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RESUMO

Este relato de experiéncia apresenta vivéncias e reflexdes desenvolvidas no dmbito da disciplina de
“Pratica de Docéncia em Matematica III” do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal do Parana (UFPR). A proposta de trabalho final da disciplina consistiu na constru¢do de um
portfélio de aprendizagem com o propésito de evidenciar as aprendizagens para a docéncia em
Matematica. Além disso, cada estudante elaborou um propdsito pessoal (Villas Boas, 2004) para guiar
a escrita do portfélio; no presente caso, o trabalho foi orientado pela intencdo de revisitar a propria
trajetéria como professor em formacdo, reconhecendo os desafios enfrentados, os aprendizados
construidos e os caminhos que contribuem para o educador que se deseja tornar. A fundamentagdo do
trabalho apoia-se nos estudos de Tardif (2002), Gauthier (1998), Tardif, Lessard e Gauthier (2001) e
Shulman (1986; 2004), que compreendem os saberes docentes como muiltiplos, situados e formados na
e pela pratica. Para Shulman, a sistematizacdo de experiéncias vividas, os chamados “artifacts of
scholarship”, constitui uma estratégia de formacdo docente, pois permite que professores em
formacdo aprendam a partir da pratica daqueles que ja enfrentaram desafios similares. A metodologia
utilizada foi qualitativa, com abordagem reflexiva e autobiografica, fundamentada em registros de
observacOes escolares e memdrias pessoais relacionadas a formacdo docente. Os resultados
evidenciam a complexidade do cotidiano escolar, a multiplicidade de saberes envolvidos no fazer
docente e o papel formativo da pratica vivida com escuta sensivel e reflexao critica. Conclui-se que a
Pratica III foi uma boa oportunidade de formacao, contribuindo para a construcdo da identidade
profissional docente e para a valorizacdo da experiéncia como fonte legitima de saber.

Palavras-chave: Formacdo docente, Identidade docente, Portfolio de aprendizagem,
Matematica.

INTRODUCAO

A formacdo docente envolve muito mais do que a apropriacdo de contetidos
especificos ou técnicas didaticas. Trata-se de um processo formativo que implica refletir sobre
a propria trajetéria, confrontar-se com a realidade da escola e construir sentidos sobre o que
significa ensinar. A disciplina de “Pratica de Docéncia em Matematica II1”, realizada como
parte da formacdo para a docéncia no curso de Licenciatura em Matematica da Universidade

Federal do Parana (UFPR), propds aos discentes que refletissem sobre a atuacdo docente e,
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Este portfo6lio foi orientado por dois eixos: o propoésito geral, que tinha como objetivo
evidenciar as aprendizagens construidas para a docéncia em Matematica, e um propdésito
pessoal (Villas Boas, 2004), definido por cada estudante. Neste caso, a construcao foi guiada
pelo seguinte propdsito: “olhar para minha trajetéria como professor em formacao, contar,
pensar e refletir sobre as experiéncias que me moldaram, os desafios enfrentados e os
caminhos que contribuem para o educador que desejo me tornar” (Busarello, 2025).

Este relato, portanto, constitui-se como desdobramento do portfélio produzido,
articulando vivéncias e reflexdes tedricas. Fundamenta-se em autores como Tardif (2002),
Tardif, Lessard e Gauthier (2001), Gauthier (1998) e Shulman (1986; 2004), que
compreendem o professor como sujeito do conhecimento, produtor de saberes, e defendem
que a formacgdo docente deve reconhecer os saberes da experiéncia como parte constitutiva da
profissionalizacdo. Tais saberes sdo multiplos, heterogéneos, histéricos e situados, emergindo
no confronto com as condicdes concretas do trabalho escolar. A partir da proposta de
Shulman, compreende-se ainda que é necessario construir um repertério de experiéncias
pedagégicas, os chamados “artifacts of scholarship”, para que sirvam como fonte de
formacao aos professores em inicio de carreira.

