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RESUMO

O artigo retrata um estudo no qual se cotejaram as experiéncias escolares, tendo em vista seus
efeitos para constituicdo da docéncia. Pari passu, averiguou-se o contato com a
Matematica/Geometria na escolarizagdo. Tratou-se de uma pesquisa qualitativa, sob uma
abordagem narrativa. Enquanto procedimento para a coleta das fontes orais, empregaram-se
entrevistas semiestruturadas e a triangulacdo na qualidade de método para andlise dos dados.
Contou-se com a participagdo de 12 pedagogas. A iniciativa (epistémica) facultou compreender,
em sintese, a existéncia de uma variacdo de idade significativa entre as participantes. Além
disso, os dados encontrados refletiram a tendéncia a feminilizacdo do magistério. Constatou-se,
ademais, que a maioria das entrevistas sdo provenientes do ensino publico, com algumas
excecoes. Ao descreverem o processo de escolarizacdo, fica manifesto corresponder a uma
perspectiva tradicional de ensino. Por outro lado, alguns projetos didaticos somados a algumas
acoes afetivas relatadas foram capazes de mitigar os efeitos contraproducentes de um ensino
conteudista. Depreendeu-se, ainda, a existéncia de uma expressiva rejeicdo em relacdo a
matematica. Relativo a experiéncia escolar relacionada a geometria, verificou-se a auséncia de
lembrancgas concernentes ao conhecimento geométrico.

PALAVRAS-CHAVE: Formagao Docente. Escolarizagdao. Saberes Geométricos.

IMPLICATIONS OF SCHOOLING FOR TEACHER FORMATION: OF THE
(IM)PERTINENCES EPISTEMOLOGICAL-DIDACTICS TO EXPERIENCES
RELATED TO GEOMETRIC KNOWLEDGE

ABSTRACT

The article portrays a study in which school experiences were analysed, in view of their effects
on the constitution of professorial. Simultaneously, the contact with Mathematics/Geometry in
schooling was investigated. It was qualitative research, under a narrative approach. As a
procedure for the collection of oral sources, semi-structured interviews and triangulation were
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used as a method for data analysis. Twelve educators participated. The (epistemic) initiative
made it possible to understand, in summary, the existence of a significant age variation among
the participants. In addition, the data found reflected the trend towards feminization of teaching.
It was also found that most of the interviews come from public schools, with some exceptions.
When describing the schooling process, they correspond to a traditional teaching perspective.
On the other hand, some didactic projects added to some reported affective actions were able
to mitigate the counterproductive effects of a content reproduction education. It was also
inferred the existence of an expressive rejection in relation to mathematics. Regarding the
school experience related to geometry, there was a lack of memories concerning geometric
knowledge.

KEYWORDS: Teacher Training. Schooling. Geometric Knowledge.

IMPLICACIONES DE LA ESCOLARIZACION PARA LA FORMACI(')N
DOCENTE: DE LAS (IM)PERTINENCIAS EPISTEMOLOGICO-DIDACTICAS A
LAS EXPERIENCIAS RELACIONADAS CON EL SABER GEOMETRICO.

RESUMEN

El articulo presenta un estudio en el que se analizaron las experiencias escolares, en vista de
sus efectos en la constitucion del profesorado. Simultdneamente, se investigoé el contacto con
las Matematicas/Geometria en la escolarizacion. Fue una investigacion cualitativa, bajo un
enfoque narrativo. Como procedimiento para la recoleccion de fuentes orales, se utiliz6 como
método de andlisis de datos la entrevista semiestructurada y la triangulacion. Participaron doce
educadores. La iniciativa (epistémica) permitié comprender, en sintesis, la existencia de una
variacion de edad significativa entre los participantes. Ademas, los datos encontrados reflejaron
la tendencia hacia la feminizacion de la docencia. También se encontrd que la mayoria de las
entrevistas provienen de escuelas publicas, con algunas excepciones. Al describir el proceso de
escolarizacion, es claro que corresponden a una perspectiva tradicional de ensefianza. Por otro
lado, algunos proyectos didacticos sumados a algunas acciones afectivas reportadas lograron
mitigar los efectos contraproducentes de una educacion de reproduccion de contenidos.
También se infiri6 la existencia de un rechazo expresivo en relacion con las matematicas. En
cuanto a la experiencia escolar relacionada con la geometria, hubo falta de memorias sobre el
conocimiento geométrico.

PALABRAS CLAVE: Formacion Docente. Enseflanza. Conocimiento Geométrico.

1 PREAMBULO

A composicdo da docéncia decorre de um processo complexo, multifatorial,
multidimensional e de modo longitudinal. Razdo pela qual ninguém acorda professor(a) numa
quarta-feira pela manha, contudo se constitui como resultado de multiplas experiéncias
adquiridas ao longo de sua historia de vida, processos formativos e do (intricado)
desenvolvimento profissional docente (Pimenta, 2000; Marcelo, 2009a, 2009b; Novoa, 1999,
2000; Ferreira; Carneiro, 2023). Por isso arrazoou Arroyo (2000, p. 124), “carregamos a lenta
aprendizagem de nosso oficio de educadores, aprendido em multiplos espagos e tempos, em

multiplas vivéncias”.
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Nao bastasse a complexidade dum transcurso continuum, tem-se a experiéncia pregressa
a docéncia, ou seja, diferindo da maior parte das ocupagdes laborais, aspirantes a docéncia
chegam a uma institui¢do de formagao profissional docente com idealizacdes, representacdes e
crengas preestabelecidas — referentes ao ensino; a fungdo social da escola; relativa a carreira
docente; sobre o “oficio de aluno!”; os modos de se aprender; quanto a nogdo de avaliacio e a
cultura da nota’; dentre outros aspectos concernentes a escola e a escolarizagdo (Marcelo,
2009a; 2009b) —, a semelhanca da exegese de Frigotto (1991, p. 131), ao comentar que “[...]
aprendizagem dos professores nao comeca no primeiro dia de sua formag¢do como professor.
Comeca em sua infancia, no lar e quando esse futuro professor vai a escola”.

Em outros termos, ao experienciarem o contato prolongado com a futura profissdo,
mediante a observacdo de seus professores, isso “afetard, em maior ou menor grau, o seu
entendimento e a sua pratica de ensino, quer como alunos candidatos a professor, quer como
professores principiantes” (Flores, 2010, p. 183). Em relagdo as implicagdes desse processo de
“aprender o oficio docente” por observacao ao longo da escolarizagdo, o estudo de Lortie (1975)
dilucida a influéncia determinante da ‘“aprendizagem pela observagdo”, em resultado da
experiéncia escolar ao longo de milhares de horas em que estudantes (futuros) professores
passaram no contexto da sala de aula. De acordo com Lortie (1975), esse aculturamento tacito
¢ (re)ativado durante a formagao inicial, persistindo ainda no momento da pratica profissional.
Eis, portanto, uma das justificativas a realizagdo do estudo retratado nesta comunicagdo
cientifica.

A despeito de a literatura (especializada em formagao docente) fazer referéncia quanto
aos efeitos da escolarizacdo para constituicdo docente, constata-se certa exiguidade em
investigacdoes dedicadas a prospectar as influéncias (escolares) prévias dos aspirantes a
docéncia e as consequéncias dessas experiéncias para o desenvolvimento professoral (Zeichner;
Gore, 1990; Kelchtermans; Ballet, 2002; Flores, 2010; Azevedo, 2022).

Um quadro ainda menos explorado se refere as experimentacdes e apropriacdes dos
saberes geométricos ao longo da escolarizagdo e o quanto ele enreda, fragiliza e oblitera o

ensino da Geometria, notadamente nos anos iniciais do ensino fundamental, consoante as

! De acordo com as reflexdes de Régine Sirota (1993), no texto intitulado: Le Métier d’Eléve (“A profissio de estudante” —
tradugdo livre) hd um “oficio de aluno”. No interior dele, aprende-se as “regras do jogo” escolar. Ser “bom aluno” ndo equivale
necessariamente a assimilar conhecimentos apenas, mas, além disso, estar disposto a “jogar o jogo” da institui¢ao escolar e
estar aberto para desempenhar um papel que revela tanto “inércia” quanto “destreza”. Assimilar o curriculo, ndo somente o
formal, mas o chamado “curriculo oculto” — no qual se aprendem as regras ndo explicitas, mas igualmente necessarias da cena
pedagodgica — consiste em se tornar um “nativo da cultura escolar”, capaz de desempenhar o “papel de aluno” sem perturbar a
ordem institucional, tampouco demandar atengéo particular (Sirota, 1993).

2 Segundo Perrenoud (1999, p. 151) “em um sistema escolar comum, o aluno tem, sinceramente, excelentes razdes para querer,
antes de tudo, receber notas suficientes” e se condicionar a ela (referimo-nos as notas). “Para isso, deve enganar, fingir ter
compreendido e dominar por todos os meios, inclusive a preparagdo de ultima hora e a trapaga, a sedug@o e a mentira por pena”.
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pesquisas que advertem sobre a pretericdo do ramo da Geometria e de seus conhecimentos
(Jesus, 2011; Barbosa, 2011; Lorenzato, 1995, 2015; Rabaiolli, 2013; Azevedo, 2022). Em
outras palavras, o ensino da Geometria tem sido negligenciado ou abandonado, por assim dizer.
Seja em razao das fragilidades na formacgao (inicial e continuada) docente; ou ainda em relacao
a topografia periférica que a Geometria granjeia na organizacao dos “livros didaticos”, uma vez
que os conteudos geométricos ficam relegados ao final do material (Crescenti, 2005). Ambos
0s motivos igualmente esteiam o empreendimento da pesquisa preconizada neste artigo.

Trata-se de conhecimentos indispensaveis para compreender, descrever e interagir
com/no espago no qual vivemos, a proposito, um mundo tridimensional presente nos diversos
campos da vida humana, elementos da natureza, construgdes e objetos dos quais nos valemos
(Couto, 2015). Segundo Clements e Sarama (2007), a visualizacdo espacial diz respeito a
capacidade de gerar e manipular imagens as quais envolvem a compreensao ¢ a capacidade de
imaginar objetos em movimento no espaco bi e tridimensional. No entanto, a versatilidade da
Geometria, a qual tanto fascina os matematicos, parece ser a mesma que desorienta tanto os
estudantes na aprendizagem da Geometria, quanto em professores ao tentarem ensina-la (Costa,
2000).

Segundo Matos e Serrazina (1996), a Geometria, por suposto, deveria ensejar
determinados saberes aos aprendizes, ao passo que a apropriacdo dos mesmos subsidiasse o
desenvolvimento de algumas habilidades e competéncias ligadas a ela, por exemplo:
visualizacdo e percep¢ao de mundo, tendo condig¢des para interpretar as transformacdes dos
objetos; aptiddao para verbalizagdo e partilha de ideias, com o proposito de desenvolver
argumentos e elaborar significados; know-how para construir ou manipular objetos
geométricos. Em outros termos, vivenciar o desenho geométrico com régua e compasso, ou
mesmo no computador, a elaboracao de materiais e objetos, os quais figuram como uma espécie
de matematizagdo do real, na medida em que possibilitem ao estudante a interacdo e a
compreensdo de nogdes geométricas; condi¢des de organizacdo logica do pensamento
matematico em referéncia a maneira com a qual o/a aprendiz estrutura o conhecimento
geométrico, desde a visualizacdo de figuras reconhecidas pelo seu aspecto, at¢ um nivel
superior no qual compreenda os varios sistemas axiomaticos para a Geometria; aplicar os
saberes geométricos em outras situacdes da existéncia humana, a titulo de ilustrag¢do, aludamos
o universo da gamificacdo e seu “letramento multidimensional”.

