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RESUMO

Neste estudo objetivamos ampliar a discussdo sobre as percepgdes e crengas que
norteiam o processo de iniciacdo a docéncia em termos das interacfes sociais estabelecidas a
partir do momento em que os professores se inserem no contexto escolar; e, ainda, estabelecer
quais as especificidades da pratica de ser professor de Matematica eles revelam, a partir de
um passado ja vivido, no caso dos experientes, e de um passado ainda muito recente e
presente, no caso dos iniciantes. Para isso, coletamos dados por meio de entrevistas semi-
estruturadas com quatro professores de Matematica da rede estadual de ensino, onde dois
deles sdo professores iniciantes e dois sdo professores experientes. Na intencdo de obter
aspectos da realidade pesquisada e compreendé-los como tal, a metodologia utilizada baseia-
se na abordagem qualitativa de pesquisa. Buscamos com isso levantar as diferentes
percepcdes no que se refere a fase de iniciacdo a docéncia em Matematica e verificar se
dificuldades e superacGes sdo comuns, ou ndo, aos dois grupos de professores pertencentes ao
universo da pesquisa, além de interpreta-las a luz de estudos tedricos relativos a formacéo
docente, em particular, em Matematica. O referencial tedrico nos permitiu identificar as
categorias tematicas, as quais elucidaram a construcdo e interpretacdo dos dados. Dois eixos
de andlise foram propostos: i) 1° Eixo engloba categorias tematicas relativas a formacao
inicial do professor de Matematica, escolha e percurso profissional, contexto atual de
trabalho, como e porque ensinam Matematica como ensinam, como concebem e interagem
com seus alunos e, por fim, experiéncias relativas a formacéo continuada; ii) 2° Eixo engloba

categorias teméticas relativas as dificuldades e superacfes no inicio de carreira.

PALAVRAS-CHAVE: Professores iniciantes; formacdo docente em Matematica,;

desenvolvimento profissional do professor.
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Introducdo

A presente pesquisa tem o0 objetivo de contrastar opinides de duas classes de
professores — professores iniciantes e professores experientes de Matematica' — em exercicio
profissional nos ensinos fundamental e médio da rede publica de ensino, através da
identificacdo de suas percepcdes com relacdo ao inicio de carreira.

Assim, uma pergunta inicial se coloca: “as dificuldades e superacGes com relagéo ao
inicio de carreira sdo comuns a esses dois grupos de professores?”.

Com esta investigacdo, pretendemos ampliar a discussdo sobre as percepc¢es e crencas
que norteiam o processo de iniciagdo & docéncia em termos das interagdes sociais
estabelecidas a partir do momento em que os professores se inserem no contexto escolar e,
ainda, quais as especificidades da pratica de ser professor de Matematica eles revelam a partir
de um passado ja vivido, no caso dos experientes, e de um passado ainda muito recente e
presente, no caso dos iniciantes.

Em sintese, sdo objetivos desta pesquisa:

e levantar as diferentes percepcfes no que se refere a fase de iniciacdo a docéncia em
Matematica;

e verificar se dificuldades e superagbes sdo comuns, ou ndo, aos dois grupos de
professores pertencentes ao universo da pesquisa e interpreta-las a luz de estudos
teoricos relativos a formacéo docente, em particular, em Matematica.

Esperamos, desta forma, contribuir com o corpo de conhecimento que estad se
formando sobre o processo de tornar-se professor. Com a mesma vontade, esperamos que 0S
resultados desta pesquisa contribuam para compreendermos um pouco mais o0 inicio da
docéncia, em particular, da docéncia em Matematica, e pensarmos em como fazer frente as
dificuldades, as duvidas e as angustias enfrentadas pelos professores iniciantes, muitas vezes
sozinhos no contexto escolar.

O interesse em trabalhar com a fase inicial da docéncia esta ligado aos meus estudos

durante a graduagdo em Matematica e a minha experiéncia como professora iniciante.?

! Apoiados na literatura da area, consideraremos professores iniciantes aqueles que possuem até cinco anos de
docéncia, e professores experientes, aqueles que possuem mais de cinco anos de atuacdo em sala de aula.
2 A autora possui uma experiéncia de apenas trés anos de atuagio em sala de aula.
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Minha trajetoria de formacao pessoal e académica

Nasci na cidade de Jad, interior de Sdo Paulo, cidade esta que tem sua economia quase
que totalmente voltada para a indUstria e o comércio de cal¢ados femininos, o que lhe confere
o titulo de “Capital do Calcado Feminino”. Foi nesta cidade que realizei, a principio em uma
escola puablica, todo o meu ensino fundamental e, mais tarde, vislumbrando entrar em uma
universidade publica, fui cursar os trés anos de ensino médio em uma escola particular.

Ao remeter-me a época de minha escolarizagdo, percebo que fatos da infancia,
particularmente envolvendo algumas professoras queridas (e algumas outras nem tanto
assim), ainda permanecem na minha memdria. Em minha infancia eram comuns as
brincadeiras de escolinha, e eu era sempre a professora de Matematica.

Nesse mundo da imaginacdo, eu procurava sempre imitar as professoras com as quais
mais me identificava. A forma de segurar o giz, as atitudes, as falas e a postura sempre muito
enérgica eram por mim rigorosamente imitadas, na tentativa de reproduzir a imagem que tinha
da minha professora de Matematica.

Fontana (2003, p. 122-123) comenta a influéncia que a escola e a imagem de
professoras que tivemos exercem em nossa formacao profissional: “[...] todas nds nas salas de
aula, como alunas interpretando os dizeres e gestos de nossos professores, elaboramos
sentidos possiveis de educacdo escolar e nos apropriamos das regras de organizacdo do
trabalho docente”.

Quanto a “escola da realidade”, esta ndo me despertava grande fascinio. O ensino era
tradicional e as aulas de Matematica pareciam previsiveis e sem muito sentido. A sensacdo
gue tinha era que a matematica aprendida na escola ndo fazia parte do meu cotidiano.

No final de 1999 completei o ensino médio e, em 2001, comecei a cursar Matematica
na Universidade de Sdo Paulo (USP). Como ja era de se esperar, juntamente com a
universidade também vieram os grandes desafios a serem vencidos.

A escolha pela licenciatura veio apenas no terceiro ano de graduagéo, pois neste curso
oferecido pelo campus da USP de S&o Carlos, a opcao por licenciatura ou bacharelado sé era
realizada ap6s o término do que se costumava chamar de Ciclo-basico®.

Porém, também la o ensino continuou tradicional. As aulas eram reproducdes dos
livros, e os professores, embora bastante titulados e qualificados, privilegiavam longas listas

de exercicios, sem nenhuma problematizagdo e contextualizagao.

* 0O Ciclo-bésico corresponde aos dois primeiros anos do curso, sendo que as disciplinas s&0 comuns tanto para o
bacharelado quanto para a licenciatura.
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No decorrer de todo o primeiro ano, tive a impressao de ndo estar fazendo o curso
certo. Talvez essa sensacgédo fosse decorrente das dificuldades que surgiam com as disciplinas,
principalmente Geometria Analitica.

Hoje, ao refletir sobre essas dificuldades, penso que elas decorrem da crenga adquirida

ao longo da vida escolar que Matematica é algo estatico, com base regras e com resultados
infaliveis. Essa € a visdo predominante no curriculo escolar de Matematica e foi essa a
concepcao que permeou quase toda minha formacéo.
Segundo D’Ambrésio (1993, 1993, p. 35), a visdo que prevalece nos curriculos escolares
reflete a percepcdo do que a sociedade pensa sobre o que vem a ser a Matematica: “uma
disciplina com resultados precisos e procedimentos infaliveis, cujos elementos fundamentais
sdo as operacg0es aritméticas, procedimentos algébricos, definicdo e teoremas algébricos”.

Algumas cenas da época inicial de minha formacdo docente permanecem vivas em
meu pensamento e acredito que um pouco de cada uma delas ajudou a constituir a profissional
que sou hoje. Estudos como os desenvolvidos por Raymond, But e Yamagishi (1993, apud
TARDIF e RAYMOND, 2000, p. 219) consideram que as experiéncias e vivéncias
estabelecidas com professores “contribuem também para modelar a identidade pessoal dos
professores e seus conhecimentos praticos”.

Demorei algum tempo para amadurecer e perceber que o professor precisa ter uma
visdo ampla do processo de formacdo, ir além de possuir o dominio do contetdo que ensina.
A esse respeito, Fiorentini et al. (1998, p. 316) ressaltam que o conhecimento do contetido da

matéria;

N&o deve ser apenas sintatico (regras e processos) do conteddo, mas, sobretudo,
substantivo e epistemoldgico (relativo a natureza e aos significados dos
conhecimentos, ao desenvolvimento histérico das idéias, ao que é secundario, aos
diferentes modos de organizar os conceitos e principios basicos da disciplina, e as
concepcdes e crencas que os sustentam e legitimam). Este dominio profundo do
conhecimento é fundamental para que o professor tenha autonomia intelectual para
produzir o seu proprio curriculo, constituindo-se efetivamente como mediador entre
0 conhecimento historicamente produzido e aquele — o escolar reelaborado e
relevante socioculturalmente — a ser apropriado/construido pelos alunos.

Assim, pude desconstruir a crenca de que, para dar aulas, é suficiente possuir o
conhecimento do contetdo. A esse respeito, Gauthier et al. (1998, p. 21) apontam que s&o
necessarios outros elementos, além do talento, da experiéncia, do bom senso e da intuicao.
Reduzir o saber do professor apenas ao conhecimento do conteddo, segundo tais
pesquisadores, significa negar-se a refletir de forma mais profunda sobre a natureza desse

oficio e dos outros saberes que Ihe sdo necessarios.
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Compartilho com Sztajn (2002, p. 18) a idéia de que “nem sempre aquele que sabe
‘mais matematica’ € melhor professor dessa disciplina”.

Meu primeiro contato com a sala de aula enquanto aluna de graduacdo se deu no
estagio obrigatdrio, em 2004, e aconteceu num colégio particular da cidade de Sdo Carlos,
onde cumpri a carga horaria referente a disciplina de Pratica de Ensino de Matematica I.
Minha participacdo foi apenas como observadora. Tive oportunidade de observar as aulas de
um professor em salas de ensino fundamental e, de acordo com as idéias de Tardif (2002, p.
125), “se quero saber como realizar um trabalho qualquer, o procedimento mais normal
consiste em aprendé-lo com aqueles que efetuam esse trabalho”. Assim, eu aguardava a
oportunidade de vivenciar situacfes praticas do processo de ensino-aprendizagem.

Em seguida, no mesmo ano de 2004, visando cumprir os créditos exigidos pela
disciplina Préatica de Ensino de Matematica Il, efetuei o estagio em uma Escola Estadual
situada na cidade de Séo Carlos, onde assisti as aulas em salas de ensino médio e também de
EJA®,

Durante o terceiro ano da graduacdo, fui aprovada em um concurso publico da
Secretaria da Educagdo de S&o Paulo, e, assim que me formei, no final de 2004, assumi meu
cargo e comecei a trabalhar em uma escola publica na cidade de Leme, também interior de
Séo Paulo.

O inicio de minha carreira docente foi marcado por dificuldades, solidéo e frustragéo.
Desde o primeiro dia de aula comecei a desvelar uma realidade que eu idealizava de outra
forma. Inimeras eram as preocupacdes, e eu me tornava cada dia mais fragil a elas. Tudo isso
vivenciei sozinha, talvez influenciada pelo recado da direcdo da escola durante a reunido de
planejamento: ““os professores precisam dar conta do que acontece dentro da sala de aula,
ndo adianta ficar nos chamando porque isso € desvio de responsabilidade. E também néo
adianta ficar falando que n&o quer o fulano dentro da sala, porque ele esta matriculado e 1a
tera que ficar”.

S6 ndo desisti da profissao naquele primeiro ano por trés motivos. O primeiro foi por
precisar daquela renda, pois, embora também trabalhasse em uma escola da rede particular,
havia acabado de me mudar para aquela cidade e precisava me sustentar sozinha. O segundo
motivo foi por me sentir responsavel por um grupo de alunos e saber que, apesar de todas as
dificuldades iniciais, eu tinha possibilidade e vontade de contribuir com a escola publica. O

terceiro motivo foi por ter sido aprovada em concurso publico para a area que eu havia

* Educacéo de Jovens e Adultos.
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estudado e queria trabalhar, pois desde o inicio do curso de Matematica a minha intencéo ja
era optar pela licenciatura.

Segundo Loureiro (1997), essa fase da carreira € propicia ao aparecimento de dilemas,
particularmente em relacdo a aspectos de natureza pedagdgica, como a preocupacdo em
conciliar o rigor com a exigéncia cientifica, a preocupacdo em estudar para dar aulas, a
sensacdao de inseguranca.

Apbs as aulas, refletia sobre o que tinha acontecido e nem sempre ficava satisfeita com
os resultados. Pensava se determinado conteudo poderia ser abordado sob uma outra
perspectiva, se havia explicado de forma que os alunos tivessem compreendido. Percebi que a
minha pratica docente estava sendo construida intuitivamente, por ensaio e erro.

Os estudos de Serrazina e Oliveira (2002) e Loureiro (1997) parecem confirmar essa
busca por saber qual a melhor maneira de ensinar: “os esquemas de acdo de aulas sdo
construidos com base no saber fazer intuitivo, no recurso a imitacdo de modelos (de antigos
professores ou mesmo de aulas na faculdade) ou ainda num sistema de aprendizagem com 0s
professores mais velhos e mais experientes” (LOUREIRO, 1997, p. 140).

J& nesse primeiro ano tomei consciéncia de que a formacdo recebida na graduacéo
estava aquém das necessidades reais que vivenciava na sala de aula. A medida que o tempo
passava, percebia que acabava reproduzindo em minha pratica 0 modelo de aula que tanto
criticava enquanto aluna. Mas, como fazer diferente? Definitivamente eu ndo me sentia
preparada para isso e fui percebendo, aos poucos, que é no desenvolvimento do proprio
trabalho que nos constituimos professores e adquirimos as ferramentas necessarias para
atuarmos, e que esse aprendizado sobre a docéncia é uma constante construgéao.

Estou a trés anos atuando como professora de Matematica no ensino fundamental e
médio, tanto na rede particular quanto na publica. Em 2007, também assumi as aulas de
Estatistica em uma Instituicdo de Ensino Superior da cidade de Leme, onde comeco a dar
meus primeiros passos também no ensino superior.

Diante disso, meu interesse voltou-se para a investigacdo sobre o inicio da carreira
docente, estando a presente pesquisa relacionada tanto a necessidade de entender minha
propria formagéo quanto as inquietaces que permeiam a pratica de professores iniciantes.
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Outras justificativas da pesquisa

Nas Ultimas décadas, no cenario internacional, os estudos sobre a formacdo de
professores tém dedicado bastante atencdo aos problemas vivenciados pelos docentes na fase
compreendida entre os primeiros anos de magistério (SILVA, 1997). As pesquisas sobre a
carreira dos docentes sdo recentes (apos a década de 70) e situam-se nos estudos sobre 0s
ciclos de vida humana em geral, e do adulto em particular (HUBERMAN, 1989;
GONCALVES, 2000).

Nos ultimos anos, a literatura internacional sobre formacgdo de professores vem
dedicando uma atencdo maior as praticas e dificuldades vivenciadas pelos professores durante
0s primeiros anos de magistério. No Brasil, entretanto, segundo um balanco recente da
pesquisa brasileira sobre formacdo de professores que ensinam Matematica, esse processo de
formacdo e socializacdo profissional nos primeiros anos de docéncia tem sido pouco
investigado (FIORENTINI et al., 2002). De fato, dos 112 trabalhos encontrados e analisados
em um estudo realizado por Rocha (2005), apareceram apenas cinco que abordavam, em
parte, essa tematica: Passos (1995), Camargo (1998), Cusati (1999), Gama (2001) e Castro
(2002).

Esses estudos revelam que a passagem de aluno a professor é tensa, repleta de dilemas
e incertezas. Apontam também para a necessidade de se levar em consideracdo 0s Varios
fatores que interferem nessa transicdo, como valores e crengas pessoais, saberes e modelos de
acao docente internalizados ao longo da vida.

O inicio da carreira docente é visto como uma fase extremamente importante, pois é
nela em que se configuram as bases para a constru¢do da docéncia. Neste inicio também
ocorrem situagdes inusitadas na vida dos professores, caracterizando-se como um momento
Unico e de transicdo na vida dos principiantes. E uma fase marcada por momentos de
“tentativas” e “erros”, em que aparecem 0s sentimentos de sobrevivéncia e descoberta. O
desenvolvimento profissional da docéncia engloba dimensdes do desenvolvimento pessoal, da

profissionalizacéo e da socializacao profissional.

Essa fase inicial é decisiva na medida em que é nesse periodo que todos sofrem seus
primeiros impactos com a realidade escolar, sendo estimulados a refletir, seja re-significando
e/ou preservando posturas que, em seus cotidianos, adotaram como crencgas docentes. Ainda
nesse periodo, vdo estabelecer interagdes com seus pares, construindo algumas logicas

importantes que poderdo se tornar definitivas para suas agdes docentes.
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A literatura sobre o desenvolvimento profissional fala da necessidade e importancia de
acoes dirigidas a formacéo dos professores iniciantes. Em paises norte-americanos e europeus
tém surgido alguns programas com intuito de fazer um acompanhamento sistematico a
professores nesse inicio de carreira, buscando estratégias para minimizar o “choque com a
realidade”.

Os programas de apoio, além de auxiliar nas dificuldades enfrentadas, estdo
preocupados também com os indices de abandono da profissdo nesse periodo: 25% dos
professores iniciantes ndo trabalham mais do que dois anos, e aproximadamente 10%
abandonam a docéncia nos cinco primeiros anos. A explicacdo para esses indices, segundo
pesquisas, é que os professores ndo se sentem realizados na profissdo, ou seja, a carreira
docente ndo preenche as expectativas dos que nela iniciam. Dai a importancia do apoio
pessoal e profissional aos professores no inicio da carreira.

Gold (1997, p. 561, apud GARCIA, 1999) conclui:

Proporcionar apoio pessoal e profissional se converteu em um fator chave para a
retencdo dos novos profissionais. Oferecer um apoio de qualidade é crucial porque
ja foi demonstrado que a falta de apoio é o fator mais importante de abandono da
docéncia pelos professores iniciantes. (Tradugdo nossa).

Diferentemente do que acontece em alguns paises norte-americanos e europeus em
relagdo as questBes da insercdo profissional docente, na América Latina quase ndo ha
publicacdes sobre o tema. A esse respeito, Abarca (1999) comenta que num balanco realizado
por Abraham e Rojas (1997), certificou-se que, apesar de temas mais especificos relacionados
a docéncia (formacdo e profissionalizacdo docente, condicdo de trabalho, perfil do professor,
entre outros) se destacarem na revisao, os trabalhos que tratam dos professores em inicio de
carreira ndo séo estudos diretos e explicitos. A presenca do tema em paises latino-americanos
ainda é timida.

Para Ponte et al. (2001), a insercdo na docéncia € um periodo de aprendizagem e de re-
elaboracdo das concepgdes sobre os alunos, a escola, o préprio trabalho e seu novo papel.
Segundo os pesquisadores, esses primeiros anos de carreira caracterizam-se por um intenso
desenvolvimento do conhecimento profissional (como preparar aulas, como se relacionar com
os alunos, colegas e demais membros da escola) e de busca de equilibrio entre o lado pessoal
e profissional.

O professor, na acdo docente, mobiliza uma série de conhecimentos construidos ao

longo de sua trajetéria de vida, (re)significando-os e (re)constituindo-os em funcdo do
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contexto em que se realiza a acdo docente. Esses conhecimentos referem-se aqueles
adquiridos tanto na escolarizagdo basica quanto no curso de licenciatura.

A constituicdo profissional docente resulta de complexas e multiplas interacdes que
vao além de uma justaposicao entre formacao académica e saberes da prética, ou seja, envolve
também outras dimensdes, tais como a experiéncia pessoal de cada um, os valores e crengas, a
formacéo familiar, as imagens que possui sobre o que é ser professor, etc.

A formacdo do futuro professor ndo se reduz apenas ao periodo da formacéo inicial.
Longe de ser uma trajetoria linear ou limitada a um intervalo de tempo, a constituicdo
profissional docente € um processo continuo e sempre inconcluso, permeado por dimensées
subjetivas e socio-culturais que influenciam o modo de vir a ser de cada professor.

Esse modo de conceber o desenvolvimento profissional ou a socializacdo docente se
contrapde ao modelo da racionalidade técnica, ainda muito presente nos curriculos atuais de
formacdo de professores, o qual impde, “pela propria natureza da producdo do conhecimento,
uma relacdo de subordinacdo dos niveis mais aplicados e proximos da préatica aos niveis mais
abstratos de producdo do conhecimento [...] acontecendo a separacdo pessoal e institucional
entre a investigacdo e a pratica” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 96).

Nesse modelo paradigmético de formagdo, o professor é concebido como um técnico,
cabendo a ele aplicar os saberes produzidos por pessoas externas a sua acdo docente,
negando-lhe “a condicdo de criar e produzir conhecimentos durante a atividade docente”
(FIORENTINI e CASTRO, 2003).

Tardif (2000), em contraposicdo a esse modo redutor de compreender os saberes dos
docentes, sustenta que os professores em sua acdo pedagdgica mobilizam e se ap6iam em uma
série de saberes que se originam de fontes sociais diversas, como, por exemplo, de sua
historia de vida e escolar, de conhecimentos didatico-pedagdgicos adquiridos durante o curso
de formacéo, de conhecimentos curriculares e disciplinares, bem como de saberes produzidos
em seu proprio contexto de trabalho.

Nesse periodo de inicia¢do a docéncia é comum o sentimento de inseguranca, medo e
de despreparo profissional, geralmente relacionado, entre outros fatores, ao distanciamento
entre teorias ensinadas nos cursos de formacdo e o dia-a-dia da préatica escolar. E grande o
sentimento de soliddo, pois, sem a Universidade, e com sentimento de inexperiéncia para
iniciar, as dificuldades surgem, e com isso também podem surgir dilemas advindos do
impacto com a realidade do contexto escolar, sendo que este fator pode confirmar ou até
produzir retrocessos pedagdgicos no professor iniciante, uma vez que ser aceito é o que o0

professor busca nessa fase de iniciacao.
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Segundo Garcia (1999), é importante reconhecer que todas as informacgdes obtidas
sobre a vida dos docentes antes e durante suas atuacBes profissionais poderdo ajudar a
esclarecer melhor este periodo, pois os professores adquirem conhecimentos, habilidades e
atitudes que podem levar, ou ndo, a um ensino de qualidade. Nesse sentido, Ponte (1998)
também reconhece que estudos sobre a formacdo do professor de Matemaética e seu inicio de
carreira ndo tém aprofundado concepcdes significativas de ordem pessoal, epistemoldgica e
pedagdgica, tdo importantes no desenvolvimento de uma carreira docente inovadora.

No ambito das estratégias de insercdo profissional inicial e formacgéo docente, para um

melhor desenvolvimento profissional, Garcia (1999) destacaria ainda que

[...] o periodo de iniciacdo ao ensino representa um ritual que permite transmitir a
cultura docente ao professor iniciante (0s conhecimentos, modelos, valores e
simbolos da profissdo), a integragdo da cultura na personalidade do proprio
professor, assim como a adaptacdo deste ao contexto social no qual se insere sua
atividade docente. [...] E uma etapa de tensBes e aprendizagens intensas em
contextos geralmente desconhecidos, durante a qual os professores iniciantes devem
adquirir conhecimento profissional, além de conseguir manter um certo equilibrio
pessoal. (Traducdo nossa).

Guarnieri (1996), a qual estudou o processo de aprender a ensinar a partir do
exercicio da profissdo, ao rever estudos sobre o professor e sua formacdo percebeu novas
perspectivas investigativas que apontam “a necessidade de investigar como os professores
vao adquirindo e construindo as competéncias para o desempenho da fungdo docente ao
longo de seu processo de desenvolvimento profissional” (GUARNIERI, 1996, p. 2). Os
estudos com professores iniciantes e experientes, tanto para buscar diferencas entre eles em
relacdo ao trabalho que desenvolvem quanto para investigar a construcdo de conhecimentos
sobre a profissdo, segundo a mesma autora, oferecem subsidios para se repensar 0s cursos de

formacéo docente.

Foco, questdo investigativa e organizagao da pesquisa

As discussdes, as leituras e os estudos realizados nas disciplinas que cursei no
mestrado me ajudaram a lancar um novo olhar sobre minha propria concepcdo de ensino,
minha propria pratica, sobre a formacdo inicial e continuada de professores.

Ap6s uma extensa revisdo bibliografica e interlocugdo com minha a orientadora,
definimos o foco de estudo, que passou a ser “dificuldades e superagcdes dos anos iniciais de

docéncia em Matematica na escola publica”.
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Nosso objetivo, entdo, centra-se em levantar as diferentes percepgdes no que se refere
a fase de iniciacdo a docéncia em Matematica, verificando em que medida as dificuldades e
superacOes foram comuns, ou ndo, a esses dois grupos de docentes: professores iniciantes e
professores experientes.

A investigacdo aqui pretendida contém, além da introdugdo, mais cinco capitulos e
consideracdes finais.

O capitulo | traz uma revisdo bibliografica sobre a formacao docente de uma forma
geral, incluindo levantamentos acerca da formacao inicial e formagéo continuada.

O capitulo Il centra-se na discussdo da cultura escolar, do desenvolvimento
profissional, do ciclo de vida profissional dos professores e da fase inicial da docéncia,
trazendo idéias de tedricos da area de Educacéo que trabalham e discutem o assunto.

O capitulo Il continua trazendo uma revisao bibliogréfica sobre a formacéo docente,
porém agora voltada ao campo da formacdo docente em Matematica.

Dessa forma, os trés primeiros capitulos descrevem os referenciais teoricos adotados
nesse trabalho, os quais se entrelagcam na tematica da iniciacdo a docéncia em Matematica.

O capitulo IV apresenta os procedimentos metodoldgicos da pesquisa, descrevendo 0s
critérios de selecdo dos protagonistas do estudo, o processo de coleta das informacdes e a
justificativa para a escolha da entrevista semi-estruturada. Trabalhamos, entdo, com a anélise
qualitativa de conteudo dessas entrevistas, a luz da literatura discutida nos capitulos I, Il e 11l
para a construcdo dos dados.

O capitulo V apresenta e discute os resultados da pesquisa, enquanto que nas
consideracdes finais, além de uma sintese dos principais resultados, apresentam-se algumas
conclusbes e possiveis encaminhamentos para futuras investigacdes sobre a iniciacdo a

docéncia em Matematica.
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Capitulo I

Formagéo Docente

A formacdo de professores e seu desenvolvimento profissional tém recebido grande
atencdo, tornando-se, assim, objeto de interesse para estudiosos nas varias atividades sociais.
E em funcéo deste interesse que o fendmeno da formagdo instalou-se nos varios dominios,
tornando-se, nos século XX e XXI, um assunto complexo e com varias facetas.

Geralmente o conceito de formacdo, sempre que se trata de formacdo para algo, é
associado a alguma atividade. Assim, a formacéo, segundo Garcia (1999, p. 19), pode ser

entendida

[...] como uma fungéo social de transmissdo de saberes, de saber-fazer ou do saber-
ser que se exerce em beneficio do sistema socioeconémico, ou da cultura dominante
[...] ou ainda como um processo de estruturagdo da pessoa que se realiza com o
duplo efeito de uma maturacgdo interna [...] e, por dltimo, é possivel falar-se da
formacgdo como instituigdo, quando nos referimos a estrutura organizacional que
planifica e desenvolve as atividades de formacao.

E possivel perceber que o conceito de formacao é susceptivel de diversas perspectivas.
Mas, para Garcia (1999), a maioria associa este conceito ao desenvolvimento pessoal,
“processo de desenvolvimento que o sujeito humano percorre até atingir um estado de
plenitude pessoal” (ZABALZA, 1990a, apud GARCIA, 1999, p. 19), ou entdo, “a formacéo,
desde a didatica, diz respeito ao processo que o individuo percorre na procura de sua
identidade plena de acordo com alguns principios ou realidade socio-cultural” (GONZALES
SOTO, 1989, apud GARCIA, 1999, p. 19).

Também, do ponto de vista de Ferry, “formar-se nada mais é sendo um trabalho sobre
si mesmo, livremente imaginado, desejado e procurado, realizado através de meios que s&o
oferecidos ou que o préprio procura” (FERRY, 1991, apud GARCIA, 1999, p. 19).

A formacéo pode ser entendida como um processo de desenvolvimento e estruturagéo
da pessoa que se realiza com duplo efeito de uma maturacdo interna e de possibilidades de
aprendizagens, de experiéncias dos sujeitos.

Segundo Garcia (1999, p. 21), a formacdo apresenta-se como “um fenémeno
complexo e diverso, sobre o qual existem apenas escassas conceitualizagdes, e ainda menos,
acordos em relacdo as dimensdes e teorias mais relevantes para a sua analise”. O mesmo autor

afirma ainda que a formacédo, como realidade conceitual, ndo se identifica nem se dilui dentro
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de outros conceitos que também sdo usados, tais como educacao, ensino e treinamento. O
conceito inclui uma dimensdo pessoal de desenvolvimento humano global face a outras
concepcdes eminentemente técnicas.

Garcia (1999, p. 26) define a formacdo de professores como sendo um processo
sistematico e organizado mediante o qual: “[...] os professores em formacdo ou em exercicio
se implicam individualmente, ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através das
quais adquirem ou melhoram 0s seus conhecimentos, competéncias e disposi¢Ges que lhes
permitem intervir profissionalmente”.

Nesses Ultimos anos, 0s estudos académicos na area da Educacéo tém se ocupado com
grande numero de pesquisas sobre o professor. A formacgdo inicial e continuada, a
competéncia do professor, o estudo da sua praxis educativa e de seu desenvolvimento
profissional tém sido enfocados como o0s principais aspectos a serem estudados para
compreender o trabalho docente. Isso vem sendo feito através de metodologias que véao desde
o0 estudo autobiografico/historia de vida, analise de diarios de aula, até pesquisas participantes
em grupos de formacdo continuada. Inumeros pesquisadores vém realizando esses tipos de
estudo em varios paises, e o Brasil tem tido acesso a vasta bibliografia produzida
principalmente por espanhois, ingleses, portugueses e norte-americanos, que se dedicam a
tematica, além de também estar produzindo um namero significativo de estudos.

O professor, como um técnico especialista que aplica o rigor as regras que derivam do
conhecimento cientifico, tem suas raizes na racionalidade técnica que, segundo Pérez Gomez
(1995, p. 96), é uma concepcdo epistemoldgica da pratica herdada do positivismo,
fundamentada na racionalidade técnica; assim, a “actividade do profissional &, sobretudo,
instrumental, dirigida para a solucdo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e
técnicas cientificas”. A idéia € a de que esse tipo de preparacdo levard o professor a
desenvolver competéncias para realizar de forma eficaz sua préatica pedagogica, conceituando
0 ensino como um processo técnico de intervencao.

A transformacédo ocorrida nos estudos sobre formacdo do professor se deu, segundo
Pérez Gomez (1995), a partir da necessidade de superar os problemas enfocados em trés pélos
inter-relacionados, que buscaram alternativas a racionalidade técnica como fundamento da
formacéo do professor: o primeiro, superar o evidente afastamento entre a pesquisa académica
e a pratica de sala de aula; o segundo, superar a idéia de que a formacéo inicial tem como
produto um profissional pronto para atentar as necessidades concretas da sala de aula; e o
terceiro, superar a idéia de que hd uma relacdo linear entre 0s processos de ensino e 0s

processos de aprendizagem. Até esse momento, e ainda hoje também, as pesquisas centravam-
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se nas dimensBes racionais da formacdo e atuacdo do professor, pautando-se “pelas
procuradas caracteristicas intrinsecas do bom professor, [...] pela busca do melhor método de
ensino e [...] pelo estudo da sala de aula atraves do paradigma processo-produto. Tudo isso
reduzia a profissdo docente a um conjunto de competéncias e capacidades, considerando
exclusivamente a sua dimenséo técnica” (LIMA, 1997, p. 2).

Grande parte das pesquisas vem criticando a racionalidade técnica e buscando criar
alternativas para a formacao profissional do professor, todas elas partindo do conhecimento e
pensamento pratico do professor, através da integracdo inteligente e criativa do conhecimento
e da técnica.