Portanto, ao articular vivéncias e reflexdes teoricas, este relato busca valorizar os
saberes oriundos da experiéncia e destacar a pratica como espaco legitimo de formagao e
producao de conhecimento docente.

Nos topicos seguintes, descrevem-se o0s caminhos metodologicos do relato, os
principais referenciais tedricos utilizados, os resultados das vivéncias formativas como
professor e as reflexdes construidas a partir dessa trajetoria, culminando com consideragoes

sobre o papel da Pratica III na construcao da identidade profissional docente.

REFERENCIAL TEORICO

A formacdo de professores tem sido objeto de diversas pesquisas que buscam
compreender os saberes mobilizados na pratica docente e suas implicacOes para a constituicao
da profissao. Nesse campo, autores como Tardif (2002), Tardif, Lessard e Gauthier (2001),
Gauthier (1998) e Shulman (1986; 2004) sao referéncias fundamentais para problematizar a
docéncia, reconhecendo-a como atividade profissional complexa, sustentada por multiplos

saberes, historicamente situados e socialmente construidos.
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oficio”, que resultam da producdo académica desconsiderada a realidade escolar. Esses

limites, segundo o autor, contribuem para a desprofissionalizacao docente, pois:

[...] ao reforgar nos professores a idéia de que a pesquisa universitaria ndo lhes podia
fornecer nada de realmente util, e que, conseqiientemente, era muito mais pertinente
que uns continuassem se apoiando na experiéncia pessoal, outros na intui¢do, outros
no bom senso etc. (Gauthier, 1998, p. 27)

Como contraponto, Gauthier propde compreender o ensino como um “oficio feito de
saberes” (1998, p. 28), isto é, como pratica sustentada por um repertorio de conhecimentos
que sdao mobilizados em situagOes concretas de sala de aula.

O trabalho de Tardif (2002) aprofunda a ideia de que o saber docente é plural,
heterogéneo e situado, sendo produzido na interseccdo entre a formagdo profissional, os
conhecimentos disciplinares, os curriculares e, sobretudo, os saberes da experiéncia. Esses
ultimos

[...] surgem como nucleo vital do saber docente, nicleo a partir do qual os
professores

tentam transformar suas relacoes de exterioridade com os saberes em relagées de
interioridade com sua prépria préatica. Neste sentido, os saberes experienciais ndo
sdo saberes como os demais; sdo, ao contrario, formados de todos os demais, mas
retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e na
experiéncia. (Tardif, 2002, p. 54)

Além disso, Tardif destaca a temporalidade do saber docente, ja que esse se constitui
ao longo de uma histéria de vida e de carreira, marcado por aprendizagens acumuladas,
reelaboradas e ressignificadas com o tempo. Os professores, portanto, ndo apenas transmitem
conhecimentos, mas produzem e transformam saberes a partir de suas interacdes com o0s
estudantes, colegas e contextos escolares. Esse olhar é reforcado em Tardif, Lessard e
Gauthier (2001), que defendem a necessidade de considerar os professores como praticos
reflexivos, produtores de conhecimentos sobre o ensino e sobre sua prépria pratica. Os autores
argumentam que a profissionalizacdo docente depende do reconhecimento de que a pratica é
lugar legitimo de formacdo e de producdo de saberes, articulando teoria, experiéncia e
reflexdo critica.

Outro autor que tem contribuido para o campo dos saberes docentes é Lee Shulman.
Em seus estudos sobre a knowledge base, Shulman (1986) distingue trés categorias de
conhecimentos presentes no desenvolvimento cognitivo do professor: o subject knowledge
matter (conhecimento do contetdo), o curricular knowledge (conhecimento curricular) e,
sobretudo, o pedagogical knowledge matter (conhecimento pedagogico do contetido). Esse

ultimo, evidencia a importancia de transformar o conhecimento disciplinar em representacoes
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ultimo é entendido como um conjumtocdecfermascialternativas de representar o contetdo,
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construido tanto a partir da pesquisa quanto dos saberes da pratica docente.