Se por um lado admitimos a relevancia e pujanca desses saberes e conhecimentos para
formacdo e o desenvolvimento humano, doutro reconhecemos e concordarmos com o desprezo
da Geometria, se comparada com outros campos da Matematica nos quais a visibilidade faz-se

maior na atualidade, a semelhanca dos resultados das pesquisas supramencionadas. Soma-se a
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esse quadro o despreparo docente em relagdo ao dominio dos saberes geométricos basilares, ou
seja, como ensina-los sem suas nogdes elementares, conforme indaga (Pavanello, 1989; 1993).

No entanto, constatar ou advertir quanto a existéncia de fragilidades ou auséncias ao
longo da formagdo docente revela pouco ou quase nada, a vista do complexo campo da
formacgao professoral. A questao central consiste, portanto, em conhecer a historia formativa e
profissional desses professores — a literatura especializada vem interpelando e produzindo
estudos, os quais tomam como objeto de andlise o professor e sua formacao, sinalizando, entre
outras coisas, para a imperativa condi¢ao de uma formagdo cujas implicagdes resultem num
profissional critico, reflexivo, investigador de sua pratica docente e produtor de conhecimento
a partir do trabalho pedagdgico o qual desenvolve, em outros termos, da epistemologia da
pratica profissional docente, perspectiva defendida por nds neste estudo (Schon, 1987
Zeichner, 1993; Maldaner, 2000; Perrenoud, 2002; Bolzan, 2002; Galiazzi, 2003; Liidke, 2007)
—, de modo que uma investigagdo aprofundada faculte o cotejamento dos microquadros
analiticos da formag¢ao (no caso em tela, a énfase repousa no processo de escolarizagdo para
composi¢ao docente, em especial, no tocante ao contato e apropriagdo dos saberes geométricos
ao longo da educagdo basica), para pensar o desenvolvimento profissional docente
(Kelchtermans; Ballet, 2002; Flores, 2010; Azevedo, 2022), sobrepujar os discursos genéricos,
representacdes deformadas e sem grandes elaboragdes ou ancoragem cientifica.

A conjuntura até aqui discorrida conduziu-nos a erigir uma investigagdo mediante a qual
pudéssemos prospectar (analiticamente) as “cartografias formativas”, analisando as
apropriagdes e experiéncias escolares e seus efeitos para o desenvolvimento profissional das
entrevistas. Pari passu, averiguar o contato com a Matematica/Geometria na escolarizagdo,
com intuito de cotejar se as tendéncias encontradas na literatura cientifica se confirmam na
instituicdo — cuja proposta curricular se fundamenta nos pressupostos da Epistemologia
Genética — estudada, além disso, possa revelar outras idiossincrasias (sobre a institui¢do e as
participantes) do microquadro analitico prospectado.

Na continuidade, faremos a exposi¢do da organizacdo cientifica segundo a qual a

pesquisa se orientou epistemologicamente.

2 DECURSO METODOLOGICO DO ESTUDO

Em termos de diretrizes cientificas, nossa investigacdo corresponde a uma pesquisa
Qualitativa (Sampieri; Collado; Lucio, 2013). Ao Eleger A Abordagem Qualitativa O/A
Pesquisador/A Volta-Se Para A Busca Do Significado Dos Acontecimentos, Porque Este Tem

Um Papel Organizador Nos Seres Humanos (Liidke; André, 1986; Chizzotti, 2003). Ao
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discorrerem sobre os contributos de uma pesquisa qualitativa, Sampieri, Collado e Lucio (2013,
p. 102) argumentam se tratar de investigacdes as quais pretendem analisar informagdes de
maneiras independentes “ou conjunta sobre os conceitos ou as variaveis a que se referem”. Sob
o prisma qualitativo, “cada estudo €, por si s6, um desenho de pesquisa” figurando como “pecas
artesanais do conhecimento”, “feita a mao”, na medida das circunstancias. Com efeito, carece
de assertividade em sua abordagem (Sampieri; Collado; Lucio, 2013, p. 497).

Hé vérias tendéncias epistemologicas ante a denominagao qualitativa, ao abrigo dos
mais variados métodos de pesquisa. A vista disso, torna-se imperativo que haja um
delineamento mais preciso, o qual confira adequabilidade aos procedimentos adotados ao longo
do estudo, tal e qual confiabilidade cientifica, a fim de que as analises, associagdes ¢ ilagdes
sejam coerentes com ele. Em nosso estudo, optamos pelo enfoque narrativo. Diz respeito a uma
perspectiva a qual “fornece estrutura para entender o individuo ou grupo e escrever a narrativa
— contextualizando a época e o lugar onde a pessoa ou o grupo viveu ou, ainda, onde as
experiéncias e os eventos ocorreram — (Sampieri; Collado; Lucio, 2013, p. 509)”. Segundo a
compreensdo de Creswell (2007), o desenho narrativo por vezes figura na qualidade de um
esquema de pesquisa, do mesmo modo que uma espécie de intervengdo, porquanto ajuda a
pensar em questdes que, a priori, ndo eram claras ou conscientes. Fornece igualmente, de
acordo com esse importante pesquisador, um quadro microanalitico.

Em tltima andlise, os depoimentos obtidos almejaram aferir o plano epistemologico e
didatico da escolarizacdo, observando a trajetoria de vida das depoentes, de modo que facultasse
examinar em que medida a mesma incidira ou nao a formag¢ao docente, além disso, conferiram
subsidio (empiricos e gnosioldgicos) para pensar a organizagao do trabalho pedagogico relativo
ao ensino da Geometria na atuagao professoral. Oportuno explicitar que os dados notabilizados
neste artigo correspondem a um recorte de um estudo mais amplo, conquanto ter-se-iam
contributos os quais se justificam per si, quer para compreender as repercussoes atinentes a
constitui¢do da docéncia e o desenvolvimento profissional das entrevistas, quer para observar
se as experiéncias e o contato com a Matematica/Geometria na escolariza¢do engendraram
provaveis efeitos os quais pudessem contribuir para o ensino dos saberes relativos a esse
componente curricular (Azevedo, 2022).

Quanto a instituicdo pesquisada, corresponde a uma escola de origem privada, cujo
funcionamento ocorre ha quase trés décadas. Situa-se geograficamente na regido metropolitana
de Campinas/SP. Oferece escolarizagdo para duas etapas da educagdo basica, a saber: Educagao
Infantil (do bergario ao Pré II); anos iniciais (primeiro ao quinto ano) e finais (do sexto ao nono
ano) do Ensino Fundamental. Acolhe uma média de 450 estudantes, ao longo de dois periodos:

matutino e vespertino, ndo havendo funcionamento noturno. Fez-se a op¢ao por investiga-la
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devido a algumas questdes de ordem epistemoldgica, por efeito da organizagao curricular e em
razdo da viabilidade de acesso (Liidke; André, 1986).

No que concerne ao plano epistémico, a escolha sucede em razao de dois aspectos, quais
sejam: o primeiro em virtude de que tanto a dire¢do, quanto os professores participam, ou ja
participaram do Programa de Educagao Infantil ¢ Ensino Fundamental (PROEPRE). Refere-se
a um curso sob responsabilidade formativa do Laboratorio de Psicologia Genética (LPG)
vinculado a Universidade de Campinas (UNICAMP), sujeito ao 6rgao regulador da Extecamp,
com duragdo de 240 horas. Com efeito, conjecturou-se que essa participagao formativa pudesse
fornecer subsidios tedricos para uma formagao mais consistente, por conseguinte diferenciada,
mormente com respeito aos saberes geométricos, nosso objeto de interesse epistémico.
Ademais, a referida instituicdo figura como referéncia para o aludido programa, afora receber
assessoria pedagogica de egressos do LPG, os quais propalam seus preceitos formativos,
retroalimentando, inclusive, o proprio PROEPRE, porquanto algumas formadoras conciliarem
o exercicio do magistério no colégio, assim como no interior do aludido programa.

O segundo aspecto epistemologico delineado para eleger a instituicdo enquanto espaco
de pesquisa esta interligado com o primeiro, pois, ao fundamentar sua proposta segundo os
pressupostos proeprianos, consequentemente, ao abrigo dos fundamentos da Epistemologia
Gengética, a instituicdo nao faz uso, ou adog¢ao, ao menos no tocante a Educagdo Infantil e aos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, de “livro didatico”, igualmente cognominado de material
apostilado. Recapitulemos se tratar de um fato relevante, haja vista em cujo estudo de Crescenti
(2005) revelou que, a despeito de a Matematica ser composta por trés grandes areas, a saber:
Aritmética, Algebra e Geometria, no interior da escolaridade basica, a predominancia do ensino
incide na Aritmética e na Algebra, preterindo-se a Geometria. Adiciona-se a isso o fato de a
Geometria adquirir uma “topografia periférica” na organizacdo dos “livros didaticos”, em
virtude de os conteudos geométricos ficarem relegados ao final do material, consoante ao
descrito na introdugdo, convindo reiterar (Crescenti, 2005).

Participaram da pesquisa doze (12) professoras®, o que equivale ao quadro total de
atuantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental, somada a coordenacdo pedagodgica e duas
auxiliares de sala de aula. A literatura especializada a qual versa a respeito de estudos

qualitativos recomenda que a selecdo de integrantes deva estar vinculada a dimensdo do objeto

3 Em observacdo a dimensdo ética da pesquisa — pela qual o participante devera ter sua privacidade respeitada,
assim como a confidencialidade das informagdes pessoais preservadas — empregaremos a sigla P, seguida de uma
sequéncia numérica, 01, 02, 03 e assim sucessivamente, para identificar as entrevistadas. A sigla preconizada
refere-se a professora, podendo, além disso, figurar como sindénimo de pesquisada, ou mesmo participante.
Compete-nos informar, além disso, de que cujo estudo foi aprovado pelo comité de ética em pesquisa com
humanos, de acordo com o parecer namero 3.210.147, em 20 de margo de 2019.
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epistemologico da pesquisa, por sua vez, articulada com a escolha do grupo que sera
entrevistado e acompanhado ao longo do estudo (Minayo, 2017).

Trés foram os critérios para escolha das entrevistadas, quais sejam: serem graduadas em
Pedagogia e preferivelmente disporem de formagdo no ambito do Magistério (Ensino Médio);
em relacdo ao segundo, requisitava-se o exercicio profissional nos anos iniciais do ensino
fundamental; e o terceiro relacionava-se a realizacdo do Programa de Educacgdo Infantil e
Ensino Fundamental (PROEPRE), em razdo dos efeitos formativos advindos da referida
proposta. Oportuno elucidar, no entanto, que, embora a Geometria equivalha a um ramo da
matematica, campo de conhecimento das Ciéncias Exatas, e, em tese, sendo atribuicdo de um(a)
especialista ensind-la, a introdu¢do aos conhecimentos logico/matematicos ou letramento
matematico diz respeito ao espago de atuacdo das(os) pedagogas(os), referindo-se a etapa de
formagao escolar (Ensino Fundamental) cujas pesquisas evidenciam a maior incidéncia de
fragilidades ou auséncia em relag@o ao ensino dos saberes geométricos, conforme ja explicitado,
convindo reiterar, por esse motivo se optou por entrevistar exclusivamente pedagogas. Além
do mais, se o designio de nosso estudo concernia em prospectar as experiéncias formativas
decorridas da escolariza¢dao, notadamente o contato com a Matematica/Geometria, a fim de
averiguar se o microquadro analisado acompanha as tendéncias assinaladas pela literatura
cientifica, ou revela idiossincrasias (sobre a instituigdo e as participantes) para o
desenvolvimento profissional docente, logo, incorreriamos numa incongruéncia (cientifica)
elegermos outro publico alvo sendo as docentes polivalentes, uma vez considerados os critérios
supracitados.

Para coleta dos dados, adotou-se a entrevista semiestruturada (Boni; Quaresma, 2005).
Nao incorreriamos em nenhum exagero asseverar de cuja entrevista traduz o apogeu de uma
pesquisa assentada sob os pressupostos qualitativos, com desenho narrativo (Liidke; Andre,
1986). O tempo total para a concretizacdo de todas as entrevistas, registrado em nossas
gravagdes, somou treze (13) horas, vinte oito (28) minutos e trinta e trés (33) segundos
(13h28min33s), com média de uma (1) hora e dois (2) minutos e dezessete (17) segundos por
entrevistada.