A crise da racionalidade técnica no processo de formacéo e na acéo nos leva, portanto,
a novas concepcbes de formacdo/atuacdo profissional, entendendo que a funcdo docente se
constréi pelas inter-relacdes entre o conhecimento teorico, a cultura escolar e a reflex&o sobre
a prética docente, a partir do préprio exercicio da profisséo.

Para Ndvoa (1995, p. 25),

[...] a formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos
professores meios de um pensamento autdbnomo e que facilite as dindmicas de auto-
formacao participada. [...] A formacao ndo se constréi por acumulacéo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade
critica sobre as préaticas e de (re)constru¢do permanente de uma identidade pessoal.
Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia.

Zeichner (1993, p. 17) conceitua esse profissional como um pratico-reflexivo e aponta
a necessidade de “ajudar os futuros professores a interiorizarem, durante a formagéo inicial, a
disposicdo e a capacidade de estudarem a maneira como ensinam e a de melhorar com o
tempo, responsabilizando-se pelo seu proprio desenvolvimento profissional”. Entretanto,
analisando a adoc¢éo do conceito de profissional reflexivo como um novo slogan internacional
associado as reformas educativas em todo 0 mundo, ele afirma que, na maior parte dos casos,
a emancipacdo do professor € ficticia, ja que continua sendo os investigadores de fora da sala
de aula que definem os conhecimentos para o0 ensino.

O conhecimento do professor estd fundamentalmente vinculado a sua identidade e
experiéncias. Assim, se se pretende uma pratica reflexiva como forma de pesquisa educativa
nas escolas, deve-se também formar o professor como pratico-reflexivo. Entretanto, ao
mesmo tempo em que os processos de formagéo possibilitam “a aquisicdo de conhecimentos e
técnicas, também [...] favorecem o isolamento e reforcam uma imagem dos professores como

transmissores de um saber produzido no exterior da profissdo” (ZEICHNER, 1993, p. 27).
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Portanto, torna-se fundamental encarar a pratica docente como um processo de auto-formacéo
continuada, mas tambeém de producdo de conhecimento, de saber docente, tanto individual
guanto coletivo. Também é fundamental pensar a formacdo de professores a partir de novas
perspectivas, como a complexidade da pratica pedagogica e do processo de apropriacdo e
producdo dos saberes docentes, 0 que exige do professor uma constituicdo como préatico-
reflexivo e pesquisador da pratica curricular.

Essa nova profissionaliza¢do pode se constituir através da pesquisa-acdo coletiva e da
revisdo autobiogréfica do proprio processo de formacgdo do professor. Nessa concep¢do mais
artistica da profissdo docente, a pratica assume um lugar central na formacéo, constituindo-se
como lugar da aprendizagem e da construcao do pensamento pratico do professor.

Habitualmente, os professores atentam-se para a ocorréncia da aprendizagem dos
alunos, e ndo para o0 seu proprio processo de aprender a ensinar.

Essa oposicdo ao paradigma da racionalidade técnica também é encontrada no
pensamento de autores como Stenhouse, Elliott, Carr e Kemmis, entre outros, embora com
grandes diferencas nos seus desdobramentos (o0 conceito de reflexdo, seu tipo e grau, as
condigdes sociais em que as reflexdes ocorrem, seu objetivo e status). Todos esses autores
valorizam a pesquisa/reflexdo realizada pelo professor em sua pratica como uma forma de
superar a classica dicotomia teoria/pratica e de reconstituir a profissionalidade do professor.

Na década de 1970, na Inglaterra, Stenhouse e Elliott, com o objetivo de democratizar
a pesquisa em educacdo, desenvolveram trabalhos que exploravam principios da inter-relagcdo
ensino e pesquisa através da muatua colaboracdo entre professores e pesquisadores
académicos, utilizando a investigacdo-acdo: um tipo de pesquisa sobre relacbes humanas com
enfoque nas mudancas de atitude e julgamentos, e na melhoria dessas relacdes como parte do
processo de pesquisa. Almejavam, com referéncias na investigacdo-acdo, superar a dicotomia
teoria/pratica, professor/pesquisador. Para eles, um dos maiores problemas da pesquisa € que
era insuficientemente comprovada na pratica, mas facilmente aceita no debate académico. No
entanto, a pesquisa adequadamente aplicada a educacdo € a que desenvolve uma teoria que
pode ser comprovada pelos professores; dessa forma, a teoria da acdo é claramente
comprovada pela pesquisa na agao.

Para Stenhouse, a reflexdo é “um meio através do qual o professor aprende,
semelhante a um artista, a arte de ensinar mediante o exercicio de seu proprio ‘que fazer’.
Nessa aprendizagem, é preferivel a comprovagao critica, como garantia da autonomia, a
aceitacdo passiva” (STENHOUSE, 1998, apud OLIVEIRA, 2001, p. 34).



23

Segundo Carr e Kemmis (1988), quando Stenhouse afirma que empregar a
investigacdo € o mesmo que realiza-la, isso significa ir além da idéia de um professor como
usuario e critico do saber elaborado por outros. Ele acredita que o curriculo € o meio através
do qual se comprovam e se desenvolvem as idéias educativas. Portanto, o papel do professor é
fundamental na constituicdo das teorias educacionais.

John Elliott (1988), que colaborou e deu continuidade as idéias de Stenhouse, comenta
gue a autonomia do professor, como uma forma experimental de pratica ou de investigacao-
acao, requer que eles exercitem capacidades que s6 podem se desenvolver em um contexto de
experiéncias inovadoras, no campo do curriculo e da pedagogia. Para Elliott, o
desenvolvimento do professor exige um contexto pratico, no qual ele é livre para
experimentar na acdo. Assinala essa liberdade como ponto-chave de sua concepcao de
investigacdo-agdo, concebendo-a como meio de produzir conhecimento sobre os problemas
vividos pelo professor, tendo como objetivo melhorar a situagéo, a si mesmo e a coletividade.
Nesse sentido, os professores que se engajam em um processo de investigacao-acdo ndo estao
aplicando na préatica pesquisas académicas, mas produzindo teorias proprias derivadas de
tentativas de melhorar sua pratica. Tal melhoria consiste em implantar os valores que
constituem seus fins, que ndo se manifestam somente nos resultados da pratica, mas em seu
proprio processo, transcendendo-se a dicotomia processo/produto.

Fundamentado no pensamento de Dewey, em especial na defesa do ensino pela acéo, e
ndo pela instrucdo, Schon (1983) apresenta uma critica substancial & racionalidade técnica e
propde uma nova epistemologia da pratica na formacédo profissional de arquitetos, desenhistas
e engenheiros. Para Schon, a limitacdo da racionalidade técnica na resolucdo dos problemas
da prética exige uma nova epistemologia, que se estrutura a partir da reflexdo na acdo. Pela
peculiaridade do trabalho, que propde uma formacéo tutorada e uma aprendizagem na acgao
para a formacéo dos profissionais praticos, desenvolveu também a aplicacdo de sua teoria a
formacéo de professores.

Pérez Gomez (1995) apresenta com bastante clareza os conceitos que integram o
pensamento pratico de Schén. O conhecimento-na-acdo é o saber, um tipo de conhecimento
presente em qualquer acdo inteligente, fruto da vivéncia anterior, que pode se consolidar em
esquemas semi-automaticos ou em rotinas, constituindo um saber fazer. Apresenta-se por
meio de acdes espontaneas e ndo necessariamente exige um pensamento sistematizado sobre a
acao.

Existe um outro tipo de conhecimento, a reflexdo-na-acdo, em que se integram

esquemas tedricos e convicgdes implicitas do profissional. E aquele momento em que
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pensamos sobre o que fazemos enquanto fazemos. Um terceiro momento é o de reflexdo sobre
a acdo e sobre a reflexdo-na-acdo, ou a analise realizada pelo profissional sobre as
caracteristicas e 0s processos de sua prépria acdo, depois de realizada. O profissional, sem 0s
condicionamentos da situacdo pratica, pode analisar, individual ou coletivamente, o
diagndstico que fez e o procedimento que adotou perante determinada situacdo, avaliando-0s

e transformando-os.

Quando o professor reflete na e sobre a acgdo converte-se em um investigador na
sala de aula. Afastado da racionalidade instrumental, o professor ndo depende das
técnicas, regras e receitas derivadas de uma teoria externa, nem das prescri¢6es
curriculares impostas do exterior pela administragdo ou pelo esquema pré-
estabelecido no manual escolar. Ao conhecer a estrutura da disciplina em que
trabalha e ao reflectir sobre o ecossistema peculiar da sala de aula, o professor ndo
se limita a deliberar sobre os meios, separando-os da definicdo do problema e das
metas desejaveis, antes constrdi uma teoria adequada a singular situacdo do seu
cenario e elabora uma estratégia de accdo adequada. As bases do
autodesenvolvimento profissional dos professores radicam nesta dindmica reflexiva.
(PEREZ GOMEZ, 1995, p. 106).

Para Schon, em contraposicao a racionalidade técnica, a formacdo inicial e continua do
professor deve se realizar em um practicum reflexivo, ou seja, em uma situacdo de aprender
fazendo, em que os alunos comecam a praticar antes mesmo de compreender racionalmente o
que estdo fazendo, com a ajuda de um tutor.

A critica formulada por Schon acerca da racionalidade técnica subsidia o pensamento
de Zeichner. Entretanto, este também aponta algumas criticas as contribuicdes teoricas de
Schon. Zeichner refuta a perspectiva de reflexdo como processo solitario, individual, presente
no pensamento de Schoén, considerando-a, diferentemente, uma atividade dialdgica, social,
que ocorre em um ambiente de colaboracéo e cooperacdo. Para Zeichner, a atividade reflexiva
do professor, embora em alguns momentos seja individual, é condicionada pelo contexto
institucional e pelo papel assumido por cada professor em sua pratica. Para ele, a
compreensdo das condi¢Bes politico-sociais e institucionais é que faz a diferenca entre a
transformacéo da pratica individual e a mudanca das situaces profissionais. E nesse aspecto
que se diferenciam as concepgdes de Zeichner e Schon: Zeichner € partidario do que chama
de “tradicdo reconstrucionista social”, em que a reflexdo tem incorporadas as dimensdes
social e politica.

A partir dos trabalhos de Stenhouse, Elliott, Schon e Zeichner, entre outros, Carr e
Kemmis (1988) colaboraram para o pensamento educacional, entrelagando a investigacdo
didatica, o desenvolvimento curricular e a profissionalizacdo do professor. Partindo da

insatisfacdo do coletivo dos professores em relagdo ao crescente divorcio entre a investigagdo
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educativa e suas raizes historicas e filosoficas, da convicgdo de que as atuais relagdes entre
teoria e pratica sdo insustentaveis e do interesse pelo desenvolvimento de formas de
investigacdo que permitam uma melhor integracdo entre a investigacdo educacional e o
crescimento profissional dos docentes, Carr e Kemmis esbogaram criticas aos enfoques
positivistas e interpretativos da investigacdo educativa, e, embasados na idéia do professor
pesquisador, apresentaram uma proposta alternativa: o enfoque sécio-critico na investigagédo-
acao.

Carr e Kemmis (1988) elaboraram uma proposta de teoria critica do ensino, que
apresenta como conceitos-chave o compromisso, a transformacdo da educacdo e a analise
critica permanente. Para isso, adotaram a investigacdo-acao (em que o investigador critico na
acao tenta descobrir quais condi¢bes objetivas e subjetivas limitam suas acbes e como
transforma-las) como uma forma de pesquisa que se mostra coerente e compativel com as
aspiracOes de uma teoria sdcio-critica.

Desse processo surge o professor como investigador, pois o ensino e o curriculo, como
acOes estratégicas, pressupdem a acdo fundamentada no pensamento critico e o pensamento
formulado pela acdo critica, em movimento permanente e unificado. Para Carr e Kemmis
(1988), a teoria educativa condutora da educacgdo reside na consciéncia critica de seus
participantes. Uma pratica ndo existe separadamente da teoria; ndo ha transicdo da teoria a
pratica, mas do irracional ao racional, da ignorancia e habito ao conhecimento e a reflexao.

Segundo Carr e Kemmis (1988), apesar de ser possivel adquirir uma experiéncia
pratica por meio de uma reflexdo ndo sistemética sobre a acdo, o entendimento racional da
pratica s se obtém mediante a reflexdo sistematica sobre a acdo por parte do agente afetado.

Ao vincular reflexdo e acdo, a investigacdo-acao oferece aos professores os meios de
gue precisam para compreender como podem superar 0s aspectos de ordem social que
frustram as mudancgas racionais. Nesse sentido, supera a passividade da ciéncia social
interpretativa para assumir uma postura critica que se encaminha ndo s6 para entender o
mundo social, mas também para transforma-lo.

Por isso, na investigagcdo-acao todos os que intervém no processo investigador devem
chegar a participar por igual em todas as suas fases de planejamento, acdo, observacéo e
reflexdo. Entretanto, muitos professores-investigadores se véem obrigados a aceitar uma
reflexdo solitaria porque ndo contam com o interesse e 0 apoio dos colegas. A natureza
colaborativa da investigacdo-acdo, em contraposicdo a auto-reflexdo solitaria, que comporta
seus perigos, oferece um primeiro passo para a superagdo dos aspectos da ordem social

existentes que frustram a transformacgdo racional: organiza o0s praticantes em grupos
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colaborativos, objetos de sua propria ilustragéo e, ao fazé-lo, cria um modelo de ordem social
racional e democratico.

Um dos problemas da investigacdo-acdo educacional apontado por Carr e Kemmis
(1988) é que as pessoas ocupadas com a educacdo ndo formam naturalmente grupos de
investigacdo-agdo para organizar sua propria instru¢do. Muitas vezes, é necessario algum tipo
de intervencao.

Infelizmente, grande parte da investigacdo-acdo também ndo cumpre com as severas
exigéncias, nem nos principios, nem na pratica. Para os autores, criar condi¢Ges para que 0S
docentes possam assumir a responsabilidade colaborativa de desenvolvimento e de reforma da
educacdo é a missdo de uma ciéncia educacional critica, e a investigacdo-acao educacional

oferece um caminho para alcancar esse objetivo.

1.1 Formagcao Inicial e Formagédo Continuada

Nas Gltimas décadas, a maior parte dos programas de formacéo de professores tem se
fundamentado em uma concepcdo linear simplista dos processos de ensino como intervencgédo
por parte do professor, através de aplicacdo de técnicas derivadas do conhecimento cientifico,
sistematizado e normativo.

O direcionamento do trabalho do professor fundado na racionalidade técnica, apoiado
nos programas de ensino elaborados por especialistas e nos livros didaticos, tem impedido que
se constate que o curriculo real da escola € construido pelo professor, que o interpreta e recria.
Isso porque as situagdes praticas vivenciadas no cotidiano dos professores em sala de aula sdo
singulares, complexas e instaveis, ndo permitindo a aplicacdo de solugdes técnicas construidas
em outras situacdes, com outras particularidades.

Em um contexto onde a formacéo inicial ainda se fundamenta na racionalidade técnica
e ndo tem preocupac0es substantivas com a relacao teoria/pratica, seria a formacédo continuada
uma solucao? Seria possivel que essa formacéo resgatasse a reflexdo no papel profissional do
professor?

N&o € isso que se tem observado nos curriculos de formacdo inicial e nos planos e
atividades de formacdo continuada, que, fundamentados no principio da racionalidade técnica,
tendem a manter a dicotomia teoria/pratica, pressuposto que, ao se oferecer aos professores o
acesso aos resultados das pesquisas académicas, automaticamente se prepara um técnico apto
a desempenhar seu papel profissional, ou seja, a aplicar essa teoria nas situacdes da pratica
pedagdgica.
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O conceito de formacdo continuada de professores fundamenta-se no conceito de
educacdo permanente, enquanto processo que ocorre durante toda a vida do individuo.

O questionamento do sistema de ensino e sua inadequacgdo ao avanc¢o da ciéncia e da
tecnologia e as transformacdes sécio-politicas, econdmicas e epistemoldgicas da sociedade
contemporanea impulsionaram uma visdo conceitual em relacdo a educacdo e ao
desenvolvimento de concepcdes e praticas voltadas para uma educagdo permanente de jovens
e adultos, relacionando essa educacgdo a questdo da democratizacdo ao acesso a educacgao.

Dessa forma, a educacdo continuada, entendida como educacdo permanente, passa a
ser considerada ndo apenas uma necessidade, mas um direito de cidadania, um fator de
democratizacdo e desenvolvimento social. Assim, compreender a formacgdo continuada dos
professores significa, antes de tudo, concebé-la como um continuum, ou seja, um processo
permanente de construcdo do saber, da competéncia profissional e formacao cidada. E preciso
considerar que a formacdo do educador ndo comeca e nem termina com a formacao inicial, ja
que € um processo que ocorre ao longo da vida, permeado por experiéncias vivenciadas no
decorrer das multiplas relacGes estabelecidas em seu contexto, devendo constituir-se num
movimento aberto, dinamico e em constantes mudancgas.

Pires (1991, apud COSTA, 2000, p. 71) conceitua a formacdo continuada de
professores como sendo a “[...] formacdo recebida por formandos ja profissionalizados e com
uma vida ativa, tendo por base a adaptacdo continua a mudangas dos conhecimentos, das
técnicas e das convicgBes de trabalho, o melhoramento das suas qualificagbes e, por
conseguinte, a sua promocdao profissional e social”.

Esse conceito evidencia a questdo da rapidez com que se ampliam os conhecimentos,
no sentido de que o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico ocorre hoje numa velocidade
muito grande, colocando sempre em questdo os conhecimentos acumulados. Por isso requer a
busca permanente de novos conhecimentos por parte do professor, bem como a busca de
novas formas de socializacdo dos mesmos, abrindo espaco para a reconstrucdo permanente de
suas crengas em relacdo ao seu trabalho, evidenciando que a formacao inicial por si s6 ndo
garante o seu bom desempenho profissional, havendo necessidade de que o saber docente seja
permanentemente reconstruido, atualizado a partir do seu questionamento e do confronto com
a realidade concreta.

No entanto, ndo se trata de promover a “adaptacdo” do professor as continuas
modificagdes nos conhecimentos, visando a sua melhoria profissional e social. Admitir uma
formagéo voltada para a adaptacdo do professor seria negar sua capacidade reflexiva e o seu

potencial critico em relacdo aos conhecimentos produzidos pela ciéncia, a0 mesmo tempo em
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que significa desconsiderar as teorias produzidas por ele no decorrer do desenvolvimento de
suas praticas pedagogicas. Por outro lado, supde-se que o saber docente ocorre de fora para
dentro do seu espaco de trabalho, ou seja, ndo concebe o cotidiano escolar como sendo
também um importante espaco de constituicdo desses saberes.

Os inumeros cursos e projetos de formacdo continuada propostos e realizados, que
constituem parte significativa das propostas governamentais e do projeto politico educacional
com o objetivo de reverter os indices de fracasso, apesar de envolverem boa parte dos
recursos financeiros destinados a educacao, quase nao vém apresentando resultados.

A partir de um levantamento bibliografico sobre formacdo continuada do professor,
Nascimento (1997, apud OLIVEIRA, 2001, p. 81-82) apresenta uma sintese da reflexdo de
diversos autores sobre as razbes da inadequacdo das propostas atuais de formacdo de
professores em servico, normalmente oferecidas através de “pacotes de treinamento” e
encontros de vivéncias (cursos praticos, treinamentos, palestras), encarados como

suplementacdo ou reciclagem. Séo elas:

» A descontinuidade das acfes que tem sido postas em pratica.

o A perspectiva fragmentada entre teoria e pratica e, entre estas, 0s
sentimentos, os valores, etc.

« A atitude normativa e prescritiva em relacdo aos professores.

o O custo oneroso dos cursos, seminarios, etc.

o Arrealizacdo dessas agdes fora do local e horério de trabalho.

e A desarticulagdo com projetos coletivos ou institucionais.

e A concepcao de formagdo como reciclagem e atualizagdo de professores, e
ndo como oportunidade de desenvolvimento profissional em suas multiplas
dimensdes.

o A distdncia entre 0s que concebem as propostas e a pratica escolar. Os
professores ndo sdo considerados sujeitos de sua formacdo, ndo séo
chamados a planejarem e selecionarem os contelidos e metodologias destas
propostas.

« O clima de confrontacdo entre os sistemas e os professores, dada a negacéo
de saldrios justos e condi¢des de vida e trabalho satisfatorias.

e A visdo de formagdo como uma obrigacdo, dada a sua organizacdo e
implementacédo de forma desarticulada da pratica escolar.

e A desconfianga por parte dos professores com relacdo ao conhecimento
produzido pelos professores investigadores, isto &, professores
universitarios.

Ao considerar essa fragilidade dos processos de formacéo continuada de professores,
gue ndo tem conseguido formar um profissional autbnomo, que articule teoria e pratica, as
pesquisas e acOes de formagdo se véem obrigadas a reconceituar a fungdo docente,
enxergando o profissional da educacdo como aquele que, a partir do conhecimento cientifico
de sua area de atuacgdo, articula, com a técnica e a arte, o processo subjetivo que se da na

relacdo ensino-aprendizagem, ja que sua riqueza “reside na interacdo mental e social e na
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singularidade subjectiva que a caracteriza” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 99). Para isso, faz-se
necessario buscar as limitagdes da racionalidade técnica, presente hd muito tempo no processo
de formacdo de professores, tanto na formacdo inicial quanto na formacdo continuada, e 0
modo como se da a constituicdo da subjetividade desse professor, no sentido de tentar superar
a relacdo linear e mecénica entre o conhecimento técnico-cientifico e a pratica na sala de aula.
Sujeito a situacdes incertas, Unicas e conflituosas da sala de aula, o professor € obrigado a ir
além das regras, fatos, teorias, métodos, procedimentos e taticas sobre os quais foi informado.

A formacéo continuada deve visar ndo somente a “promocao profissional e social” do
docente, embora esse aspecto seja de fundamental importancia para a sua valorizagdo, mas
também o aprimoramento cada vez maior do seu desempenho profissional. Assim, o foco da
formacdo continuada é desenvolver a postura reflexiva, investigativa e reconstrutiva da
pratica docente, de modo que o professor possa se colocar aberto a novas e permanentes
aprendizagens, tornando-se cada vez mais consciente dos fundamentos que justificam suas
acdes e abrindo méo de posturas dogmaticas, fechadas, pautadas numa concepcéo “reificada”
do conhecimento.

Os termos “reciclagem” (alteracdo do material sujeito ao processo de reciclagem),
“treinamento” (tornar destro, apto, capaz de realizar determinada tarefa por meio de
modelagem de comportamento), “aperfeicoamento” (tornar perfeito, completo, acabado) e
“capacitacdo” (tornar capaz, habilitar/persuadir, convencer) (MARIN, 1995, apud COSTA
2000, p. 73) séo terminologias largamente criticadas e atualmente ultrapassadas em fungéo do
seu conteudo conservador e restrito em relacéo as caracteristicas e potencialidades do trabalho
docente, que nega seu carater complexo, dindmico e transformador.

Por outro lado, os termos “educacdo permanente”, “formacéo continuada” e “educacao
continuada” apresentam certa similaridade conceitual, uma vez que tomam como referéncia
béasica a no¢do de conhecimento enquanto processo de construgdo permanente.

Nos ultimos tempos vem ganhando espaco no cenario de formacdo continuada o termo
“desenvolvimento profissional” (GARCIA, 1992), uma vez que a noc¢do de desenvolvimento
articula-se com a idéia de evolucdo, de continuidade.

A formacdo de professores que adota uma perspectiva de desenvolvimento
profissional deve incluir as varias dimensGes desse desenvolvimento, quais sejam:
desenvolvimento pedagogico (aperfeicoamento do ensino através de atividades centradas em
determinadas areas do curriculo, em competéncias instrucionais ou de gestdo da classe);
conhecimento e compreenséo de si mesmo (desenvolvimento da auto-imagem equilibrada do

professor e promocdo de sua auto-realizacdo); desenvolvimento cognitivo (aquisicdo de
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conhecimentos e aperfeicoamento de estratégias de processamento de informacéo) e o
desenvolvimento tedrico (reflexdo do professor sobre sua propria pratica docente) (GARCIA,
1999).

Zeichner (1999) chama a atencdo para o fato de que a formacdo com base na
perspectiva do desenvolvimento profissional dos professores deve estar intimamente
articulada com as condicGes sociais nas quais se desenvolve seu trabalho, ndo restringindo a

formacdo a uma perspectiva meramente individual. A esse respeito Zeichner (1999, p. 23) diz:

A definicdo de desenvolvimento do professor, como uma atividade que deve ser
levada a cabo individualmente, limita muito as possibilidades de crescimento do
professor. Uma das conseqliéncias deste isolamento dos professores e da pouca
importancia dada ao contexto social do ensino no desenvolvimento dos professores,
€ que estes acabam por ver seus problemas como s6 seus, sem terem qualquer
relagdo com os outros professores ou com a estrutura das escolas e seus sistemas

educativos.

De um modo geral, pode-se dizer que as a¢Bes mais comuns que se verificam na
realidade educacional brasileira para viabilizar a formacdo continuada dos educadores situam-
se em dois ambitos de iniciativa: aquelas organizadas pelas proprias escolas, de acordo com as
necessidades especificas dos professores, e aquelas organizadas por instituicdes externas as
escolas, configurando-se na maioria das vezes como pacotes fechados de treinamento
elaborados por especialistas ligados as universidades, a 6rgdos governamentais e até mesmo a
consultoria de empresas.

Ferreira (1991, apud COSTA, 2000, p. 77) considera que as acOes de formacéo
organizadas pela propria escola ndo atendem inteiramente as necessidades formativas dos

educadores, pois:

[...] sdo acOes desgarradas [...] que ocorrem ao sabor da inspiracdo momenténea dos
seus animadores e do seu entendimento préprio das questdes, uma vez que eles
também carecem normalmente de preparacéo especifica para a fungéo, debatendo-se
ainda com a escassez de tempo e de meios para apresentar trabalho com validade e
sequéncia.

Com isso, o autor enfatiza a necessidade de que as iniciativas de formagéo continuada
sejam condizentes com as condi¢Oes que possibilitem a sua sistematicidade, organicidade,
continuidade e fundamentacdo tedrico-pratica, capazes de promover um efetivo
desenvolvimento profissional nos envolvidos.

As ac0es institucionais, por sua vez, sdo criticadas pela forma vertical, autoritaria e

generalizadora com que sdo implantadas, pois desconsideram o contexto e a necessaria
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participacdo dos educadores inseridos nos programas de formacdo, empreendidos pelos
referidos pacotes.

Mesmo quando sdo chamados a dar sugestdes para elaborar programas de formacéo
continuada, muitos educadores acabam refor¢cando esse modelo centralizado e fundamentado
na racionalidade técnica ao propor as agéncias formadoras uma lista enorme de cursos
especificos. Desse modo, a formacgédo continuada é compreendida como numa somatéria de
cursos “de conteudo”, revelando com isso certa dificuldade em identificar e priorizar suas
reais necessidades formativas, que extrapolam o modelo de racionalidade técnica oferecido
pelos cursos.

O cenario de formacdo continuada dos educadores apresenta uma variedade de
modelos. Sendo um componente do sistema educativo, sofre as influéncias das orientacfes
tedrico-praticas da politica educacional vigente em cada momento histérico no que diz
respeito as diretrizes curriculares, a organizacao e ao funcionamento das escolas.

Ao abordar as tendéncias atuais existentes na formacgédo continuada de professores,
Candau (1999) identifica duas perspectivas fundamentais: a Classica, mais comumente aceita
e realizada no pais, e outra considerada Emergente, por representar uma tendéncia em
construcdo pelas diversas agéncias de formagéo.

A perspectiva Classica enfatiza a “reciclagem” dos professores basicamente por meio
da oferta de cursos. De acordo com essa modalidade de formacdo continuada, os professores
inseridos na atividade profissional s&o submetidos em determinados momentos a atividades
de estudos (retorno a universidade para cursos de diferentes niveis e modalidades, freqliéncia
em cursos promovidos pelas proprias agéncias empregadoras, participagdo em eventos
educacionais, etc.). Nessa abordagem, o locus privilegiado de producdo de conhecimentos
concentra-se fora do seu espaco cotidiano de trabalho — a escola.

Nessa perspectiva, varias estratégias tém sido adotadas pelos diferentes sistemas de
ensino, dentre as quais € possivel destacar: os convénios entre as Universidades e as
Secretarias de Educacdo para o oferecimento de vagas nos seus cursos de graduacdo e
licenciatura para os professores que estdo atuando nas redes de ensino fundamental e médio,
seja para a qualificacdo profissional em nivel de formacéo inicial ou para a atualizagdo em
determinadas areas do conhecimento especifico e/ou pedagogica (neste caso, os professores
sdo estimulados a se deslocar em busca do conhecimento, que supostamente se encontra
concentrado nas universidades e centos de pesquisa); 0S convénios entre Secretarias de
Educacédo e as instituicbes universitarias com o objetivo de organizar e realizar cursos de

especializacdo e/ou aperfeicoamento para “reciclagem” dos professores, em carater presencial
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ou a distancia; os cursos promovidos diretamente pelas Secretarias de Educacdo e/ou pelo
Ministério da Educacdo (em carater presencial ou a distancia), algumas vezes contando com a
colaboracéo de profissionais das universidades.

Candau (1999) chama a atencdo para outra modalidade de apoio as escolas que vem se
expandindo no pais sob o slogan: “adote uma escola”. Nesta modalidade, as empresas Sao
estimuladas a “adotar” uma ou varias escolas situadas proximas a sua localidade, oferecendo
apoio as suas necessidades, o que pode, também, incluir atividades de formacdo. Nessa
mesma linha insere-se o programa “Amigos da Escola”, veiculado pela Rede Globo, a partir
do qual a sociedade é incentivada a prestar trabalhos voluntarios em escolas de suas
comunidades.

No entanto, acreditamos que esses projetos de parceria com a sociedade se articulam
com a perspectiva neoliberal de transferéncia das responsabilidades do Estado sobre as
politicas educacionais, fazendo com que cada cidaddo assuma para si a responsabilidade sobre
a qualidade dos servicos educacionais oferecidos a populacdo. E, ainda, eles trazem como
consequéncia a legitimacdo da atual politica de descomprometimento do Estado perante a
oferta de educacdo de qualidade para a populacdo, aléem de incentivar a inexisténcia de
programas permanentes, sistematizados e financiados pelo poder publico para garantir a
qualidade da escola pablica em todos os seus aspectos, incluindo-se o investimento na
formacdo docente. Tudo isso sem falar do aspecto ideoldgico contido nessas iniciativas, uma
vez que deslocam as criticas a respeito da ma qualidade da escola publica do Estado, enquanto
gestor, para os cidadaos, que sdo vistos como “acomodados” e “ndo-participativos”.

De acordo com Bell (1991, apud GARCIA, 1999), a modalidade de cursos apresenta
algumas vantagens e desvantagens no contexto do desenvolvimento profissional dos
professores. Como vantagens, 0 autor destaca a ampliagdo dos conhecimentos e a melhoria
das competéncias docentes: quando definidos pelos proprios professores, possibilitam que os
mesmos elaborem o seu préprio percurso formativo. As desvantagens observadas pelo autor
referem-se ao seu carater excessivamente tedrico, a pouca flexibilidade de adaptacdo dos
contelidos as caracteristicas e as necessidades formativas dos participantes. Dessa forma, uma
vez que sdo previamente elaborados, ignoram o conhecimento pratico dos professores e
atendem as necessidades formativas individualmente (quando atendem), oferecendo poucas
possibilidades para os professores provocarem algum impacto sobre as acdes globais da
escola.

As criticas feitas a esse modelo de formagéo também estdo relacionadas ao fato de os

cursos serem pontuais e oferecidos esporadicamente, em geral com uma curta duracéo, e
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isoladamente, ou seja, sem contar com articulagfes entre um plano mais global de acédo, que
envolva as outras dimensdes do processo de desenvolvimento profissional dos educadores.
Muitas vezes 0s cursos acabam tendo um fim em si mesmos ou ficam a servigo da divulgacéo
das reformas curriculares implantadas pelo Estado nos sistemas educativos, como forma de
preparar os professores para que se adéqiem mais rapidamente as novas diretrizes
estabelecidas pelas reformas.
A esse respeito, Candau (1999, p. 55) questiona:
Se o0 conhecimento é um processo continuo de construcdo, € construcao,
desconstrucdo e reconstrugdo, estes processos também ndo se ddo na pratica
pedagdgica cotidiana reflexiva e critica? Por trds dessa visdo “classica” ndo esta
ainda muito presente uma concepgdo dicotdmica entre teoria e préatica, entre os que

produzem conhecimento, 0s que estdo continuamente atualizando e os agentes
sociais responsaveis pela socializagdo do conhecimento?

