendizagem profissional e para 0 movimento de construcdo/desenvolvimento da IP —, eles
refletem sobre a cultura escolar, sobre quem s&o e sobre o que gostariam de se tornar
(BIEJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2004).

E extremamente relevante que, na formacao de professores, sejam oferecidos tempo e
espaco que perspectivem reflexdes e discussbes a cerca do movimento de
construcdo/desenvolvimento da IP do PEM, para que eles possam revisitar seus
conhecimentos, pontos de vista e expectativas e, desse modo, tomar consciéncia das suas

aprendizagens e do seu compromisso politico como (futuros) educadores.
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