Em termos analiticos, para perscrutacdo dos dados, empregou-se a triangulagao
enquanto método (Denzin; Lincoln, 2000). Sendo que no primeiro processo interpretativo,
deve-se realizar “uma valoriza¢do fenoménica e técnica dos dados primarios, em si mesmos e
a exaustao” (Gomes ef al., 2010, p. 185). Em seguida, num segundo movimento analitico, as
narrativas orais sao ‘“contextualizadas, criticadas, comparadas e trianguladas” (Gomes et al.,
2010, p. 185). Para entdo erigir as categorias de andlise, segundo a referida autora e

colaboradores.
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Pois bem, a vista do exposto, entendemos que as diretrizes basicas de uma Pesquisa
Qualitativa, somadas as particularidades da Abordagem Narrativa como procedimento para a
coleta das fontes orais e a Triangulagdo na qualidade de Método para andlise dos dados,
mostraram-se pertinentes e eficientes ao contexto de nossa investigagdo. Na continuidade,

exporemos os resultados seguidos de reflexdes e ilagdes quanto aos mesmos.

3 QUANTO AOS DADOS E ANALISES

A triangulagdo enquanto procedimento analitico faculta instituir categorias previamente
predefinidas ou ndo, a depender do interesse, ou contingéncia do pesquisador em relagdo ao
mote investigado. Em nosso estudo elas foram preliminarmente predefinidas com base no
roteiro semiestruturado de entrevista (topico guia), contudo notou-se a inevitabilidade demanda
por ajustes e aprimoramentos na organiza¢cdo do volumoso conjunto de dados, de modo a

arquitetar as duas categorias de andlise as quais serdo patenteadas doravante.

3.1 Quem sao as participantes do estudo

A primeira categoria de analise consiste em apresentar as participantes do estudo.
Participaram da pesquisa doze (12) professoras. Recapitulemos, ademais, que o computo de
integrantes entrevistadas equivale ao quadro total de professoras atuantes nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, somada a coordenacdo pedagogica e duas auxiliares de sala de aula, da
instituicao investigada.

Na tentativa de compilar o perfil das participantes, construimos uma tabela sinoptica a

qual faculta conhecé-las, em alguma medida. A seguir tem-se o Quadro 1.

Quadro 1 — Perfil das Depoentes

NACIONALIDADE | IDADE | GENERO* ATUACAO PROFISSIONAL
P01 Brasileira 44 Feminino Docéncia
P 02 Brasileira 22 Feminino Docéncia
P03 Brasileira 46 Feminino Docéncia
P 04 Brasileira 33 Feminino Docéncia
P 05 Brasileira 30 Feminino Docéncia

4 A despeito de ndo ser o proposito desta investigacdo, debater questdes de género e o conflito existente em estudos
estatisticos ao preterir género e empregar sexo, em nosso estudo optou-se por adotar o termo género, sendo ele
compreendido como uma categoria relacional entre mulheres e homens, o qual, ao rejeitar o sentido do
determinismo bioldgico, passa a envolver valores construidos socialmente ao longo da historia. Ao passo que ele,
o género, torna-se “a criacao inteiramente social das ideias sobre os papéis proprios aos homens e as mulheres. Ele
¢, [portanto], segundo essa defini¢do, uma categoria social imposta sobre um corpo sexuado” (Scott, 1995, p. 75).
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P 06 Brasileira 36 Feminino Docéncia
P07 Brasileira 28 Feminino Docéncia
P 08 Brasileira 32 Feminino Docéncia
P09 Brasileira 28 Feminino Docéncia
P10 Brasileira 38 Feminino | Docéncia e Coordenagdo Pedagogica
P11 Brasileira 33 Feminino Docéncia
P12 Brasileira 29 Feminino Docéncia

Fonte: Elaborado pelos autores.

Em linhas gerais, com base nas informagdes contidas no quadro, tém-se alguns aspectos
relevantes para o estudo, o primeiro deles diz respeito a nacionalidade das participantes, sendo
todas elas brasileiras, um fato esperado, ja que a pesquisa investigou um cenario situado em um
estado (Sao Paulo) da federacao brasileira.

A incidéncia de estrangeiros atuando na educacdo basica brasileira consiste num
acontecimento infrequente, até porque as condigdes de trabalho, os frequentes relatos de
exposicdo as violéncias, a remuneracdo pouco atrativa, a dificuldade e morosidade na
convalidacdo de diplomas estrangeiros, os inexpressivos indices educacionais brasileiros,
dentre outros fatores, ndo atracm a atencao de educadores ao redor do mundo, sendo rarissimas
excegoes. Um quadro o qual difere expressivamente quando se trata da educagdo superior
(Ababacarcisse Ba et al., 2015). Ademais, historicamente, o Brasil tem sido um pais de
imigracdo, € ndo de emigragdo. Além disso, ha de se considerar as questdes e desafios
(gastronomia, multiculturalismo e xenofobia, idioma, fatores climaticos etc.), os quais
compreendem a permanéncia de um adventicio.

Outra questdo refere-se a idade. Encontramos uma variacao entre 22 a 46 anos entre as
participantes do estudo, ou seja, h4 casos em que a idade de uma professora equivale a mais
que o dobro da outra, com uma média variando em torno de 33 anos. Percebe-se, de acordo
com as informacdes, a existéncia de uma variacdo de idade significativa, estando elas em
momentos distintos da vida e carreira profissional. Tal e qual a outras ocupacdes laborais, a
docéncia apresenta uma espécie de ciclos ou estados — prefere-se estado a estagio — pelos quais
a vida profissional acontece. No entendimento de Tardif (2000), Huberman (2000) e Valle
(2006), a carreira docente se desenvolve por intermédio de um processo de socializacdo e
incorporagdo da atividade profissional, apresentando variacdes de acordo com o tempo e a
funcdo a ser desempenhada. Em outros termos, corresponde a trajetdria relacional, marcada

historicamente, contextualmente vivenciada e construida por profissionais da educagdo.
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A diversidade etaria pode ser um fator interessante do ponto de vista da influéncia mttua
na troca de saberes e experiéncias (colaborativas) formativas, simultaneamente desafiadora,
dado ao fato de se encontrarem em “estagdes existenciais’ dispares. Na pratica, as exigéncias —
nem sempre justas, tampouco coerentes € sob premissas meritocraticas ocultadas — em relagao
a idade, ou ao estereotipo corporal, tornam-se um desafio para gestao pedagogica e os projetos
coletivos institucionais. O relato da (P 01) possivelmente elucide as comparagdes as quais nos

referimos. Diz ela:

[...] eu sou velha, como vou comecar a estudar agora, como eu vou 1a a escola
comegar a trabalhar, as meninas sdo todas novas, professoras novas. Minha
gordura, aqui no Colégio, ela afeta. A preferéncia de quando as meninas vém
fazer entrevistas ¢ magrinha, pois vai conseguir subir escada. Mas eu também
subo escada, eu dou aula, também sento na roda, entdo isso acaba que meu
corpo nao faz jus a minha vontade de ensinar, porque a gente vé as vezes que
ndo faz a diferenga e sim no que vocé esta motivada a trazer, entdo isso me
incomoda, especificamente aqui.

Examinando ainda o teor do quadro (1), nota-se que todas as entrevistadas sdo do sexo
feminino. Em principio, poder-se-ia afiangar se tratar de algo esperado, ou “natural”, por assim
dizer. No entanto, ha muitas razdes e variaveis incidindo sob uma preferéncia profissional, ou
para auséncia dela. O estudo sobre as escolhas profissionais de estudantes os quais ingressam
em cursos de formacao de professores, realizado por Gatti e Barretto (2009), indica cujos
homens sdo influenciados pela possibilidade de ascensdo na carreira, ao passo que as mulheres
sdo mais sensiveis a possibilidade de salario imediato, razdo pela qual hd maior presenga
feminina na docéncia.

Além disso, os dados da referida pesquisa demonstram que os estudantes que
escolheram essa carreira sao provenientes de classe socioecondmica baixa, o que ratifica a
perspectiva de uma demanda por saldrio imediato para sobrevivéncia, afora a ascensdo social
em relagdo a situagdo da familia de origem. Elementos equivalentes foram encontrados
por Diniz-Pereira (2011) em sua pesquisa, ao revelar que universitarios interessados nos cursos
de formagdo de professores (licenciaturas) sdo, em sua maioria, de origem socioeconOmica
restrita e com trajetoria escolar sob condi¢des adversas, ou menos privilegiadas por assim dizer.

Outro fator que estudo desenvolvido por Gatti e Barretto (2009) revelou refere-se ao
baixo prestigio concedido pelas instituicdes de ensino superior aos cursos os quais formam
professores, uma constatacdo no minimo intrigante se considerarmos o lugar estratégico do
campo educacional para o desenvolvimento humano, o processo civilizatdrio (seja ele qual for),
a economia do conhecimento — a qual deve ser nutrida pela ciéncia e tecnologia, granjeando a

inovagdo permanente — ¢ a diminui¢do da desigualdade social, em virtude da oportunidade
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educacional. O exemplo da cidade de Sobral, no estado do Ceara, fornece indicios interessantes
nessa dire¢ao (Gomes, 2020). A propdsito, a politica educacional de Sobral foi enaltecida pela
revista britanica: “The Economist”, publicada na edicdo de 18 de dezembro, de 2021, cujo
enunciado da reportagem exprimia: “What a Brazilian state can teach the world about
education®.

Ora, os aspectos expostos rechacam a ideia de naturalizagao do género feminino para e
na atuacao professoral, em que pese existirem muitas outras questdes sobre as quais os limites
e delineamentos pensados para nossa investigacdo nao nos permitirdo explana-los. O cenario
encontrado nos estudos supracitados se equipara ao descoberto por nossa investigagdo (mutatis
mutandis), a julgar pelo percurso de algumas entrevistadas. Analisemos, doravante, alguns
relatos cujo contelido expde isso, em especial retratando os reveses para consecu¢do da

formagao inicial:

Comecei a estudar, chegava cansadissima porque trabalhava o dia inteiro
aos finais de semana na Casa da Esfirra e o dia que ndo trabalhava na Casa
da Esfirra, labutava em casamentos e tinha que fazer tudo, trabalhos de
faculdade e falei “ndo espera ai”, preciso focar, estudar muito se quiser sair
dessa vida de corre-corre, entdo vamos la! (P 05).

Eu sempre fui de familia pobre, de baixa renda e nunca tive uma oportunidade
de vocé falar: “Nossa!”, foi por Deus que eu fiz faculdade, eu nunca tive
aquela oportunidade de olha: “eu vou bancar sua faculdade”, uma estrutura
familiar que pudesse pagar. Chegou uma época da minha vida que eu
precisava trabalhar de qualquer jeito e entrei para trabalhar em uma
reciclagem. [Uma cooperativa?] Isso, eu fiquei um periodo so que o dono
dessa reciclagem era marido de uma mulher que era assistente social de uma
creche, mas uma creche de assisténcia social mesmo, de ajuda e tudo mais,
que é o SASA (Sociedade de assisténcia social de Americana). Fiquei sete
anos, ai a secretaria de educag¢do comegou a pegar no pé, porque ndo dava
para ficar somente como cuidadora e a prefeitura entrou com uma verba para
poder pagar metade da faculdade para quem tivesse interessado e foi entdo,
que eu fiz. Eu pagando metade e a prefeitura pagando a outra metade, sendo
possivel concluir a pedagogia (P 07).

[...] sempre quis ser professora porque em Avaré-SP tinha uma escola que
dava para vocé fazer o magistério, so que ndo pude entrar porque ela era
muito longe da minha casa e tinha que pagar duas conducoes e la eles
pagavam somente a metade [...] (P 08).