Nesse sentido, emergem estudos com o objetivo de construir uma nova concepcao de
formacdo continuada, apoiada em trés eixos fundamentais: o primeiro € o que toma a escola
como um locus privilegiado de formacgdo continuada; o segundo tem como referéncia
fundamental o saber docente, constituido no exercicio cotidiano de seu trabalho; e o terceiro é
aquele que considera as diferentes etapas de desenvolvimento profissional do magistério.

A perspectiva que toma a escola como locus principal de formagdo continuada parte
do pressuposto de que as experiéncias vivenciadas pelo professor no cotidiano de seu trabalho
na escola imprimem-lhe um saber docente, construido e reconstruido no dia-a-dia, além de ser
a escola o local onde a maior parte dos problemas de ensino acontece. Nesse sentido, NOvoa
(1991, apud CANDAU, 1999, p. 57) afirma que:

A formacdo continuada deve estar articulada com o desempenho profissional dos
professores, tomando as escolas como lugares de referéncia. Trata-se de um objetivo
que sé adquire credibilidade se os programas de formac&o se estruturarem em torno
de problemas e projetos de agdo, e ndo em torno de contelidos académicos.

A formagdo centrada na escola constitui-se, portanto, num desafio para a
implementacdo de uma politica educacional efetivamente comprometida com o
desenvolvimento profissional dos educadores e para a qualificacdo da educacao.

Assim, empreender uma politica de formac&o centrada na escola vai além da definicéo
de como e onde formar professores, articulando-se com a politica educacional do pais; requer
a adocdo de estratégias que sejam coerentes com a concep¢do tedrico-metodoldgica

fundamentada nos principios da democratizacdo da educacédo e do respeito pelos educadores,
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uma vez que estes sao sujeitos histdricos capazes de contribuir para o desenvolvimento da
sociedade atraves da sua participacdo efetiva na definicdo dos rumos da educacéo.

Por outro lado, Zeichner (1993) acredita que ndo basta considerar as condi¢bes
concretas do ensino para garantir o desenvolvimento profissional do professor; é preciso, pois,
que este desenvolva uma postura reflexiva diante dessas condigdes, buscando coletivamente
alternativas para superar as dificuldades, o que implica negar o trabalho repetitivo, acritico,
isolado, fragmentado e desligado do contexto social onde se da a acdo educativa.

O paradigma da formacéo do professor enquanto um profissional reflexivo ndo é novo.
Sua construgdo remonta a década de 1970. No Brasil, a discussdo acerca da necessidade de
conceber a formacdo do professor numa perspectiva reflexiva, articulada com as condicdes
sociais do ensino tem sido intensamente abordada por educadores brasileiros, como Paulo
Freire, por exemplo.

Desde o inicio da década de 1960, este autor desenvolveu um trabalho voltado para a
necessaria articulacdo entre a acdo pedagdgica e o processo de transformacdo social,
enfatizando os fins sociais da educacdo. Critico incansavel da pedagogia tradicional, Paulo
Freire denunciou o carater autoritario e conservador das praticas pedagogicas acriticas e
desligadas do contexto social onde o conhecimento é produzido, enfatizando sempre o carater
politico da acdo pedagogica, como ele mesmo afirma: “Nao posso ser professor se ndo
percebo cada vez mais e melhor que, por ndo poder ser neutra, minha pratica exige de mim
uma defini¢do, uma tomada de posi¢do” (FREIRE, 1996, p. 115).

Nessa perspectiva, suas concepcdes se articulam com as de Zeichner no que se refere
ao entendimento do que seria um professor reflexivo e aos desafios que esta postura
profissional imprime ao professor.

Nesse sentido, a mudan¢a da qualidade pratica pedagdgica do professor apresenta
dimensdes que vao além da sua participacdo em semindrios, cursos, palestras, embora essas
modalidades de formacao sejam importantes para ampliar seus conhecimentos. No entanto, as
mudancas efetivas de sua pratica poderdo ser mais concretas se, além dessas atividades, o seu
processo de desenvolvimento profissional for constituido de atividades permanentes de
estudos sistematicos, nos quais a pesquisa seja o fio condutor desse processo de produgdo do
saber docente.

Dessa forma, € essencial ficar atento aos programas de formacdo continuada que se
dizem pautados na formacéo reflexiva do professor, uma vez que é preciso ter claro que essa
formagdo necessita considerad-lo como elemento fundamental em todas as etapas de

desenvolvimento do programa. Assim, tais programas ndo devem restringir a participacdo do
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professor apenas como executor de modelos educacionais considerados inovadores, sob pena
de fazer com que tais politicas ndo obtenham os resultados esperados no contexto da pratica,
exatamente pela forma vertical e excludente com que essas medidas muitas vezes sdo
adotadas, ignorando o fato de que os professores possuem uma relativa margem de autonomia
no seu trabalho, e, por isso, podem inviabilizar qualquer proposta educacional diante das
quais ndo se sintam comprometidos ética, politica e profissionalmente.

De maneira geral, pode-se conceber a formacdo continuada como um processo de
reflexdo permanente sobre a préatica enquanto profissional e cidad&o, referenciada ao contexto
no qual se insere o educador, e ndo apenas uma questdo de atualizacdo de
conteddos/conhecimentos especificos necessarios a pratica docente. Nesse processo, 0
educador desenvolve-se profissionalmente, uma vez que essa reflexdo possibilita que ele
mobilize suas potencialidades em favor de uma mudanga significativa na sua postura
individual e social, contribuindo, dessa forma, para uma melhoria de si mesmo, da educacéo e

da sociedade.
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Capitulo IT

Cultura Docente, Desenvolvimento Profissional
e 0s Primeiros Anos de Docéncia

2.1 Cultura Docente

Segundo Pérez Gomez (2001, p. 164), embora existam muitos fatores e agentes que
influenciam na determinacdo e manutencdo cultural da escola, pode-se considerar que essa
cultura é prioritariamente a dos professores como grupo social. Assim, ele a define como “[...]
0 conjunto de crencas, valores, habitos e normas dominantes que determinam o que este grupo
social considera valioso em seu contexto profissional, assim como 0s modos politicamente
corretos de pensar, sentir, atuar e se relacionar entre si.”

O autor ainda afirma que essa cultura, denominada docente, é um fenébmeno

complexo, cuja compreensao requer analise de trés niveis distintos e complementares:

[...] um primeiro nivel transracional, no qual os valores sdo concebidos como séo
concebidas as propostas metafisicas, fundamentados em crencas, codigos éticos e
instituicdes morais; um segundo nivel racional, no qual os valores se fundamentam
nas normas e expectativas do contexto social e dependem da justificacdo coletiva; e
um terceiro nivel sub-racional, no qual os valores sdo experimentados como
sentimentos e preferéncias pessoais, estdo impregnados de contaminagdes emotivas
e podem ser considerados basicamente amorais ou associais. (PEREZ GOMEZ,
2001, p. 164).

A cultura docente constitui o componente privilegiado da cultura da escola como
instituicdo. Ela se especifica nos métodos que se utilizam na classe, na qualidade, no sentido e
na orientacdo das relacGes interpessoais, na definicdo de papeis e nas funcdes que 0s
professores desempenham nos modos de gestdo, nas estruturas de participacdo nos processos
e tomada de decisoes.

Hoje, porém, ela vive momentos delicados, o que incide em uma tensdo inevitavel e
preocupante entre as exigéncias de um contexto social em constantes mudangas, incerto,
caracterizado pela evolucdo tecnoldgica, pela pluralidade cultural e, principalmente, pela
dependéncia dos movimentos do livre mercado mundial em oposi¢do aos costumes estaticos
de um sistema escolar sem flexibilidade, opaco e burocratico.

Isso reflete diretamente nos docentes, que se encontram cada dia mais inseguros e
indefesos, ameacados por uma evolugdo a qual ndo conseguem ou ndo podem acompanhar

por diversos fatores. Suas crencas e seus valores sdo questionados e desvanecem, sem que se
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encontrem substitutos nem compreensfes validas. Em funcdo disso, fica cada dia mais
evidente que suas reacdes sdo ineficazes, caracterizam-se pela passividade, inércia ou regresso
a comportamentos gregarios, conservadores e obsoletos que ddo primazia ao isolamento ou ao
autoritarismo (PERES GOMEZ, 2001).

E a cultura docente que proporciona significado e identidade aos docentes nas
incertezas e conflitantes condigdes de trabalho. Assumindo-a, os professores se sentem
protegidos pela forca e pela rotina do grupo de colegas, pelos sinais de identidade da
profissdo, pois enxergam que reproduzir papéis, métodos e estilos € a melhor estratégia para
evitar problemas e conflitos.

Na determinacdo da qualidade educativa dos processos de ensino-aprendizagem, a
cultura docente € de vital importancia, uma vez que determina ndo somente a natureza das
interacGes entre 0s colegas, mas também o sentido e a qualidade das interag6es com os alunos.
A cultura docente modela a maneira particular de construir a comunicacdo em cada sala de
aula e em cada escola, que é, evidentemente, onde reside a qualidade dos processos
educativos e de comunicacdo, sendo, entdo, um fator imediato de maior importancia na
determinacéo da qualidade desses processos.

Faz-se necessario chamarmos atencdo para o fato de que nem a estrutura da escola,
nem a cultura docente por si s6 determinam o comportamento do professor. Ele reflete, antes
de tudo, um delicado compromisso entre seus valores, interesses, ideologias e pressdes da
estrutura escolar.

Segundo Hardgreaves (1994, apud PEREZ GOMEZ, 2001), é possivel distinguir na
cultura docente duas dimensfes fundamentais: contetido e forma. O conteudo da cultura
docente engloba valores, crencas, atitudes, habitos, pressupostos, substantivos compartilhados
por um grupo de docentes; enquanto a forma configura-se pelos padrBes caracteristicos que
manifestam as relacGes e os modos de interacdo entre docentes, especialmente 0 modo como
se articulam suas relacGes com o resto dos colegas.

Novamente ressaltamos que as caracteristicas dominantes da cultura docente
discutidas aqui, tanto em seus contetidos quanto em suas formas, ndo determinam de maneira
definitiva a atuacdo e tampouco o pensamento dos docentes. S&o pontos que condicionam,
mediam, mas nao determinam a capacidade individual ou coletiva.

Sobre essas caracteristicas que definem a forma da cultura docente, Pérez Gomez
(2001, p. 167) destaca as seguintes: “isolamento do docente e autonomia profissional;
colegialidade burocratica e cultura de colaboracdo; saturacdo de tarefas e responsabilidade

profissional; ansiedade e carater flexivel e criativo da funcdo docente”.
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Sobre o isolamento do docente, pode-se afirmar que ele é uma das caracteristicas mais
difundidas da cultura docente, que parece vincular a defesa de sua autonomia e independéncia
profissional a separacdo, a auséncia de contraste e coopera¢do. Mas, como sustenta Pérez
Gomez (2001), o isolamento profissional limita o acesso a novas ideias e melhores solucdes,
faz com que o estresse se interiorize e acumule, impede o reconhecimento e o elogio do éxito
e permite que os incompetentes permanecam na ativa, prejudicando, assim, os alunos e os
proprios colegas de trabalho.

Flingders (1988, apud PEREZ GOMEZ 2001, p. 168) distingue trés classes de
isolamento: 1) o isolamento como estado psicoldgico, no qual a inseguranca pessoal ou o
medo a critica fecha o docente dentro de sua sala de aula, de sua incompeténcia e de sua
previsivel arbitrariedade e autoritarismo; 2) o isolamento ecoldgico, determinado pelas
condicdes fisicas e administrativas que definem seu trabalho, pois na escola tradicional o que
vemos € um modo de fazer e organizar que reforca o isolamento e dificulta tanto a
colaboracdo quanto a comunicacdo; e 3) o isolamento adaptativo, concebido como uma
maneira pessoal para encontrar, ativa e voluntariamente, uma estratégia para desenvolver com
certa liberdade seus modos divergentes e singulares de intervengéo pedagdgica.

Entendemos que o isolamento dos docentes, seja ele por qualquer motivo mencionado
acima, tem consequiéncias prejudiciais, tanto para o desenvolvimento profissional quanto para
sua pratica educativa de qualidade, cultiva a aceitacdo passiva e acritica da cultura social
dominante, ndo estimula a criatividade, a busca de alternativas originais e impede a
colaboracdo e o enriquecimento mutuos.

A segunda caracteristica destacada refere-se a colegialidade burocratica e cultura de
colaboracdo. A colaboracdo transporta o desenvolvimento profissional dos docentes para um
cenario em que eles podem aprender uns com os outros, compartilhando experiéncias, medos
e pensamentos.

A colaboracdo burocratica ndo surge e nem se desenvolve segundo iniciativa dos
proprios docentes, isto €, parte de imposicdes administrativas de modo que os docentes ndo
possuem liberdade para criar, ficando limitados apenas a aplica¢do dos projetos de reforma e
mudancas decididos e elaborados por pessoas teoricamente afastadas do contexto e cotidiano
escolar. Isso pode, inclusive, converter-se num instrumento de dominacdo e controle das
minorias divergentes, impondo como correto um pensamento homogéneo que impede a
discordancia, a contestacdo e a originalidade. Nesse caso, mais do que um passo deficiente e
provisoério, acaba-se gerando um obstaculo a emergéncia de auténticas formas de inovacao

cooperativa na educacéo.
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Em contrapartida, a colaboracdo espontanea afeta tanto os modos de entender a escola
e 0S processos de ensino-aprendizagem como 0s papéis docentes e os procedimentos de
interacdo entre professores, com os estudantes e com a comunidade. A cultura da colaboragéo
surge e se desenvolve a partir de necessidades, interesses e propositos da tarefa educativa, que
requerem cooperacao independente. Nela h& espaco para o conflito e a discrepancia sempre
que existirem mecanismos de comunicacdo e entendimento que permitam reflexao e contraste
construtivo, ja que a educacao € um processo aberto, plural e social.

A terceira caracteristica em destaque refere-se a saturacdo de tarefas e
responsabilidade profissional, que é apontada como um dos sentimentos mais constantes do
professorado na atualidade. S&o muitas as modificacbes recentes que supbem uma
transformacéo radical da postura do docente: antes o professor era definido como transmissor
de conhecimentos, controlador da disciplina e avaliador, e agora deve passar a atuar como
planejador, facilitador, avaliador, comunicador, lider pedagogico, tutor de futuros docentes,
entre outros. Dessa forma, o docente se sente angustiado pela intensificagdo de suas tarefas
profissionais que faz frente, de maneira incerta e difusa, a complexidade e a urgente
diversidade da demanda. Além disso, o professor precisa reconstruir seu papel profissional ao
mesmo tempo em que se incrementam as exigéncias exteriores, responsabilidades, funcdes e
papeis, que se mesclam numa preocupante convergéncia, aumentando, assim, a confusao e o
estresse.

Isso traz ao docente diversas conseqléncias prejudiciais, dentre as quais podemos
ressaltar a caréncia de tempo e tranquilidade para se concentrar na tarefa de atencdo aos
alunos, a impossibilidade de refletir sobre o sentido de sua atividade para possiveis
adaptacOes e reformulacdes, assim como se formar ou atualizar nos aspectos cientificos e
culturais. Esses fatores, dentre indmeros outros que poderiamos citar, desarmam a
competéncia profissional do docente, trazendo a tona a sensacao de impoténcia, inseguranca,
estresse, levando-o apenas a aguardar orientacOes externas e administrativas, para
simplesmente reproduzi-las.

Na visao de Pérez Gomez (2001, p. 177),

A concepcdo da fungdo docente como uma tarefa de grupo pode ser a melhor
resposta ante a intensificacdo e o estresse. Complementariedade, apoio efetivo e
intelectual e estimulacdo da reflexdo e experimentacdo de criticas sdo recursos
fundamentais que a cultura de colaboracdo dos centros escolares pode oferecer para
aliviar a angustia e incrementar a qualidade educativa da pratica.
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Finalmente, a Gltima caracteristica em destaque trata-se da ansiedade e carater flexivel
e criativo da funcdo docente. A perda da legitimacdo tradicional da tarefa docente e a
incerteza dos novos horizontes, acompanhadas da pressdao e urgéncia em responder as
exigéncias do mercado, assim como a escassa consideragdo social de seu trabalho estéo
provocando nos docentes um alto grau de ansiedade e insatisfacdo profissional. Eles
encontram dificuldades para responder profissionalmente as demandas insistentes de
mudancas e renovacOes, e quando o profissional se sente incapaz de enfrenta-las, essa
renovacgédo converte-se em crise, decepcao e frustracao.

A escola, também esmagada pelo ritmo vertiginoso da sociedade do éxito, preocupa-se
obsessivamente com resultados a curto prazo, o que contradiz sua finalidade educativa. Essa
preocupacao com a exibicdo dos maximos rendimentos académicos provoca nitidamente a
desvalorizagdo da tarefa educativa, situa o docente a mercé das mudangas do mercado e
provoca sua insatisfacdo e ansiedade profissional.

Em resumo, na visdo de Perez Gomez (2001), tal cultura impde sobre os individuos,
gue vivem nela periodos tdo prolongados como estudantes e docentes, uma maneira de pensar,
sentir e atuar, em especial sobre educagdo e escola, fortemente arraigada, que perdura no
tempo e sufoca tanto as tentativas individuais de inovacdo como as possibilidades de critica

tedrica.

2.2 O conceito de desenvolvimento profissional e as fases da docéncia

Atualmente, as preocupacdes norteadoras das pesquisas sobre formacéao de professores
tém cada vez mais se ampliado, girando em torno ndo apenas dos cursos de formacéo inicial e
de questbes relativas aos futuros professores, mas também das temaéticas relacionadas aos
professores principiantes e aos professores em exercicio (GARCIA, 1998). Nos diferentes
momentos de sua carreira profissional, o professor enfrenta diferentes necessidades,
problemas, expectativas, desafios, dilemas, e, assim, vai construindo seu conhecimento
profissional.

A introducdo do conceito de desenvolvimento profissional € relativamente recente e
representa, segundo Ponte (1998), uma nova perspectiva, de modo que concebe o professor
como um profissional autdbnomo e responsavel, que produz conhecimento a partir de sua
pratica, configurando-se em sujeito de seu préprio processo de formacdo. Nessa nova
concepcao, busca-se superar a justaposicao entre formacao inicial e continuada, além da visao

de professor como freqgiientador de cursos.
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Nesta mesma perspectiva, Formozinho (2002, p. 62) entende o desenvolvimento
profissional como um processo dinamico e continuo, ou seja, “como uma caminhada que
decorre ao longo de toda a vida; uma caminhada que tem fases, ciclos, que pode ndo ser
linear, que se articula com diferentes contextos sistematicos que o educador vai vivenciando”.

A iniciacdo a docéncia é um periodo marcado por sentimentos ambiguos: se de um
lado ela € caracterizada como uma etapa de tensdes, angustias, frustracdes e insegurancas, por
outro, o iniciante a professor sente-se alegre por ter uma turma, por pertencer a um grupo de
profissionais. Como todo inicio de profissdo, esses primeiros anos constituem uma etapa de
profundas mudangas e aprendizagens.

As pesquisas sobre a carreira dos professores sdo recentes — apos 0s anos 1970 — e
situam-se nos estudos sobre os ciclos de vida humana em geral, e do adulto em particular
(HUBERMAN, 1989; GONCALVES, 2000).

Pesquisadores como Peterson, Clark e Dickson (1990) e Oja (1991), citados por
Garcia (1998, p. 64), reconhecem a necessidade de inserirem nos estudos sobre formacéo de
professores as teorias, os modelos e os principios elaborados a partir da Psicologia da
Aprendizagem Adulta.

Diversos pesquisadores apontam para uma mudan¢a de paradigma em relacdo aos
estudos sobre formacdo continuada de professores produzida nos anos 70 e 80. De fato, se nas
décadas de 70 e 80 a énfase era “treinar, reciclar e adestrar” professores para o uso de novas
metodologias de ensino, a partir da década de 90, percebe-se uma virada em relagéo as formas
de producdo de conhecimentos (que incluem aspectos ignorados anteriormente, como
dimensGes contextual, socio-cultural e subjetiva) e ao processo de formacgdo de futuros
professores (FIORENTINI et al., 2002). Apesar dessa mudanca de enfoque, ainda estamos
dando os primeiros passos no campo da investigagdo referente ao inicio da carreira docente.
Mais especificamente no Brasil, na ltima década, s&o escassos os trabalhos que abordam, em
parte, essa tematica em relacdo a Educacdo Matematica, dentre os quais podemos citar: Passos
(1995), Gama (2001), Castro (2002) e Rocha (2005).

S0 varias as expressdes utilizadas para referir-se a etapa de iniciacdo a docéncia dos
professores. Podemos citar, por exemplo, “choque de transicdo” e “iniciacdo ao ensino”
(GARCIA, 1998). Entretanto, a expressao mais frequente tem sido “choque de realidade”
(GARCIA, 1998). Este termo foi desenvolvido pelo holandés Simon Veenman (1988) em
referéncia as situacbes que muitos professores enfrentam nos primeiros anos da profissao.
Segundo ele, esse conceito da a idéia de corte entre a teoria adquirida na formacao inicial e 0

cotidiano da escola.
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Veenman (1988) fez uma revisao bibliografica sobre os problemas que os professores
enfrentam no inicio da carreira. Nesse trabalho, realizado entre 1961 e 1983, analisou 91
estudos produzidos por pesquisadores de diferentes paises, a fim de exaltar a necessidade de
se conhecer melhor os problemas dos iniciantes para se obter informag6es que melhorem os
curriculos dos programas de formacdo de professores, além de compreender o proprio
processo de aprender e ensinar.

Ao falarmos de estudos que abordam o desenvolvimento profissional docente,
particularmente do ciclo de vida profissional dos professores, uma referéncia basica, tanto na
literatura internacional como nacional, s&o os trabalhos desenvolvidos por Michael
Huberman. Esse pesquisador realizou na Suica, em 1989, um estudo com 160 professores do
ensino secundario utilizando questionarios e entrevistas. Nesse trabalho, intitulado La vie dés
Enseignants — Evolution et Bilan d"une professional (1989), sua intengdo era organizar a
carreira docente em etapas por meio da busca de tendéncias gerais, proporcionando, assim,
uma “compreensdao mais ampla do desenvolvimento profissional e pessoal dos docentes”
(BOLIVAR, 2002, apud ROCHA, 2005, p.51).

Nesse estudo, Huberman (2000) desenvolveu um percurso para entender a vida
profissional do professor do ensino secundario. O modelo é composto por seqiéncia ou
ciclos, subdivididos em etapas/fases da vida, as quais a maioria dos professores costuma
atravessar. Nele, até a fase de “estabilizacdo”, tem-se uma linha Unica (caminho), que é a
“entrada na carreira”. Apo0s a estabilizacdo, hd multiplas ramificacdes até o “meio da carreira”
(serenidade, distanciamento afetivo e conservadorismo), terminando novamente numa fase
Unica, denominada “desinvestimento”. Ainda segundo o pesquisador, trata-se de um modelo
que, embora pareca linear, ndo o é, o que significa dizer que nem sempre as pessoas passam
pelas mesmas etapas e sofrem as mesmas influéncias. Para alguns, ha momentos de avanco,
de recuo, becos sem saida, estabilizagio (HUBERMAN, 2000).

Por se tratar de um tema relativamente novo na literatura brasileira, ainda sdo poucos
os trabalhos que tecem criticas ao modelo do ciclo de vida docente proposto por Huberman,
principalmente no ambito da literatura em Educagdo Matematica. Embora reconhegamos a
importancia da obra para entender o processo de socializagio da carreira docente, esse estudo
apresenta limitagdes, pois, além de ser uma simplificacdo do que acontece na realidade, é
pautado num excesso de generalizacdo e rigidez em relacdo as etapas vivenciadas pelos
docentes.

Acreditamos que individuos, com o mesmo tempo de experiéncia profissional, podem

apresentar diferentes etapas de evolucdo, pois varios aspectos podem influenciar a vida
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profissional do professor, ndo fazendo sentido enquadré-los em etapas “lineares e
previsiveis”. Ha professores, por exemplo, que se estabilizam mais tarde; outros, que se
guestionam quanto a escolha da profissdo em diversos momentos da carreira, inclusive ao
entrar na profissdo; outros, que chegam a aposentadoria ainda investindo na carreira,
diferentemente, portanto, do que a literatura caracteriza como “processo de desinvestimento
nos planos pessoal e institucional” (HUBERMAN, 2000, p. 46).

Apresentamos no Quadro 1, a seguir, 0 esquema do percurso tematico do
desenvolvimento da carreira dos professores, relacionando, de um lado, o tempo de carreira,
e, de outro, as fases ou os temas vivenciados pelos docentes na perspectiva de Huberman
(2000).

Anos de Carreira Fases/Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tateameanto
4-6 Estabilizacho, Consolidacio de um repertério pedagbgico
7-25 Diversificacio, “Ativismo™ — Questionamento
25-35 Serenidade, Distanciamento afetivo — Conservantismo
35-40 Desinvestimento
(SEreno ol amargo)

Quadro 1 Representacdo do percurso tematico da carreira docente elaborado por Huberman (2000).

Considerando o ciclo de vida profissional dos professores, a primeira etapa
identificada por Huberman (1989; 2000) é o inicio ou a entrada na carreira. A partir da
identificacdo de caracteristicas comuns, o pesquisador nomeou essa fase de periodo de
sobrevivéncia e de descoberta.

A sobrevivéncia € caracterizada por Huberman como um tatear constante; uma
preocupacao consigo mesmo. Representa 0 descompasso entre os ideais e a realidade do dia-
a-dia da sala de aula, vindo dai a expressdo “choque com a realidade”.

Em contrapartida a sobrevivéncia, a descoberta é uma fase marcada por

experimentacdes; tem relacdo com a animacgdo no inicio de carreira; a vaidade por ter sua
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propria classe, seus alunos; por fazer parte de um grupo profissional. A literatura
especializada destaca que tanto a sobrevivéncia quanto a descoberta podem ser
“experimentadas em paralelo, e que é esta Ultima que permite ao professor aglentar a
primeira” (SERRAZINA e OLIVEIRA, 2002).

Para Ponte et al. (2001), a insercdo na docéncia é um periodo de aprendizagem e re-
elaboracdo das concepgdes sobre os alunos, a escola, o préprio trabalho e seu novo papel.
Esses primeiros anos da carreira, segundo o pesquisador, caracterizam-se por um intenso
desenvolvimento do conhecimento profissional e de busca de equilibrio entre o lado pessoal e
profissional.

Entre os varios autores que investigam o ciclo profissional docente, ndo ha um
consenso sobre a duracdo desta primeira fase da carreira, podendo ser menor para uns e mais
extensas para outros. Essa diferenca pode ser justificada por acontecimentos pessoais e
profissionais que acabam interferindo na entrada da carreira. Nos trabalhos de Huberman
(1989; 2000), por exemplo, esse periodo varia de 1 a 3 anos, enquanto na pesquisa de
Gongcalves (2000) essa fase se estende até o 4" ano, sendo considerado experiente o professor
gue possui mais de 5 anos de magistério.

A iniciacdo a docéncia pode ser caracterizada como fécil ou dificil (HUBERMAN,
1989). Para os professores que fazem referéncia a essa etapa como facil, eles mantém boa
relacdo com os alunos e possuem o dominio do ensino, permanecendo na fase de entusiasmo
inicial. Os professores relacionam as situagdes dificeis a ansiedade, ao isolamento na escola,
ao sentimento de que estdo sendo vigiados pelos professores mais experientes, bem como as
dificuldades com os alunos e a carga horaria didatica excessiva.

A “estabilizacdo” é a segunda fase e ocorre entre 0s 4 e 6 anos de experiéncia
profissional. Tem como caracteristica o “comprometimento definitivo” com a profissdo, o
dominio de um repertorio basico de técnicas pedagdgicas, e isso implica um sentimento de
seguranca, de estar mais preparado profissionalmente. Neste sentido, “estabilizar significa
acentuar seu grau de liberdade, as suas prerrogativas, o seu modo proprio de funcionamento”
(HUBERMAN, 1989, p. 40). Assim, nesta etapa, os professores preocupam-se mais com 0s
aspectos didatico-pedagdgicos e menos consigo préprios.

A “diversificacdo” ou “experimentacdo” ocorre entre 0 7- e 0 25 ano de atividade
docente. Em seus estudos, Huberman (2000), salientando que essa fase ndo tem as mesmas
caracteristicas para todos os professores, identificou nos docentes duas tendéncias gerais: na
primeira, alguns professores centram suas energias na procura de sua consolidagdo

pedagogica, preocupando-se em diversificar o material didatico, os métodos de avaliacéo, a
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disposicao dos alunos ao trabalharem em grupos, ou seja, buscam melhorar a gestéo da sala de
aula (tais esforcos, na opinido do pesquisador, sdo uma forma de compensar as hesitacdes
comuns do inicio de carreira); na segunda, os professores tendem a investir na careira visando
ascensdo profissional em cargos administrativos. Os desafios e a necessidade de assumir
novas responsabilidades estdo relacionados ao medo da rotina e & necessidade de manter o
entusiasmo pela carreira docente.

A etapa denominada “por-se em questdo” acontece entre o 15° e o 25 ano de
experiéncia docente. E um momento em que os professores fazem um balanco de sua vida
profissional, questionam sua propria competéncia e a falta de interesse em seu desempenho
profissional. Tais aspectos acabam provocando um distanciamento afetivo entre o professor e
seus alunos. As razdes pelas quais o0s professores chegam a etapa do “distanciamento afetivo”
sdo varias, dentre elas, o desenvolvimento de um sentimento de rotina e desencantamento em
relacdo a sala de aula, que pode culminar no abandono da profisséo.

O “desinvestimento” € a ultima etapa identificada por Huberman (1989; 2000) e esta
compreendida entre 0 35" e 0 40° ano de atuagdo. E uma fase de recuo e interiorizagéo,
caracterizada pela preparacdo para a aposentadoria, pelo descomprometimento com planos
pessoais e institucionais, pois o tempo gasto com os interesses da escola € pequeno.

A fase de desinvestimento pode assumir aspectos divergentes: sereno ou amargo. Para
alguns professores, o desinvestimento sereno é caracterizado pela preocupacdo com a
aprendizagem dos alunos, o interesse pela escola e em continuar aprendendo. Representa
também uma rendncia as ambicGes e aos ideais muito presentes no inicio da carreira. Ja 0
desinvestimento amargo pode ser identificado nos professores que se distanciam da escola
ficando a margem dos acontecimentos. Prevalece nestes o sentimento de incapacidade para
ouvir e aglientar os alunos e certo desencantamento em relacdo as suas experiéncias do
passado, 0 que desencadeia o desejo de se aposentar.

Outra literatura importante referente aos estudos que abordam o ciclo de vida e
carreira de professores sdo os trabalhos de Silkes (1985). Em oposicdo aos trabalhos de
Hubermam, que descrevem os ciclos de vida fundamentando-se em tempo de magistério, esta
autora toma como referéncia a idade dos professores, subdividindo-os em 5 fases, de modo
que a 1° corresponde aos professores com idade entre 22 e 28 anos, a 2°, aos professores entre
28 e 33 anos, a 3, entre 30 e 40 anos, a 4, entre 40 e 50 anos e a 5, e Gltima fase, entre 50 e
55 anos.

A primeira fase é a chamada fase dos “professores iniciantes”. Silkes (1985) sustenta

que a coisa mais fascinante nesta fase é o fato de os professores passarem a explorar
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possibilidades da vida adulta: manter opinifes abertas, maximizar alternativas, criar uma
estrutura de vida estavel, ter maiores responsabilidades e “fazer algo na vida”. A autora
atribui a esta ultima frase o seguinte significado: “entrada na vida adulta”.

Assim como Hubberman (2000), Silkes (1985) afirma que é nesta fase que ocorre 0
“chogue com a realidade”. Ressalta, ainda, que problemas com disciplina e motivacdo dos
alunos sdo o0s que causam mais ansiedade nos iniciantes. Também se torna evidente nesta fase
a experiéncia dos chamados “incidentes criticos”.

Na segunda fase, referente aos professores com idade entre 28 e 33 anos, temos a
chamada “fase de transicdo dos 30”, na qual a exploracdo transitéria dos vinte anos esta
acabando. Para muitos, é nesta fase que a vida comeca a se tornar mais séria, as
responsabilidades sdo crescentes e torna-se mais importante estabelecer bases estaveis,
trabalhar e planejar as estruturas de vida para o futuro. Pode-se transformar em um periodo
estressante, particularmente porque depois dos 30 anos torna-se mais dificil uma mudanca de
percurso e 0 comeco de uma nova carreira. Em muitos casos, a chamada “fase de transicao
dos 30” é a ultima chance de avaliar e confirmar e/ou alterar a provisoria estrutura de vida ja
estabelecida.