Mais tarde, em The Wisdom of Practice (2004), Shulman amplia esse debate ao
introduzir a nocdo de artifacts of scholarship, compreendidos como um arcabouco de
experiéncias docentes, narrativas, casos, erros, acertos, estratégias e reflexdes. Diferentemente
de simples relatos pessoais, esses artefatos constituem um acervo coletivo de praticas, que
permite aos professores em formacdo aprender a partir da trajetéria de outros profissionais
que ja enfrentaram dilemas semelhantes no exercicio da docéncia.

Nessa perspectiva, o ensino é compreendido como uma pratica que se fortalece pela
memoria profissional compartilhada, na qual o learning from experience ocupa papel central.
Para Shulman (2004), aprender com a experiéncia significa ndo apenas refletir sobre a propria
trajetoria, mas também acessar e dialogar com o repertério de experiéncias de outros,
construido e socializado em diferentes contextos. Assim, os artifacts of scholarship se tornam
recursos formativos que ampliam as possibilidades de andlise, ressignificacdo e inovacao da
pratica pedagogica, colaborando para que os professores desenvolvam maior seguranca e
sensibilidade diante da complexidade, da incerteza e das demandas cotidianas da sala de aula.

Ao articular as contribuicoes desses autores, é possivel afirmar que os saberes
docentes sdao multiplos, histéricos e situados, resultantes da interacdo entre formacao
académica, pratica profissional e reflexdo critica. Reconhecer os professores como sujeitos de
saber, como defendem Tardif, Lessard e Gauthier (2001), e valorizar a sistematizacao de
experiéncias, conforme propde Shulman (2004), significa legitimar a docéncia como profissao

intelectual, que se constroi na relagdo entre teoria e pratica.

CAMINHOS METODOLOGICOS

Uma parte do estagio obrigatério e supervisionado do curso de Licenciatura em
Matematica ao qual este trabalho esta vinculado é desenvolvida por meio da disciplina de
Pratica de Docéncia em Matematica III. No decorrer dessa disciplina, foram realizadas
diversas atividades que culminariam no trabalho final o qual consistia na elaboracdo de um
portfélio. Inicialmente, foi indicado que cada estudante lesse ao menos uma histéria do livro
“Historias de aulas de Matematica” (Fiorentini; Jiménez, 2003). Apds reflexdes e discussoes

sobre as leituras, cada discente foi instruido a planejar uma aula de até 10 minutos, baseada na
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O livro lido é resultado do trabalho colaborativo do Grupo de Sabado (GdS), formado

por professores da rede publica e privada e por académicos da Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP). O grupo se constituiu como espaco de formacdo continuada e
desenvolvimento profissional, tendo como eixo a partilha de experiéncias docentes e a escrita
de narrativas sobre a pratica escolar.

As historias reunidas no livro foram produzidas a partir de problemas reais vividos
pelos professores em sala de aula, que eram discutidos coletivamente, reelaborados e
transformados em narrativas reflexivas. Esse processo rompeu com a légica da racionalidade
técnica e valorizou os saberes experienciais (Fiorentini; Jiménez, 2003), reconhecendo-os
como constitutivos da profissdo docente e como base legitima de reflexdo e aprendizagem,
indo de encontro com o que diz Tardif (2002).

No contexto da disciplina, a leitura dessas historias, seguida da elaboracdo de uma
aula inspirada nela e reflexao posterior da pratica, permitiu uma concepcao inicial da utilidade
de compartilhar experiéncias pedagogicas. Esse movimento evidenciou a poténcia formativa
das narrativas docentes, aproximando-as do que Shulman (1986; 2004) denomina de
aprendizado do tipo learning from experience.