Conversando com minha familia eles me deram apoio e me disseram que se
realmente gostasse de pedagogia era para eu cursar a pedagogia. Trabalhava
em uma escola técnica [na épocal, na parte de secretaria durante nove anos
e meu padrdo também foi falando “faz pedagogia ja que vocé gosta tanto, eu
te ajudo nessa parte”, uma vez que ele sempre apoiou as pessoas que
gostavam de estudar (P 11).

> Em traducdo livre: O que um estado brasileiro pode ensinar ao mundo sobre educagio. Para saber detalhes da
reportagem:  https://www.economist.com/the-americas/2021/12/18/what-a-brazilian-state-can-teach-the-world-
about-education.
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A despeito de as narrativas expostas ndo corresponderem a realidade de todas as
entrevistadas, retratam uma parte expressiva delas, sdo relatos pelos quais se presume 0s
desafios para a oportunidade e permanéncia em um curso de graduacdo. H4, ainda, outros
fatores relativos ao género cujos efeitos afetam a feminilizagcdo do magistério, a exemplo da
maternidade — haja vista que em uma sociedade patriarcal o cuidar/educar dos filhos pertence a
responsabilidade exclusiva das mulheres —. A narrativa de uma das pesquisadas, ao que tudo

indica, exemplifica esse fato:

Porque ndo era tdo simples, ha tempos atras, ter acesso tdo facil como ocorre
hoje. Sou daquela época em que eu era a mulher da casa e precisava cuidar
dos meus filhos e naquele momento eles precisavam mais de mim, entdo eu
abri mdo do meu sonho, deixei mais um tempo guardado e fui cuidar deles (P
01).

Lidke (1988, p.71) comenta a questdo da desvalorizagdo social da docéncia associada

a feminiza¢ao do magistério:

A insuficiéncia do salario dos professores faz com que os homens, em geral
chefes de familia, procurem outras atividades para completar seu salario.
Essas atividades podem se desenvolver de maneira a se tornarem mais
rendosas do que o magistério, que sera subsequentemente abandonado sem
muita relutdncia, ja que ndo representa nunca um grande investimento
profissional, em termos de preparacdo ou de realizagdo comprovada e
reconhecida. Quanto as mulheres, grande parte delas ja entra na ocupagao com
a expectativa de abandona-la em favor da maternidade ou de eventual

deslocamento do marido. Nesse sentido o magistério ¢ uma ocupagao de
acesso e locomocao faceis (Lidke, 1988, p.71).

Fechando essa categoria, conquanto perscrutando ainda o quadro (1) sindtico, vé-se que
todas as entrevistadas sdo docentes em exercicio — até porque se tratava de uma exigéncia para
participagdo do estudo —, a exce¢do de uma, cuja atuacdo restringe-se a coordenacao
pedagdgica, no momento. Adequado ponderar o fato de a coordenagdo pedagogica se referir a
um exercicio profissional com questdes e aspectos proprios, os quais ndo serdo explorados em
razdo do delineamento e limites contextuais para o desenvolvimento desta investigagdo, a
excecdo das implicacdes dessa atividade no que se refere ao desenvolvimento profissional
docente.

Na continuidade, arrazoaremos sobre a escolarizagdo das professoras, ou seja,
trataremos das “herancas formativas” advindas do periodo no qual foram aprendizes na
educagdo basica, haja vista elas afetarem a constitui¢do professoral, a identidade epistémica e

ulteriormente a organizacao do trabalho docente, segundo (Marcelo, 2009a).

3.2 A escolarizacio e suas implicacdes epistemologicas e didaticas
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A categoria em questdo versa por conhecer as trajetorias formativas das entrevistadas,
com a circunscricdo observacional a escolarizagdo, ou seja, prospectando, em especial, a
formagdo escolar. Conjectura-se que essa verificagdo possa lancar rebento em relagdao as
influi¢des da “aprendizagem pela observacdo”, resultantes da experimentagao escolar ao longo
de milhares de horas em que estudantes (futuros professores) vivenciaram no contexto da sala
de aula (Lortie, 1975), cujos efeitos reverberardo no momento da pratica profissional docente,
tendo em vista o fato de a literatura (especializada em formacao docente) fazer referéncia
quanto as repercussoes da escolarizagdo para constituicdo docente, conquanto haja uma indpia
de estudos dedicados a perscrutar as defluéncias dessas experiéncias escolares dos aspirantes a
docéncia (Zeichner; Gore, 1990; Kelchtermans; Ballet, 2002; Flores, 2010; Azevedo, 2022).

No entender de Pacheco e Flores (1999), essa experiéncia antecedente corresponde a
primeira etapa da carreira docente, a qual denominou de: a fase de “Pré-treino”, cujos docentes
recorrem as experiéncias enquanto aprendizes escolares. Trata-se de uma fase cujo sujeito passa
para construir sua referéncia de ser um professor, um periodo bastante significativo, pois
repousa nele as primeiras impressoes sobre a docéncia. Os olhares estdo voltados para os varios
exemplos observados ao longo dessa vivéncia, sdo as marcas formativas, pelas quais havera
entusiasmo ou repulsa em relagdo a docéncia (Borges; Derbiens, 2005), a semelhanca do
expresso em alguns relatos, conforme veremos a seguir.

Ocorrem, portanto, no interior do processo de escolarizacdo dos futuros aspirantes a
docéncia, os primeiros sinais e processos identitarios, cujos efeitos ecoardo na construgdo de
uma identidade docente. Sao elaboracdes as quais t€ém subjacentes um vocabuléario, um conjunto
de procedimentos e um universo simbolico proprio, veiculando uma referéncia de um campo
especializado de atividade laboral (Dubar, 1997).

Pois bem, solicitamos entdo, as entrevistadas, a descricado geral da escolarizagdo
(educacao basica), relatando as principais lembrangas, sendo “boas” ou eventualmente “ruins”,
se porventura a evocagdo ndo ocasionasse nenhum incomodo. Conheceremos as explanacdes

de agora em diante.

Eu comecei aqui no bairro mesmo, em Americana, Jardim Alvorada, que na
minha época era sé um ano de EMEI [Certo.] entdo, fiz um ano. A época
EMEI era junto da escola, era tudo em um lugar so. Depois no ensino
fundamental I, ja é um monte de professor, que também foi muito dificil para
mim porque até entdo era somente a professora Helena. Quando chegam as
outras professoras virava um entra e sai, trocar caderno e pegar um livro.
Tiveram professoras de quem ndo gostavamos e que faziamos de tudo para
elas desistirem. Boas lembrancas (P 01).

Na primeira série eu estudei em escola particular, no Colégio Objetivo.

Tivemos uma dificuldade financeira e precisei mudar de escola. Fui para uma
escola em que a minha mde era professora. Era perto de casa, uma escola
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muito boa, aqui na cidade de Americana e publica, na segunda série. Ndo tive
uma boa experiéncia com a minha professora, acho que por questoes de
relacionamentos, era muito brava (risos). Na terceira série, peguei a minha
mde como professora. [Como foi essa experiéncia?] Foi interessante, mas eu
lembro que foi a época, acho que também porque a matemdtica come¢a a
ficar mais complexa, comecei a ir mal em matematica, naquele instante que
minha mde era minha professora. No Fundamental 1l é aquele negocio de
varios professores. Mas a minha relagdo com a matemdtica foi muito melhor.
Depois, no Ensino Meédio, tive um professor que comeg¢ou a retomar
(conteudos anteriores) porque ele via que todos os meus erros eram simples,
[advindos de fragilidades] do fundamental 1. Ele me dava atividades para que
realizasse aquilo que ndo havia aprendido, porque caso ndo conseguisse
aquilo, ndo iria conseguir realizar o que o Ensino Médio solicitasse. Entdo,
para mim o melhor desenvolvimento foi no Ensino Médio (P 02).

Eu vou falar da parte do magistério, porque foi o que mais chamou minha
atengdo, que mais marcou, pois foi uma escolha que sempre quis. Eu brincava
muito “de escola” e falava que seria professora, isso marcou a minha vida.
Alguns professores que foram referéncias, mais proximos, mais carinhosos,
por assim dizer. Mas em termos de aprendizagem, o ensinar despertou
também toda essa vontade de ser professora, de ser uma profissional na darea
da Educagdo. Era uma boa escola, posso dizer que o magistério foi um
periodo muito bom. Recordo-me da Educagdo Fisica, havia muitas coisas
legais. (P 03).

Morava em outra cidade, entdo cursei da primeira a quinta em uma escola
municipal muito boa em Porto Ferreira-SP. Gostava muito dessa escola, era
bacana, tinha uma estrutura boa e por ser municipal era diferente de uma
escola publica [estadual], com isso, o ensino era muito bom e era destinada
a pessoas que trabalhavam em determinadas empresas da regido da cidade
de Porto Ferreira. Fui muito feliz naquela escola, gostei muito e tenho varias
lembrancgas, uma delas muito marcante e que sempre gostei muito de lingua
portuguesa, entdo me envolvia sempre com o jornal da escola. Na quarta série
participei de torneio de poesia e na quinta série que eu ja havia mudado para
cd, fui ld para receber premiagdo, nome na placa na cidade, entdo fui muito
feliz la. Fiz muitas amigas que apesar da idade, muito nova, consegui manter
mesmo a distancia, era muito gostoso. Depois vim para Nova Odessa-SP,
onde comecei a estudar em escola publica e foi um choque para mim, pois o
nivel de ensino decaiu muito e eu que sempre fui uma pessoa de conversar, de
reclamar, questionava muito meus professores, porque ndo admitia ficar de
janela [ndo havia aula], e ia questionar a diretora. Questionava muito a
questdo do ensino e depois acabou que fiquei até um pouco mais rebelde na
parte escolar, sempre gostei de estudar, entdo as vezes bagungava, mas
“tirava de letra” as matérias [Corria atras depois.], mas meu ponto X, meu
calcanhar de Aquiles sempre foi a matemadtica. (P 04).

Estudei a vida toda em escolas publicas, com caracteristicas em termos de
ensino muito tradicionais. A parte boa foi a [experiéncia com] a professora
Sonia Morena, muito linda e boazinha ao extremo, com ela comecei a falar (e
escrever), me via como a Gabriela. Foi [nesse momento] que lembro
nitidamente que falei: “quando crescer quero ser uma professora” (emog¢do
na fala), eu tinha 8 anos e foi algo que ndo consigo esquecer. Passaram outras
professoras boas na minha vida, mas a que fez o “clique” foi ela, inspirando-
me muito. Ela fez outras coisas boas, porém, o que ficou mesmo foi sua atitude
(P05).
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Lembro-me da pré-escola, estudei dois anos, na época com cinco e seis anos,
porque com sete anos a gente entrava na primeira série e fiz numa escolinha
perto de casa. Eu lembro que era uma escola com apenas duas salas, duas
salas de manhd e duas salas a tarde, tinha muitos amigos e das atividades
basicas tradicionais, ndo me recordo de nada muito significativo de atividade
ou envolvimento e também me lembro das professoras. Da antiga primeira
série até o terceiro colegial, estudei numa escola so em Guaira/SP. Era uma
escola muito grande com muitos alunos, sempre estudei no periodo da manha
e sempre fui tida como uma boa aluna. Embora, hoje tendo um pouco mais de
conhecimento, lembro que usava muito da técnica de memoriza¢do e ndo uma
compreensdo de todas as coisas. Sempre fui uma aluna que tinha boas notas,
bons rendimentos, sempre tive bons amigos, lembro de todos os meus
professores do ensino fundamental I. Foi um ensino tradicional, lembro das
licoes, muitas licoes que eram passadas na lousa, de copias que eram feitas,
de cadernos de tabuada, tudo seguindo o mais rigoroso sistema tradicional
de ensino. Entdo, lembro que era uma aluna boa, mas hoje vendo eu entendo
que ndo tinha uma compreensdo grande das coisas, na verdade tinha uma
perspicdcia de responder aquilo que o professor queria ouvir (risos) e até na
faculdade isso me ajudou muito e me ajudou a evitar problemas. Acostumei-
me com isso, me habituei a formular uma resposta de acordo com o que
precisa sem muita criticidade. Nao passei em quimica e fui fazer técnico em
informatica, porque na época meu pai ajudava a minha irmd a estudar, entdo
ele ndo podia me ajudar. Foi fazendo curso técnico em informatica que
conheci uma escola que me chamou muita atengdo, a partir dessa escola que
fui fazer pedagogia (P 06).