Durante a “fase de transicdo dos 30”, os professores irdo solidificar e explorar
alternativas para ensinar. Também é nessa fase que 0s incentivos e possiveis promocdes
comecgam a se tornar mais importantes, pois os professores ja se sentem aptos, suficientemente
experientes e capazes de enfrentar novos desafios.

A terceira fase, que compreende professores com idades entre 30 e 40 anos, ainda
apresenta um crescente em termos de energia, envolvimento pessoal e ambigdo. Segundo
Silkes (1985), este é um periodo em que o professor se cobra basicamente por meio de duas
tarefas: 1) tentativa de estabelecer um vinculo com a sociedade a fim de ancorar sua vida mais
firmemente; mostrar competéncia numa escolha mais cautelosa; ser um “valioso membro num
valioso mundo”; 2) trabalhar visando estritamente avancar/progredir. E geralmente nesse
periodo que a carreira do professor se estabiliza.

Silkes ressalta que a experiéncia feminina pode ser diferente, uma vez que é nessa
faixa etaria que muitas optam por construir carreiras secundarias, como as de esposa e mae, as
quais exigem mesmo empenho e dedicacéo.

De acordo com Silkes (1985, p. 48), é bastante evidente nesta fase o interesse pelo
gerenciamento e organizagdo escolar, de modo que muitos professores tém o seguinte

pensamento:
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Agora estou preparado para deixar propriamente 0 ensino, sair da sala de aula [...]
porque meus interesses agora centram-se em aprender a teoria e a pedagogia da
organizacao das escolas, aprender a lidar com professores e tirar o melhor de cada
um deles. [...] Eu realmente gostaria de ter tempo para entrar na sala de aula e ajuda-
lo. (Tradugdo nossa).

Por outro lado, alguns professores declaram que ndo estéo interessados em promocaes,
porgue acreditam aproveitar melhor seu tempo dentro da sala de aula, ensinando.

Nesta fase, professores tendem a fazer freqlientes comentarios sobre modelos de
alunos e mudancas de atitude, comparando, por exemplo, “criancas de hoje” com “criangas de
antigamente”. Essa mudanca de percep¢do sobre os jovens é resultado da a¢do e mudanca do
status das geracdes. Porém, isso ndo é totalmente negativo, uma vez que, em paralelo, os
professores apontam certas melhorias, como os problemas com disciplina, aos quais eram
atribuidas suas maiores inquieta¢fes nas primeiras fases, e agora comecam a melhorar, talvez
em virtude da autoridade natural que vem com a idade.

Novamente a autora chama nossa atencdo para as peculiaridades apresentadas por
professoras. Segundo ela, mulheres que tém filhos possuem diferentes percepces e atitudes
com seus alunos. O relacionamento torna-se mais maternal e, em alguns casos, mais relaxado
e natural. Parte dos alunos vé as professoras mais velhas com um olhar diferente, e acabam
aproximando-se mais, trocando conversas e confidéncias, refletindo, entdo, essa mudanca de
relacionamento apontada pela autora.

A quarta fase corresponde aos professores com idade entre 40 e 50 anos. Em termos de
estrutura hierarquica de carreira, o “vitorioso” professor de 40 anos é colocado na posicao de
diretor-sénior, e geralmente tem contato mais restrito com os alunos. A relacdo com as
criancas agora tem carater paternal/maternal, pois os professores colocam-se na condicdo de
avos de seus alunos. Pode ser um choque perceber que os professores ingressantes tém a
mesma idade de seus filhos.

Nesta fase, geralmente os professores sdo figuras autoritarias, possuidoras de regras,
colocando-se na condicdo de “guardides das tradicdes da escola”. Em algumas situacdes,
podem ser considerados a espinha-dorsal da escola.

A quinta e ultima fase compreende professores entre 50 e 55 anos de idade, os quais
sdo considerados sujeitos viventes de uma fase em que a maior tarefa é se preparar para a
aposentadoria. Por volta dos 50 anos, a energia e 0 entusiasmo para o trabalho estdo em
crescente declinio, o que fica evidente na seguinte citacdo extraida de Silkes (1985, p. 54,

traducdo nossa): “as criangas tém sempre a mesma idade e vocé, gradualmente, torna-se mais
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velha, e mais velha, e mais velha, esta € a verdade [...] a capacidade e energia delas
permanecem as mesmas, mas infelizmente a nossa diminui.

Segundo Silkes (1985), os professores garantem que ainda nessa fase eles re-elaboram
conceitos e mudam atitudes, uma vez que suas experiéncias 0s conduzem a outras opinides.

Declaram, também, que coisas antigamente importantes tornaram-se agora “trivialidades”.

2.3 O inicio da carreira

Como o presente trabalho encontra-se direcionado a primeira fase do desenvolvimento
profissional, vamos nos estender um pouco discutindo esse periodo especifico: a fase de
entrada na carreira, a iniciagdo docente e o professor iniciante.

O inicio da profissdo docente merece destaque na construcdo e no desenvolvimento da
carreira dos docentes por se caracterizar como um momento Unico e de transicdo na vida dos
professores iniciantes. E o inicio do processo de desenvolvimento profissional dos
professores, que pode acontecer de maneiras diversas, por ndo se caracterizar como linear e
fechado. Ele depende, dentre outras coisas, das experiéncias de cada um, do contexto em que
estdo inseridos, da formacdo que tiveram, etc.

Para alguns autores, o inicio da carreira representa, além da oportunidade de
aprendizagem profissional, transformacdes em nivel pessoal, ja que neste periodo prevalecem

as insegurancas e a falta de confianca em si mesmos.

No seu primeiro ano de docéncia, os professores sdo estrangeiros hum mundo
estranho, um mundo que lhes é simultaneamente conhecido e desconhecido. Ainda
que tenham passado milhares de horas nas escolas a ver professores e implicados
nos processos escolares, os professores principiantes ndo estdo familiarizados com a
situacdo especifica em que comecam a ensinar (JOHNSTON e RIAN, apud
GARCIA, 1999).

A etapa de formacdo inicial tem um papel decisivo na promocdo ndo apenas do
conhecimento profissional, mas de todos os aspectos da profissdo docente, promovendo as
primeiras eventuais mudancas na forma de o futuro professor encarar atitudes, valores e
funcdes relativas a docéncia.

Garcia (1998) elabora uma sintese dos principais temas que tém sido abordados nas
pesquisas sobre formacgdo de professores, identificando aqueles relativos & pesquisa sobre
formagé&o inicial de professores, sobre professores principiantes e iniciacdo profissional. As
pesquisas sobre o professor iniciante tém procurado caracterizar esse periodo do continuo

processo do desenvolvimento profissional docente, centrando-se no estudo do processo de
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aprender a ensinar, buscando identificar e analisar problemas e preocupacdes especificas dos
professores iniciantes, as mudancas sofridas por eles ao passarem de estudantes a docentes,
possiveis transformacdes no ambito pessoal e o papel da escola no desenvolvimento
profissional do iniciante.

Segundo Garcia (1999), existe uma abordagem que enfatiza os elementos sociais e
culturais como pertencentes ao processo de iniciacdo da aprendizagem profissional — a
profissionalizacdo dos professores iniciantes.

A socializacdo do professor pode ser entendida, segundo Martin (apud GARCIA,
1999, p. 115), como o “processo pelo qual um individuo se torna membro funcional de uma
comunidade, adquirindo a cultura que lhe é prépria. Ou seja, a socializacdo é o processo de
aquisicdo de uma cultura”.

Nessa perspectiva, o professor iniciante passara por trés momentos importantes que o
ajudardo em sua aprendizagem profissional. Sdo eles: a aquisicdo da cultura, ou seja, dos
conhecimentos, modelos, valores e simbolos da profissao; a integracdo dessa cultura na sua
personalidade, evitando que o professor sinta o peso do controle social existente na profissao;
e a adaptacdo ao meio social (o professor deve sentir que pertence a determinada comunidade
em nivel bioldgico, afetivo e de pensamento).

Os acontecimentos marcantes na fase inicial da carreira docente adquirem importancia
fundamental nos processos de aprendizagem profissional. Em estudo desenvolvido, Tardif e
Raymond (2000) destacam que, entre os professores entrevistados que possuem emprego
estavel no ensino, as bases dos saberes profissionais parecem ter sido construidas nos anos
inicias da docéncia. O inicio de carreira representa, segundo os autores, uma fase critica em
relacdo as experiéncias anteriores e aos reajustes a serem feitos em funcdo da realidade do
trabalho e do confronto inicial com a dura e complexa realidade do exercicio da profissao.
Geralmente, é um periodo marcado pela desilusdo e pelo desencanto, e que corresponde a
transicdo da vida de estudante para a vida mais exigente do trabalho. Os primeiros anos de
profissdo sdo decisivos na estruturacdo da pratica profissional, e podem ocasionar o
estabelecimento de rotinas e certezas cristalizadas sobre a atividade de ensino que
acompanharéo o professor ao longo de sua carreira.

Abarca (1999) traz a importancia do entendimento dos elementos que permitem
caracterizar a tematica especifica do professor iniciante e destaca que uma Visdo
compreensiva do processo de iniciagdo na docéncia implica considerar, de maneira dinamica e
interativa, elementos de pelo menos trés ambitos: pessoais (relativos ao proprio professor

iniciante); formativos (referentes a seu processo e instituicdo de formacao inicial); e de préatica
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profissional (referentes ao exercicio da profissdo, considerando-se a instituicdo escolar em
que atua).

De acordo com Tardif e Raymond (2000), o confronto com a realidade forca os
professores novatos a questionar a visdo idealista que possuem sobre a profissdo docente.
Distanciados dos conhecimentos académicos e mergulhados no exercicio da profissdo, passam
a reajustar suas expectativas e percepg¢des anteriores, vindo a situar melhor seus alunos, suas
necessidades, caréncias, etc. Em estudo desenvolvido por Abraham (1975, apud NONO,
2005, p. 44), o autor classifica em quatro grandes grupos as diversas reacgdes/atitudes dos
professores principiantes ao se defrontarem com uma pratica do magistério bastante distante

dos ideais pedagogicos assimilados durante a formacéo inicial:

i. 0 predominio de sentimentos contraditorios, sem conseguir esquemas de atuacao
pratica que resolvam o conflito entre ideais e realidade. O professor vai adotar uma
conduta flutuante em sua pratica docente e em sua valorizagdo de si mesmo.

ii. anegacdo da realidade devida a sua incapacidade de suportar a ansiedade. O professor
vai recorrer a diversos mecanismos de fuga, entre eles, os de inibic&o e rotinizagéo
de sua préatica docente sdo os mais freqlientemente utilizados como meio de cortar a
implicacéo pessoal no magistério.

iii. o predominio da ansiedade, quando o professor se da conta de que carece dos recursos
adequados para por em préatica seus ideais e, a0 mesmo tempo, manter o desejo de
ndo renunciar a eles e de ndo cortar sua implicacdo pessoal no magistério. A
continua comparacédo entre sua pobre pratica pedagégica e os ideais que desejaria
alcancar o levardo a esquemas de ansiedade quando o professor reage de forma
hiperativa, querendo compensar com seu esfor¢o pessoal os males académicos do
magistério. As manifestacGes depressivas aparecem nesse mesmo esquema quando,
na comparacéo, o professor chega a autodepreciagdo, culpando-se pessoalmente por
sua incapacidade de chegar a préatica dos ideais pedagdgicos aprendidos.

iv. aaceitacdo do conflito como uma realidade objetiva, sem maior importancia que a de
buscar respostas adequadas nos limites de sua conduta integrada.

Se alguns professores acabam conseguindo manter certo equilibrio na profissao, outros
se mantém nela reduzindo sua eficacia e renunciando a um ensino de qualidade, escondendo-
se atrds de mecanismos de fuga. Outros, ainda, vivenciam a docéncia com uma postura
contraditoria, adotando, em suas préaticas escolares, modelos de atuacdo que ndo consideram
validos. Alguns professores acabam pessoalmente atingidos pelas dificuldades no confronto
com a pratica, mantendo-se na profissdo a custa de constantes pedidos de transferéncia e de
muitas faltas ao trabalho; vivem acometidos por doencas mais ou menos fingidas para
abandonar momentaneamente a docéncia e, por fim, por doencas reais, como depressdes mais
ou menos graves (ZARAGOZA, 1999, apud NONO, 2005, p. 45).
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Em seus estudos, Veenman (1988) relata que para muitos que iniciam, o primeiro ano
na profissdo docente é dificil. Sentem a diferenca entre 0 que esperavam encontrar nas
escolas, denominado pelo autor como os ideais de sua formacéo, e a realidade que a pratica
Ihes apresenta. Neste primeiro ano, o professor também passa por momentos de
aprendizagens intensas, considerando a necessidade de adquirir perspicacia em um curto
espaco de tempo e aperfeicoar novas habilidades. Esta aprendizagem no trabalho esta baseada
fundamentalmente no método de ensaio e erro. O inicio na profissao de ensinar € um periodo
dramatico para muitos professores inexperientes e, para alguns, € um ano muito traumatico.

A denominacdo para esta distancia encontrada pelo professor iniciante entre aquilo
que ele pensava ser a pratica profissional e o que percebe ao iniciar o seu trabalho €
apresentada por Veenmam (1988) como o choque da realidade, conforme ja dissemos
anteriormente.

Em sintese, é possivel afirmar que a literatura vem convergindo quando estd em pauta
0 periodo de iniciacdo a docéncia. Percebemos que 0 processo de aprender a ensinar provém
de multiplas e complexas intera¢fes, configurando um contexto de pratica marcado por
diversos sentimentos e dilemas, o que vem ainda mais confirmar e motivar a realizacdo desta
pesquisa. Como esta aborda a iniciagdo docente em Matematica, faz-se necessario discutir as

especificidades de tal docéncia, objeto do proximo capitulo.
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Capitulo I11

Formacado Docente em Matematica
3.1 A Matematica

A Matematica € uma ciéncia muito antiga, que faz parte do conjunto de matérias
escolares ha séculos, é ensinada em carater obrigatorio durante longos anos de escolaridade e
tem desenvolvido um importante papel de selecéo social. Por isso, possui uma imagem forte,
suscitando medos e admiragdes. Muitas vezes € vista como uma disciplina extremamente
dificil, com teorias abstratas e incompreensiveis. Para alguns, fica em evidéncia apenas seu
aspecto mecanico, o qual esta diretamente associado ao célculo.

Pode até existir uma parte de verdade nisso, mas o fato é que, em conjunto, esses
aspectos representam uma grande simplificacdo da Matematica, cujos efeitos se projetam de
forma intensa e muito negativa no processo de ensino-aprendizagem.

Atualmente, a tendéncia € enxergarmos cada vez mais a Matematica como um todo. A
cada dia mais é reconhecida a importancia, ndo s6 da capacidade de lidar com a linguagem e
os algoritmos matematicos, mas também de aplica-los a situacfes cotidianas, exteriores a

Matematica.

3.2 A gquestéo dos saberes e 0 saber matematico

Alguns pesquisadores tém-se dedicado a investigar e compreender quais saberes oS
professores mobilizam, produzem e ampliam em suas préaticas e como refletem sobre o que
sabem, dizem e fazem, e os saberes docentes dos professores que ensinam Matematica ndo
estdo alheios a isso. Os estudos nesse ambito tém destacado alguns saberes especificos, 0s
quais mantém uma relacdo mais estreita com a natureza da matéria que se ensina. Os
professores produzem e desenvolvem diferentes tipos de conhecimentos que se relacionam
com o desenvolvimento de conceitos, habilidades e procedimentos em relagédo a visualizagéo,
a representacao, a leitura, a significacdo e ao tratamento das grandezas matematicas.

Melo (2005), ao analisar os saberes produzidos e em construgédo de trés professores de
Matematica das séries finais do ensino fundamental durante o processo de inovagdo
curricular, destacou quatro tipos de saberes: i) 0 saber matematico; ii) o saber didatico-

pedagdgico relativo ao conteido de ensino; iii) o saber curricular; e iv) o saber da experiéncia.
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Melo (2005) afirma que o profundo dominio da Matematica como matéria de ensino é
fundamental para o professor. No entanto, apoiado nas idéias de Fiorentini et al. (1998), diz
gue esse dominio ndo deve se restringir apenas as regras, aos conceitos e as técnicas relativas
ao conteudo matematico.

Outros pesquisadores que também investigam esta teméatica vém mostrando que 0s
professores de Matematica, ha algum tempo e ainda hoje, tém deixado de ensinar certos
conteddos matematicos devido a falta de dominio desses ou, quando ensinam, acabam
apresentando-os de maneira superficial ou errada; ou ainda, 0s ensinam sob uma visdo muito
empirica ou muito racionalista.

Outro aspecto considerado por Melo (2005) é que, para que esse saber do conteddo
matematico/disciplinar seja transformado em conhecimento compreensivel ao aluno, o
professor ndo faz uso apenas de seus conhecimentos relativos as estruturas matematicas, mas
também de saberes que fazem parte de uma bagagem profissional, ou seja, de seu repertério
de saberes. Ao ensinar, o professor utiliza diversas estratégias de ensino, tais como: exemplos,
contra-exemplos, ilustracdes, além de outras artes de ensinar. Essa forma de transpor esse
conhecimento matematico para um conhecimento escolar compreensivel ao aluno é o que
Melo (2005) chama de saber didatico-pedagdgico; Shulman (1986), de conhecimento
pedagdgico do conteudo; e Tardif (2002), de saberes pedagogicos. Além disso, para Tardif,
esses saberes articulam-se aos saberes da ciéncia e da educacdo, tornando-se, com freqliéncia,
indistinguiveis entre si.

O professor também opera com uma terceira categoria de saber: o saber curricular.
Este saber refere-se ao conhecimento do programa de ensino e aos seus diferentes materiais
instrucionais. Além disso, para Nacarato (2000), este saber, por ser integrado a pratica
docente, é compreendido como uma imbricacdo de outros saberes, tais como: o saber do
contetdo/disciplinar, o saber pedagdgico do contetido e os saberes experienciais.

Tanto para Melo (2005) quanto para Fiorentini; Nacarato; Pinto (1999) e Tardif
(2002), este saber encontra-se fortemente articulado a uma quarta categoria, que é o saber
experiencial, pois € por meio do conhecimento da experiéncia que os professores julgam o
curriculo, bem como sua formacao e todos os demais saberes. Assim, para esses autores, é a
partir desse conhecimento e de suas crengas que o docente interpreta, compreende, estabelece
significacBes para suas praticas e para seus saberes escolares.

Embora implicitamente, Pavanello (2003) também retrata os saberes dos professores.
Uma das idéias suscitadas pela autora é que o docente:
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N&o pode limitar-se a contetidos e instrumentos que trabalhara em sala de aula. [...]
ndo deve saber somente o0 que vai ensinar, como se a qualidade de suas aulas
dependesse da “cépia xerox” do ensino que recebeu. Ao contrario, a qualidade do
ensino depende de um sistema de conhecimentos muito mais amplo, para que o
professor possa entender melhor o que da sentido e funcdo ao que ensina
(PAVANELLO, 2003, p. 9).

Também autores como Fiorentini (2000), Fiorentini; Nacarato; Pinto (1999), Melo
(2005), Nacarato (2000) e Nacarato e Passos (2003) defendem que o desenvolvimento do
professor, a producéo de saberes e/ou as (re)significacdes das praticas ndo dependem somente
da formacdo que o professor recebeu, mas da histéria de vida de cada um, das situacdes
complexas que vivenciou na pratica docente, das multiplas experiéncias que teve com 0
conhecimento, da troca de idéias e de experiéncias com o outro, da participagdo em grupos de
pesquisa, do contexto em que esteve e esta inserido, das reflex6es na e sobre a pratica, dos
materiais didaticos e do retorno que ele da as perguntas dos alunos.

A Mateméatica € uma ciéncia em permanente evolugdo, com um processo de
desenvolvimento ligado a muitos dilemas e contradi¢cGes. Pode ser encarada como um corpo
de conhecimento, constituido por um conjunto de teorias.

Mas, 0 que constitui o carater distintivo do saber matematico em relacdo a outros
saberes é que a Matematica é um saber cientifico e distingue-se das outras ciéncias pelo fato
de que enquanto nestas a prova de validade decisiva é a confrontacdo com a experiéncia, na
Matemética esta prova é dada pelo rigor do raciocinio®. Os argumentos das ciéncias restantes
também sdo precisos, mas, uma vez que estdo sujeitos ao confronto com a experiéncia, o seu
carater tende a ser menos formalizado.

Ponte (1992) enunciou quatro caracteristicas fundamentais do conhecimento
matematico: i) formalizacéo; ii) verificabilidade; iii) universalidade; e iv) generatividade. A
formalizacdo segue uma logica bem definida; a verificabilidade permite estabelecer consensos
sobre a validade de cada resultado; a universalidade é o seu carater transcultural e a
possibilidade de o aplicar aos mais diversos fendbmenos e situagdes; e a generatividade
possibilita levar a descoberta de coisas novas.

A natureza formalizada da Matemaética constitui um dos mais sérios obstaculos a sua
aprendizagem. No ensino desta disciplina h4 uma tendéncia permanente em ressaltar uma

formalizagdo prematura. Porém, acreditamos que uma alternativa para isso seja apresentar

® Em Matematica, no entanto, néo se trabalha com um “rigor absoluto”, mas sim com um nivel “intermédio” de
rigor, em que 0s raciocinios ndo sdo totalmente formalizados. E possivel (pelo menos teoricamente) passar cada
um dos seus enunciados e derivac8es para uma linguagem completamente formalizada.
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uma Matematica de maneira mais desformalizada possivel®. Outra alternativa é reconhecer a
formalizacdo como inevitavel, mas procurar encontrar formas para torna-la acessivel aos
alunos. Noss (1988/1991, apud PONTE, 1992), por exemplo, considera que a especificidade
do saber matematico esta no tipo de formalismo que lhe esta associado. Defende a tese de que
a tecnologia, devidamente utilizada, pode constituir ambientes matematicos nos quais existe a
possibilidade de o aprendizado ocorrer naturalmente, e sugere o computador como um grande
aliado.

Segundo Ponte (1992), podemos distinguir quatro niveis de competéncias no saber
matematico, de acordo com a sua funcdo e nivel de complexidade. Teremos, assim, as
competéncias elementares, intermedias e complexas, e os saberes de ordem geral, como

podemos observar no Quadro 2 a sequir:

® Insistindo no uso de materiais concretos, evitando ao méximo o uso de simbolos, aprofundando pouco os
diversos assuntos e ndo apresentando demonstragdes.
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Competéncias elementares

« Conhecimento de fatos especificos e terminologia

« ldentificacdo e compreensdo de conceitos

« Capacidade de execucdo de “procedimentos”

« Dominio de processos de célculo

o Capacidade de “leitura” de textos matematicos simples

« Comunicagdo de idéias matematicas simples

Competéncias intermédias

« Conhecimento de fatos especificos e terminologia

« ldentificacdo e compreensédo de conceitos

« Capacidade de execucdo de “procedimentos”

« Dominio de processos de célculo

« Capacidade de “leitura” de textos matematicos simples

o Comunicagdo de idéias matematicas simples

Competéncias avancadas (ou de ordem superior)

« A exploragdo/investigacdo de situacOes; a formulacéo e teste de
conjecturas

« A formulacéo de problemas

¢ Aresolucdo de problemas (complexos)

« Realizacdo e critica de demonstragdes

« Anadlise critica de teorias matematicas

« Aaplicacdo a situagdes complexas/modelacéo

Saberes de ordem geral

« Conhecimentos dos grandes dominios da Matematica e das suas
inter-relacGes

« Conhecimento de aspectos da historia da Matematica e das suas
relagBes com as ciéncias e a cultura em geral

« Conhecimento de momentos determinantes do desenvolvimento

da Matematica (grandes problemas, crises)

Quadro 2 Elementos constitutivos do saber matematico, fundamentados nas idéias de Ponte (1992).

As competéncias elementares implicam processos de simples memorizagdo e
execucdo. As competéncias intermédias sdo 0s processos com certo grau de complexidade,

mas que ndo exigem muita criatividade. As competéncias complexas requerem uma
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capacidade significativa de lidar com situacfes novas. Finalmente, os saberes de ordem geral
sdo saberes com influéncia nos proprios saberes e nas concepgdes. Assim, enquanto os trés
primeiros niveis representam uma progressdo em termos de complexidade natural, o quarto
desempenha um papel essencialmente regulador.

No entanto, o envolvimento do individuo ndo é o Unico fator que condiciona o
desenvolvimento do saber matematico. Outros fatores sdo condicionantes, incluindo os de
ordem cultural, social (classe social, familia, micro-grupo a que pertence o individuo),
institucional (escola e outros espacos de aprendizagem da Matematica), e as capacidades de

ordem individual.

3.3 Concepcoes sobre a Matematica

O eshoco anterior sobre a visdo do saber matematico, que se baseia em quatro
caracteristicas fundamentais, desdobrando-se em quatro elementos constitutivos, contrasta-se
fortemente com a maioria das concepc¢des mais difundidas acerca da Matemética. Uma das
mais presentes € a concepcao de que o calculo é a parte mais substancial da Matematica, a
mais acessivel e fundamental. Os aspectos de célculo sdo, sem ddvida, importantes e ndo
devem ser desprezados. Mas a identificacdo da Matematica com o célculo significa uma
reducdo a um dos seus aspectos mais pobres e de menor valor formativo, o qual néo requer
capacidades especiais de raciocinio e que melhor pode ser executado por instrumentos
auxiliares, como calculadoras e computadores (PONTE, 1992).

Outra concepcdo também bastante freqliente diz que a Matematica consiste
essencialmente em demonstrar proposicOes a partir de sistemas de axiomas mais ou menos
arbitrarios. Esta perspectiva reconhece a influéncia direta do formalismo, ou seja, reduz a
Matematica exclusivamente a sua estrutura dedutiva. Na realidade, toda teoria Matematica
requer uma organizacdo axiomatica, mas isso nao quer dizer que o processo de sua elaboracéo
ndo passe por muitas outras fases de desenvolvimento intermédio.

Uma outra concepcdo que usualmente surge associada a anterior € a de que a
Matematica seria 0 dominio do rigor absoluto, da perfeicdo total. Nela ndo haveria lugar para
erros, duvidas, hesitacbes ou incertezas. Mas, a pratica da Matematica estd sujeita as
imperfeices, j& que ela é produto humano.

Outra concepgdo também muito encontrada, e que se situa igualmente na linha da
tradicdo formalista, tende a desligar completamente a Matematica da realidade. Em

consequéncia, quanto mais auto-suficiente, “pura” e abstrata, melhor seria a Matematica
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escolar. Esta perspectiva ndo leva em consideracdo o0 processo historico em que se
desenvolvem as teorias matematicas, nem se a disciplina, encarada desta forma, € ou nédo
compreensivel pelos alunos, e se 0 seu ensino tem ou néo efetiva relevancia social.

Finalmente, encontramos a concepc¢do de que nada de novo, nem de minimamente
interessante ou criativo pode ser feito em Matematica, a ndo ser pelos “génios”. Embora
admitindo o importante papel dos icones da Matematica, é possivel, no entanto, valorizar as
investigacOes e as descobertas das pessoas “normais”, assumindo que ndo existe uma
distribuicdo tdo desigual da inteligéncia e das possibilidades de realizagdo pessoal nos seres
humanos.

Todas estas idéias certamente tém suas explicagfes historicas. Formaram-se no
periodo em que predominava o ensino fortemente elitista, de modo que a Matematica era
reduzida ao célculo e exprimia um dominio da perspectiva do saber como procedimento,
sendo particularmente importante nos niveis de ensino mais elementares. A visdo da estrutura
axiomatica e do rigor das demonstracdes traduz o dominio do saber argumentativo e tera
expressao nos niveis de ensino mais avancados. A Matematica, vista como desligada da
realidade, esta estreitamente ligada a uma perspectiva sobre os seus objetivos educativos (por
qué ensinar Matematica?). Por altimo, a nocdo de que a Matemaética é sé para 0s génios
também esta ligada a uma concepc¢éo pedagdgica sobre o papel do aluno na aprendizagem.
Estas duas ultimas concepcgdes estardo ligadas a uma visdo mistificadora desta ciéncia,

difundida muitas vezes pelos proprios matematicos.

3.4 Concepcoes dos Professores de Matematica

O trabalho original de Thompson (1982) constituiu uma das primeiras investigacoes
importantes em estudos referentes as concepc¢des dos professores sobre a Matematica e sobre
0 processo de ensino-aprendizagem desta disciplina. Segundo esta autora, muitas das
concepcdes e crencas manifestadas pelos professores acerca do ensino pareceram ter mais a
ver com uma adesdo a um conjunto de doutrinas abstratas do que com uma teoria pedagogica.
Para alguns professores, as idéias que tém sobre os seus alunos e a dindmica social e
emocional da sala de aula (em especial no que se refere aos problemas disciplinares) parecem
ter precedéncia sobre as suas perspectivas mais especificas em relagdo ao ensino da
Matematica. Conforme o Quadro 3, Thompson (1982) sintetiza em quatro grandes grupos 0s

modelos conceptuais usados nestas investigacoes:
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Ernest Lerman Perry-Copes Skemp
{1988} (1983) (1970, 1979) (1978)
Eesclugiio de problemas Falibilizmo Dinamismeo
{visho dindmica, orientada por
problemas)

Eelativismo Eelacional
Platonismae Absolutismo
{corpe de conhecimentos
unificadoe mas estatico) Multiplizmo
Instrumentalismo Absolutismo Instrumental

{caiza de ferramentas)

Quadro 3 Modelos de concepgoes relativas a Matematica, segundo Thompson (1982).

Thompson conclui com seus estudos que os professores tendem a uma Vvisdo
absolutista e instrumental da Matematica, considerando-a como uma acumulacdo de fatos,
regras, procedimentos e teoremas. No entanto, foram encontrados alguns professores que,
destacando-se da maioria, assumem uma concep¢do dindmica, encarando a Matematica como
uma ciéncia em evolugédo, conduzida por problemas, e sujeita a revisdes mais ou menos
significativas.

Relacionada a tal questdo estd o conhecimento dos professores sobre conteddos
especificos de Matematica. As investigacdes realizadas mostram, de um modo geral, que 0s
professores sabem pouca Matematica, e ndo s6 o seu conhecimento é limitado, como também
faltam muitas vezes os conhecimentos especificos e a seguranca necessaria em relacdo aos
assuntos que ensinam. Além disso, os professores tém uma cultura Matematica reduzida, isto
é, sabem pouco acerca da Historia e da Filosofia desta ciéncia, bem como suas principais
areas de aplicacao.

Guimardes (1988) afirma que os professores raramente se situam fora do campo
escolar, mostrando uma tendéncia em encarar a Matematica essencialmente como uma
disciplina curricular. Segundo este autor, os professores ndo evidenciavam um entusiasmo
particular pela disciplina, ndo tendo este fator sido relevante para a sua escolha profissional.
Os aspectos que mais caracterizaram a Matematica foram o carater 16gico, a exatidao, o rigor,
e a deducdo. Por outro lado, os professores consideraram importante o fato de a Matematica

ser uma ciéncia aplicavel, ndo retirando deste fato, no entanto, quaisquer implicacGes para o
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processo de ensino-aprendizagem, que conduziam basicamente numa ldgica de “Matematica
Pura”.

Abrantes (1986) afirma que os professores desta disciplina manifestavam uma
tendéncia em valorizar em excesso seus aspectos légicos, formais e dedutivos, dando pouca
atencdo as aplicacGes e desvalorizando a criatividade dos alunos.

Os alunos dos cursos de formacédo de professores tendem a evidenciar 0 mesmo tipo
de concepcdes. Loureiro (1991), que estudou os resultados de um programa de formacéo de
professores, encontrou uma variedade nas concepcdes relativas a Matematica. Para a maioria,
trata-se de uma ciéncia feita e acabada, cuja abordagem educativa deve ser feita num plano
essencialmente formal. Assim, a Matematica € vista como uma disciplina escolar, agrupada
em varias areas, em que se sobressaem a geometria e o calculo. No entanto, alguns
professores tinham uma visdo diferente, na qual a Matematica aparecia como um saber que se
pode desenvolver a partir da experiéncia de cada um.