Em seguida, deu-se inicio as atividades que conduziriam na constru¢do do portfolio.
Foi pedido que cada estudante realizasse a leitura do livro “Portfélio, avaliacdo e trabalho
pedagégico” de Benigna Maria de Freitas Villas Boas, com atengdo especial ao capitulo dois,
intitulado de “Situando o Portfélio”. Neste momento, a autora argumenta que esse
instrumento nao deve ser entendido apenas como repositorio de producdes, mas como um
processo continuo de reflexdo, registro e analise das aprendizagens. Assim, o portfélio ganha
uma dimensdo formativa, pois possibilita ao estudante acompanhar sua propria trajetéria,
identificar avancos e dificuldades e ressignificar suas experiéncias. No contexto da formacao
inicial de professores, essa perspectiva amplia seu alcance: além de avaliar, o portfélio se
torna espaco de autoavaliagdo, autoria e construcao de sentidos para a docéncia, valorizando a
narrativa pessoal como caminho de aprendizagem profissional.

A partir da leitura do livro, os estudantes foram instruidos a elaborar seu propdsito
pessoal, articulado ao proposito geral da disciplina: que tinha como objetivo evidenciar as
aprendizagens para a docéncia em Matematica. Cabe destacar que ndo houve orientagao
explicita sobre a forma do proposito pessoal nem sobre a construcao do portfélio; por

exemplo, ndo foram apresentados modelos de portfélios prontos. A opcado pedagdgica visou
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Assim, a partir da leitura do livio e de uma ideia inicial ainda marcada por certa

inseguranca sobre o significado de portfélio, foi elaborada a primeira versao do propoésito
pessoal: “refletir, brevemente, sobre minha trajetéria de vida, académica e profissional”. Apés
as intervencdes realizadas pelas professoras da disciplina, cujo objetivo era incentivar cada
estudante a aprofundar sua reflexdo, relacionar seu prop6sito ao geral e projetad-lo em funcao
do portfélio a ser construido, chegou-se a versao final que orientou a escrita aqui relatada:
“olhar para minha trajetéria como professor em formacdo, contar, pensar e refletir sobre as
experiéncias que me moldaram, os desafios enfrentados e os caminhos que contribuem para o
educador que desejo me tornar”.

Apos a definicdo dos propésitos pessoais, cada estudante foi convidado a sugerir um
descritor para compor o quadro descritor, que serviria como instrumento de orientacdo da
avaliacdo do portfélio. Esse quadro foi elaborado de forma colaborativa entre todos os
participantes da disciplina, refletindo diferentes perspectivas sobre o processo formativo e
orientando a construcao do portfélio, que deveria apresentar os descritores escolhidos. Cabe
destacar que a avaliacdo do portfélio foi concebida em duas etapas: um parecer do proprio

estudante, possibilitando a autoavaliacdo, e outro elaborado pelas professoras da disciplina.

QUADRO DESCRITOR
DESCRITO RES PARECER DO ESTUDANTE PARECER DAS PROFESSORAS

1) Apresentagio/Manual descritive: em
formato de texto de introdugio
(explicar/apresentar o seu proposito pessoal e a
forma como o seu portfolio esta estruturado).

2) Reflexio sobre os materiais selecionados,

3) Coeréncia na estruturagio/Organizagio:
inicio, meio & fim
conforme o proposito pessoal do seu portfolio

4) Auto avalingdo em relagio o proposito
pessoul’ Reflexio:
lexto em formato de conclusio,

5) Indicativos de como vocé se percebe
professor de matematica.

6) Indicativos de como vocd percebe a sun
proprin evolugdo de Pratica I até Pratien II1

-
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Além disso, paralelamente a construcao do portfélio, os estudantes também estavam
envolvidos em outras atividades formativas da disciplina, entre elas o estagio obrigatério nao
remunerado em escolas da Educagdo Basica e a elaboracdo de uma sequéncia didatica para ser
aplicada nesse contexto. Essas acOes, articuladas ao trabalho reflexivo do portfélio,
possibilitaram vivenciar de maneira integrada a pratica docente e a producdo de materiais
pedagoégicos, ampliando as oportunidades de aprendizagem e de analise sobre o cotidiano
escolar. Nesse contexto, a construcdo do portfolio assumiu papel central, reunindo e
articulando as diferentes experiéncias vividas ao longo da disciplina.