Eu sou paranaense, nasci no Parana e vim para Americana ha cinco anos,
entdo meu periodo de creche foi la. No primeiro ano — naquela época era a
primeira série — fiz aqui, estudando no CIEP Sdo Vito e fiquei até o quinto
ano, uma escola maravilhosa. Depois estudei também em escola estadual,
chamada Ary Menegatto e fiz até o médio. [...] Eu lembro muito dos
professores, muito, porque lembro que logo na primeira série e na segunda
serie ndo tinha muita facilidade com as coisas e os professores eram muito
atenciosos, sempre chamavam a minha mde e conversavam para eu poder
evoluir e fui para frente. A questdo do cuidado que eles tinham, acho
realmente que trabalhavam coletivamente, uma coisa muito gostosa e
perceptivel (P 07).

A minha educagdo foi em escola publica, ja havia saido de Sdo Paulo e
estavamos morando no interior, na cidade de Avaré/SP e iniciei o primeiro
ano, mas precisei mudar para outro interior, muito interior como diz minha
avo, que é a cidade de Arandu/SP proximo a Avaré/SP. Fiz o primeiro e o
segundo ano [em Arandu] e voltei para cidade de Avaré que é maior e onde
a educagdo e o ensino sdo muito bons, até na época era muito bom. No
fundamental Il continuei também nessa escola, que é forte, s6 que os
professores ja ndo tinham esse ritmo, era muito "decoreba" lembro-me de ter
que decorar estados e capitais, mas quando cheguei no ensino médio me
surpreendi com um professor que fez a diferenga. Em dezembro de 2013, me
mudei para Americana-SP e fui morar no bairro Praia Azul, onde fiz o
terceiro ano do ensino médio e isso me frustrou, porque vinha de um ritmo
muito bom da escola que estudava, ndo sei se hoje continua, mas era a escola
referéncia da regido e vim para a que hoje é a Escola Estadual Martinho
Rubens Bellucco que na época nem tinha esse nome ainda era Jardim do Lago
e foi onde me deparei com a realidade. Na minha cabe¢a sempre quis ser
professora porque em Avaré-SP havia uma escola que dava para vocé fazer
0 magistério, so que ndo pude entrar porque ela era muito longe da minha
casa e tinha que pagar duas condugoes e la eles pagavam somente a metade,
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enfim ndo consegui. Sempre tive esse desejo de ser professora, entdo quando
cheguei aqui foi uma tristeza e uma decepg¢do muito grande uma vez que ja
havia me dedicado tanto e chegava e via isso, o professor simplesmente
cumpria horario. Cheguei a escutar do professor “vocés ndo querem fazer?
O meu estou ganhando” isso eu cheguei a ouvir e sdo coisas que levo para
mim. Da mesma maneira que me frustrou foi também um pontapé, uma
alavanca para que eu ndo fizesse nada parecido com o que havia vivenciado.
Nao digo que foi de todo ruim a minha educa¢do basica, mas tenho essas
nuances (P 08).

Ndo frequentei creche, pois a minha mae ndo trabalhava, na verdade, quando
ela teve os filhos parou de trabalhar. Comecei no pré — naquela época falava-
se prée — Sempre fui a mais novinha da turma, entdo tive que correr muito
atrds, mas na questdo de aprendizagem eu ndo sinto que fui prejudicada em
relagdo a isso ndo. Lembro de cada professora de cada ano do ensino
fundamental I, estudei em um bairro carente, embora morasse no bairro
Parque das Nagoes, tinha que atravessar um trecho que até hoje era pra ser
uma praga e chegava ao Sao Roque, portanto, sempre estudei com criangas
de classe média baixa. No fundamental 11, tinha uma professora, até estava
contando para os meus alunos isso ontem devido a conversa fora de hora, que
era na quinta, sexta, sétima e oitava série, vocé virava para o lado para pedir
um apontador emprestado ela dizia: “Mariani e fulano, ponto negativo para
vocés”. No final da fase, do semestre corriamos para copiar texto, fazer
resumo de livro para que ela tirasse esses nossos pontos negativos ou entdao
ela ndo tirava. (visos) Tinhamos que fazer resumo de capitulo em capitulo,
lembro de um livro de adolescente sobre diario, que ndo lembro o nome certo,
fiz cada capitulo contanto dia a dia (risos), foi bem engragado. No ensino
médio fui para a Escola Estadual Risoleta Lopes Aranha Professora, que fica
no bairro Sao Domingos, fiz os trés anos do ensino médio e foi super tranquilo
(P 09).

Trata-se de uma questdo que até chama ateng¢do, porque eu ndo me lembro
de muitas coisas. Eu morava no interior do estado de Sdo Paulo, no sitio e
estudava em uma escola rural, permanecendo nela por um bom tempo, depois,
se eu ndo me engano, no terceiro ano fui para a escola da cidade, no mesmo
ano em que me mudei para Santa Barbara d'Oeste/SP [regido metropolitana
de Campinas/SP]. Nessa mudanga acabei reprovando de ano [escolar], pois
eu ndo consegui acompanhar a turma, foi uma questdo muito triste, porque
0s meus pais ndo entendiam e nem eu porque estava reprovando. Eu sempre
tinha muito medo, medo de tudo, medo de exposi¢do! Havia uma professora
de matematica, que ndo esquego, seu nome era Silvia, ela fazia justamente
isso, expunha os nimeros entre o terceiro e quarto ano, [por efeito] a gente
tinha uma representacdo numérica, a qual seguia para fazer chamada oral
da tabuada. Eu ndo conseguia lembrar, entdo, so faltava me enfiar em algum
lugar para esconder [e fingir] que eu ndo estava ali, mas depois percebi que
eu fui amadurecendo, melhorando e avangando, mas o periodo do
fundamental I foi dificil! (P 10).

Estudei em duas escolas: a primeira foi no Dilecta (Escola Estadual Dilecta
Ceneviva Martinelli) e a outra foi no Maggi (Escola Estadual Monsenhor
Maggi), [As duas sdo publicas?] sdo publicas. Na Dilecta estudei a primeira
e segunda série e depois fui para o Maggi, pois teve a transi¢do do
fundamental ser separado do médio e depois voltei para o Dilecta. No Maggi
lembro-me muito bem que eram professoras diferentes para cada matéria,
embora a professora de artes fosse a mesma professora de ciéncias, entdo foi
uma coisa que me marcou muito, pois ela exigia muita coisa de nos em artes
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que eu pensava: “mas ela é professora de ciéncias”, ficava indignada por ela
exigir tanto (risos). Em historia também tinha uma professora que fazia nos
alunos decorarem, decoravamos muitas coisas que hoje ndo lembramos mais
porque era decorado e ndo algo construido na época. Isso foi no Maggi. Na
Dilecta quando comecei estudar, na oitava série, comecei também a
trabalhar, por isso estudei a noite e foram para mim os piores momentos
[quando mudei para noite], porque julgava que ndo estava aprendendo nada
na escola, era uma bagunca e as pessoas so iam mesmo para garantir seu
certificado. Quase ndo tinha aula e era uma sala que era o numero quarenta
e oito, mas poucos alunos na sala ndo tinham nem dez, portanto eram muitos
alunos que desistiram de estudar. (P 11).

Eu fui para a escola desde sempre, entdo lembro muito. Comecei no Tio
Patinhas, era uma escolinha de bairro e na minha sala estudava o filho da
dona, entdo a gente “tocava o terror’. Depois fui para EMEI, tive uma
professora que direto a vejo até porque a EMEI era no bairro que eu morava,
ela se chama Graciana, ficou gravida no ano que eu estava la. Foi onde me
alfabetizei, escrevi “telefone”, ela fez um show na escola por ter escrito
telefone sozinha, lembro-me da diretora vir me abracar. Eu peguei essa fase
dos anos 90, nasci em 1990, entdo quando estava com cinco ou seis anos foi
a fase que estavam implantando o Construtivismo, entdo vi varios pontos
positivos e varios pontos negativos por minha pessoa. O ensino fundamental
11 foi meio desesperador, tendo em vista a mudanga de estrutura da escola,
acredito ser dificil para todo mundo essa passagem. Quantidade de professor,
eu tinha uma apostila que era so ler que dava para fazer a prova e eu estava
acostumada a so prestar atengdo no professor. Ja o ensino médio foi um
pouco mais doloroso, sabia de minhas responsabilidades, sobre a necessidade
de ter que estudar, ndo gostava daquilo e me matava nos trabalhos para
conseguir compensar as notas das provas. (P 12).

Sob uma perspectiva mais abrangente, foi uma experiéncia inenarravel acessar as
lembrangas e conhecer as histdrias envolvendo a escolarizagcdo das entrevistadas, algumas, a
proposito, profundamente comoventes, sendo inevitdvel ndo se emocionar. Os relatos
patenteiam o fato de a maioria das entrevistadas serem provenientes do ensino publico, com
algumas excecOes daquelas que entremearam experiéncias no ensino privado. Trata-se de um
cenario comparavel a pesquisa de Gatti e Barreto (2009), o qual revelou que 71,1% dos alunos
de Pedagogia do Brasil frequentaram a escola publica, ratificando a tendéncia igualmente
demonstrada nos estudos de Gatti (2009); Diniz-Pereira (2011), trazidos a tona na subcategoria
precedente.

Ao descreverem o processo de escolarizacdo, fica manifesto corresponder a uma
perspectiva tradicional de ensino, que a maioria das professoras entrevistadas vivenciou. Os
exemplos a seguir traduzem pontualmente algumas premissas dessa acepcdo educativa. A
chamada escola ou (pedagogia) tradicional se fez presente no contexto escolar, de modo
hegemonico, até o fim do século XIX — conquanto se desconfia sua presenga vivida ainda no
XXI, quigé ao abrigo de outras "texturas" mais sofisticados —. Sob essa acepc¢ao de educacao os
contetdos sdo expostos, em geral, de modo verbal pelo professor, a vista de que a memorizagao
e a repeticdo sdao as unicas maneiras de aprender. Tais contetidos sdao apresentados sem

estabelecer qualquer relacdo com o cotidiano. O conhecimento consiste num processo externo
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ao individuo. A esse respeito explana Becker (2008, p. 71): “A aprendizagem escolar ¢
reduzida, em larga escala, a repeticdo de conteudos repassados aos alunos pelo professor.
Conteudos que devem ser memorizados mediante exaustiva repeti¢ao”. E conclui, advertindo,
sdo respostas “saturadas de ambiguidades, pagando um pedagio [carissimo] por essa concepgao
escolar de inteligéncia.”

Prevalece a “transmissio de conhecimento”, centralizada nos dominios do docente, ao
abrigo de uma hierarquia autoritdria ¢ com normas rigidas de disciplina, admitindo
constrangimentos morais e intelectuais, haja vista o teor de alguns exemplos aludidos. Em
ultima andlise, tem-se um demasiado conteudismo, a partir de exercicios de
fixagdo/memorizagdo, destituidos de sentido ou significado. Saviani (1988), ao definir o
método tradicional, delimitou-o como intelectualista e enciclopédico, em fun¢dao de
desenvolver os conteudos (saberes) separadamente da experiéncia do aprendiz e das realidades
sociais. Efetivamente, ao estudante resta uma condigdo basicamente passiva, ou pouco
mobilizadora. Em outros dizeres, “ao individuo que esta “adquirindo” conhecimento compete
memorizar definigdes, enunciados de leis, sinteses e resumos que lhe sdo oferecidos no processo
de educacao formal a partir de um esquema atomistico” (Mizukami, 1986. p.11).