Ponte e Carreira (1992) trazem resultados importantes e particularmente reveladores
em seus estudos com relacdo a dois aspectos: primeiro, a dificuldade dos professores em falar
sobre suas concepcdes de Matematica, mostrando que se trata de um assunto sobre o qual ndo
tém vivéncias intensas e nem estdo habituados a refletir; e, segundo, a vivéncia muito limitada
de experiéncias matematicas significativas em sua atividade profissional faz com que o
professor ndo se sinta realmente como um matematico, dificultando o processo de ensino-
aprendizagem.

Com relacdo as concepcdes dos professores acerca do curriculo, Cunha (1998)
considerou alguns principios que devem caracteriza-lo: i) devem ser entendidos como
instrumentos, no sentido de serem vistos como meios colocados a disposicdo dos alunos, dos
professores e da Matematica; ii) devem ser flexiveis (além de um eixo fundamental comum,
devem ser adaptaveis a realidades regionais diferenciadas); iii) devem ser significativos para

os alunos, néo se justificando apenas pela sua qualidade de “pré-requisito para o estudo de um

outro contetdo da seqléncia curricular” (APM, 1990, p. 27); iv) devem ser integrados, de

modo a evitar que a aprendizagem se faca de forma compartimentada, na modalidade de
disciplinas estanques; v) devem ser equilibrados e garantir “uma base curricular geral (ensino
basico), ndo orientada para uma formacdo pré-universitaria, prevendo-se niveis de
diferenciacdo que estejam de acordo com as diferentes vocagdes ou intencbes profissionais,
nos anos mais tardios da escolaridade (ensino secundario) (APM, 1990, p. 29)”; e vi) devem

ser consistentes no que se refere aos seus pressupostos, principios e orientacées.
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Segundo a autora, os professores de Matematica possuem crengas e concepgdes sobre
alguns aspectos curriculares que consideram importantes, como o0s contetidos programaticos,
a sua articulacdo e a introducao de novos conteudos, os objetivos definidos para o ensino da
Matematica, as metodologias recomendadas, o uso de meios tecnoldgicos (calculadora e
computador), a avaliacdo dos alunos, entre outros.

Sobre os conteudos curriculares, os professores indicam freqlientemente que entendem
0 “saber Matematica” como “as defini¢Bes e regras relacionadas a capacidade de utiliza-las,
normalmente em situacGes estereotipadas, & habilidade e rapidez em efetuar calculos mais ou
menos complexos, ao dominio dos simbolos, a capacidade de realizar ‘algoritmos’
demonstrativos, etc.” (APM, 1990, p. 31, traducdo nossa). No entanto, as capacidades de
explorar, formular e resolver problemas e a de criar modelos matematicos também devem ser
contempladas como contetdos curriculares (APM, 1990).

Com relacdo as concepcdes dos professores referentes ao ensino-aprendizagem da
Matematica, Thompson (1992, p. 21-22) afirma que ha uma variedade de aspectos que devem
ser considerados, os quais incluem o papel e o propdsito da escola em geral, os objetivos
desejaveis do ensino desta disciplina, as abordagens pedagdgicas, o papel do professor, o
controle na sala de aula, o propésito dos planejamentos, a no¢do do que séo os procedimentos
matematicos legitimos, a perspectiva do que é o conhecimento matematico dos alunos, de
como estes aprendem Matematica e quais sdo os resultados aceitaveis do ensino e 0 modo de
avaliar os alunos. A autora organiza um modelo geral e propbe quatro orientacOes
fundamentais relativas as concepcdes pedagdgicas: “(a) centradas no contetdo com énfase na
compreensdo conceitual; (b) centradas no conteddo com énfase na execucéo; (c) centradas no
aluno; e (d) centradas na organizacdo da sala de aula. A estas orientacdes poderiamos talvez
acrescentar uma quinta: (e) centrada no contetudo, com énfase nas situagdes problematicas”
(PONTE, 1992).

Carol Midgley (1988, apud PONTE, 1992), por exemplo, comparando as crencas de
107 professores de diferentes niveis de ensino, concluiu que os docentes mais experientes
confiam menos nos alunos, acreditam mais na necessidade de controla-los e disciplina-los, e
tém uma viséo mais descrente da eficiéncia de ensino.

O fato e que, independentemente das concepcdes defendidas pelos professores, o
ensino da Matematica tende a se desenvolver segundo uma ldgica rotineira e pouco

estimulante.
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As concepcgdes dos professores acerca do ensino da Matematica refletem também a
visdo sobre os conhecimentos matematicos dos seus alunos, a visdo do modo como pensam
que os alunos aprendem Matematica e a visdo dos papéis e das finalidades da escola em geral.

Conceber modelos de ensino sem considerar alguma teoria a qual seja coerente com a
forma de aprendizagem dos alunos provoca apenas resultados destrutivos.

Tal como Thompson (1992, p. 135) refere,

Apesar de ser razoadvel esperar que um modelo de ensino da Matematica esteja de
certo modo relacionado, ou derive, de um modelo de aprendizagem da Matematica,
para a maioria dos professores é improvavel que os dois modelos tenham sido
desenvolvidos e articulados numa teoria de instrugdo coerente. Em vez disso, as
concepcdes acerca do ensino e da aprendizagem tendem a ser coleges ecléticas de
crencgas e de visdes que aparentam ser mais o resultado dos anos de experiéncia na
sala de aula do que de algum tipo de estudo formal ou informal.

Uma investigacdo feita com professores em formacéo inicial referida por Thompson
(1992) (BUSH, 1983; OWENS, 1987; BALL, 1988) mostrou que, freqiientemente, as crencas
dos professores acerca do ensino e da aprendizagem da Matematica se formam durante os
anos da sua formacdo inicial e sdo influenciadas pela experiéncia que tiveram enquanto alunos
de Matematica. Llinares (1993, apud PONTE, 1992) resume a historia escolar matematica da
grande maioria dos alunos: i) o seu conhecimento matematico foi adquirido a partir do estudo
de definicdes, relativas a conteidos apresentados fora do contexto, e da préatica de algoritmos;
ii) a atividade matematica em que os alunos se envolviam resumia-se ao “ver, ouvir e repetir”;
e iii) o papel do professor consistia em informar e corrigir. E dificil alterar as crencas assim
formadas, e a sua ocorréncia torna-se improvavel em curtos periodos de tempo.

E também dificil que as crencas manifestadas pelos professores se ajustem a modelos
Unicos de ensino da Matematica. No entanto, devemos considerar alguns dos modelos
dominantes emergentes dos trabalhos produzidos neste campo. Thompson (1992) faz
referéncia aos quatro modos dominantes e distintos do ensino de Matematica apontados por
Kuhs e Ball em 1986. Assim, considera: i) o0 modelo de ensino da Matematica que tem o seu
foco no aluno e na construcdo que ele elabora do conhecimento matematico; ii) o modelo
centrado no contetdo matematico e na sua compreensao conceptual; iii) 0 modelo centrado no
contedo matematico e que valoriza a performance dos alunos; e iv) o modelo centrado nas

atividades desenvolvidas nas aulas.
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Modelo 1

Modelo 2

Modelo 3

Modelo 4

Centrado no aluno.

Centrado no contelido e

Centrado no contetdo e

Centrado na atividade

na compreensao na performance. da aula.
conceptual.
Pressupde, geralmente, SupBe uma visdo Decorre da visdo Este modelo

uma visdo construtivista
da aprendizagem e uma
visdo dinamica da
Matematica que se
aproxima da visdo
apoiada na resolucéo de
problemas.

platonistica do ensino
(Ernest).

O contetdo matematico é
0 centro de toda a
atividade da aula, ao
mesmo tempo em que se
valoriza a compreensdo
das idéias e dos processos
matematicos.

instrumentalista da
Matematica (as regras
sdo a base do
conhecimento
matematico que se
resume a obtencdo de
respostas e a procura
dos conhecimentos e
das regras adequadas a
resolucédo de
problemas-tipo).

pressupde que 0
contetdo é definido
pelo curriculo escolar
e que os alunos
aprendem melhor
guando as aulas séo
muito estruturadas e
seguem principios de
instrugdo efetiva. A
este modelo ndo esta
subjacente nenhuma
teoria particular da
aprendizagem.

O professor é visto como
um facilitador e um
estimulador da
aprendizagem do aluno.
Coloca questbes
interessantes e propde
tarefas de investigacao
nas suas aulas.

O professor é 0
responsavel pela
sequéncia das idéias e dos
processos matematicos
que devem ser ensinados.

O professor organiza
hierarquicamente o
contelldo matematico e
apresenta-o de forma
expositiva e sequencial,
ndo se preocupando em
perceber as
dificuldades dos
alunos, uma vez que a
repeticdo do modo
correto de resolucédo
permitir& que se faca
uma aprendizagem dos
contedidos ou dos
processos
exemplificados pelo
professor.

O professor deve
estruturar e dirigir de
modo eficaz todas as
atividades da aula e

conceder
oportunidade aos
alunos de praticarem
individualmente as
regras e os algoritmos
gue demonstrou
previamente.

Os alunos séo
responsabilizados pela
adequacéo das suas
idéias, pela interpretacao
e critica dos resultados
que obtém e pela selecdo
dos processos que
utilizam.

Os alunos devem
perceber as relagdes
Idgicas existentes entre as
idéias matematicas e as
relacBes subjacentes aos
processos matematicos
que usam.

Espera-se que 0s
alunos dominem
processos e algoritmos.
Saber Matemética é
sinbnimo de saber fazer
demonstracoes.

Os alunos devem ouvir
a explanacédo do
professor, responder as
suas questdes e
resolver exercicios ou
problemas seguindo o
modelo do professor ou
o do livro de texto
adotado.

Os alunos devem
ouvir atentamente o
professor e colaborar
seguindo direcdes,
respondendo a
perguntas e
completando tarefas
propostas pelo
professor.

Quadro 4 Quadro elaborado a partir das consideraces de Thompson (1992, p. 136).
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Um aspecto certamente importante refere-se as concepcdes pedagdgicas com as quais
0s novos professores entram no ensino. Nortman (1991, apud PONTE, 1992) estudou as
perspectivas de 205 alunos dos cursos da formacdo de professores de trés universidades e
concluiu que os futuros professores do ensino médio tendem a ser significativamente mais
tradicionalistas do que os do ensino fundamental, sendo mais conservadores com o decurso da
sua formacao inicial. As suas respostas tendem a ser mais tradicionalistas em temas como o0s
sentimentos em relacdo aos estudantes, a disciplina e o valor e objetivos da educacéo.

Com relagéo ao papel do professor e do aluno, Guimarées (1988) afirmou que as
idéias principais parecem ser: i) a aula consta de momentos alternados de exposi¢do
(fundamentalmente a cargo do professor) e de pratica (fundamentalmente a cargo dos alunos);
ii) na exposicdo cabe ao professor transmitir a informacdo e cabe ao aluno recolhé-la; iii) o
processo € um didlogo de pergunta-resposta, sendo a abordagem as vezes mais conceitual,
dando-se énfase aos aspectos de compreensdo, € em outras mais computacional, dando-se
énfase aos aspectos mecénicos; iv) os aspectos de pratica sdo constituidos pela resolucdo dos
exercicios de aplicacdo mais ou menos direta e preenchem grande parte das aulas; v) as
situacOes de ensino-aprendizagem, tanto na abordagem de novos assuntos como na resolucao
de exercicios, tendem a ser muito estruturadas e a ndo se revestir de carater problematico; e
vi) a interacdo privilegiada ¢ a interacdo professor-aluno.

No que diz respeito a concepcBes sobre 0 que é saber Matematica, segundo Guimaraes
(1988), reafirma-se a idéia de que o sucesso é fortemente dependente da preparacdo anterior e
que 0 insucesso € encarado como um processo cumulativo. H& a nogao de que os alunos tém
ou ndo tém talento natural para a Matematica. Aprender em Matematica € associado a duas
idéias: compreender e mecanizar. Em ambos 0s casos, usar a Matematica nao parece ser um
aspecto do saber Matematica.

Abrantes (1986) concluiu que os futuros professores valorizam a aquisicdo de
conhecimentos de Matematica necessarios a continuacdo dos estudos, a outras disciplinas ou a
situacBes rotineiras, mas atribuem pouca importancia as finalidades associadas a um papel
ativo e criador dos alunos na aprendizagem da Matematica.

Outro problema importante é a natureza dos conflitos entre as concepcles e as
praticas. Estes conflitos tendem sempre a existir, mas podem ser resolvidos de diversas
maneiras.

Thompson (1992) indica como influéncias na relacdo entre as concepgles e as
praticas: i) o contexto social (valores, crencas, expectativas dos alunos, pais, colegas, e

responsaveis escolares; o curriculo adaptado, as praticas de avaliacdo; os valores do sistema);
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ii) o clima politico; e iii) a eventual necessidade de certos conhecimentos operacionais. Mas,

esta mesma autora reconhece que ainda sabemos muito pouco sobre esta questdo:

Enquanto ndo tivermos uma idéia mais clara de como os professores modificam e
reorganizam as suas crengas na presenca das exigéncias e problemas da sala de aula
e, inversamente, como é que a sua pratica é influenciada pelas suas concepcOes
relativamente a Matematica, ndo podemos afirmar compreender a relagdo entre
concepgoes e praticas. (THOMPSON, 1992, p. 21).

O surgimento de novas orientacdes curriculares, a participacdo em ac6es de formacao
ou a leitura de materiais educativos podem suscitar novas perspectivas em relacdo a pratica
pedagdgica. No entanto, a tendéncia que se observa nos professores é a acomodacdo dos
novos elementos nas estruturas conceituais pré-existentes (THOMPSON, 1992).

A mudanca de concepcOes e de préaticas constitui-se em um processo dificil e penoso,
no qual as pessoas oferecem uma resisténcia natural. E dificil mudar as pessoas,

especialmente quando elas ndo estdo empenhadas em efetuar tal mudanca.

3.5 Formagéo Docente em Matematica

A preocupacdo com a formacao de professores de Matematica é objeto de estudo ha
muitos anos. No 1° Seminario Nacional de Licenciaturas em Matematica, realizado em
Salvador, em abril de 2003, o Professor Doutor Dario Fiorentini apresentou uma pesquisa
sobre o estado da arte da pesquisa sobre a formacao de professores que ensinam Matematica.
Até fevereiro de 2002 foram identificados 112 estudos, entre dissertacdes e teses defendidas
em programas de Pos-graduacdo em Educacdo Matematica ou Educacdo. Aproximadamente
um décimo desses estudos, 12 trabalhos, avaliam a formacgdo inicial do professor de
Matematica, mas apenas cinco tratam da fase de iniciacdo a docéncia, como ja citamos
anteriormente.

As pesquisas e 0s inumeros debates académicos tém questionado o paradigma da
Racionalidade Técnica face aos limites que este sustenta, o qual reforgca a concepcdo de que
os futuros professores teriam o papel Unico de consumidor e aplicador de saberes produzidos
na instancia académica. Assim, seriam incapazes de refletir sobre sua préatica e formagéo.

Trata-se de uma arena de lutas, que tem de um lado as intervencdes do Estado via
MEC, que concebe a melhoria da Formacgdo ligada a um trabalho focalizado nas
competéncias, visando o atendimento dos interesses de mercado do mundo globalizado, e de

outro, os pesquisadores que tém realizado debates sobre a Formacéo de Professores frente as
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Reformas Educacionais no interior das Licenciaturas e Foruns Publicos (como ANPOFE;
ANPED:; ENDIPE, etc.) e de Educacdo Matematica (Foruns de Licenciatura’; SBEM?®
ENEM; CIBEM; PublicacBes Especializadas, etc.). O objetivo desses pesquisadores é
contribuir nas formulagdes das Politicas de Formacdo a partir de suas instancias
representativas, fazendo-se ouvir suas sugestdes, as quais se apdiam em longos debates,
estudos, pesquisas e experiéncias no dominio da formacdo, como parte da busca que vem se
processando em termos de novas orientaces tedrico-metodolégicas compativeis com as
necessidades atuais da sociedade brasileira.

Lemos nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN’s — (BRASIL, ano, p. 21) que
um dos obstaculos que o Brasil tem enfrentado em relacéo ao ensino de Matematica refere-se

a falta de uma formacéo profissional qualificada.

A formacdo dos professores, por exemplo, tanto inicial quanto continuada, pouco
tem contribuido para qualifica-los para o exercicio da docéncia. Ndo tendo
oportunidade e condicBes para aprimorar sua formagdo e ndo dispondo de outros
recursos para desenvolver as praticas da sala de aula, os professores apdiam-se
quase que exclusivamente nos livros didaticos, que muitas vezes sdo de qualidade
insatisfatoria.

O Censo do Ensino Superior (INEP/MEC) mostra que em 2003 existiam no Brasil 442
cursos de formagdo de professores de Matematica, distribuidos em instituicbes publicas:
Federal (129 cursos — 28,28%), Estadual (134 cursos — 30,31%) e Municipal (15 cursos —
3,39%); privadas: Particular (74 cursos — 16,74%) e Comunitarias/Confessionais/Filantropicas
(90 cursos — 18,09%). No processo seletivo em todo o pais, foram oferecidas 20.300 vagas
para os cursos de formacdo de professor de Matematica, mas houve somente 13.558

” Este encontro realizado em Salvador-BA, no periodo de 3 a 5 de abril de 2003, deu continuidade e ampliou 0s
debates realizados nos Foruns Regionais e no | Forum Nacional dos Curso de Licenciaturas de Matematica
(PUC/SP), ambos em 2002. De modo especifico, discutiu-se a formacgdo de professores, incluindo-se os temas:
saberes e competéncias profissionais do professor de Matematica; a identidade do curso de Licenciatura em
Matematica; contetdos essenciais a formagéo do professor de Matemética; as relagbes ensino-pesquisa e teoria-
pratica na formacgdo inicial do professor de Matemética. Para discussdo destes temas houve momentos
combinados que incluiram: discussdo do documento base para a licenciatura de Matematica; palestras;
comunicacdes; experiéncias bem-sucedidas e propostas de inovacéo.

® A Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica ao longo de sua existéncia tém promovido espacos de
discussdo intensa da formacdo de professores, incluindo-se a inicial, no ambito dos cursos de Licenciatura.
Dentre esses espacos estdo inclusos os Encontros Nacionais (ENEM’s) e Estaduais, e os seminarios, dentre 0s
quais o SIPEM (Seminério Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica), onde se constituiu grupos de
trabalho, dentre os quais, 0 GT: Formacgdo de Professores que ensinam Matematica, fundando no | SIPEM, em
2000, com a participacdo de 25 pesquisadores. O GT € um grupo cooperativo de pesquisadores que discute e
analisa pesquisas sobre saberes profissionais e formacéo de professores que ensinam Matematica, cujos objetivos
incluem, dentre outros, a divulgacdo de pesquisas e estudos inovadores e a discussdo de referencias teorico-
metodolégicos sobre o campo da formagéo e dos saberes profissionais.
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candidatos inscritos. Percebe-se com isso a falta de condi¢Ges do aluno para ingressar no
curso de formacéo de professor de Matematica.

A questdo da formacédo de professores no Brasil nos ultimos anos tem se tornado um
dos principais pontos de discusséo nas reformas educativas. As intensas transformacgoes que
vém ocorrendo mundialmente, tanto no campo social, politico, econdmico, cultural, quanto
tecnologico, e as novas concepcdes sobre praticas pedagogicas e desenvolvimento
profissional vém exigindo dos professores novos conhecimentos, novas formas de se
estabelecer e de compreender o mundo, novos compromissos ou, melhor dizendo, uma outra
formagéo profissional.

Neste contexto, 0 modelo convencional de formacao dos professores, seja inicial ou
continuada, vem sendo muito questionado pelo seu descompasso em relacdo a essas
transformagOes. Durante muito tempo, e até mesmo hoje, em determinados contextos essa
formacéo esteve associada apenas ao dominio do contetdo das disciplinas e as técnicas para
transmiti-lo. Ao professor cabia apenas o papel de receptor passivo de informacdes e executor
de propostas elaboradas pelos ditos “especialistas”. As experiéncias adquiridas ao longo da
vida estudantil, familiar, cultural, social e as necessidades do professor ndo eram, e muitas
vezes ainda ndo sdo, tomadas como ponto de partida para sua formagao, desconsiderando-o
como co-participante da elaboracédo e do planejamento do proprio processo de formacao.

Portanto, entende-se que esse modelo de formacdo se apoia na idéia de acumulo de
conhecimentos ditos tedricos como condi¢do prévia para, posteriormente, aplica-los ao
dominio da prética. Desse modo, presume-se que a academia seja o lugar da producdo de
conhecimento, e a escola, o espaco de reproducédo e de aplicacdo desse conhecimento pelo
professor. Tal visdo, de acordo com Fiorentini (2000), segue 0s pressupostos do paradigma da
Racionalidade Técnica, segundo o qual os conhecimentos docentes e curriculares sao
normativos e prescritivos, produzidos e validados com base em pesquisas tedricas e/ou
empiricas, tanto no campo das ciéncias da educacdo quanto no das ciéncias disciplinares.

Em virtude das criticas contundentes feitas a esse modelo de formacao, a partir dos
anos 90 pesquisadores educacionais e formadores de professores vém langando um novo olhar
ao processo de formacdo, tanto inicial quanto continuada, e um novo paradigma vem se
construindo, tendo como meta o ensino reflexivo e a producdo do conhecimento por parte do
professor. Surge, entdo, a idéia de formacdo como um processo que se inicia desde quando se
entra em contato com a escolarizagdo, enquanto estudante, prolongando-se nos cursos de
graduacdo e por toda vida profissional, & medida que esta vai requerendo momentos de

reflex@o e busca de respostas a problemas ou indagacdes referentes a pratica. Estes momentos
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podem acontecer a partir das experiéncias trazidas pelos préprios estudantes, dentro do
proprio espaco de trabalho dos professores, como podem, também, ser provenientes de
discussbes mais amplas, através da participacdo em eventos e programas formais, mas
abrangendo, de maneira continua, uma pratica social de educacdo mobilizadora de todas essas
possibilidades e de todos os saberes dos profissionais.

Desse modo, pesquisadores e formadores atualmente vém defendendo a idéia de uma
aproximacdo dialética entre formacdo inicial e formacdo continuada, entre formacdo
especifica e pedagogica, entre formacgdo universitaria e realidade escolar, entre saberes
experienciais e saberes académicos da docéncia, entre teoria e pratica. No entanto, 0 modelo
atual de formacdo de professores de Matematica trata-se de um modelo ainda bastante
primitivo. O seu principal defeito é separar completamente os componentes cientificos,
pedagogicos e praticos da formacgdo dos futuros professores, atribuindo o primeiro aos trés
primeiros anos do curso, e 0 segundo e terceiro ao quarto ano do curso. Um plano equilibrado
de formacdo deveria pressupor uma interligacdo efetiva e desde muito cedo destes trés
componentes.

Muitas vezes coloca-se em duvida se a preparagdo cientifica dada atualmente é
adequada as necessidades dos futuros professores, uma vez que eles estudam frequentemente
contetdos de pouca relevancia para a atuacdo, e, em contrapartida, praticamente ndo véem
assuntos que seriam de grande importancia, como a teoria dos nudmeros, o calculo
combinatorio, a Geometria cléssica, a Historia e as Aplica¢fes da Matematica.

Também ha duvidas quanto a formacdo pedagdgica, visto que ela se baseia muito na
boa vontade e em iniciativas individuais, ndo oferecendo uma ligacdo direta a realidade
escolar. Com isso, corre-se permanentemente o risco de cair num certo “teoricismo”,
deixando de lado o preparo e a formagao do professor.

Ponte (1992) ressalta a necessidade de um maior contato com a realidade do ensino,
uma formacgdo mais adequada ao desempenho da funcdo, incluindo, por exemplo, a Historia
da Matematica, as AplicacGes da Matematica e outras Ciéncias, além de um relacionamento
afinado, desde cedo, entre a formacdo cientifica, a preparacdo pedagdgica e a pratica. O apoio
ao estagio é, sem divida, uma das maiores necessidades.

O chamado “mal-estar docente”, caracterizado por Esteve (1995, p. 98), é outro
aspecto que retrata a questdo do abandono do magistério. Os professores, desmotivados pela
insatisfacdo com a profissdo, apresentam sintomas que Esteve (1995) descreve como “efeitos
permanentes, de carater negativo, que afetam a personalidade do professor [...] e resultam das

condigdes psicoldgicas e sociais em que exercem a docéncia, devido a mudancga social
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acelerada”. Assim, este € um conceito que resume 0s sentimentos e as reacfes dos professores
como grupo profissional diante de uma série de circunstancias imprevisiveis que os obrigam a
exercer um papel diferente na sociedade.

Ainda segundo o autor, este “mal-estar docente” é gerado por um conjunto de fatores
que contribuem para as mudancas na area de educacao, incidindo direta e indiretamente sobre

o professor, tais como:

Aumento das exigéncias em relacdo ao professor; Inibicdo educativa de outros
agentes de socializacdo; desenvolvimento das fontes de informacdo alternativas a
escola; ruptura do consenso social sobre a educacdo; aumento das contradi¢cGes no
exercicio da docéncia; mudanca de expectativa em relacdo ao sistema educativo;
modificacdo do apoio da sociedade ao sistema educativo; menor valorizagdo social
do professor; mudanca dos conteidos curriculares; escassez de recursos materiais e
deficientes condicBes de trabalho; mudancas nas relacBes professor-aluno;
fragmentac&o do trabalho dos professores. (ESTEVE, 1995, p. 98).

O aumento das exigéncias em relacdo ao professor faz com que este assuma uma série
de responsabilidades a mais. Além do conhecimento da matéria, impde-se ao docente que ele
seja um facilitador da aprendizagem, organizador de trabalho de grupo, além de uma espécie
de psicélogo, controlando o equilibrio psicolégico e afetivo dos alunos, de sua integracdo
social, de sua educacao sexual, entre tantas outras funcdes.

A omissdo das familias frente a responsabilidade educativa, devido a varios fatores,
tais como falta de tempo e auséncia na formacdo de seus filhos, acabam por atribuir aos
professores maiores responsabilidades em relacdo a um conjunto de valores éticos, morais,
que deveriam ser transmitidos por elas.

Fiorentini et al. (1998), por exemplo, enfatizam que até pouco tempo a formacédo de
professores centrava-se quase que exclusivamente no conhecimento que 0s professores
deveriam ter sobre sua disciplina. Esta foi a énfase até a década de 60. No entanto, a partir de
1970, o status atribuido ao dominio do contetdo comecou a perder forca, passando-se a
“valorizar 0s aspectos didatico-metodologicos, sobretudo as tecnologias de ensino,
nomeadamente 0s métodos e técnicas especiais de ensino, planejamento, organizacdo e
controle/avaliagdo do processo ensino-aprendizagem” (p. 313).

Ja nos anos 80, embora as pesquisas tivessem comecado a investigar as praticas de
sala de aula e os saberes docentes, procuravam, na verdade, analisa-los “pelas suas caréncias
ou confirmagdes em relacdo a um modelo tedrico que os idealizava”, destacando a “sua
negatividade”, em lugar “de explicita-los e/ou valoriza-los como formas validas e legitimas de
saber” (FIORENTINI et al., 1998, p. 314).
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No inicio da década 90, essa tematica comecou a se revelar sob novos enfoques e
paradigmas, considerando e reconhecendo o professor como um profissional que mobiliza e
produz conhecimentos a partir da pratica e de suas experiéncias de vida, decorrentes da
influéncia tanto de uma literatura internacional, com estudos de Shulman, Tardif, Gauthier,
dentre outros, quanto de pesquisas brasileiras representadas por estudiosos como Fiorentini,
Terrien, Pimenta, além de varios outros (NUNES, 2001).

Nos ultimos anos, o desenvolvimento profissional dos professores também tem
merecido uma forte atencdo por parte dos educadores matematicos. Saraiva e Ponte (2003)
afirmam que numa sociedade em mudanca e, consegiientemente, numa escola em mudanga, o
professor certamente tera que assumir uma permanente condicdo de aprendiz. Porém, as
mudancas s6 ocorrem mediante a disponibilidade do professor para enfrentar a inseguranca
das novas abordagens. Essa inseguranga € comum, ja que o professor que trabalha com uma
orientagdo curricular ha algum tempo e a domina tem receio de abandonar sua base de
seguranca. Segundo Serrazina (1998), citada por Saraiva e Ponte (2003), um outro obstaculo
esta relacionado ao conhecimento do professor sobre os conteddos matematicos a ensinar, o
“como” ensinar e “o que” ensinar.

Tudo isso desenha um cenario educacional com exigéncias, e os professores ndo foram
e talvez nem estejam sendo preparados para cumpri-las. Dentre as exigéncias que se
apresentam para o papel docente, estabelecidas na proposta de diretrizes para a formacéo

inicial de professores da educacdo basica (BRASIL, 2000), destacam-se:

e Orientar e mediar 0 ensino para a aprendizagem dos alunos.

e Assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos.

e Incentivar atividades de enriquecimento curricular.

e Elaborar e executar projetos para desenvolver conteddos curriculares.
e Utilizar novas tecnologias, estratégias e materiais de apoio.

e Desenvolver habitos de colaboracdo e trabalho em equipe.

Podemos acrescentar a estas exigéncias do MEC a necessidade de o professor ter
clareza de que os contetdos de ensino ndo tém sustentagdo em si mesmo, mas constituem-se
como meios para que os alunos possam desenvolver capacidades e constituir conhecimentos.
O professor, independentemente do nivel de ensino que atuar, necessita possuir boa

compreensdo da matéria a ser ensinada, de tal forma que torne possivel a aprendizagem dos
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alunos. Embora seja fundamental a compreensdo da matéria a ser ensinada, o professor
também necessita de um bom conhecimento das possibilidades representacionais da matéria,
considerando aspectos especificos dos contextos e do publico para o qual leciona.

Repensando a Licenciatura em Matematica, verificamos a necessidade de mudangas
no ensino dessa disciplina no Brasil, visto que foram apontados diferentes problemas quanto a
formacéo do futuro professor de Matematica e de seu formador. Problemas encontrados no
passado, 0s quais perduram durante anos na educacéo brasileira, e que com a massificacdo da
educacdo basica certamente se acentuaram, trazendo a quantificacdo ao invés da qualificacdo
do ensino dos alunos.

Considerando a formacdo de professores de Matematica para o0 seculo XXI,
D’Ambrosio (1993) acredita que esse profissional precisa apresentar quatro caracteristicas:
visdo do que vem a ser a Matematica; visdo do que constitui a atividade Matematica; visao do
que constitui a aprendizagem Matematica; e visdo do que constitui um ambiente propicio a
atividade Matematica. Neste sentido, constata-se a necessidade de discutirmos nossos
programas de formacdo de professores e 0s tipos de experiéncias necessarias para que eles
possam re-conceituar a visdo do que vem a ser a Matematica e a atividade Matematica.

A educacdo voltada a cidadania é um dos grandes objetivos da educacdo de hoje e
exige uma apreciacao do conhecimento moderno, impregnado de ciéncia e tecnologia. Assim,
0 papel do professor de Matematica € particularmente importante para ajudar o aluno nessa
apreciacao.

No Brasil, embora se discuta a importancia de uma formacao inicial de qualidade, que
proporcione aos futuros professores saberes especificos e pedagogicos, aléem da oportunidade
de uma formacéo continuada que lhes dé condi¢cbes para o magistério, a analise da situacédo
atual mostra que as escolas de formacao inicial de professores de Matematica deixam muito a
desejar.

Dentre os problemas mais freqiientes nesses cursos, Pires (1999) destaca que:

e Os cursos de formagdo inicial ndo tém identidade propria, ou seja, sao
subordinados aos cursos de bacharelado e perdem de vista sua finalidade de
formacao profissional de professores de Matematica.

o A predominéncia de uma formacao academicista acarreta grande dificuldade para
introduzir inovagBes nos cursos, que os direcionam de fato para a
profissionalizacdo do professor.

o A formacdo é muito restrita ao exercicio da docéncia da disciplina, sem tratar de
outras dimens@es da atuacao profissional.
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e As estratégias de ensino reduzem-se praticamente a transmissdo de
conhecimentos; 0s cursos de licenciatura baseiam-se apenas em teorias e
desprezam a prética, preparam o professor apenas para ser um aplicador e ndo
um profissional autbnomo; as atividades praticadas baseiam-se em aulas
expositivas, ndo ha intercambio de experiéncias, atividades de simulacdo de
situacdo problema, etc.

e Modelo de ensino e aprendizagem aplicado nas disciplinas pedagdgicas nao é
praticado nas disciplinas de contelldo matematico.

o A desconsideracdo das condi¢des reais e dos “pontos de partida” dos alunos em
formacdo, isto &, suas necessidades, conhecimentos prévios, experiéncias e
opinides é um dos problemas de tais cursos; ha, por exemplo, uma idealizacdo
de que o ingressante nessa licenciatura domina contelidos matematicos que
durante muito tempo fizeram parte dos programas desenvolvidos no Ensino
Fundamental e Médio e, desse modo, 0s cursos partem imediatamente para o
tratamento de assuntos novos, sem uma analise mais profunda das necessidades
dos futuros professores; sem uma avaliacdo prévia de suas competéncias. No
maximo, faz-se uma “revisao” superficial daqueles contetidos (muitos dos quais
serdo exatamente os que o futuro professor trabalhara com seus alunos).

e A dicotomia entre conteldos matematicos e conteldos pedagdgicos,
especificamente entre o saber matematico e o saber pedagogico.