Com os propositos definidos, a concepcao sobre portfolio discutida e o quadro
descritor estabelecido, iniciou-se a construcdao do portfélio. As etapas de elaboragdo foram
orientadas pelos descritores: em primeiro lugar, definiu-se o formato do portfélio, optando-se
por um livro, pois, em didlogo com o propdsito pessoal, contar a trajetoria por meio de uma
narrativa em formato de livro mostrou-se coerente. Além disso, a afinidade com a leitura e
com o género narrativo contribuiu para essa escolha, tornando o processo de escrita mais
natural e produtivo. O titulo escolhido para o livro foi “(Re)pensar-se professor: Um diario de
aprendizagem”.

Em seguida, abordou-se o segundo descritor, relativo a reflexdo sobre os materiais
selecionados. Para que a reflexdo fosse efetiva, tornou-se necessario selecionar previamente
os materiais a serem analisados. Assim, em dialogo com os propésitos da disciplina e com os
descritores 3, 5 e 6, buscou-se identificar os eventos principais da trajetéria que contribuiram
para a formacdo do professor em construcdo. Para tanto, revisitou-se o inicio dessa trajetoria,
o lugar em que cresceu, a familia, os amigos de infancia, e outras vivéncias consideradas
formadoras para o processo de amadurecimento e profissionalizacdo. Dentre essas
experiéncias, destacam-se a cobranca familiar por desempenho académico e a participacdo no
movimento escoteiro, na etapa de lobinho, cujo lema enfatiza o esfor¢o por “fazer o melhor
possivel”. Ao refletir sobre esses elementos, identificou-se um trago perfeccionista e
autocritico que impulsiona uma revisdao continua da pratica e o crescimento pessoal e
profissional. Hoje, esse modo de pensar permeia a atuacdao em sala de aula: ndo se exige
perfeicdo dos estudantes, mas espera-se que reconhecam seu potencial, desafiem-se,
permitam-se errar e aprender e, acima de tudo, busquem fazer o melhor por si mesmos (ver

Figura 2).

-
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Pedro ainda acredita nessa ideia.
Acredita tanto que a leva consigo para
dentro da sala de aula. Ele ndo exige
perfeigdo de seus estudantes, mas deseja,
que cada um descubra o quanto € capaz
e acredite no préprio potencial. Pedro
espera que seus alunos se desafiem, que
se permitam errar € aprender, e que,
mais do que tudo, facam sempre o melhor.
possivel, por eles mesmos.

Figura 2 — Trecho do portfélio.
Fonte: Portfélio de Aprendizagem (Busarello, 2025)

Em seguida, foram abordadas as motivacoes que levaram a escolha pelo curso de
Licenciatura em Matematica. A principio, destacou-se o gosto e a facilidade pela disciplina,
aliados ao desejo de auxiliar outras pessoas a compreenderem a Matematica, ndo por
obrigacdo, mas por identificacdo e sentido pessoal. Contudo, o fator determinante para essa
escolha foi um episédio marcante ocorrido no ultimo ano do ensino médio: uma experiéncia
de homofobia diante da qual a escola e o professor pouco intervieram. Esse acontecimento,
embora doloroso, transformou-se em impulso para a decisdo profissional, tornando-se um
compromisso ético e politico com a educacao. A partir dele, consolidou-se o proposito de ser
um professor que construa um ambiente seguro e acolhedor, que ndo se cale diante de
situacoes de discriminagdo e que promova uma pratica docente pautada no respeito, na
empatia e na formagdo humana.

Seguindo a trajetoria, foi relatado o processo de ingresso no curso de Licenciatura em

Matematica, incluindo a realizagdo do vestibular e a mudanca de cidade. Nesse periodo,

destacou-se o papel das novas amizades construidas nessa fase, que possibilitaram

-
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quando compartilhado com pessoas de apoio e confianga.