Quicad pudéssemos indagar se as premissas da pedagogia tradicional ndo foram
eficientes, na medida em que as pesquisadas concluiram a escolarizacdo? Ao que tudo indica,
a descrigdo da (P 11) desvenda, em grande medida, a ineficiéncia do processo formativo, ao
explanar a maxima: “decoravamos muitas coisas que hoje ndo lembramos mais”. Trata-se de
um processo formativo a despeito de concluso, pouco proveitoso, se levar em consideracao o
fato de corresponder a mais de uma década — mais precisamente 11 anos, correspondendo a
aproximadamente 8.800 horas de escolarizacao (Freire; Scaglia, 2003) —, com efeito, resultando
em pouco ou quase nenhum aprendizado. Na realidade, a ineficacia desse modelo educacional
reside em seu axioma epistemologico, ao considerar o conhecimento exoégeno ao individuo,

obliterando, por efeito, a interagdo entre sujeito-objeto. A esse respeito,

[...] ndo existem conhecimentos resultantes de um registro simples de
observagoes, sem uma estruturagdo devida as actividades do sujeito. Mas
também nao existem (no homem) estruturas cognitivas a priori ou inatas: s6 o
funcionamento da inteligéncia ¢ hereditario e s6 engendra por uma
organizacao de acgdes sucessivas exercidas sobre objectos. Daqui resulta que
uma epistemologia conforme com os dados da psicogénese nao poderia ser
nem empirista nem pré-formista, mas consiste apenas num construtivismo,
com a elaboracdo continua de operacdes e de estruturas novas. O problema
central ¢, entdo, compreender como se efectuam estas criacdes e porque, visto
resultarem de constru¢des nao pré-determinadas, se podem tornar logicamente
necessarias, durante o desenvolvimento (Piaget; Chomsky, 1987, p. 51).

RPD, Uberaba-MG, v.23, n.48, p.01-34, 2023, ISSN 1519-0919 19



AZEVEDO, F. T.; CARNEIRO, K. T.; ASSIS, O. Z. M. de

Como se V&, a questdo central refere-se a génese do conhecimento, dado que, se uma
perspectiva educativa fundamenta o trabalho pedagogico a partir de uma epistemologia, cujo
conhecimento derivaria de condig¢des a priori ou de bagagens hereditarias — segundo advoga o
apriorismo/inatismo —, ou sob a premissa de que sua origem emanaria dos objetos — axioma
empirista —, de modo consequente diminuem-se as chances de um triunfo formativo, eis,
portanto, uma das principais causa do esquecimento, além da escassa mobilizacao do sujeito
epistémico, consoante ao depreendido do relato da (P 08), no que se refere a matematica.

Em nosso entender, a constitui¢do do conhecimento decorre da (qualidade de) interacao
(radical) entre sujeito e objeto (Becker, 1993). Nesse sentido, sob a ética interacionista, o
conhecimento objetivo torna-se dependente das estruturas de acdo resultantes de uma
construcdo, que nao sdo dadas nem no objeto nem no sujeito, porém resultam de uma acao que
o sujeito deve aprender a coordenar. A esse respeito anota Dolle (2005, p. 71): “o
interaccionismo considera, em toda a actividade de conhecimento, aquilo que vem do sujeito e
aquilo que vem do objeto. Dai resultam os aspectos figurantes e os aspectos operativos do
conhecimento”. Trata-se de uma organizacdo a qual opera no interior de um esquema de
assimilag¢do e acomodagdo de modo combinado (Becker, 2019).

Doutra parte, mesmo que as experiéncias relativas a escolarizagdo das pesquisadas
tenham sido “pavimentadas” sob um solo epistémico pouco fecundo, alguns projetos didaticos
somados a algumas acgdes afetivas relatadas foram capazes de mitigar os efeitos
contraproducentes de um ensino tradicional, até porque conhecer consiste em atribuir ou
construir sentidos e/ou significados, uma compleicdo precipua das necessidades humanas

(Vasconcellos, 2011). Percorramos algumas delas doravante.

Minha primeira professora chamava-se Beatriz, por isso minha filha se
chama Beatriz, [Verdade?] porque ela foi muito importante. Ela fez tanto
significado para mim, porque eu nunca me imaginava, hoje eu tento fazer essa
reflexdo, de como a gente chega e depois sai lendo. Eu juntava as palavras e
a professora Beatriz me explicou de uma maneira muito materna, muito mde,
que ¢ uma transigdo dificil. [...] ela me trouxe para o mundo das letras e dos
numeros de uma forma bem materna, entdo, sempre imaginei assim, quando
eu tiver uma filha iria se chamar Beatriz. [...] Lembro-me de uma professora
que se chamava Cristiane, trabalhava no banco Bradesco, ela chamava muito
atengdo porque ela tinha acabado de se formar e ela era muito bonita. Os
meninos ficavam todos alvorogados por ela, e tenho contato com ela hoje,
pois ela deu aula para a minha filha e para o Ronaldo (esposo). Ela chamava
a minha filha de “bananinha” porque o apelido do Ronaldo na escola era
“banana’ e ela ficava para a Beatriz: “‘e ai bananinha”, entdo eu achei muito
legal, porque ela deu aula para o Ronaldo, para mim e depois para minha
filha. Era professora de ciéncias, tinha acabado de se formar e foi para o
Jardim Alvorada para dar aula para a gente, uma otima professora. Tanto
que hoje no muro (da escola) tem um grafite dela feito pelo Léo Smania,
porque ela fez muito significado para a escola. [Qual instituicdo é?] No
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Maestro Germano, ela fez muita diferenca, ela virou amiga, entdo vocé podia
compartilhar com ela (P 01).

Depois, no Ensino Meédio, tive um professor que comeg¢ou a retomar
(conteudos anteriores) porque ele via que todos os meus erros eram simples,
[advindos de fragilidades] do fundamental 1. Ele me dava atividades para que
realizasse aquilo que ndo havia aprendido, porque caso ndo conseguisse
aquilo, ndo iria conseguir realizar o que o Ensino Médio solicitasse. Entdo,
comecei a desenvolver [...] (P 02).

“Ndo! Se ele ndo quiser entrar vocé vai la e liga para mde dele aqui na sala
vocé ndo vai entrar”’, lembro certinho dela falar assim “aqui é Gabriela e ela
é irmd, ndo é a mde dele, ela so tem 7 anos e ela ndo vai fazer entrar”. Ele
SO entrava se eu entrasse junto de mao dada, ele ndo aceitou esse negocio de
separar por isto ndo queria entrar, entdo tinha que pegar todo dia e leva-lo
[para dentro da sala de aula], a minha mde levava, mas ele saia correndo e
ia atras de mim. Entdo ela [professora Sonia] falou “ndo, vocé vai entrar e
se quiser ele vai chorar todos os dias, mas vocé ndo vai”, recordo que ela
fechava tudo para eu ndo o ouvir gritando porque a sala era do lado e ainda
pediu para diretora trocar o meu irmdo para por numa sala longe porque ele
fazia o escandalo dele e eu ndo conseguiria ouvir. Foi [nesse momento] que
lembro nitidamente que falei “quando crescer quero ser professora’ (emog¢do
na fala), eu tinha 8 anos e foi algo que ndo consigo esquecer, pois, nesse
momento alguém me defendeu, a minha heroina e quero ser a professora que
faca isso para os alunos. Imagina se eu ndo tivesse encontrado uma
professora dessas, passaram outras professoras boas na minha vida, mas a
que fez o “clique” foi ela e me inspirei muito nela. Ela fez outras coisas boas,
porém, o que ficou mesmo foi essa atitude (P 05).

Eu lembro muito dos professores, muito, porque lembro que logo na primeira
serie e na segunda série ndo tinha muita facilidade com as coisas e os
professores eram muito atenciosos, sempre chamavam a minha mde e
conversavam para eu poder evoluir e fui para frente. A questio do cuidado
que eles tinham, acho realmente que trabalhavam coletivamente, uma coisa
muito gostosa e perceptivel (P 07).

[...] quando cheguei ao ensino médio me surpreendi com um professor que
fez a diferenga, era o professor Renato. Ele sentava conosco e fazia a roda da
conversa que hoje costumamos fazer como profissional, mas era uma coisa
muito diferente [na épocal, todo mundo esperava a aula dele por causa disso.
Ele resolveu montar um jornal com a nossa turma e ficamos responsaveis
tanto no primeiro ano do ensino médio quanto no segundo ano também. O
interessante era que cada um ficava responsavel por uma parte do jornal, era
mensal e cada més um ficava responsavel pela capa e tinha que pesquisar,
entdo isso foi o que me ajudou muito a ter outra visdo sobre o que era jornal,
porque até entdo por ser de uma familia humilde ndo tinhamos o habito de ler
jornal. Eu nem sabia ler um jornal e aprendi com esse professor, explicava o
que era uma manchete, como deveria ser lido e a maneira de chamar atengdo
do leitor, entdo aprendi tudo isso com esse professor que fez muita diferenca
para mim. No segundo ano do ensino médio finalizei com esse professor que
para mim foi muito gratificante (P 08).

Sdo experiéncias com as quais o significado atribuido conferiu a possibilidade de
atenuar um legado escolar pouco mobilizador, em razio disso, percebe-se que os impactos de

um trabalho pedagodgico assentado sob uma epistemologia empirista poderiam ser amenizados
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se porventura o projeto didatico docente fomentasse algum interesse ao aprendiz, afinal, ensinar
consiste, em mobilizar interacdes entre sujeito-objeto, consoante ao explanado supra (Becker,
2019). Nao estamos afiangando com isso, que a dimensao epistemologica seja equacionada ou
compensada por efeito da acdo didatica’, pois sio dominios distintos, apenas destaca-se a
constatagdo de um desdobramento interessante entre as duas esferas (epistemoldgica e
didatica). Nessa complexa relagao entre epistemologia e didatica, algo nos parece indubitavel,
o fato de as relagdes pedagdgicas acabarem por marcar com um sinal os aprendentes, as vezes
de modo negativos em alguns, em outros de maneira positiva, conforme pudemos notar nos
exemplos arrolados.

Nessa sequéncia de mapeamento do decurso escolar das pesquisadas, almejou-se ainda
saber com quais componentes curriculares se identificavam ou se “relacionavam” melhor.

Visemos as respostas na continuidade:

Sempre gostei mais de matematica, fisica, quimica e ndo gosto de inglés e
ciéncias, assim gosto mais de calculo (P 01).

A que eu mais gostava era de Ciéncias, tanto que queria ser professora de
ciéncias antes de fazer a Pedagogia. E qual ndo apreciava tanto era
Portugués e Matemdtica (P 02).

Assim, acho que eu tinha um pouco de receio da matematica, mas me dava
bem, mesmo tendo esse receio. Portugués eu gostava, lembro que tinha
Educag¢do moral e Civica la tras. Gostava de geografia, da questdo espacial.
Lembro que tinha mapas que correspondiam a parte cartogrdfica e a gente
fazia bastante. Educagdo Artistica, porque hoje é Artes lembro que gostava,
havia algumas técnicas (P 03).

Sempre gostei muito de lingua portuguesa, historia, ciéncias e biologia, tive
muita dificuldade com a matemdtica, por ndo conseguir assimilar e artes
também, pois, ndo sou muito boa em desenho, mas sempre fui criativa em
outras questoes artisticas, mas habilidade com desenho nunca tive. Acredito
que para mim a maior dificuldade tenha sido a matematica, quimica e fisica,
essas disciplinas que envolvem mais o cdlculo e aquelas continhas prontas,

[refere-se] as formulas (P 04).