Assim, ensinar a ser professor implica, além da aprendizagem das materias
disciplinares, a aprendizagem dos aspectos relacionados ao como ensinar e a0 Como se inserir
no espaco educativo escolar e na profissdo docente.

E inevitavel que os longos anos de estudo e a experiéncia com professores e praticas de
ensino deixem marcas no entendimento do que € um “bom” professor, uma “boa” aula, uma
“boa” relacdo entre professor e aluno, no entanto, é preciso ensinar o futuro professor a
ocupar o seu tempo e o do aluno durante as aulas.

Na falta de experiéncia de ensino, os novos professores utilizam-se do mecanismo de
reproducdo das praticas, ou seja, recordam-se das estratégias e dos procedimentos de ensino
de professores com quem se identificam, de si proprios como alunos e dos seus interesses e
niveis de habilidade nas atividades. Junto a este mecanismo, que pode dar a sensacdo de que
ensinar € uma atividade facil e com pouca coisa para aprender, estdo os conhecimentos e as
crencgas que os futuros professores levam para a formacao, que se constituem como filtros das
informacdes e perspectivas veiculadas pela formacéo inicial. Além disso, durante a formacéo
inicial e nos primeiros anos de docéncia, de uma forma geral, as crengas pessoais sobre o
ensino permanecem muitas vezes inalteradas (BROWN e BORKO, 1992; BULLOUGH,
1997).

Segundo Grossman (1991), muitos programas de formacdo tém contribuido para
aumentar a resisténcia @ mudanca, sendo varias as criticas em relacdo as experiéncias de

iniciacdo a pratica profissional que ndo desafiam as crencas de ensino dos estudantes, ou
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quando sdo pura e simplesmente inexistentes. Assim, considerando o que o professor
necessita saber, muito freqlientemente os cursos de formacdo ndo levam em consideracdo o
que ele pensa e ja sabe. De modo contrario a isso, a formacao inicial necessita partir das
crengas, concepgdes e conhecimentos dos jovens professores.

A formagéo inicial, mesmo quando razoavelmente bem-sucedida, pode ver os seus
efeitos “varridos” no processo de adaptacdo as realidades da pratica pedagdgica e de
socializagdo que ocorre durante os primeiros anos de atuacdo (FEIMAN-NEMSER e
FLODEN, 1986, p. 520). Deste modo, a organizagdo de sistemas adequados de apoio na fase
inicial da carreira poderd permitir uma maior continuidade e uma transicdo natural da
formacéo inicial para a formagéo continuada.

E, em se tratando de formacdo continuada em Matematica, os problemas tendem a
possuir agravantes. Existe a possibilidade de refletir sobre uma pratica concreta, mas esta
tende a se constituir como esmagadora, impossibilitando a formulacéo de alternativas. Além
disso, a motivacdo e a disponibilidade para a formagdo por parte destes professores nem
sempre é muito favoravel. O envolvimento em praticas de reflexdo também parece constituir
um objetivo fundamental comum as diversas perspectivas que se perfilam sobre esta questao
(SHON, 1983; THOMPSON, 1992).

No panorama atual, temos que ressaltar como ponto positivo o desenvolvimento de
uma area de trabalho que se encontra bem definida e solidificada em nosso pais: a Educacao
Matematica.

Temos visto prevalecer a idéia de que o “bom professor” necessita apenas de uma
“boa base cientifica” e de “alguns conhecimentos” de Ciéncias da Educacdo, que, na pratica,
ficam quase reduzidos as técnicas da Pedagogia. Porém, esta idéia ja bastante discutida parece
equivocada, pois deixa de lado um elemento fundamental na preparacdo dos professores: o
conhecimento profundo dos problemas do ensino da sua disciplina. Ponte (1982), em seu
artigo “Professores de Matematica: que formacdo?”, levanta questdes, as quais também
permeiam nessas discussdes, do tipo: i) por que razdo (ou razdes) devemos aprender
Matematica? Que orientacdes decorrem dai para o proprio ensino?; ii) quais sao 0s programas
mais adequados? Que assuntos devem ser escolhidos, como organiza-los, que linguagem e
seqliéncia adotar?; iii) como elaborar estratégias e atividades adequadas para uma dada
matéria e uma dada turma? Como desenvolver as capacidades criativas, 0 poder de analise
critica e de comunicacdo dos alunos? Em que consiste a motivacdo em Matematica e qual é o
seu papel?; iv) quais dificuldades que surgem nos alunos quanto a aprendizagem da

Matematica? Quais as suas causas? Como supera-las? Que atuagdes especificas devemos ter
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para com os alunos mais fracos? E com os alunos mais interessados?; v) que meios auxiliares
de aprendizagem devemos escolher em cada caso e como utiliza-los?; vi) que conhecimentos
devem ter os futuros professores? Que técnicas devem dominar, que situacGes devem ser
capazes de enfrentar? E, para isso, como devem ser formados?

Pode-se dizer que estes sdo 0s eternos problemas do ensino da Matemaética e que,
desde sempre, todo professor os enfrenta e procura por si s6 as solu¢des mais adequadas. No
entanto, nunca se ultrapassou a fase da “resposta intuitiva”, dada de acordo com a
sensibilidade de cada um.

Evidentemente, muitos dos problemas deste campo de trabalho tém ligacOes estreitas
com os problemas de outras areas, a comecar pela prépria ciéncia Matematica e indo até a
Psicologia e Sociologia da Educacéo.

As investigagdes em Educacdo Matematica tém procurado buscar respostas a estas
questBes que se colocam, e talvez elas sejam o Unico caminho para encontrarmos essas
respostas.

A Educacdo Matematica é uma atividade simultaneamente teorica e pratica. Tedrica
na medida em que necessita estar a par do desenvolvimento e dos novos resultados de
diversas outras areas, reformulando os dados relevantes que chegam em funcdo dos seus
proprios problemas. Prética, e essencialmente pratica, porque esta profundamente relacionada
a situacdo social e ao sistema escolar, onde sdo inseridos e retirados seus problemas,
estabelecidas suas prioridades e bases de trabalho, e de onde surgem, na maioria das vezes, as
indicagOes de como avancar.

Precisamos de bons professores, de professores que saibam ensinar bem a Matematica.
Mas para isso precisamos saber dizer concretamente o que é “ensinar bem a Matematica” e
mostrar as razdes pelas quais hoje isso ndo acontece na maioria de nossas escolas.

Ha certamente uma série de sugestdes que podem ser apresentadas para melhorar o
panorama da formacdo de professores de Matematica. Algumas delas foram apontadas ao
longo desta sintese, como o aperfeicoamento dos planos de estudos, o incentivo da
investigacdo na area da Educacdo Matematica e a implementacdo de um programa de
formacdo continuada dos professores. Sdo muitas as dificuldades a vencer: as caréncias de
meios materiais e de pessoal devidamente qualificado (tanto para ensinar a disciplina como
para preparar os professores) e as concepgdes tantas vezes ultrapassadas sobre os objetivos do
ensino, o papel dos professores e as necessidades de uma formagdo harmoniosa, envolvendo
teoria e pratica.

Na visdo de Ponte (1982),
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A éarea de Educagdo em Matematica precisa de ser considerada em pé de igualdade
com as areas cientificas nas nossas Universidades. E preciso que se deixe de pensar
que a especializacdo cientifica é para os melhores alunos e que a via educacional é o
destino natural para os restantes [...] E preciso que nas Universidades funcionem
equipes dindmicas que intervenham tanto na formacéo inicial como na formacéao
continuada. E preciso que se criem condicBes para acesso ao doutoramento. Seréa
também necessario reforcar o contato com a realidade do ensino e da formacdo de
professores de outros paises, diversificando nossas relagcdes sem criar dependéncias
em relacdo a modelos estrangeiros.

Melhorar a formacdo e o ensino € melhorar a qualidade dos professores. Ha um
trabalho profundo a realizar cujos frutos demorardo alguns anos a aparecer. No entanto, ha
nas publicacdes recentes de estudiosos da area de Educacdo Matematica, tanto no Brasil
guanto no exterior, sinais positivos que ja anunciam certa mudanca, ou, pelo menos, um
desejo de mudanga.

Trata-se de uma situacdo insustentavel. A educacdo é uma funcdo social
demasiadamente importante para que este processo possa continuar indefinidamente. Esta
renovacgdo passara certamente por uma dinamica que colocara novos desafios aos professores.
Compreender a realidade do mundo em que vivem e do dia-a-dia das escolas é uma condicao
indispensavel para a transformacdo desse quadro. Faz-se necessario o desenvolvimento de
forma cooperativa e articulada com os proprios interessados, e uma projecdo de forma mais
ampla na sociedade, para que possamos ter importantes resultados na evolucdo do quadro

atual de formacdo de professores e de todos 0s problemas que este campo carrega consigo.
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Capitulo IV

Procedimentos Metodoldgicos deste Estudo

Tendo em vista 0 objetivo principal deste estudo, que é o de contrastar opinides de
duas classes de professores, pretendemos ampliar a discussao sobre as percepcdes e crengas
que norteiam o processo de iniciacdo a docéncia em termos das interacGes sociais
estabelecidas a partir do momento em que os professores se inserem no contexto escolar; e,
ainda, descobrir quais as especificidades da pratica de ser professor de Matematica eles
revelam, a partir de um passado ja vivido, no caso dos experientes, e de um passado ainda

muito recente e presente, no caso dos iniciantes.

Em sintese, sdo objetivos desta pesquisa:

e levantar as diferentes percepcfes no que se refere a fase de iniciacdo a docéncia em
Matematica;

e verificar se dificuldades e superagbes sdo comuns, ou ndo, aos dois grupos de
professores pertencentes ao universo da pesquisa, e interpreta-las a luz de estudos

teoricos relativos a formacéo docente, em particular, em Matematica.

Assim, este capitulo tem por objetivo apresentar a forma de organizacdo desta pesquisa,
destacando sua natureza, as fontes e os procedimentos de coleta, o processo de sistematizagédo
e constituicdo dos eixos de analise, bem como a construcdo e analise dos dados direcionados

por esses eixos.

4.1 Natureza da pesquisa

Esta € uma pesquisa de carater qualitativo, que foi desenvolvida com base em
entrevistas semi-estruturadas conduzidas por mim, a partir de um roteiro pré-estabelecido.

As pesquisas qualitativas caracterizam-se por seguirem uma Vvisao mais compreensiva e
interpretativa dos fatos (ALVES-MAZZOTI, 1999), ou seja, esse tipo de pesquisa valoriza,
entre outros aspectos, as crengas, as percepcdes, 0S sentimentos, os valores e 0s
comportamentos dos sujeitos pesquisados. Assim, segundo Alves-Mazzoti (1999, p. 131), a

principal caracteristica das pesquisas qualitativas
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E o fato de que estas seguem a tradicdo “compreensiva” ou interpretativa. Isto
significa que essas pesquisas partem do pressuposto de que as pessoas agem em
funcdo de suas crencas, percepcOes, sentimentos e valores e que seu comportamento
tem sempre um sentido, um significado que nao se da a conhecer de modo imediato,
precisando ser desvelado.
Assim, essa metodologia de pesquisa constitui uma forma promissora de aproximacao
ao pensamento dos professores e aos seus sentimentos diante das situagdes vivenciadas no
decorrer da carreira docente, 0 que possibilita o conhecimento de como se da o processo de

enfrentamento das situacOes e os significados atribuidos a esse processo pelos professores.

4.2 Coleta, organizacao e analise dos dados

Na tentativa de recuperar 0s aspectos do inicio de carreira, rememorar a trajetoria
profissional e os processos iniciais de aprender a ser professor e esclarecer os aspectos relativos
a pratica docente, as dificuldades vivenciadas no inicio da carreira e a contribui¢do da formacao
profissional, optamos por realizar entrevistas semi-estruturadas como instrumento de coleta de
dados, pois seguir um roteiro minimo possibilita certa liberdade na hora do diélogo,
permitindo, na medida do necessario, estimular o fluxo natural das informacGes desejadas.

A principio, a entrevista assumiu carater de teste e foi aplicada a dois professores na
forma de estudo piloto, para que pudéssemos identificar as lacunas e altera-las, de modo a
aprimora-lo para as proximas entrevistas.

A entrevista é considerada uma poderosa arma de comunicacgdo, e por isso vem sendo
utilizada nas pesquisas em Educacéo. Ela € importante para a obtengdo de informacdes porque
permite a captacdo imediata e corrente da informacdo que se deseja, além de proporcionar
momentos de interacdo entre o entrevistador e o entrevistado.

O roteiro das entrevistas foi subdividido em temas centrais, 0s quais abrangeram a
formacdo inicial e continuada do docente, a atuacdo e pratica pedagdgica, os problemas
vivenciados no inicio de carreira, 0s problemas vivenciados na fase atual da docéncia (para o
caso dos experientes), bem como a busca de superacdo dos mesmos (Anexos | e I1).

Apos realizadas as entrevistas, a pesquisa em pauta apoiou-se na analise de contetdos
das respectivas transcrigoes.

A analise de contetdo, no caso deste trabalho, procurou dar maior visibilidade as
respostas das questdes-problema, abrindo uma discussdo sobre o inicio da carreira docente em
geral, e da docéncia em Matematica, em particular.
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Quanto ao universo da pesquisa, ele € constituido por quatro professores de
Matematica (dois iniciantes e dois experientes), selecionados mediante alguns critérios, dentre
eles: i) possuir Licenciatura Plena em Matematica; ii) estar atuando no ensino publico; iii)
possuir aulas ininterruptas durante todo o ano.

Como apoio a coleta de dados, e com o consentimento dos entrevistados, durante as
sessOes utilizamos o equipamento de gravacao. Apds a transcri¢do das fitas, foram entregues
aos professores uma copia do material transcrito, a fim de que eles verificassem a
correspondéncia com o que haviam dito.

Os dados foram analisados com base na literatura discutida nos capitulos I, 11 e 111, em
especial sobre as condi¢cfes e dificuldades dos professores iniciantes. Buscamos subsidios
nesses capitulos a fim de embasarmos a discussao e interpretacdo dos dados obtidos nas
entrevistas.

Foram as leituras e releituras desses trés primeiros capitulos do trabalho que nos
permitiram identificar as categorias tematicas, as quais elucidaram a construcdo e
interpretacdo dos dados. Assim, os dados foram agrupados segundo essas categorias, na
tentativa de identificar aspectos relacionados aos principais focos da pesquisa. Dois eixos de
analise foram propostos: 0 1° Eixo engloba categorias tematicas relativas & formacao inicial do
professor de Matematica, escolha e percurso profissional, contexto atual de trabalho, como e
por que ensinam Matematica da forma como ensinam, como interagem com seus alunos e, por
fim, experiéncias relativas & formacdo continuada; e o 2° Eixo engloba categorias teméaticas
relativas as dificuldades e superacdes no inicio de carreira, a saber: choque de realidade,
dicotomia entre teoria e pratica, sentimento de soliddo, inseguranca com relagdo ao contetdo
e a disciplina, condicdo institucional e relagdes com seus pares.

Em relacdo ao primeiro eixo, optou-se por apresentar e discutir primeiramente 0s
dados referentes as duas professoras experientes, e em seguida os dois professores iniciantes,
ordem esta que foi invertida no segundo eixo.

Extratos de depoimentos dos professores trazidos de suas entrevistas sao apresentados
em italico, adotando-se para as duas professoras experientes a indicagdo P1 e P2, e para 0s
dois iniciantes, P3 e P4.

Os dados assim construidos foram interpretados a luz das consideracdes teoricas apresentadas

nos trés primeiros capitulos deste trabalho.
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Capitulo V

Apresentacao e discussdo dos resultados

De acordo com os procedimentos metodologicos adotados neste trabalho, descritos no
capitulo anterior, nossa analise esta dividida em dois eixos. Seis itens compdem o presente
capitulo, de modo que nos quatro primeiros encontra-se a construgdo e analise dos dados
referentes ao primeiro eixo, enquanto os outros dois referem-se ao segundo eixo. Itens
referentes ao primeiro eixo: i) breve apresentacdo das professoras experientes participantes
deste estudo; ii) uma aproximacdo entre as duas professoras experientes; iii) breve
apresentagéo dos professores iniciantes participantes deste estudo; iv) uma aproximagéo entre
os dois professores iniciantes. ltens referentes ao segundo eixo: v) 0s professores iniciantes
frente as dificuldades e superagfes no inicio de carreira; e vi) as professoras experientes frente

as dificuldades e superacgdes no inicio de carreira.

EIXO 1: categorias tematicas relativas a formacao inicial do professor de Matematica,
escolha e percurso profissional, contexto atual de trabalho, como e por que ensinam
Matematica como ensinam, como concebem e interagem com seus alunos e, por fim,

experiéncias relativas a formacéo continuada.

5.1 Breve apresentacao das professoras experientes participantes deste estudo

5.1.1 Professora 1 (P1) e seu contexto de trabalho

A professora P1 é natural de uma cidade interior do estado de Sdo Paulo, onde reside
até os dias de hoje. Atua como docente na rede piblica ha dez anos, todos eles como ACT?, e,
devido a essa condicdo, tem atuado em diferentes cidades, diferentes escolas, com diferentes
séries e diferentes situagBes durante o decorrer desses anos.

Atualmente, trabalha em duas escolas estaduais em uma cidade vizinha, as quais estao
localizadas em bairros periféricos, que atendem, em sua maioria, alunos pertencentes a um

nivel social bastante baixo.

® Ocupantes de Funcio Atividade, admitidos em carater temporério — ACT (conforme documento disponivel em:
<www.apeosp.org.br/dieese/dieese2.htm>. Acesso em: 27 nov. 2007).


http://www.apeosp.org.br/dieese/dieese2.htm
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Sua formacao pré-universitaria e universitaria se deu em sua cidade de origem, sendo
que a primeira foi realizada em escola publica, e a segunda, em uma instituicdo particular. A
principio, iniciou sua graduacdo em Ciéncias Bioldgicas, e, assim que esta foi concluida, deu
inicio ao curso de Licenciatura em Matematica, na mesma instituicdo de ensino. Ela
argumenta que realizou essa segunda opc¢ao em fungdo da maior afinidade com a disciplina e
também para ampliar suas possibilidades de trabalho, uma vez que h4, realmente, maior
disponibilidade de aulas de Matematica em funcdo de estar presente em todos os niveis de
ensino, e ndo apenas no ensino médio, como a disciplina de Biologia.

Segundo ela, a principio, ndo tinha em mente ser professora. Isso foi algo que se
concretizou no decorrer de sua formagao académica.

Hoje ela possui uma carga horaria de 31horas/aula semanais, para as quatro séries do
ensino fundamental, em duas escolas diferentes em uma cidade vizinha. Quando questionada
sobre 0 motivo de suas aulas serem fora da cidade onde reside, ela argumenta que teve muitos
problemas em sua cidade com colegas de trabalho, principalmente pelo preconceito de ela ser
ACT. Entdo, em fungdo disso, prefere trabalhar nesta cidade vizinha, onde ela afirma ser um

ambiente de trabalho no qual se adaptou melhor.

Desde 2004 prefiro pegar aula aqui na cidade X'°, mesmo sendo de fora e tendo
que viajar todos os dias. Eu acho que os professores daqui séo diferentes dos de la
(referindo-se a sua cidade de origem e onde ela reside), o preconceito € menor, eu
me adaptei melhor, ndo passei nem de longe pelos problemas de preconceito que
enfrentei 14, e por isso eu so trabalho aqui. (P1).

Esta professora, mesmo depois de tanto tempo de magistério, ainda sofre com as
constantes mudancas, as incertezas e insegurancas de um professor que ndo é efetivo’.
Porém, mesmo diante dos diversos problemas que ela apontou, percebemos em P1 grande
vontade em desempenhar seu papel de educadora, demonstrando uma paixao incondicional

pelo seu trabalho.

Eu ainda insisto em querer mudar. Ainda tenho aquela esperanca de que posso
ajudar em alguma coisa, contribuir de alguma forma para as coisas melhorarem.
Eu sinto que ainda posso fazer algo de bom, mesmo com tanto desinteresse [...]
Acho que se eu conseguir jogar 40 sementinhas e 1 conseguir vingar, ja valeu a
pena, eu ja me vejo vitoriosa [...] porque essa 1 que vingou, mesmo sendo s uma,
amanhd dar4 frutos, e essa é a minha grande recompensa. (P1).

10 Adotamos a nomenclatura “cidade X” para representar a cidade vizinha a cidade de origem de P1, onde ela
atualmente ministra suas aulas.

" Titular de cargo provido por Concurso de Provas ou Provas e Titulos (conforme documento disponivel em:
<www.apeoesp.org.br/dieese/dieese2.htm>. Acesso em: 27 nov. 2007).
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5.1.2 Professora 2 (P2) e seu contexto de trabalho

A professora P2 é natural de uma cidade do interior do estado de Sdo Paulo. Sua
formagdo pré-universitaria foi toda em escola publica, e no ensino médio fez o curso técnico
em Secretariado, embora nunca tenha trabalhado na area.

Sua graduacdo foi realizada em uma instituicdo particular, em uma cidade vizinha a
sua cidade natal. A principio, ela fez o curso de Bacharelado em Matematica, o qual concluiu
em 1984, e, no ano seguinte, concluiu também a Licenciatura.

Durante a graduacéo, a qual aconteceu no periodo noturno, a professora trabalhava em
uma montadora na Grande ABC. Ela destaca que foi um periodo bastante dificil, uma vez que
seu unico meio de transporte era o dnibus, o que se tornava bastante desgastante e provocava
inimeros atrasos e perdas de aulas.

Hoje, ela possui 21 anos de docéncia, sendo apenas os trés ultimos na condicdo de
professora efetiva. Ela iniciou sua carreira ainda em sua cidade natal, e depois de trés anos
mudou-se para uma cidade do interior do estado de Sdo Paulo, onde reside e atua até hoje. Por
muitos anos, atuou na segunda maior escola desse municipio, localizada no centro da cidade,
a qual possui ensino fundamental e médio. Mas, ao ser chamada para escolha de cargo no
concurso estadual em 2004, necessitou mudar e passou a atuar em uma pequena escola,
localizada na periferia da cidade, a qual possuia apenas ensino fundamental. Ficou nesta
escola durante um ano e, em seguida, através do concurso de remocdo promovido pela
Secretaria Estadual de Educacéo, ela voltou para essa escola central, onde atua até hoje, s
que agora na condicdo de efetiva.

A professora atua no ensino estadual e também no ensino privado. Ela possui um total
de 54 horas/aula semanais, sendo 19 delas na rede privada e 35 na rede estadual, das quais 32
s30 aulas em ensino médio, e 3 sdo referentes aos HTPC’s*? semanais.

A escola estadual onde ela atua conta com salas de ensinos fundamental e médio,
distribuidas entre os periodos da manha, tarde e noite. Em relagdo ao corpo docente, a escola
possui cerca de 80 professores.

J& o colégio particular onde P2 atua funciona no centro da cidade e contempla os
ensinos infantil, fundamental e médio. Possui aproximadamente 25 professores, distribuidos
entre os trés niveis. O colégio foi fundado em 1977 e utiliza um material didatico apostilado,
do tipo “franquia”. Essas apostilas vém em forma de cadernos que acompanham as

orientacdes do professor com informacg6es de como utilizar o material.

2 Horario de trabalho pedagégico coletivo.
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5.2 Uma aproximagdo entre as duas professoras experientes

Para que possamos entender certos aspectos de atuacdo pedagodgica e buscarmos as
dificuldades e superacOes pretendidas neste trabalho, proporcionamos uma aproximagao entre
as professoras que participaram deste estudo, no que se referem a formacéo, a concepcgoes e
crencas, entre outros.

Quanto a formacgdo inicial, pudemos notar durante as entrevistas que para Pl a
licenciatura j& era uma opcao inicial, enquanto que para P2 ela foi secundéaria, uma vez que
ela veio como complementacdo de um bacharelado. Logo, P1 teve contato com disciplinas
pedagdgicas por mais tempo do que P2. Mesmo assim, isso ndo garantiu uma formacao
pedagdgica de maior qualidade, pois, conforme afirmam, ndo tiraram muito proveito dessa

formagéo:

O que eu aprendi na faculdade, nas aulas de didatica, eu ndo uso nada [...].
Costumava dizer que a faculdade me deu um diploma dizendo que eu era professora
[...] mas o que eu realmente sei hoje, ndo foi ela quem me deu, e sim o tempo. (P1).

Mas, particularmente, nem as praticas e nem as didaticas contribuiram muito nao.
Eles tratavam das coisas como seu eu tivesse uma experiéncia que na verdade eu
nao tinha, porque tinha gente na sala que ja era substituta e ao invés de aproveitar
isso como positivo, eles direcionavam as aulas para elas, ficavam falando uma
lingua que eu na entendia, e aquilo era uma tortura para mim. (P2).

Porém, percebemos que P2 tem uma visdo um pouco melhor acerca de sua formacéo,
elencando algumas de suas contribuicbes, o que ndo acontece com P1, mesmo quando
guestionada sobre outros aspectos sendo o pedagdgico, como, por exemplo, aquisicdo de

conteddos.

Quando eu cheguei na faculdade, eu tinha muita dificuldade porque faltavam pré-
requisitos, muita dificuldade mesmo. Eu tive professores excelentes que me
ajudaram nisso, e pude desenvolver o habito de buscar o conhecimento, de aprender
sozinha. Isso a faculdade despertou em mim. (P2).

O que eu aprendi em conteldo, para dar aula eu ndo uso nada, ndo vi os conteidos
que eu ia ter que ensinar [...]. E o que eu aprendi nas aulas de didatica era para
salas de aulas ideais, [...] salas que na realidade n&o existem [...]. Entdo, eu ndo
uso nada [...]. Pode ser que tenha alguém que use, mas eu ndo usei quase nada.
(P1).
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Como ja discutimos anteriormente, a formacgéo inicial necessita proporcionar aos
futuros professores saberes especificos e pedagogicos, e, segundo 0s depoimentos anteriores,
percebemos que isto ndo esta acontecendo.

Pires (1999) destacou em seu estudo os problemas mais relevantes na formacgao inicial,
afirmando que estes sdo motivados pelos seguintes fatores: os cursos de formacao inicial néo
tém identidade propria, e, subordinados aos cursos de bacharelado, perdem de vista sua
finalidade de formacdo profissional de professores de Matematica; o predominio de uma
formagéo academicista, 0 que acarreta grande dificuldade para introduzir inovagdes nos
cursos; a formagdo esta muito restrita ao exercicio da docéncia da disciplina, sem tratar de
outras dimens@es da atuacdo profissional; as estratégias de ensino reduzem-se praticamente a
transmissdo de conhecimentos; os cursos de licenciatura baseiam-se apenas em teorias e
desprezam a prética, preparam o professor apenas para ser um aplicador e ndo um profissional
autdbnomo; o modelo de ensino e aprendizagem aplicado nas disciplinas pedagogicas ndo é
praticado nas disciplinas de conteudo matematico; dicotomia entre conteudos matematicos e
conteddos pedagogicos, especificamente entre o saber matematico e o saber pedagdgico.

Percebemos que, apesar dos esforcos realizados, temos muito ainda que avancar na
formacdo inicial. A constru¢cdo do conhecimento pedagdégico do contetdo (SHULMAN,
1986) encontra, nesse espaco de formacéo inicial, momentos essenciais de aprofundamento
dos conhecimentos bésicos, que vdo muito além de procedimentos matematicos e que sdo
fundamentais para a qualidade do ensino e para o desenvolvimento profissional docente,
especialmente em inicio de carreira.

Com relacdo a formacgdo continuada, percebemos que P1 € uma professora aberta a
novas propostas. Gosta de participar constantemente de todos os tipos de cursos de
atualizagdo da area:

Tudo que esta ao meu alcance, eu fago. Por exemplo, estou para minha quinta Teia
do Saber. Faco sempre um curso de férias que a USP ministra todo ano [...]. O ano
passado eu fiz um curso na UNB [...]. Eu costumo falar que professor nenhum
nunca sabe tudo, e sempre a gente tem que buscar um crescimento na area. [...]
Tem coisas que eu aproveito, tem coisas que eu sei que sdo impossiveis, mas, na
minha opinido, ainda vale a pena fazer esses cursos, porque sendo paramos no
tempo. De tudo se tira proveito, nada é perdido. Perdido é o tempo que vocé fica

trancado dentro de casa, sem trocar experiéncia, sem manter contato, sem ver
gente. (P1).

Embora as disciplinas regulares voltadas a pratica docente, como Didatica e
Metodologia de Ensino, ndo tenham sido bem avaliadas pela professora, ela destaca como

sugestdo para estas a inclusdo de atividades como oficinas de jogos e mini-cursos sobre
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diferentes temas, pois acredita que estas s@o boas ferramentas de auxilio no desenvolvimento
de atividades que sejam diferenciadas e motivadoras para os alunos.

Percebemos que sua abertura a participacdo em cursos de formacdo continuada,
principalmente cursos como a Teia do Saber, reflete sua busca por essas novas idéias. A
necessidade de buscar atividades novas e diferenciadas faz com que ela se sinta motivada em
realizar cursos de formacao continuada.

Em oposicdo, P2 demonstra no trecho a seguir sua desmotivacdo frente a idéia de se

atualizar.

S6 quando ha obrigatoriedade (em resposta a pergunta: Como professor, vocé tem
buscado forma de atualizacdo como participagcdo em congressos, grupos de estudo,
etc.?). Estou cansada e desmotivada para isso. [...] Cansei de fazer cursos e depois
nao conseguir aproveitar nada em sala de aula [...]. Entdo néo fagco mesmo. (P2).

Talvez a raiz dessa divergéncia de opinides encontre-se na formacao inicial de ambas.
Aprofundando nossos estudos nas entrevistas cedidas por elas, acreditamos que, embora P1
tenha afirmado que a formagdo pedagogica ndo contribuiu para sua atuacdo, o contato maior
com as disciplinas voltadas a préatica docente (em funcdo de ter cursado duas licenciaturas)
facilitou o trabalho com aplicacdes cotidianas. 1sso faz com que ela busque mais os cursos de
atualizacdo, principalmente os oferecidos pela rede estadual, pois é exatamente isso que eles
visam. O fato de afirmar que as vezes o curso nem é tdo proveitoso, mas o contato com outros
professores vale o esfor¢o, nos mostra sua necessidade em buscar novas idéias, saber o que
deu certo com outros professores, discutir propostas, o que nos da indicios de serem esses
momentos cruciais de reflexdo e re-significacdo de seu trabalho, para um progresso.

Em oposigdo, o formalismo do bacharelado em Matemaética, caracterizado pelo rigor
na linguagem, simbologias, teoremas e demonstra¢Ges, estd ainda muito presente na atuacdo
de P2. A complementagédo de um ano para a licenciatura ndo proporcionou a ela, por diversos
motivos, uma atuacdo docente com menor rigor formal. Na visdo de P2, as atividades
propostas pelos cursos de formacdo continuada sdo demasiadamente desligadas do rigor
matematico com o qual ela estd habituada a trabalhar, levando-a a acreditar que ndo séo

possiveis de serem aplicadas em sala de aula, conforme afirma em seu discurso:

Cansei de fazer cursos, como o Teia do Saber, e depois ndo conseguir aproveitar
nada em sala de aula, porque eles ndo tém nada a ver com a realidade do que eu
tenho nas méos, tanto em termos de estrutura fisica, condi¢gdes materiais, quanto em
termos de alunos. Aquelas atividades sdo impossiveis para a clientela que nos
recebemos hoje. (P2).
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Alguns autores, como Fiorentini (2000), Fiorentini; Nacarato; Pinto (1999), Melo
(2005), Nacarato (2000), Nacarato e Passos (2003), defendem que o desenvolvimento do
professor, a producdo de saberes e/ou (re)significacdes das praticas ndo dependem somente da
formacdo que o professor recebeu, mas das situacbes complexas que vivenciou na préatica
docente, das multiplas experiéncias que teve com o conhecimento, da troca de idéias e de
experiéncias com o outro, das reflexdes na e sobre a préatica. Dessa forma, o desenvolvimento
profissional da professora P2 tende a ser prejudicado devido a essa visdo, ja que essas
reflexdes, re-significacdes e trocas de experiéncias ndo tém acontecido.