Ao revisitar as experiéncias vivenciadas na graduacdo, ressaltaram-se, especialmente,
a participacdo no Polo Olimpico de Treinamento Intensivo (POTI), no Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e nas disciplinas de Pratica I, IT e III. Cada uma
dessas vivéncias proporcionou aprendizagens essenciais para a formacao docente. No POTI,
por exemplo, um epis6dio marcante ocorreu quando um estudante fez uma pergunta sobre um
ponto que havia sido deliberadamente deixado de lado durante a preparacdo de uma aula, sob
a suposicdo de que ninguém questionaria a respeito. A situacdo revelou um importante
ensinamento: a necessidade de estar sempre preparado para todos os aspectos do que se
propde a ensinar, inclusive aqueles que, a primeira vista, parecem pouco provaveis de serem
abordados.

A participagao no PIBID representou um dos primeiros contatos com a docéncia,
proporcionando uma compreensdo ampliada sobre o papel do professor e a poténcia da
matematica como ferramenta de construcao de sentido. Durante o programa, foi desenvolvido
um projeto sobre geometria espacial com turmas do terceiro ano do Ensino Médio, em que os
estudantes produziram e expuseram produtos fisicos, aplicando conceitos como volume, area
e proporc¢ao. Essa vivéncia permitiu compreender que o ensino da matematica pode ir além do
livro didatico, tornando-se concreto, criativo e significativo quando vai além da memorizagao
de férmulas.

Dando continuidade a esse percurso formativo, as disciplinas de Pratica I e II
representaram a continuidade desse processo de amadurecimento profissional. Na primeira, a
énfase foi na observacdo critica e reflexiva das aulas de matematica, evidenciando que
observar é também uma forma de aprender e ensinar. O acompanhamento das turmas do sexto
ano mostrou a importancia da escuta atenta, da sensibilidade e do reconhecimento dos
diferentes ritmos e modos de aprender dos estudantes. J4 na Pratica II, o desafio foi
transformar as observacdes em acdo: planejar, aplicar e avaliar uma sequéncia didatica
voltada ao ensino de funcdes afins. A experiéncia evidenciou que o planejamento docente
exige mais do que criatividade, requer flexibilidade e adaptacdo as condicGes reais da escola.
Assim, essas praticas revelaram que ensinar nao se limita a dominar contetidos, mas implica
compreender o contexto e agir com sensibilidade diante dele.

Esse processo de amadurecimento encontrou sua expressao mais completa na Pratica

de Docéncia III, momento em que a docéncia foi vivida de forma mais autobnoma e integrada.
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descobertas. Entre os episddios mais marcantes, destacou-se o encontro com um estudante
que, ao se recusar a realizar uma atividade, revelou ter perdido o pai, figura com quem
costumava estudar. Esse acontecimento evidenciou que o professor ndo lida apenas com
conteudos, mas com vidas atravessadas por historias e emogoes que também habitam o espaco
escolar. A principal reflexdo advinda dessa vivéncia foi compreender que a docéncia envolve
acolhimento, escuta e empatia, e que aprender a lidar com o imprevisto e o incontrolavel é
parte essencial de ser professor. Ao final desse percurso, ficou evidente que formar-se docente
€ um movimento continuo de encontro com o outro e consigo mesmo, em que cada

experiéncia, mesmo as desafiadoras, se transforma em aprendizado e fortalecimento da

identidade profissional.
RESULTADOS E DISCUSSAO

A andlise das vivéncias e producOes desenvolvidas na disciplina de Pratica de
Docéncia em Matematica III evidenciou que a constru¢cdo do portfélio configurou-se como
um espaco de formacdo, permitindo ao licenciando revisitar sua trajetéria, compreender as
aprendizagens mobilizadas e reconhecer-se como sujeito de saberes. Essa proposta, alinhada a
perspectiva de Villas Boas (2004), consolidou-se ndao apenas como instrumento avaliativo,
mas como processo reflexivo e formativo, no qual a escrita se tornou um meio de construgao
de sentidos sobre o ser e o tornar-se professor.