Gostava muito de lingua portuguesa, da escrita, de textos, de ler e me
encantava muito com a imaginagdo. [...] geografia era uma matéria que ndao
gostava, [ja] matemdtica e ciéncias ndo tenho nem lembrangas se era bom ou
se era ruim, acho que passou. Lembro também de fisica, era algo que ndo
entrava na minha cabega, contudo, nunca gostei muito de numero. Nao
gostava de numero, ndo conseguia compreender porque o numero tinha que
ficar com as letras e nunca consegui entender. [...] A matematica depois foi
entrar na minha vida de uma forma positiva, [a qual] consigo lembrar mesmo,
porque antes era negativo e para mim era uma matéria muito chata [...] (P

05).

% Em razdo de se tratar de um conceito polissémico e frequentemente distorcido, para fins de nossa investigagdo, Didatica sera
compreendida como area da pedagogia, na qual se estuda o fendmeno ensino, ou seja, o estudo sistematizado, intencional, de
praticas pedagogicas (Libaneo, 1990; Pimenta et al., 2013).
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Eu sempre gostei de matemdtica, porque, talvez seja isso, como eu sempre
procurava a resposta certa, sendo a matemdtica exata, tinha que calcular e
era aquilo, [...] de ciéncias consequentemente, quimica, mas acho que fui
muito cativada pelos professores também. Gostava de escrever, entdo gostava
de redagdo, mas exatas me chamava mais atengdo (P 06).

Gostava muito de portugués, de historia e matemdatica era uma negagdo, nao
gostava muito, mas também porque era muito mecanizada, era uma coisa
muito mecanizada. Isso mais isso, da isso, entdo ndo gostava muito. Gostava
mais de portugués e historia era o que eu mais gostava (P 07).

[...] era a matematica que eu ndo gostava, porque ndo compreendia a
matematica [...] em portugués tinha uns erros ortogrdficos e até ja comentei
que quando chegava ao final da linha eu colocava um paréntese, dado que
ninguém me explicava nada e nem corrigia tambéem. Mas a matematica era
muito puxada para mim e foi piorando a frente quando entrou as formulas,
chegou as formas geométricas isso no quarto e quinto ano, aquilo me
baguncgava totalmente a mente (P 08 — o grifo é nosso).

Sempre gostei da matemadatica, tanto que na época de vestibular iria prestar
para matematica [Licenciatura em Matematica] (P 09).

Que eu lembro até hoje foi geografia, era o que mais me chamava atengdo (P
10).

Gostava muito de lingua portuguesa e até hoje gosto, matematica para mim
era (risos) muito dificil, quimica achava que ndo tinha professores que me
fizessem gostar da matéria, sendo assim acredito que me fizeram ndo gostar
da matéria. [Em] lingua portuguesa havia professoras que me faziam ficar
encantada com a matéria, sempre gostei de producdo de texto, redagdo e
todas essas coisas, portanto, imagino que seja por isso que gostava mais dessa
disciplina (P 11).

[...] sempre foi matematica que gostei e o portugués até hoje é uma pedra no
meu sapato. Mas sempre a matemadtica, até certo tempo, depois quando
chegou [a formula de] Bhaskara nem tanto, regra de trés eu amo, adoro
brincar de regra de trés, mas ai entrou umas coisas que nem lembro o nome,
aquilo ndo era legal, parecia um guarda-chuva ai ndo, mas o basico da
matematica sempre me agradou (P 12).

H4, no conjunto dos relatos, certa diversidade de propensdes ou identificacdo em relagao

as disciplinas escolares. Cientes disso, elaborou-se um quadro cujas representagdes numéricas

pudessem sintetizar os relatos e igualmente demonstrassem a prevaléncia de afeicdes em

relacdo aos componentes curriculares e seus saberes. O panorama foi o seguinte:

Quadro 2 — Preferéncia por Componentes Curriculares

MAT | FiS | QUi | PORT | GEO | HIST | ART | ING | CIE | ART | BIO
P 01 Sim Sim Sim -—- -—- -—- -- Nao Nao --- ---
P02 | Nio Nio Sim
P03 | Nao --- --- Sim Sim - --- --- - Sim -
P 04 Nao --- -- Sim -—- Sim -- -- Sim Nao Sim
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P05 | Nao Nao --- Sim Nao --- --- --- --- --- ---
P 06 Sim - Sim - - - --- --- Sim - -
P07 | Nao - --- Sim - Sim --- --- - - -
P08 [ Nao --- --- --- --- --- ---
P09 [ Sim --- --- --- --- --- --- --- ---
P10 --- --- --- Sim --- --- --- ---
P11 | Nao - Nao Sim - - --- --- - - -
P12 Sim - --- Nao - - --- --- - - -

Fonte: Elaborado pelos autores.

Com base no “retrato numérico” contido no quadro, depreende-se a existéncia de
expressiva rejeicdo em relagdo a matematica, sendo que oito (8) pesquisadas ndo guardam
aprego ou interesse pela disciplina e seus saberes, enquanto quatro (4) sao afeitas a disciplina e
seus conteudos. Em contrapartida, no que diz respeito a lingua portuguesa, tém-se cinco (5)
participantes que a apreciam e duas (2) ndo, um quadro inverso, entretanto de certo modo
analogo, em termos de proporcionalidade.

Trata-se de uma representacdo relativa a matematica, demasiadamente negativa, nao
para todas, no entanto para a maioria delas, com destaque a observagao da entrevistada (P 08),
no que se refere as formas geométricas, na medida em que evoca para a bagunga que ela mesma
ocasionava em sua mente. Resta, no entanto, saber se “o posterior processo de formacao
profissional podera desconstruir e reconstruir essas aprendizagens ou simplesmente estabiliza-
las” (Oliveira-Formosinho, 2005, p. 4). Decerto corresponde a um quadro formativo complexo
e desafiador. De nossa parte coube coteja-lo de maneira a pensar o lugar da escolarizagdo para
constituicdo da docéncia e as representagdes sociais dos componentes curriculares, podendo
figurar num relevante indicador as politicas de formagao docente, conjuntamente para pensar a
organiza¢ao do itinerario curricular para o curso de Pedagogia e outras licenciaturas.

Objetivando examinar mais detidamente a relagdo com a matematica ao longo da
escolarizagdo das entrevistadas — especificamente no que se refere ao ramo da geometria —,

inauguraremos uma nova sec¢ao na qual perscrutamos os detalhes de tais experiéncias.

3.3 O contato sistematizado com a Matematica/Geometria na escolarizacio

No interior dessa categoria, buscou-se mapear as interagdes — ou mesmo a auséncia delas
— com o conhecimento geométrico ao longo da escolarizacao das entrevistadas, de modo que
pudéssemos correlaciona-las, em alguma medida, com o fato de a geometria se tornar,
comumente, prescindivel, ou olvidada, segundo assinalam as investiga¢des de (Pavanello,

1989; 1993; Jesus, 2011; Barbosa, 2011; Lorenzato, 2005, 2015; Rabaiolli, 2013).
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A vista disso, averiguou-se junto as pesquisadas se houve contato com a geometria ¢

seus saberes ao longo do processo escolar. Percorramos os relatos de agora em diante.

Porque assim, a geometria especificamente falando é uma coisa que eu nunca
entendi, porque na minha época tinha aquelas réguas prontas que vocé
desenhava e 5o, ndo tinha assim.: como entender ela no dia a dia, em como eu
posso utilizar ou ndo utilizar — ld, tendo contato sem perceber. Tinhamos
régua pronta, fazia ali e era despejado, decorava-se o que iria cair na prova
e pronto. [...] Entdo, na minha época ela foi despejada, é assim, toma se
associa e se apropria disso, pois, vocé vai precisar para fazer a prova e foi
esse contato que eu tive. Sempre me questionava e até disse a minha

,

coordenadora: “para qué eu tenho que dar geometria aos meus alunos?”,
isso no comego do ano (P 01).

Caramba! Eu ndo me lembro de nada relativo a geometria do Fundamental
1, exatamente nada. Eu lembro quando comecei a aprender sobre dngulos.
Entdo, rememorei do angulo reto de 90°, mas ja é mais para frente, contudo
nas séries iniciais ndo me recordo de nada (P 02).

Nossa, a unica coisa que lembro, corresponde a parte da geometria mais
ligada a Educagdo Artistica cuja gente tinha o compasso, as réguas que
lembravam as formas geométricas, isso me lembro de usar, mas a parte mais
concreta ndo tinha, acredito que ndo havia. Acho que nem usava o termo
geometria. Era dentro das atividades de Educagdo Artistica (P 03).

Ndo, ndo lembro. Lembro apenas de ter trabalhado com aquela régua, de
trabalhar dngulo, lados, quantidade de retas presentes em uma forma
geométrica, mas ndo lembro depois de ter aprofundado muito essas questoes.
Recordo-me de ter trabalhado de forma ludica nos primeiros anos o contato
com as formas, exploragoes e tentar reproduzir as formas, mas
matematicamente falando acredito ter sido na quinta série e depois como foi
o ensino muito fraco, ndo me recordo do sexto ano em diante. Lembro de
equagoes de segundo e primeiro grau, mas ndo lembro muito das questoes de
geometria (P 04).

Ndo. Nao tenho nenhuma lembranga, nada. Recordo que tinhamos muitos
cadernos e a professora falava “agora acabou o tempo, tem que pegar tal
caderno” e tinhamos que pegar correndo o caderno debaixo da mesa,
acabava ela apaga a lousa e ja era outra aula. Também lembro que tinha que
recortar e sempre quis cortar direitinho, nunca fui boa, so que eu era
esfor¢ada, pois ndo sabia recortar reto, mas como ndo sabia e queria deixar
reto eu “morria” para conseguir fazer. Recordo-me que comecei a recortar
uns papéis de matemdtica e a professora falou que estava tudo feio e amassou
tudo, havia demorado um tempdo “vocé ndo sabe recortar, demora tanto para
no final ficar assim”, lembro que demorei mesmo e ndo sei se foi isso que me
desencantou com a matemdtica. Recordo pouco da geometria, quase nada (P
05).

Geometria com certeza eu tive, porque fazia parte do curriculo, mas eu ndo
me lembro de medir nada, construir nada e nem de comparar nada. Nada!
Ndo me recordo de nenhuma dessas situacoes. Entdo, ndo me lembro de
nenhuma atividade prdtica (P 06).

Eu acredito que tenha sido no ensino médio, geometria, geometria mesmo a
materia. Acho entdo que ja no comego aprendi algumas coisas, mas nunca

RPD, Uberaba-MG, v.23, n.48, p.01-34, 2023, ISSN 1519-0919 25



AZEVEDO, F. T.; CARNEIRO, K. T.; ASSIS, O. Z. M. de

26

tive afinidade com a questdo da matematica e com a questdo da geometria,
tratava-se sempre de uma coisa que tive dificuldade, entdo era algo que
desejava passar logo (P 07).

Recordo de uma caixa que a professora tinha, por exemplo, vamos comegar
pelas planas, era desenhada na lousa e no meu livro também tinha o desenho,
tinha que contar os lados, somar os lados quando era perimetro, na parte de
perimetro e darea. Sei que aprendi isso, porque ¢ conteudo de quarto e quinto
ano, mas na época foi uma coisa que passou batido, ndo entendia o que eu
estava fazendo e nem o que era aquilo, so fui compreender mais velha. O que
lembro é bem isso, tinha aqueles desenhos, havia varias cores de giz e ela
marcava “‘esse é o quadrado azul que esta no livro de vocés”, entdo era isso,
¢ muito vago e ndo tive a experiéncia de alguém sentar comigo [e explicar]
para aquilo ter significado. Nao havia significado algum, ocorria aquela
pergunta “onde vou usar isso quando eu crescer? Por que vou usar isso
quando crescer?”. Vim aprender depois de mais velha, com um professor que
explicou que poderiamos usar isso “quando vocé for construir uma casa, para
vocé comprar um piso, a tinta para pintar sua casa” foi quando percebi que
faz parte do seu cotidiano, mas até entdo ndo. Essa caixa que ela tinha era
das figuras espaciais, era uma figura passada de mesa em mesa que vocé
pegava olhava e pronto, porém, ndo recordo de piramides, prismas de nada
disso, era somente o cilindro, a esfera, o cubo, paralelepipedo que eram as
principais e a piramide, agora prismas de base triangular, nada, ndo me
recordo mesmo. O contato que tive com isso para eu saber que ndo era algo
do espago foi quando ela abriu essa caixa de madeira e pegou para ver o que
era ndo havia nenhum fundamento para nos, ela ndo fez nenhum link como
fazemos hoje, de olhar para o prédio ou de algo do cotidiano e tentar colocar.
Nem para dizer “olha o telhado da casa é uma pirdmide”, ela ndo fazia isso
(P 08).

Das aulas de geometria ndo me lembro de nada. No ensino basico ndo, mas
na educagdo infantil tem as formas geométricas, acredito que tenha tido esse
contato, mas ndo me lembro de nada especifico e que tenha feito a diferenca.
No ensino médio também ndao me recordo de ter visto nada em geometria,
infelizmente. [Nem sobre os conteudos?] Ndo lembro, os conteudos de
matematica viamos bastante as expressoes numéricas que tinha a formula de
Bhaskara, essas coisas lembro bastante, mas nada de geometria (P 09).

Ndo lembro, sempre foi muito texto e vocé tinha que fazer aquilo sem pensar
sobre (P 10).

Na escola? [E.] Meu Deus! Alguma coisa bem vaga, mas néo consigo te falar
com precisdo coisas que aprendi na escola sobre geometria. Lembro bastante
de fisica, pois era um professor que explicava muito bem, mas matemdtica me
deixa lembrar. Hipotenusa, catetos e essas coisas, lembro-me de uma coisa
que gostava muito de fazer que era o [...] como chama aquilo? Ndo sei se
vocé sabe o nome, que colocdvamos os niimeros positivos e negativos, Y e X
[Equacio?] Era equacdo? Que fazia uma reta, [Plano cartesiano?] E de um
lado positivo do outro negativo, X e Y ou ao contrario, também me lembro de
Bhaskara na época do ensino médio que era o X elevado a dois mais A B [X?
+ AB] uma coisa assim, e eu gostava de fazer linha um, linha dois para chegar
ao resultado. [E de geometria vocé lembra-se de algum conteudo?] Nenhum,
ndo consigo lembrar (P 11).

Geometria eu ndo consigo lembrar até a quarta série, ndo me vem a cabega,

me vem a partir do sexto ano com o professor Fernando, ai sim ele ensinou
bastante coisa e era até dividido dalgebra e geometria, mas até a quarta série
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eu penso como que aprendi a falar retangulo com essa questdo. O que me
recordo é dos blocos logicos e quando se fala retangulo lembro-me dele azul
(P12).

Ao escrutinarmos os relatos a respeito da experiéncia escolar relacionada a geometria,
alguns aspectos sdo facilmente perceptiveis. O primeiro deles diz respeito a auséncia de
lembrangas concernentes ao conhecimento geométrico, um acontecimento descrito por 10 (dez)
das entrevistadas, ao passo que as outras duas fazem referéncias generalizadas a geometria,
reduzindo-a aos saberes de solidos e geométricos, mesmo eles (leia-se os s6lidos e geométricos)
acabaram ndo sendo contemplados na totalidade, de acordo com a (P 08). Corresponde a uma
verificagdo a qual acompanha a tendéncia da literatura (cientifica) especializada em relagao a
oblitera¢ao e/ou olvidamento dos conhecimentos geométricos, notadamente nos anos iniciais
do ensino fundamental, mas ndo apenas (Jesus, 2011; Barbosa, 2011; Lorenzato, 2015;
Nacarato, 2002; Rabaiolli, 2013).

O intrigante dessa constatacdo vincula-se ao fato de a Geometria conter uma funcao
essencial a formacao dos individuos, na medida em que possibilita uma exegese mais completa
do mundo (Couto, 2015; Clements; Sarama, 2007). Adiciona-se a isso o intento de viabilizar
uma comunicacio e elaboragdo mais abrangente de ideias, afora fomentar o desenvolvimento
de algumas habilidades e competéncias (espaciais) conectadas aos saberes geométricos (Matos;
Serrazina, 1996), além de conferir uma visdo mais equilibrada da matematica, conforme
comenta (Lorenzato, 1995). A propodsito de uma nog¢do mais refletida da matematica, em
concordancia com o referido autor, hd outro aspecto mais especifico a ser observado a partir
dos relatos, refere-se a falta de equidade entre os ramos (aritmética; algebra; geometria;
probabilidade e estatistica; e matematica financeira) da matematica os quais sdo ensinados na
escola, ou mesmo presentes nas propostas curriculares ou documentos oficiais (Lorenzato,
1995). Divisamos que algumas das depoentes, ao serem inquiridas sobre a Geometria,
respondem aludindo a aritmética e/ou a algebra, ndo se recordando, por sua vez, da Geometria.
Uma constata¢do com a qual se ratifica, de certo modo, a presenga de um ramo (da matematica)
em detrimento do outro.

Enfatizaram, além disso, quanto a ineficiéncia do ensino tradicional, uma questdo que
decerto colaborou para a invisibilidade e esquecimento da Geometria e de seus saberes, ou seja,
a auséncia de lembrangas ndo ocorre sem razao. Debatemos isso anteriormente, nao sendo
necessario retomar o mote. Seguindo essa esteira de reflexdo, faz jus destacar o relato da (P 03),
no qual associa a presenca da Geometria vinculada a disciplina de Artes, a época denominada
de Educagao Artistica, notabilizando, com isso, o potencial interdisciplinar desse conhecimento

historicamente situado, a despeito de o tema da interdisciplinaridade ser ambiguo e por vezes
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mal-entendido no interior da escola ou mesmo na esfera cientifica. Finalizando o estudo,
exporemos nossas consideragdes finais, recapitulando alguns aspectos cuja investigacao
suscitou, por extensdo, o fechamento, ainda que provisério, de nossas elucubracdes derivadas

da pesquisa.

4 ALGUMAS ILACOES E IMPRESSOES (FINAIS) POSSIVEIS SEGUNDO O
ESTUDO DESENVOLVIDO

No cerne de nossa analise estiveram as experiéncias e apropriacdes formativas de 12
(doze) professoras (pedagogas)ao longo da educagdo basica, de uma instituicdo privada da
regido metropolitana de Campinas/SP. Tratou-se de uma investigacao cientifica cujo fito central
consistiu em perscrutar as implicagdes da escolarizagdo para a constituicdo da docéncia — ainda
que ndo houvesse por parte das participantes essa tomada de consciéncia naquele momento
“prematuro” da vida escolar, tampouco vislumbrassem a carreira docente como projeto
profissional, haja vista a docéncia ser consectaria de uma miriade de experiéncias adquiridas
durante a historia de vida, os processos formativos e o (intricado) desenvolvimento profissional
docente (Pimenta, 2000; Marcelo, 2009a; 2009b; Névoa, 1999, 2000; Arroyo, 2000; Frigotto,
1991; Flores, 2010; Lortie, 1975; Ferreira; Carneiro, 2023) —. Simultaneamente a isso,
examinou-se o contato e apropriacdo em relacdo aos saberes geométricos na escolarizacao, na
medida em que se constata a pretericdo da Geometria e de seus conhecimentos (Jesus, 2011;
Barbosa, 2011; Lorenzato, 2005, 2015; Rabaiolli, 2013). Em outras palavras, o ensino da
Geometria tem sido negligenciado ou olvidado, seja em razdo das fragilidades na formacgao
(comegando com a escolarizacdo, por corresponder a vida pregressa professoral) docente; ou
ainda em relagdo a "topografia periférica" que esse ramo da Matematica granjeia na organizagao
dos “livros didaticos”, porquanto os contetidos geométricos ficam relegados ao final do material
(Crescenti, 2005).

O empreendimento cientifico justificou-se em razdo de a literatura especializada
preconizar a escassez de estudos dedicados a analisar as influéncias das experiéncias prévias de
aspirantes a docéncia (Flores, 2010; Zeichner; Gore, 1990; Kelchtermans; Ballet, 2002).
Adicionado ao fato de ele langar rebento ao campo da formacgao docente, de modo a colocar em
perspectiva a escolarizagdo enquanto experiéncia constitutiva da composicao professoral. A
proposito, lembremos a adverténcia de Saramago (1995, p. 9), ao evocar que “se podes olhar,
vé. Se podes ver, repare”.

Em termos de resultados, notou-se a existéncia de uma variacao de idade significativa
entre as participantes, estando elas em momentos distintos da vida e carreira profissional. Além

disso, os dados encontrados acompanham a tendéncia a feminilizacdo do magistério (Liidke,
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1988). Constatou-se, ademais, que a maioria das entrevistadas eram provenientes do ensino
publico, com algumas excegdes daquelas as quais intercalaram experi€ncias no ensino privado.
Ao descreverem o processo de escolarizacao, fica manifesto corresponder a uma perspectiva
tradicional de ensino, vivenciada pela maior parte das professoras entrevistadas. Donde se tem
um demasiado conteudismo, a partir de exercicios de fixacdo/memorizacdo, destituidos de
sentido ou significado. Por outro lado, malgrado as experiéncias relativas a escolarizagao das
pesquisadas tenham sido “pavimentadas” sob um solo epistémico pouco fecundo, alguns relatos
expuseram projetos didaticos imbuidos por iniciativas afetivas capazes de mitigar os efeitos
contraproducentes de um ensino pautado na transmissibilidade empirista, um aspecto relevante
para o campo da constitui¢do docente e a organizacao do trabalho pedagdgico docente.

Depreendeu-se ainda, de acordo com os resultados da pesquisa, a existéncia de uma
expressiva rejeicdo em relagdo a matemadtica, uma linguagem logica indispensavel para
formagdo e emancipagdo humana. Por certo um quadro formativo complexo e desafiador para
a constitui¢do da docéncia e as representacdes sociais dos componentes curriculares. Trata-se
de um achado significativo para vislumbrar projetos (e politicas) de formagdo docente,
conjuntamente para pensar a organizacdo do itinerdrio curricular em cursos de Pedagogia e
outras licenciaturas.

Relativo a experiéncia escolar relacionada a Geometria, verificou-se a auséncia de
lembrangas concernentes ao conhecimento geométrico. Se dependessem da educagdo escolar
basica para subsidiarem o ensino da Geometria nos anos iniciais do ensino fundamental, muito
provavelmente a ela seria descuidada, ou prescindivel na referida etapa de ensino. Adiciona-se
ao cenario a falta de equidade entre os ramos, pois, ao serem inquiridas sobre a Geometria,
redarguem aludindo a aritmética e/ou a algebra, ndo se recordando, por sua vez, da Geometria.
Um quadro de constatacdes cujo teor ratifica a tendéncia demonstrada nos estudos relativos ao
tema e o desafio para ensind-lo, em que pesem alguns indicios interessantes do cenario
investigado.

O desafio, portanto, reside em saber se essas lacunas relativas ao
conhecimento/pensamento geométrico ndo contemplado ao longo da escolarizagdo foram
mitigadas pelas pesquisadas, tanto na formacao inicial quanto ao longo do desenvolvimento
profissional, de modo a fornecer subsidios para exposi¢do de seus saberes, ou, ao persistirem,
acompanhariam a tendéncia de olvidamento assinalada pela literatura cientifica, ndo sendo
possivel, com o delineamento pensado para nosso estudo, responder a essas indagacgdes,
contudo, abrem flancos para outras pesquisas.

A despeito dos limites do trabalho investigativo aqui exposto, espera-se assaz que ele

some-se a outros estudos, pelos quais se possa compreender a implexa relacao de variaveis as
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quais afetam a formagao e o desenvolvimento profissional docente, com isso se possa aprimora-

lo, com a devida ateng¢ao as suas influéncias pregressas.
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