Ao longo do processo, as atividades formativas, como o estdgio obrigatério e a
elaboracdo da sequéncia didatica, mostraram-se fundamentais para compreender a docéncia
como pratica complexa e contextualizada. As experiéncias de planejamento, aplicacao e
reflexdo das aulas no contexto escolar possibilitaram observar, a interdependéncia entre teoria
e pratica, aspecto destacado por Tardif (2002) ao afirmar que o saber docente é plural,
heterogéneo e situado. Assim, a vivéncia na escola tornou-se um espaco de articulagdo entre
os saberes da formacdo académica, os saberes disciplinares e, sobretudo, os saberes
experienciais, construidos no confronto com as situacdes reais de ensino.

A leitura de narrativas presentes em “Historias de Aulas de Matematica” (Fiorentini &
Jiménez, 2003) e a escrita do proprio portfélio também se revelaram praticas formativas
significativas. O exercicio de narrar e refletir sobre as experiéncias pessoais aproximou-se do

conceito de artifacts of scholarship, de Shulman (2004), segundo o qual a sistematizacdao de




experiéncias permite aprender ENSAE"@OID a dos outros. Nesse sentido, o

portfélio, ao reunir episodios vividesneoreflexdes isebrewapratica, constituiu-se em um artefato
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formativo e memorial que favorece o learning from experience e a construcao da identidade

profissional docente.

Além disso, o movimento de autoavaliagdo e o uso do quadro descritor coletivo
reforcaram a compreensdo de que o ensino se constitui como um oficio sustentado por
saberes. Essa perspectiva dialoga com Gauthier (1998), ao reconhecer que a pratica docente
ndo se reduz a aplicacdao de técnicas, mas implica a mobilizacdo de um conjunto de saberes
profissionais construidos no exercicio da acao pedagdgica. Nesse sentido, o processo de
elaboracdo do portf6lio contribuiu para legitimar esses saberes, transformando a experiéncia
em conhecimento compartilhavel e formativo.

Portanto, os resultados apontam que a construcdo do portfélio e as atividades
integradas da Pratica III contribuiram para a consolidacdo de um olhar reflexivo sobre a
docéncia. O processo de narrar, refletir e articular experiéncias pessoais e profissionais
permitiu compreender que o professor se forma continuamente, a partir do didlogo entre o
vivido, o pensado e o sentido, em consonancia com as concepcoes de Tardif, Lessard e

Gauthier (2001) sobre a pratica como espaco legitimo de producdo de saberes.

CONSIDERACOES FINAIS

As experiéncias vividas na disciplina de Pratica de Docéncia em Matematica III
evidenciaram que formar-se professor é um processo em constante construcao, que envolve
revisitar a prépria histéria, compreender o cotidiano escolar e refletir sobre o fazer docente. A
elaboracdao do portfélio, articulada ao estagio e a producdo de uma sequéncia didatica,
revelou-se uma oportunidade de integrar teoria e pratica, transformando vivéncias pessoais e
profissionais em conhecimento pedagégico.

As reflexdes realizadas indicam que a escrita autobiografica e a partilha de
experiéncias potencializam o desenvolvimento profissional docente, uma vez que permitem
sistematizar aprendizagens e reconhecer o valor dos saberes experienciais. A pratica de narrar
e analisar as proprias vivéncias favorece a construcdao de uma identidade docente pautada na
autonomia, na sensibilidade e na responsabilidade ética diante dos desafios da escola
contemporanea.

Conclui-se, portanto, que o processo formativo relatado possibilitou ndo apenas

compreender o que é ser professor, mas também o que significa tornar-se professor. A Pratica

-
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III mostrou-se um espaco de ENASEmiSSiOHaL no qual a experiéncia se

consolidou como fonte legitima decsaberea docénciaufei compreendida como profissao que
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se faz no encontro com o outro, na reflexdo e na constante reinvencao de si mesmo.
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