Porém, o contexto atual exige que o professor aprenda a ensinar de um modo diferente
daquele com que foi ensinado (HARGREAVES, 2001, apud GAMA, 2008, p. 104); o modelo
de professor que ele teve quando era aluno do ensino basico ja ndo é mais apropriado.

Percebemos que P1 busca diversidade em suas aulas e esta aberta a novidades, de

modo que € sua caracteristica trabalhar com projetos e atividades diferentes.

Eu sempre trabalhei com projetos, sempre gostei de coisas diferentes, de fazer
experiéncias, excursdes e estudos de campo. [..] E tudo que eu faco é no intuito de
melhorar para o aluno e, conseqlientemente, para o professor. [...] Acho que tudo o
que a gente faz é valido. (P1).

Vale ressaltar que nesse intuito de buscar novas maneiras de trabalho, ela também ja
enfrentou problemas, o que a fez, num primeiro momento, desmotivar-se. O episodio a seguir
nos esclarece que, embora tenha havido uma desmotivacéao, ela foi momentanea, e serviu de

elemento de reflexdo para reavaliar sua atuacdo e seu proposito.

Fiz uma atividade: distribui os folhetos (referindo-se a folhetos promocionais de
lojas tipo Casas Bahia, Lojas Cem, etc.) e cada grupo teve que montar em uma
cartolina sua casa, mobiliando todos os comodos dela. Entéo eles recortaram as
coisas da sala, do quarto, da cozinha e trabalhamos com precos: pre¢o total da
casa, preco de cada cémodo, preco a vista e a prazo, a diferenca entre eles, os
juros, descontos e acréscimos. [...] Mas, essa atividade deu muito trabalho, eu
quase me matei tentando trabalhar a diferenca do ““a vista” e ““a prazo™, os juros, a
diferenca em dinheiro. Me acabei, para no final da aula uma aluna virar pra mim e
dizer: *“que adianta eu ficar tentando entender esse monte de contas dificeis? N&o
perde seu tempo ndo professora, porque pobre ndo tem dinheiro para pagar a vista,
vai sempre fazer carné, ndo importa esse tal de juros ai, porque se ndo for assim,
pobre nunca tem nada [...]”". Vocé acredita, olha banho de &gua fria. (P1).

Porém, ela conclui a descricdo do episddio dizendo:

Acho que tudo o que a gente faz é valido. Temos que lamentar o que deu errado e
tentar mudar, e ndo ficar parado, sem fazer nada. (P1).
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Este fragmento releva indicios de uma postura reflexiva da professora sobre sua
pratica e seu trabalho em sala de aula. Embora a atividade néo tenha saido como o planejado,
esta serviu como objeto de reflexdo, além de ser uma possibilidade de conceber a realidade de
seus alunos.

A professora P2, por sua vez, mostra-se bastante presa a um modelo euclidiano do
processo de ensino-aprendizagem. Quando questionada com relagdo aos conteudos

matematicos que ela acreditava ser mais dificeis de ministrar, ela responde:

Probabilidade, porque ela ndo é uma receita de bolo [...]. A geometria, quando
vocé vai ensinar, vocé tem uma férmula, e sempre usa aquela mesma férmula, o
aluno decora aquela, usa e acabou. A probabilidade néo, ela é abstrata. [...] Na
probabilidade, vocé tem que fazer o papel de detetive, sondar todas as
possibilidades daquele evento ocorrer e é nessa sondagem de possibilidades que
vem a maior dificuldade, porque vocé tem que pensar em tudo, ndo pode escapar
nada, e eles (referindo-se aos alunos) n&o estdo habituados a isso. E muito dificil,
porque enquanto vocé estd na lousa com aquela “receitinha”, eles fazem, mas
precisou buscar a saida, o abstrato, complica [...]. (P2).

Esse depoimento nos mostra 0 modelo tradicional de aula utilizado por P2. Quando ela
diz “A geometria, quando vocé vai ensinar, vocé tem uma formula, e sempre usa aquela
mesma formula, o aluno decora aquela, usa e acabou”, ela refor¢a que sua concep¢do de
Matematica esta situada claramente na linha da tradicdo formalista, a qual desliga a
Matematica da realidade e ressalta apenas o calculo como a parte mais substancial, acessivel e
fundamental. Porém, conforme discutimos anteriormente, apesar de estes serem aspectos
importantes, eles reduzem a Matematica a um de seus aspectos mais pobres e de menor valor
formativo, o qual ndo requer capacidades especiais de raciocinio e que melhor pode ser
executado por instrumentos auxiliares como calculadoras e computadores.

Essa opcdo pedagodgica de P2 também fica evidente quando esta é questionada com

relacdo a forma de avaliagdo de seus alunos. Em suas palavras:

Eu ainda sou adepta ao processo arcaico de avaliagdo. Sdo provas objetivas
mesmo, eu nao consigo mudar isso [...]. A maioria dos professores da nota de
caderno, nota de trabalho, nota de ndo sei mais o que! Mas ndo adianta, eu ndo
consegui aceitar ainda que tudo o que eu fago la na frente ndo valha nada, a ponto
de eu ter que considerar nota por uma letra bonita, ou uma boa organizacdo de
caderno. [...] Eu vou acabar me aposentando sem conseguir fazer isso. [...] Eu ndo
vou dar um trabalho para ajudar na nota, eu quero que o aluno realmente aprenda,
e ndo apenas tire nota. Se for o caso, eu dou 3, 4 avaliacGes, recuperacdes, mas eu
fago tudo na base da avaliagéo. (P2).

Durante as entrevistas percebemos que, embora haja uma diferenca média de dez anos
entre as datas de suas formag6es, ambas passaram pelo modelo convencional de formacéo de
professores, 0 qual se apdia na idéia de acimulo de conhecimentos tedricos, prioriza o
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conteddo das disciplinas e apresenta uma separacdo entre componentes cientificos,
pedagbgicos e praticos. Nesse modelo, estudam-se freqlientemente conteudos de pouca
relevancia para a atuacdo, e, em contrapartida, praticamente nao se abordam certos assuntos
que seriam de grande interesse, como a teoria dos nimeros, geometria classica, combinacGes
e probabilidades, historia da Matemaética, entre outros. Acreditamos ser exatamente em fungao
disso que a professora P2 tenha dificuldade em ensinar conteddos que exijam raciocinio ao
invés de meras aplicacdes de formulas prontas, como a que discutimos anteriormente.

Embora a formagéo de P2 parega ter sido menos voltada para a licenciatura que a de
P1, ambas apontam uma preocupacdo em tentar enxergar o aluno como um ser humano no
todo, o qual, embora tenha funcdo de estar na escola e aprender o conteddo matematico
programado, tambem traz consigo problemas familiares, conflitos, preocupac6es, medos e
angustias que, na visdo de ambas, precisam ser considerados, pois influenciam diretamente

no processo de aprendizagem. Seus depoimentos convergem para isso:

Com o passar dos dias, vocé acaba conhecendo se o aluno estad bem naquele dia, se
ele ndo esta, porque se ele ndo esta bem, ele acaba trazendo isso para a sala de
aula e vocé acaba percebendo. Eu tive um professor que as vezes ele parava a aula
ou num canto, em particular, ele falava: “Oh fulano, vocé esta triste hoje, o que
aconteceu? Por que vocé ndo estd bem?””. Eu acho que esse lado humano eu copiei,
porque eu acho que isso falta muito dentro da escola. O aluno que n&o esta bem,
ndo vai produzir, ndo adianta. Entdo, naquele dia, talvez uma conversa ou um
ombro amigo seja muito mais proveitoso para ele do que um conteido novo. Acho
que falta esse lado humano hoje em dia. (P1).

Fica clara a preocupacdo de P2 com seus alunos além da relacdo de aprendizagem

quando ela diz:

Outro dia eles (referindo-se aos alunos) foram numa palestra em outra escola, e
quando eles voltaram néo tinha mais merenda. Eu me vi desesperada por eles, sem
comer, sem nada, e ainda assim alguns ficaram e assistiram minha aula. Ai eu fico
me perguntando: como alguém se concentra com fome? Que jeito? [...] S&o esses
poucos alunos que ainda fazem o trabalho da gente valer a pena e isso € muito
legal. (P2).

E ainda,

O que eu levo de todos esses anos que eu dei aula é consideragdo das pessoas, a
gratiddo das coisas boas que vocé fez pelas pessoas, as relacdes que vocé construiu
com os alunos. Enfim, eu acho que o positivo € o reconhecimento que vocé
participou positivamente na vida dos alunos e que, de alguma maneira, eu 0s ajudei,
e alguns reconhecem isso. (P2).
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Apresentamos no capitulo 111 o Quadro 4 com o resumo de quatro modelos de ensino
de Matematica, descrito por Thompson (1992, p. 136). Com base nesse trabalho, parece-nos
que a pratica pedagdgica de P1 aproxima-se ao Modelo 1, o qual pressupde uma visdo
construtivista da aprendizagem e uma concepcdo dindmica da Matematica, enfatizando
situacOes e problemas cotidianos.

Ja a professora P2 aproxima-se do Modelo 3, o qual estd centrado no conteddo e na
performance. Nesse modelo, o professor organiza o conteldo matematico, apresentando-o de
forma expositiva e sequencial, uma vez que a repeticdo do modo correto de resolugéo
permitird que se faca uma aprendizagem dos contetidos ou processos exemplificados pelo
professor. Aos alunos cabem responder as questdes e exercicios, seguindo o modelo do
professor ou do livro texto.

Segundo Ponte (1992), os professores de ensino médio tendem a ser mais tradicionais
que os do ensino fundamental, sendo mais conservadores com o decurso de sua formacdo
inicial. As respostas tendem a ser mais tradicionais tanto com relacdo aos conteudos da
disciplina quanto ao valor e objetivos educacionais.

Outro aspecto diz respeito aos contextos distintos em que P2 estd inserida: duas
escolas diferentes. De um lado, a escola particular tem um prédio e salas relativamente
pequenas, com material disponivel. De outro lado, uma escola estadual, com prédio enorme,
salas lotadas, auséncia de material e comunicacao entre os pares (pelo fato de a escola ser
muito grande, os professores sequer se conhecem ou se encontram). Acreditamos também que
um dos motivos de P2 aproximar-se do modelo descrito anteriormente esté ligado a esse fato
de trabalhar em dois contextos diferentes. Ela atua como professora de ensino médio de uma
escola particular, a qual sabemos possuir material apostilado, com nenhum grau de
flexibilidade, que deve ser cumprido a risca € na integra, e possui esse formato de aula, com
exposicdo de contetdo por parte do professor e resolucdo de imensas listas de exercicios,
como reproducdo do exemplo resolvido por ele. Por fim, percebemos que ela acaba

reproduzindo isso em suas aulas também na escola estadual.

5.3 Breve apresentacdo dos professores iniciantes participantes deste estudo

5.3.1 Professor 3 (P3) e seu contexto de trabalho

O professor P3 tem 25 anos, é natural de uma cidade do interior do estado de S&o Paulo.

Ele atua como docente na rede publica hd quatro anos, sendo dois deles como ACT e dois
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deles como efetivo.

No inicio, ele ministrava aulas em carater de substituicdo, em sua cidade e também em
cidades proximas. Hoje é efetivo em uma escola de ensino fundamental localizada a
aproximadamente 60 quildometros de sua cidade. O professor P3 viaja todos os dias para
trabalhar, e estd a dois anos tentando remocéo para sua cidade; porém, por possuir pequena
pontuacdo devido ao pouco tempo de docéncia, ele ainda ndo conseguiu.

A escola onde ele atua esta localizada num bairro de classe média baixa, que atende,
em sua maioria, alunos pertencentes a esse nivel social.

Sua formacdo pré-universitaria foi toda em escola publica, em sua cidade de origem. J&
a formacao universitaria aconteceu em uma instituicdo privada, localizada proxima a sua
cidade de origem. Optou pela licenciatura em Matematica principalmente por ser um curso
noturno, condi¢do que lhe dava a possibilidade de trabalhar durante o dia, e em funcdo de o
curso ser em uma localidade proxima, o que lhe tornou acessivel também em termos
financeiros.

Segundo ele, embora sempre tenha se identificado com a disciplina de Matematica em
sua vida escolar, e mesmo tendo optado pela licenciatura em Matematica, a principio ndo
tinha em mente ser professor. Isso foi algo que se concretizou no decorrer de sua formacéo

académica.

[...] depois que eu comecei a fazer a faculdade, passei a gostar dessa idéia e me
interessei pelo assunto. Primeiro eu s6 gostava da disciplina, fui gostar da idéia de

ser professor depois, ja dentro da faculdade. (P3).

Hoje ele possui uma carga horaria de 30horas/aula semanais, mais trés de HTPC’s,
totalizando 33 horas/aula, em sétimas e oitavas séries do ensino fundamental.

A escola onde ele atua conta com 20 salas de aula, sendo 15 delas de ensino
fundamental regular, distribuidas entre os periodos da manha e tarde, 4 salas de EJA no
periodo da noite, 1 sala de Recuperacdo de Ciclo, também no periodo da tarde. Além disso
conta com sala de direcdo e vice-direcéo, sala de professores, quadra de esporte, biblioteca,
sala de video e um laboratorio de informatica, que se encontra inutilizado por falta de recursos
e manutencao.

Em relacdo ao corpo docente, a escola possui cerca de 40 professores e uma
coordenadora pedagdgica. Conta também com aproximadamente 700 alunos matriculados.



90

5.3.2 Professor 4 (P4) e seu contexto de trabalho

Dentre os participantes desta pesquisa, este € o professor mais novo, tanto em idade
quanto em tempo de docéncia. Ele tem 24 anos, € natural de uma cidade do interior do estado
de S&o Paulo e atua como docente na rede publica ha dois anos, sendo efetivo ha um ano.

Iniciou sua carreira ministrando aulas durante o periodo de sua graduacdo, em carater
de substituicdo, durante um ano em sua cidade. Apos isso, afastou-se da docéncia para
dedicar-se ao mestrado e retornou, em 2008, na condicdo de professor efetivo em uma escola
de ensino fundamental numa cidade localizada a aproximadamente 30 quilémetros da cidade
onde reside.

O professor viaja todos os dias para trabalhar, e ainda néo tentou remogéo para sua
cidade de origem, pois, como ingressou recentemente, ainda ndo houve nenhum concurso
desse tipo.

Sua formacgdo pré-universitaria se deu em uma escola publica, na sua cidade de
origem. Terminado o ensino médio, ele fez um ano de cursinho pré-vestibular numa escola
particular desta mesma cidade, para depois iniciar sua graduagdo. Sua formacao universitaria
é em licenciatura em Matematica e aconteceu em uma instituicdo estadual, também localizada
em uma cidade do interior do estado de Sao Paulo. Ja na seqiiéncia, mudou-se de cidade para
realizar seu mestrado em Matematica, o qual foi realizado também em uma instituicdo
estadual, e concluido em 2007.

Segundo ele, a opc¢do pela licenciatura se deu em funcédo de ela Ihe possibilitar um
posterior ingresso no mestrado, ou entdo ir direto trabalhar (dar aulas), o que ndo seria

possivel se optasse pelo bacharelado. Em suas palavras:

Cheguei até a fazer as disciplinas mais importantes do bacharelado como optativas,
mas optei pela licenciatura porque o licenciado poderia fazer a mesma coisa que o
bacharel, em termos de ir para o mestrado, mas o bacharel ndo poderia ter a opgéo
de ir dar aulas igual ao licenciado [...]. Entdo, para mim era mais vantajoso ir
direto para a licenciatura, para optar mais tarde entre dar aulas direto ou ir para o
mestrado. Era mais ou menos como se eu estivesse adiando por mais um tempinho a
minha escolha. (P4).

Quando questionado com relacéo a opcao pelo mestrado em Matematica Pura ao invés
da Educacdo Matematica, ja que sua formacdo se deu em um local onde o Programa de
Educacdo é bastante forte, ele alegou que chegou a prestar e passar nos dois programas de
mestrado, mas optou pela Matemética Pura por questdes financeiras, ja que na instituicdo

onde realizou seu mestrado ele teria bolsa disponivel, enquanto que na instituicdo onde havia
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o0 programa de Educacdo Matematica nao a teria de imediato, e ndo existia a possibilidade de
ele se manter sem essa ajuda.

Hoje ele possui uma carga horéria de 30horas/aula semanais, apenas em oitavas séries
(nono ano) do ensino fundamental, nos periodos da manha e tarde, e todas as suas aulas
concentram-se em uma Unica escola. Vale ressaltar que P4 atua na mesma escola que P3,
valendo, portanto, também para ele, todos os dados e nimeros da escola fornecidos durante a

apresentacdo de P3.

5.4 Uma aproximacao entre os dois professore iniciantes

Quanto a formacdo inicial, P3 formou-se em um curso noturno de uma instituicdo
particular, enquanto P4 formou-se em um curso integral de uma instituicdo estadual. Eles
diferem quanto a0 momento de opcao pela licenciatura: para P3 essa opg¢do foi feita no
momento de escolha do curso, enquanto que para P4 essa escolha se deu apenas no terceiro
ano de graduacdo, depois de terminado o chamado ciclo-béasico. Isso significa que estes
professores foram formados em cursos com estruturas curriculares diferentes, pois P3 teve
contato ja no primeiro ano com disciplinas pedagdgicas, enquanto P4, formado no modelo
predominante em universidades estaduais e federais, foi ter esse contato nos dois Gltimos anos
da graduacdo, com maior intensidade no ultimo, em virtude das disciplinas de préaticas
pedagdgicas.

Quanto a formacdo recebida, P3 e P4 julgam como boas em alguns aspectos e

razoaveis em outros.

Eu poderia ter sido mais bem preparado para entrar na sala de aula, para conhecer
mais a realidade da sala de aula. [...] E até mesmo no nivel de conhecimento do
conteido eu acho que a faculdade poderia ter me fornecido um pouco mais, porque
eu acho que ela ndo te prepara para dar aula para ensino fundamental e médio, ela
te prepara num nivel acima. [...] Acho que numa faculdade de licenciatura, vocé
teria que aprender mais contelido para dar aula nesses dois niveis. Eu aprendi
muita coisa enriquecedora na faculdade, mas ndo aprendi a dar aula, nem em
termos de conteido e nem em termos de prética. (P3).

Vale ressaltar neste discurso de P3 que sua insatisfacdo com relacdo ao fato de a
formagdo inicial estar muito presa ao ensino de conteddos que ndo serdo utilizados no
decorrer de sua atuacdo docente, por serem contetidos de nivel superior, vai ao encontro dos
estudos de Ponte (1992), o qual critica 0 modelo atual de formagéo justamente por este se

prender a conteldos de pouca relevancia para atuacdo do docente e, em contrapartida, nao
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abordar assuntos de grande interesse, como Teoria dos Numeros, Geometria Classica,
Histdria e Aplicacdes da Matematica, entre outros.

Embora P4 acredite ndo ter aproveitado nada de sua formacdo, percebemos que ele
ressalta uma disciplina em particular, e nos deixa claro qudo proveitosa e envolvente foi a

realizacdo de uma disciplina que relacionasse teoria e pratica.

Parece que eu fiquei seis anos na faculdade (referindo-se ao tempo total: quatro
anos de graduacdo mais dois anos de mestrado) [...] e parece que eu joguei seis
anos fora. [...] Para ndo dizer que foi de todo mau, a matéria que mais valeu a
pena foi Praticas Pedagdgicas, porque o professor ndo era s6 teérico, ele era
também professor da rede estadual. [...] Entdo, ele fazia o link entre teoria e
préatica e isso foi fantéstico. [...] Foi a melhor matéria que eu fiz. (P4).

J& no discurso de P3 ndo encontramos declaragdo alguma neste sentido, ao contrério,

percebemos em diversos momentos sua decepcao frente as disciplinas pedagogicas.

Por ser uma faculdade de licenciatura, poderia ser mais voltada realmente para a
atuacdo do professor como um todo [...]. Vocé acaba saindo de la com o
conhecimento matematico, mas néo com o conhecimento de como trabalhar esses
contetidos matematicos [...]. Ela deveria ter me proporcionado menos conteddo e
mais pratica. (P3).

Ao afirmar que “vocé acaba saindo de 14 com o conhecimento matematico, mas nédo
com o conhecimento de como trabalhar esses conteudos matematicos”, P3 nos remete a
trabalhos como o de Melo (2005) e Tardif (2002), ja discutidos anteriormente. Estes autores
afirmam que para que o saber do conteddo matematico seja transformado em conhecimento
compreensivel para o aluno, o professor necessita fazer uso ndo apenas de seus
conhecimentos relativos as estruturas matematicas, mas também de outros saberes que devem
compor sua estratégia de ensino, como exemplos, contra-exemplos, ilustrac@es, isto &, o
conhecimento que Melo (2005) chama de saber didatico-pedagdgico e Tardif (2002), de
saberes pedagogicos.

Os depoimentos anteriores ddo veracidade as afirmacdes de Ponte (1998), o qual diz
que a formacdo ainda se encontra muito impregnada pela idéia de “freqlientar cursos”, e, em
funcéo disso, é feita de forma fragmentada, por assuntos ou disciplinas, sem qualquer ligagdo
com a realidade do professor, desconsiderando toda sua bagagem anterior e separando
drasticamente a teoria da pratica.

Encontrarmos nas entrevistas fragmentos que nos levam a perceber as primeiras

tentativas de composicao/inovacdo em suas praticas pedagogicas. Porém, os dois professores
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ainda se mostram essencialmente tradicionais. Percebemos isso quando P3 descreve

brevemente a dindmica de suas aulas:

Todo dia eu procuro ter uma conversa para descontrair um pouquinho antes de
comecar minha aula, porque os alunos sempre tém alguma coisa para contar do dia
anterior, e depois eu vou dar inicio a minha aula. Entdo, se eu vou comecar um
assunto novo, eu comeco a parte tedrica passando na lousa, vou explicar essa
matéria, passar alguns exemplos e depois partir para os exercicios. (P3).

Esta descricdo vai ao encontro das idéias de Ponte (1992), quando este afirma que
identificou em seus trabalhos que no ensino da Matematica ha uma tendéncia permanente em
se apoiar em um modelo euclidiano de ensino.

Com relacdo a avaliacdo de seus alunos, P3 também afirma ser da forma tradicional,

isto €, através de prova escrita e pontuacdo em listas de exercicios.

Eu aplico uma prova no bimestre, mas eu acho que a principal avaliagdo é pelo que
eu vejo que eles produzem em sala de aula. [...] Eu costumo pedir exercicios em
sala de aula e quem entrega tem ponto, quem ndo entrega, ndo tem porque nédo
cumpriu com a obrigacdo do dia. Depois eu transformo isso numa nota e faco
média com a prova. (P3).

Embora ambos se mostrem essencialmente tradicionais, acreditamos que isso ndo seja
definitivo, pois percebemos que os dois professores ainda buscam a composicdo de uma

identidade profissional, e isso nos fica claro quando P4 faz a seguinte afirmacao:

Vocé so6 vai aprender a lidar com a situagdo estando nela, que é o que eu estou
passando agora. Se eu vou ser um professor mediocre, ou um professor bom, s6 o
tempo vai dizer, mas eu estou buscando ser um professor bom. [...] Eu quero
conseguir envolver meus alunos. [...] Eu ndo admito ver um professor que senta,
espera a aula passar, s6 levanta com o sinal, e ndo faz nada. Eu ndo quero isso pra
mim, é horrivel essa sensacgéo de impoténcia. Eu ndo gosto de ouvir alguém falar
que quem fica no Estado é porque n&o tem outra opcéo. Eu escolhi estar aqui, mas
a maioria age dando motivos pra todo mundo falar isso [...]. (P4).

Como discutimos nos capitulos anteriores, 0os longos anos como estudantes deixam
marcas nos futuros professores, e estes, na falta de uma pratica pedagogica propria,
construida e re-elaborada através de suas experiéncias, recorrem as imagens e recordacées de
estratégias e procedimentos de ensino com quem se identificavam. Em nosso estudo, os dois
professores iniciantes afirmaram “imitar” posturas de professores que foram por eles
admirados durante o processo de formacdo bésica, o que nos reforca a idéia de forca e peso

dos modelos de formacdo nas praticas pedagdgicas dos iniciantes.
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Ele era brilhante (referindo-se ao seu professor de Matematica do ensino
fundamental e médio), exalava amor pela Matematica, saia até pelos poros. Foi
uma pessoa que eu admirei e sigo como modelo. [...] Procuro imitar as coisas que
eu admirava nele e me diferenciar nas coisas que eu achava que podiam ser
diferentes. (P3).

Minha opcéo pela Matematica ja foi influenciada por um professor que eu tive no
cursinho. Eu o achava maravilhoso, ele sabia muito, era dindmico, mesmo tendo
todo aquele material para se prender, ele conseguia ser diferente. [...] Ele era muito
claro, eu conseguia entendé-lo. [...] Acho que o que eu busco é ser igual a ele, me
fazer interessante, mesmo quando a matéria é chata e dificil. Esse é o meu desafio.
(P4).

Porém, embora encare isso como seu grande desafio, P4 revela sua angustia frente a

possibilidade de ndo conseguir alcancar o que deseja.

Mas confesso que tenho medo de me tornar um professor mediocre, de acordar e
dizer: “Ai, tenho que ir dar aula!”. Se eu vou ser um professor mediocre, ou um
professor bom, sé o tempo vai dizer, mas eu estou buscando ser um professor bom,
eu nao quero estacionar, parar no tempo, como vemos muitos professores por ai.
(P4).

Com relagdo a formagdo continuada, percebemos posturas diferentes entre os dois
professores. O professor P3 gosta de participar dos chamados cursos de atualizagao, e isso foi
valorizado em seu discurso como importante auxilio na busca de superacdes de seus

problemas.

Sempre que possivel procuro cursos da area de Matematica [...]. Sempre que tem
OT’s™ na Delegacia de Ensino eu quero participar, sim. Fiz um curso de geometria
na Unicamp, faco sempre os cursos que o Estado oferece, como o Teia, por
exemplo. [...] Os cursos sempre ajudam em alguma coisa e, também, existe sempre
0 contato e a conversa com outros professores da area. Isso também ajuda, e é
importante para mim. (P3).

E, num outro momento da conversa, P3 reafirma esta posicao:

Sempre estou fazendo cursos de atualizagdo. Quando percebo que tem alguma coisa
que eu nao sei, que estou encontrando dificuldades, eu procuro me atualizar atraves
deles. (P3).

O professor P4 alega ainda néo ter tido tempo de buscar esses cursos, pois 0 término

de seu mestrado se deu ha pouco tempo, e ele também acabou de reassumiu a docéncia,

3 Orientages Técnicas oferecidas nas Delegacias de Ensino da rede estadual.
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embora em sua fala esses cursos de atualizacdo ndo parecam despertar grande interesse, como

nos mostra o fragmento a sequir:

Ainda nem deu tempo, pois acabei agora o mestrado. Mas pode ter certeza que s6
buscarei cursos com pessoas tipo 0 Jodo*, com a realidade dele, porque nio
acredito que hipocrisias do tipo falar muito, mas estar muito distante do que esta
falando, irdo me acrescentar alguma coisa. (P4).

Embora a formagéo de P4 parega ter sido menos voltada para a licenciatura que a de
P3, ambos apontam uma preocupac¢do com o lado mais humano da educagéo. Percebemos no
discurso dos dois uma preocupagao em tentar enxergar o aluno como um ser humano no todo,
ser este que, embora tenha funcdo de estar na escola e aprender o conteldo matematico
programado, também traz consigo problemas familiares, conflitos, preocupac6es, medos e
angustias que, na visdo de ambos, devem ser considerados, pois influenciam diretamente no

processo de aprendizagem.

Sempre me preocupo em saber se tudo estd bem ou se aconteceu algum fato
diferente com alguém e sé depois eu vou dar inicio na minha aula. (P3).

Ao deixar de ser aluno, P4 percebe e analisa a mudanca de seu papel social, e revela
seu novo olhar sobre o que ocorre nas aulas, evidenciando sua transi¢cdo de discente para

docente.

Quando vemos no professor um amigo, isso facilita e € muito bom [...]. As vezes um
aluno esta com problemas e ndo tem a quem recorrer, ndo tem ninguém para
perguntar: “E ai, 0 que vocé tem? Vocé quer conversar? Posso te ajudar?” [...]
Entdo, antes de detonar um aluno, vale muito mais a pena tentar entender o que
esta acontecendo e procurar ajudar. (P4).

Conhecer a histdria de vida de um aluno é muito importante porque vocé consegue
entender melhor as atitudes dele [...]. Isso te ajuda a saber por que ele age daquela
maneira e como lidar com aquilo. Por exemplo, se o aluno é carente, ndo adianta
vocé brigar com ele. Nesse caso, quando vocé agrada, vocé consegue retornos
melhores. (P4).

Os discursos de ambos convergem com relacdo a visdo de aluno. Mas, de imediato, a
visdo ndo era exatamente esta. Pareceu-nos claro que isso foi fruto de uma reflexdo e re-
formulacdo apos situacdes enfrentadas em suas praticas pedagdgicas, como afirma P4:

No comeco, vocé chega ndo aceitando que um aluno te desrespeite. Vocé fica

bravo, grita e xinga. Mas depois, vocé para e pensa: como um aluno ird me
respeitar se eu estou agindo assim, e também desrespeitando ele? [...] Existem

4 Jodo (nome ficticio) foi o professor de P4 na disciplina de Préticas Pedagdgicas, a qual ele julga ter sido
extremamente proveitosa, pelos motivos que ja citamos em fragmentos de discursos anteriores.
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regras dentro da sala de aula e elas tém que ser respeitas, mas percebi que a troca,
uma conversa, ou tentar entender os motivos daquela atitude funcionam mais que a
simples imposicao. (P4).

Vale ressaltar, como aponta Guarnieri (1996), entre outros autores, a importancia da
pratica e da reflexdo no processo de vir a ser professor. P4 percebe que, com o passar do
tempo, houve mudancas em sua socializacdo e diz que esta aprendendo a ser professor.

Para Diniz (1998, p. 179), esta percepcdo é comum ao iniciante, pois “o professor
novo, para proteger-se de sua propria inseguranca e inexperiéncia, ampara-se no contetdo,

nas técnicas e assume atitudes rigidas”.

EI1XO 2: categorias tematicas relativas as dificuldades e superac¢des no inicio de carreira,
a saber: choque de realidade, dicotomia teoria x pratica, sentimento de solidéo,
inseguranca com relagdo ao conteudo e a disciplina, condigdo institucional e relacdes

com Seus pares.

5.5 Os professores iniciantes frente as dificuldades e superacdes no inicio de carreira

As falas dos professores parecem confirmar o que aponta o balanco de 25 anos da
pesquisa brasileira sobre formacdo de professores que ensinam Matematica, realizado pelo
GEPFPM™ da Unicamp, de que, nos Gltimos 25 anos, os principais problemas das
licenciaturas em Matematica, de modo geral, pouco mudaram. Os trabalhos de Aradjo (1979),
Tancredi (1995), Camargo (1998), Freitas (2001) e Tomelin (2001) (apud FIORENTINI et al.,
2002) indicam: a falta de articulagdo entre conhecimentos especificos e pedagdgicos; o
contato dos licenciandos com as escolas acontece somente ao final do curso, apds terem
cursado todas as disciplinas; e os contetidos especificos geralmente sdo trabalhados de forma
fragmentada e sem conexdo com a realidade que o aluno ira enfrentar.

A transicdo de discente para docente esta longe de ser um periodo tranquilo. Entdo, o
gue objetivamos levantar neste primeiro eixo de analise sdo o0s aspectos e problemas
caracteristicos dessa fase inicial de construcdo de carreira. Para tanto, como dissemos
anteriormente, elegemos algumas categorias tematicas: i) choque de realidade; ii) dicotomia
teoria x pratica; iii) sentimento de soliddo; iv) inseguranca com relacdo ao conteddo e a

disciplina; v) condigéo institucional; e vi) relagdes com seus pares.

1> Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Formagao de Professores de Matematica da FE/Unicamp.
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A questdo institucional foi um dos fatos mais marcantes no discurso de nossos
professores. Eles a descrevem apontando seus incobmodos com a falta de profissionalismo
diante dessa condicdo inicial e destacando suas dificuldades e a indiferenca dos alunos em
relacdo ao aprendizado dos conteudos escolares. Ela parece ter sido o primeiro grande
obstaculo para P3, um de nossos protagonistas. Em seu depoimento, P3 ressalta que a grande
dificuldade foi decorrente do fato de, ap6s ter concluido a licenciatura, ndo conseguir salas
definitivas, salas proprias. Em suas declaracOes, parece ter enfrentado dificuldades maiores
que P4, pois ele passou por periodos maiores como professor ACT, e descreve diversos

momentos de angustia devido a instabilidade e ao preconceito decorrentes dessa condicao:

No comeco foi dificil [...] pegava uma licenca aqui, uma licenca ali [...] era picado,
vocé ndo tinha estabilidade, ndo tinha seguranca, ndo tinha nem salario garantido.
[...] N&o tinha como dar continuidade no trabalho, ndo tinha uma seqiéncia,
principalmente no primeiro ano. (P3).

P3 revela que, nos primeiros momentos na escola, teve problemas com atribui¢tes de
turmas. Este aspecto precisa ser reavaliado nos cursos de formacéo inicial, pois, apesar de a
maioria deles possuir a disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino, muitas vezes a
discussao fica apenas no ambito da sociologia e filosofia, ndo fornecendo informacoes iniciais
indispensaveis para os futuros professores, como, por exemplo, legislacdo e funcionamento do
processo de atribuicdo de aulas. Percebemos que os iniciantes ndo tém consciéncia de seus
direitos e deveres, ficando a mercé da boa vontade e honestidade dos dirigentes.

Ainda sobre este ultimo fragmento de P3, percebemos indicios de elementos relativos
ao contexto escolar. Em geral, as pesquisas mostram que ¢ alto o indice de professores que
iniciam sua carreira como eventuais na rede publica, e esta condicdo de trabalho traz
constrangimentos especificos, potencializando a inseguranca e o choque de realidade do
contexto profissional.

Interligadas com a socializagéo e a construcdo da identidade profissional, o professor
iniciante enfrenta no contexto escolar fortes influéncias para sua adaptacdo. P3 confessa 0s
enfrentamentos de um professor iniciante recém-formado apos seu ingresso na escola, frente a

cultura escolar, e expde situacdes vividas em seu processo de socializagao.

Os professores mais antigos achavam que por serem mais experientes, eles eram
melhores, que sabiam sempre mais. Eles ndo abrem oportunidades para quem é
mais novo. [...] Depois que eu me efetivei, mudou da &gua para o vinho. Parece que
vocé é outra pessoa, o olhar é diferente [...] vocé passa a ser uma pessoa melhor na
visdo deles [...] e eu acho que isso foi uma coisa muito negativa. (P3).
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Percebemos, num primeiro momento, sentimentos de frustracdo e de angustia ao
constatar que ndo teria seus proprios alunos. Num segundo momento, fica evidente uma fase
de ajuste profissional em funcéo da realidade encontrada — estar como professor substituto.

Essa experiéncia docente, como professor eventual, parece cada vez mais comum entre
os iniciantes da docéncia em Matematica na rede publica paulista, embora ndo seja
reconhecida por alguns como uma experiéncia docente auténtica.

Em seu estudo, Guarnieri (1996) comenta que, na literatura internacional, ndo é uma
situacdo muito comum o professor em inicio de carreira assumir turmas ja em andamento e
dar prosseguimento a uma situacdo de ensino que ndo fora ele quem planejara. Esse fato,
segundo a pesquisadora, parece ser uma caracteristica particular da realidade das escolas
brasileiras, e, portanto, constitui uma dificuldade a mais para 0s nossos professores.

Assim, a efetivacdo profissional parece ter sido decisivo para P3. Devido ao pouco
tempo de docéncia, o fato de serem atribuidas a ele salas geralmente em bairros de periferia e
a noite impds maiores desafios, os quais ele ainda julgava ndo estava preparado para
enfrentar. O estudo desenvolvido por Guarnieri (2000, p. 14) aponta nessa mesma diregéo,
isto é, as classes e séries consideradas dificeis de serem trabalhadas sdo, geralmente,
atribuidas a professores em inicio de carreira, o que agrava as dificuldades dos iniciantes.

Em contrapartida, o problema da instabilidade teve peso muito menor para P4, visto
que apos algum tempo de substituicdes afastou-se da docéncia para fazer o mestrado, e
retornou a ela ja na condicdo de efetivo, o que fez com que ele pulasse esse estagio de
dificuldade. Quando a docéncia passou a ser realmente sua fungdo, e ndo apenas uma
atividade extra, ele ja possuia suas aulas garantidas e ininterruptas, o que ndo gerou a situaco
inicial citada por P3.

No entanto, P4 ressalta os problemas vividos dadas as condic¢Ges precarias de trabalho.

E possivel perceber essa falha na declarago feita por ele quando afirma:

Nés ndo temos muita coisa a disposicdo aqui. Ndo tem quase nada na biblioteca, e
0 que tem nunca dé pra todo mundo [...] O dia que eu precisei de material para
uma atividade, foi uma professora que me ajudou, que me emprestou o material
particular dela, porque ndo tinha nada disponivel na escola [...]. (P4).

L& na faculdade, quando vocé prepara uma atividade, vocé tem a disposicédo papel
sulfite e os materiais necessarios. Entdo, vocé entrega o material pronto. Mas e
aqui na escola, como lidar com isso? Eu tenho cinco oitavas séries, eles ndo tém
dinheiro pra fazer isso e nem a escola tem material para todos. As coisas ficam
muito mais complicadas. Eu também n&o tenho mais 0 mesmo tempo que eu tinha



99

na faculdade [...]. Entdo, tenho que elaborar algo que eu utilize, mas que depois eu
tenha esse material de volta. (P4).

Diferente da questdo institucional, a qual foi problema de maior peso para um do que
para outro, o sentimento de solidao ao iniciar esteve muito presente na fala de ambos. Nesse
periodo de inicia¢do a docéncia é comum o sentimento de inseguranca, medo e de despreparo
profissional. A relacdo/colaboracdo dos professores experientes é ansiosamente esperada
pelos iniciantes como forma de conforto e apoio para iniciarem, e esse sentimento fica

bastante evidente no discurso de nossos professores iniciantes.

Quando vocé inicia numa escola onde existem professores experientes, vocé
imagina que eles irdo te ajudar, trocar experiéncias. Mas, pelo contrario, eles s6 me
julgaram de uma maneira ruim, passando a impressdo de que eu era inferior a eles,
0 que s6 meu deixou mais inseguro. [...] Foi uma das coisas mais negativas que eu
enfrentei. [...] Tanto é que hoje, depois de um tempo, quando eu vejo um professor
iniciando, mesmo n&o tendo muita experiéncia, eu tento apoiar, porque acho que
isso (referindo-se a falta de apoio dos experientes) foi uma coisa extremamente
desagradavel que aconteceu comigo e que sO piorou as coisas. (P3).

Em outro momento, P3 reafirma:

Acho que essa boa relacdo seria importante. [...] Quando vocé é novo, esta
chegando e ndo tem experiéncia, se vocé tem o apoio do colega da equipe,
principalmente sendo ele mais experiente, vocé se sente mais seguro para trabalhar.
(P3).

Verificamos nestas falas o distanciamento, ja discutido anteriormente no contexto da
cultura escolar, entre experientes e iniciantes. Estudos como o de Gama (2008), por exemplo,
ja apontam indicios para tentar superar esta cultura de isolamento. Ela aponta os grupos
colaborativos como sendo um passo inicial para o desenvolvimento de uma cultura de
colaboracdo. Porém, Pacheco e Flores (1999, p. 135) destacam algumas razdes culturais que

dificultam a constituicdo de praticas colaborativas entre professores:

Diversos estudos confirmam a existéncia de uma cultura individualizada, muito
longe de uma cultura de colaboragdo, em que o professor cumpre uma tarefa que Ihe
esta atribuida, ndo tendo por habito partilhar as dividas, os problemas surgidos no
cotidiano escolar. Uma outra concepcéo de formacao continuada s6 sera possivel se
0s professores reconhecerem aos outros professores capacidade de discussdo dos
problemas que lhes sdo comuns.

Para Gama (2008), os aspectos dinamicos nos grupos permitem, com o tempo, a
emergéncia de amigos criticos que contribuem para a consolidacéo das praticas colaborativas.

As interacOes e as negociacdes de significado pelos diversos professores que compdem 0S
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grupos, diferentemente do senso comum, podem constituir e proporcionar a producdo de
conhecimento que demanda praticas com posturas de reflexdo e investigacao.

E grande o sentimento de soliddo, pois, sem a Universidade, e com sentimento de
inexperiéncia para iniciar, as dificuldades surgem, e com isso também podem surgir alguns

dilemas advindos do impacto com a realidade.

A inseguranca no comego € a principal coisa que atrapalha, entende? Eu acho que
[...] o fato de as vezes vocé até tem um conhecimento mas vocé se sente inseguro
pela falta de experiéncia [...] eu acho que isso é o que eu mais tive dificuldade, mas
[...] depois, vai passando o tempo, vocé vai adquirindo um pouco mais de
seguranca, vocé se sente mais a vontade para demonstrar e mostrar o que vocé
sabe. (P3).

Mas, 0s sentimentos de inseguranca, medo e angustia ndo se restringem apenas a parte

pedagdgica, mas também a parte burocratica do contexto escolar.

Eu fui conhecer um diario de classe dentro da escola quando a coordenadora me
entregou. Fiquei com aquilo na méo, parado, sem saber nem por onde comecar.
Tive que ir perguntando uma coisa pra um, outra coisa pra outro, corria toda hora
na sala do lado, mas os primeiros eu preenchi tudo errado, nunca batia o nimero
de aulas, era um desastre, porque ninguém tinha paciéncia de ficar explicando e eu
me sentia sem graca de ficar toda hora perguntando [...]. Mas como posso acertar
uma coisa que nunca fiz? [...] Plano de ensino, entdo, nem se fala [...]. Eu até
cheguei a elaborar um plano, sim, bem simples, para cumprir um trabalho da
faculdade, mas completamente fora do real, porque a realidade, na faculdade, é a
da sua imaginacao, e a realidade na escola é outra, entendeu? (P3).

Quando discutimos a questdo da cultura docente no capitulo Il, evidenciamos a
questdo do isolamento do docente, que é resultado de politicas pubicas e formas de
organizacao escolar.

Porém, entendemos que ele tem consequéncias prejudiciais tanto para o
desenvolvimento profissional quanto para sua pratica educativa de qualidade, uma vez que
cultiva a aceitacdo passiva e acritica da cultura social dominante, ndo estimula a criatividade e
a busca de alternativas originais e impede a colaboracéo e o enriquecimento mutuo.

Reconhecemos na fala dos professores que, embora nessa fase 0 processo de
socializagédo seja dificil, a ajuda dos pares se constitui um espaco de relatos e trocas, que
geram aprendizados tanto para iniciantes quanto para experientes. E fato que a interlocucéo
com os colegas pode fazer a diferenca, e 0s iniciantes esperam ansiosamente por isso, pois
saber que outros também enfrentam os mesmos problemas, buscam as mesmas solucgdes faz
com que estes se sintam “normais”, no sentido de ndo estarem sozinhos naquela dificuldade,

ou em descompasso ou desarranjo com a profissao que escolheram.
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Embora tenhamos percebido indicios da construcdo de identidades atraves da relacéo
de trocas com os pares, P4 mostrou-nos que, nessa construcao, ele nao vai abrir mdo de seus
principios éticos e politicos e ndo pretende abandonar sua condicdo de educador, mesmo com
0 passar do tempo. Pareceu-nos claro no episodio a seguir que ele é capaz de aprender a lidar
com as diferengas, mas que ndo aceita situagdes que contrariem seus principios éticos, e

mostrou-se ser alguém que luta para transformar a cultura escolar vigente.

E triste ver um professor se entregar, ficar o tempo todo sem fazer nada. Que se
senta, espera a aula passar e so se levanta com o sinal [...]. Eu ndo gosto de ouvir
alguém falar que quem atua no Estado é porque néo tem outra opcéo. Eu escolhi
estar aqui, e me irrito quando vejo professores dando motivos para comentarios
deste tipo. (P4).

A literatura internacional tem demonstrado que a falta de apoio nos primeiros anos de
docéncia pode comprometer a qualidade no ensino e provocar desilusdes, marcando de modo
muito negativo o desenvolvimento profissional do jovem professor (PONTE, 2001). Esse foi
um aspecto importante abordado em nossas entrevistas.

Podemos perceber a inseguranca gerada por essa condicdo e pela falta de apoio por
parte da escola. No episddio a seguir, percebemos claramente essa auséncia de apoio por parte
da diregdo da escola, e como isso influenciou negativamente o professor iniciante, o qual
alegou, além de perder a pouca autoridade que tinha sobre a sala, ficar sem saber como agir

naquela ou em uma situacao parecida. P4 assim descreve:

Eu desci com um menino para a sala da diretoria, porque eu ndo estava
conseguindo lidar com ele. Nao queria uma adverténcia, suspensdo ou punicéo
para 0 menino, mas esperava um respaldo, uma conversa, uma bronca, ou seja,
algo que pudesse me orientar. Mas o diretor sequer quis saber o que estava
acontecendo. Pediu que eu voltasse para minha sala e, logo em seguida, ele subiu e
colocou 0 menino novamente dentro da minha sala de aula, sem sequer conversar,
alegando que lugar de aluno era ali dentro. Ai o problema so6 piorou [...]. Entédo
fiquei mais perdido, sem saber como agir. (P4).

Frente a falta de conhecimento de P4 diante da situacdo, o apoio da direcdo fazia-se
essencial. Talvez, se ao invés de se omitir frente ao problema o diretor tivesse utilizado sua
experiéncia e promovido uma conversa, de forma a nortear o professor, esse momento nao
teria sido visto como traumatico, passando a ser encarado como momento de aprendizagem,
crescimento e desenvolvimento profissional. Além disso, seria o inicio da construcdo da
pratica pedagogica desse professor, uma vez que, numa situacao similar, ele ja teria indicios
de como lidar com esse tipo de problema.



102

O professor P4 declara ter como ponto de apoio uma professora experiente que atua na
mesma escola que ele, e evidencia a espera incessante dos iniciantes por essa ajuda, esse

apoio dos experientes, essa chamada “cultura de colaboracdo”.

Ela (referindo-se a essa professora experiente), quando passou pela minha porta,
percebeu meu desespero no meio daquela confusdo, daquela bagunca. Na hora, ela
ndo falou nada, nem parou. Mas depois ela veio conversar comigo e me ofereceu
ajuda [...]. Quando vocé chega, vocé quer que o aluno te respeite e ponto final.
Vocé fica bravo, grita, xinga. E, ent&o, ela me disse assim: “‘Se vocé gritar e xingar
o0 aluno, ele vai te responder no mesmo tom, vocé acha que ele vai te respeitar? Tem
outras maneiras de agir, vocé tem que conquistar esse respeito!”” [...]. Ela me
ajudou a entender isso, tem conversado muito comigo e me dado dicas de como
fazer essa conquista [...]. As sugestBes dela tem me ajudado muito, tem facilitado
meu relacionamento com eles. Eu fico muito feliz com isso, mas jamais teria
conseguido pensar nisso sozinho. (P4).

Percebemos que ele demonstra grande satisfacdo em receber conselhos de professores
experientes, e identificamos ser esta a forma encontrada por ele para buscar superagdes destes
problemas iniciais que ele vem enfrentando.

A participagdo em um grupo de estudos, nesse momento, poderia ter auxiliado a
amenizar esse sentimento e a diminuir esse periodo, uma vez que este seria um espago de
relatos e reflexdes de angustias, medos, frustracGes e dificuldades, gerando aprendizagens aos
professores iniciantes, sobretudo em relagdo ao modo de enfrentar e administrar os anos
iniciais da docéncia. Se a troca com apenas um professor foi colocada por ele de forma téo
relevante e com tamanha importancia, certamente a troca com um grupo poderia fazer a
diferenca, ja que seu periodo inicial tem se mostrado demasiadamente conturbado.

De maneira geral, houve predominancia da procura por professores mais experientes e
colegas de trabalho com mais afinidade, enquanto praticamente ndo foram registradas
recorréncias aos professores universitarios, aos coordenadores e diretores da escola. Apenas
P4 assume, em alguns momentos, ter procurado e recebido apoio de sua coordenadora
pedagdgica:

Ela (referindo-se a coordenadora pedagdgica) tem me ajudado muito, esta sempre
disposta a ajudar. Ela me da opiniBes e sugestdes: ““acho que vocé deveria fazer
isso, tentar aquilo, experimentar tal coisa [...]”. Ela é aberta a todo tipo de
questionamento, e eu aproveito isso. Sempre que preciso dela, ela me ajuda. (P4).

Embora estejam presentes nos discursos vérias outras dificuldades, nenhum dos dois
professores iniciantes afirmam ter tido problemas com os conteudos matematicos que

ensinam:
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Com o contetido ndo tenho problemas. Eu tenho conseguido resolver tudo o que
aparece em termos de exercicios [...]. Eu acho que essa minha facilidade esta
relacionada a formacao que eu tive tanto na graduacédo quanto no mestrado [...].
Acho que quando vocé vai ensinar, ndo basta saber somente aquilo, tem que saber
muito além, para conseguir ser claro e contornar as ddvidas. (P4).

Eu ndo tenho problemas com os contelidos que ensino e acho que isso se deve ao
fato de eu ter aproveitado bem minha faculdade. [...] Como eu sempre gostei muito
de Matematica, eu ndo admitia ter dividas na matéria, eu sempre queria saber tudo,
e sempre corri muito atras disso. (P3).

Porém, a grande dificuldade que os dois descrevem esta em converter esses conteidos
matematicos em situagdes compreensiveis aos alunos. Essa preocupacdo fica evidente no

fragmento a seguir:

Porque uma coisa é vocé saber a teoria, outra coisa é vocé conseguir elaborar algo
facil que entre na cabeginha deles. Transformar o contedido numa coisa facil para
eles é um desafio, porque ndo é a mesma cabega a minha e a dele. S&o estagios
diferentes. [...] Eu preciso dessas atividades diferenciadas, e essa tem sido a minha
dificuldade, porque eu a inda ndo consigo pensar nisso. (P4).

Este depoimento nos d& indicios de que existe uma falta de dominio das multiplas
formas de significar e produzir relacdes com a Matematica escolar. 1sso nos remete ao
problema da formacdo inicial e acreditamos que a busca por auxilio fora da escola seja uma
maneira de atenuar essa passagem. A reflexdo coletiva ajuda a problematizar e rever as
praticas, concepcdes e conceitos sobre o ensino de Matematica dos professores, e também a
perceber seu préprio desenvolvimento docente. Os aprendizados obtidos a partir desse
processo reflexivo e compartilhado permitem que o iniciante transforme sua sala de aula em
um laboratério de estudo e de producdo de saberes, porém, agora, de uma forma mais segura.

Assim, 0s iniciantes passariam de uma atuacdo inicial a base de tentativas e erros para
uma pratica de enfrentamento de problemas e desafios mediados por uma reflexdo mais
sistematica e compartilhada. Esse processo permite uma re-significacdo de seus saberes
experienciais e a construcao de suas identidades.

Como j& discutimos anteriormente, a sobrevivéncia é caracterizada por Huberman
como um tatear constante; uma preocupacgao consigo mesmo. Representa 0 descompasso entre
os ideais e a realidade do dia-a-dia da sala de aula, vindo dai a expressdo “choque com a
realidade”.

Os dois professores relataram em seus discursos que sentiram o “choque com a
realidade”, descrito pela literatura, ao se depararem com as primeiras aulas. P3 manifesta isso

em diversos trechos de seus depoimentos:
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Vocé vem para a sala de aula com uma cabeca e, na maioria das vezes, vocé é
surpreendido, pois a realidade é outra. (P3).

Eu preparava uma aula, fazia aquele plano maravilhoso, achando que ia chegar,
despertar o interesse da sala [...] e me deparei com adolescentes que ndo tinham
interesse nenhum, que estavam ali simplesmente por estar [...] isso foi um choque.
(P3).

Em convergéncia, P4 afirma:

Em termos de conteGido, ndo tenho tido problemas. [...] Agora, com situagdes e
problemas do cotidiano eu ndo sei como lidar. Cada dia é uma coisa nova que
aparece. Um dia é aluno drogado, outro dia é aluno bébado, ou entdo aluno
batendo em aluno. [...] S&o situacBes onde vocé tem que ser psicdlogo, e isso é fora
da minha realidade, ou melhor, da realidade que eu esperava encontrar. (P4).

Eu fiquei pensando, imaginando o que iria fazer. [...] Pensei: eu vou ensinar isso,
vou ensinar aquilo. Eu tinha até pensado em fazer um grupo de estudo de célculo
com eles, olha a minha loucura! Eu viajei completamente, porque eles ndo
conseguem nem fazer uma divisdo, como eu vou querer ensinar calculo? (P4).

Na fala de ambos fica bastante claro o que Veenman (1988) afirma com relacdo a idéia
de corte entre a teoria adquirida na formacdo inicial e o cotidiano da escola. Percebemos o
desénimo frente as dificuldades apresentadas na fase inicial da docéncia.

Vocé sabe que ndo é facil, mas ndo sabe o quanto ndo é até entrar 14 e
experimentar. Lidar com o ser humano é dificil. Vocé fica pensando “eu vou
conseguir, eu vou conseguir!”. Ai vocé chega la e ndo consegue. Entdo o mundo
desmorona. E dificil, desanima. (P4).

Fiquei meia hora parado, olhando, tentando entender o que eu estava fazendo ali.
Sabe, aquela vontade de sair correndo, porque ali ndo era meu lugar? (P4).

Essa situacdo acaba acarretando multiplas duvidas em relacdo a escolha e
permanéncia na profissdo. Ao se depararem com as condicdes adversas do trabalho docente
nas escolas e com as dificuldades iniciais, os professores tendem a pensar em desistir. A
influéncia do contexto escolar, unida ao sentimento de soliddo e as dificuldades de
enfrentamento da sala de aula levam os professores, mesmo exercendo cargos efetivos, a

revelarem dividas sobre a continuidade na profissdo, conforme desabafa P4:

Tem dia que eu chego em casa desanimado, ndo estou a fim de nada, s6 fico
pensando em desistir. (P4).
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O contexto escolar também necessita ser considerado em relacao a elementos externos
ou a condicdes em que ocorrem as socializacdes profissionais. Essas socializacbes sdo
processos pelos quais 0s novos professores de uma escola aprendem, interagem e internalizam
valores, crencgas, costumes, praticas, rotinas e formas de concepcdo do mundo, proprios da
cultura docente escolar, podendo afastar ou aproximar o professor de sua profissdao. No caso
de P4, percebemos que a enorme dificuldade com esse processo de socializacdo esta
afastando-o de sua profisséo.

Porém, embora seja evidente que o chogue com a realidade possa causar impactos

desastrosos, P4 consegue enxergar um lado positivo nisso:

Tem hora que eu sinto que ele (referindo-se ao choque com a realidade) serve para
me motivar, porque incomoda e isso nos leva a buscar formas de superar isso, a
buscar forcas para melhorar, porque se ndo melhorar, ndo agiientamos muito
tempo na profissdo. (P4).

Embora tenhamos discutido diversos sentimentos que permeiam a fase inicial da
docéncia, o problema da indisciplina ainda parece ser o grande vildo desta fase, estando

presente no discurso de ambos:

Tem dia que eu ndo consigo nem que eles me ougcam. Tanto é que quando estavamos
fazendo a proposta (referindo-se a confeccdo de uma proposta pedagdgica para o
ano de 2008, realizada pelo conjunto de professores da escola, em horario de
HTPC), eles pediram para que cada um falasse um desejo. Naquele momento, o meu
Unico desejo é que eles (os alunos) me ouvissem. Que quando eu queira falar, eles
parem e tentem ouvir o que eu estou dizendo. Muitas vezes acaba a aula e eu ndo
consigo falar com eles. Isso € dificil. (P4).

Neste depoimento, P4 explicita tamanha dificuldade em enfrentar a questdo da
indisciplina, e, analisando este problema, encontramos indicios de que a forma de organizacdo
e a cultura escolar tém sua parcela de contribuicdo. A forma como as salas sdo organizadas, o
espaco reduzido para o grande nimero de alunos e aquela sensacdo de confinamento acabam
gerando um incébmodo, uma agitacdo e exige que o professor, por si sO, encontre meios de

manipular a situacdo. E, encontrar esses meios tem sido a grande questao para os iniciantes:

Teve uma aula que eu fiquei uma meia hora parado na frente da sala de aula,
olhando para os alunos. A bagunca era tanta que eu fiquei sem reagdo. Eu nédo
conseguia falar. [...] Eu parei, cruzei os bracos e fiquei la, querendo que o chdo me
engolisse. Bateu o sinal e eu ainda estava olhando para deles, sem saber o que
fazer. Eu falava: “gente, falem baixo, prestem atencdo aqui, mas ninguém nem me
ouvia”. (P4).
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Em convergéncia, P3 afirma:

Eu acho que a questdo da indisciplina, vocé tem que prevenir antes que ela
aconteca, porque depois, ja ndo tem mais como voltar e impor respeito. Entdo, eu
acho que o fundamental é vocé prevenir, mas o grande problema é fazer isso. Vocé
ndo aprende a fazer da noite para o dia. (P3).

Além de toda a complexidade da pratica enfrentada pelos professores, €, considerando
gue, no contexto brasileiro, os professores iniciantes assumem tarefas ainda mais complexas e
desafiadoras que os experientes, ndo € de se estranhar que uma de suas principais dificuldades
seja relativa a gestdo de sala de aula, a qual estd diretamente relacionada ao choque de
realidade e ao modo como o professor é visto dentro da escola.

A questdo da motivacdo também aparece nas falas dos iniciantes, mas ndo é tédo
presente e reincidente quanto a questdo da indisciplina. Eles chegam a citar essa dificuldade
com a motivagdo, mas em nenhum momento descrevem episodios detalhados, como fazem as
professoras experientes, em episddios que veremos mais adiante.

Por fim, os guestionamentos com relacdo aos HTPC’s também foram muito presentes
na fala dos dois. Ambos esperam que os HTPC’s sejam momentos de troca de experiéncias,
compartilhamento de idéias e propostas, enfim, eles anseiam por situacbes em que haja

crescimento e aprendizagens:

Eu quero HTPC, eu preciso deles, porque eu preciso escutar, preciso trocar
experiéncias com os professores para aprender. [...] Eu espero isso, porque para
quem nao sabe nada, o pouquinho que escuta ja ajuda [...]. Eu quero saber o que 0s
outros fazem, como é que eles estdo agindo, porque provavelmente tem alguém que
esta enfrentando os mesmos problemas que eu e, juntos, podemos tentar resolver
melhor isso. (P4).

P4 demonstra seu sentimento e necessidade de reflexdo sobre a prética:

Eu acho que o HPTC deveria ser um horario de troca de experiéncias, de dialogo
entre os professores. Tinha que ser uma coisa livre, mais a vontade, para vocé
sentir liberdade de trocar com o colega, porque ndo temos tempo durante o dia
para isso, e vocé também néo encontra todo mundo fora desse horario de HTPC.
(P3).

Eu espero que seja 0 momento em que cada professor possa se integrar do que esta
acontecendo com o aluno, possa dizer como esta agindo com ele, 0s progressos, 0s
regressos, entendeu? 1sso me ajudaria muito. (P4).

Porém, fica evidente a decepcdo pelo fato de isso ndo estar acontecendo:
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Do jeito que ele vem acontecendo hoje, eu ndo aprendo nada [...]. E simplesmente
um horario de troca de recados mesmo, e ninguém aprende nada com recados,
certo? (P3).

Entdo, do jeito que esta sendo, ele ndo me agrega conhecimento nenhum. Ele n&o
me ajudou até agora em nada, s6 perdi tempo. (P4).

Gama (2008) afirma que ha evidéncias concretas de que o0s grupos de estudo,
sobretudo grupos menores e mais proximos da escola, podem representar um espaco favoravel
a manifestacdo ou ao relato de dificuldades na docéncia e a busca coletiva de alternativas para
enfrentd-las. Segundo estudo da autora, o0s apoios mais solicitados referem-se a
disponibilizacdo de materiais pedagdgicos mais apropriados, as formas de lidar com as
condigdes precarias de trabalho, as quais afetam especialmente os professores em inicio de
carreira, e a falta de apoio e acompanhamento do iniciante, o que reforca as dificuldades
iniciais e pode levar ao abandono da profissao.

Acreditamos que os HPTC’s deveriam se caracterizar com esses pequenos grupos,
pois desta forma trariam contribuices em relacdo aos aspectos profissionais, pessoais e
contextuais — problemas, duvidas, inseguranca, angustias, reflexdes sistematizadas, olhar do
outro, oportunidade de voltar a estudar. Na busca de mudancgas consideraveis, € necessario
que esses HTPC’s levem em consideracdo e tomem como objeto de reflexdo e estudo os
problemas e desafios que os professores trazem da pratica cotidiana, para que novas

alternativas de préatica pedagdgica em sala de aula possam emergir desse processo coletivo.

5.6 As professoras experientes frente as dificuldades e superacgdes no inicio de carreira

Durante a leitura e releitura das entrevistas para anélise e construcdo dos resultados
deste trabalho, alguns fatos importantes foram saltando aos nossos olhos. O primeiro deles
diz respeito a condicdo institucional de nossas professoras experientes. A principio, a
instabilidade inicial, que nos parecia ser um problema de maior relevancia para os iniciantes,
esteve fortemente presente no discurso de P1. Ela alega sofrer com isso mesmo depois de
mais de dez anos de atuacdo docente, porém ainda na condicdo de ACT, fato este que ela

deixa claro no depoimento a seguir:

Isso é até hoje, e é preconceito mesmo. Por eles (referindo-se aos professores
experientes e efetivos) acharem que efetivo é da “elite” e ACT é resto, 0s
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incompetentes que ndo conseguem passar no concurso tem que se virar [...]. Se
virar com horario, se virar com contetdo, se virar com experiéncia. Vocé tem que
se virar sozinho. (P1).

Eu era substituta, ndo era efetiva, entdo, eu ja era excluida ai [...]. Eu tinha
dificuldades de relacionamento com eles (referindo-se aos professores experientes),
porque a exclusdo que eles faziam comigo devido a condi¢do deles de efetivo era
enorme. (P2).

E possivel perceber que para P1 essa dificuldade continua até hoje. Todo ano ocorrem
trocas, incertezas, mudancas e problemas, o que nos deixa claro que sua condigédo

institucional ainda afeta muito sua préatica pedagdgica.

Todo ano é a mesma histdria, vocé ndo sabe para onde vai, onde vai sobrar aulas,
ou ainda, se vai sobrar, ndo é! [...] Todo ano é um recomeco, muitas vezes, ainda
hoje, me sinto uma iniciante, por causa das constantes mudancas. Eu nunca
consegui pegar uma quinta série e acompanha-la até o final na oitava [...]. Sinto
que meu trabalho esta ano a ano sendo interrompido. (P1).

Neste fragmento percebemos que os problemas burocréticos, como atribuicdes de
periodos, de turmas e composicdo de horarios, os quais acreditavamos serem caracteristicos
apenas da fase inicial, sdo enfrentados por ela até hoje, mesmo na condi¢do de experiente.

A literatura indica que ha& um distanciamento entre professores experientes e
professores em inicio de carreira. No estudo desenvolvido por Gongalves (2000), por
exemplo, os professores listaram problemas como: falta de apoio, atitudes de passividade e/ou
falta de um trabalho colaborativo entre 0s mais experientes e o0s iniciantes. Esses aspectos
podem contribuir para o isolamento do professor na escola, pois o primeiro contato é
permeado pela necessidade e o desejo, mesmo que inconsciente, de ser aceito pelo seu grupo
profissional (professores, alunos, direcdo da escola, pais de alunos, entre outros).

O trecho a seguir nos mostra que o apoio por parte de colegas de trabalho em relagdo

aos problemas vivenciados por P1 foi negativamente marcante em seu inicio de carreira.

Eu ja passei por situacdes de ndo conseguir resolver alguma coisa e ir pedir a um
colega e ouvir: “mas vocé ndo sabe fazer isso?”’[...] “Isso é facil!”’. E eu acabava
ficando envergonhada de chegar e perguntar [..], entdo, eu ficava em casa
tentando, quebrando a cabeca, lendo tudo, tentando resolver sozinha, porque eu
tinha vergonha de perguntar. (P1).

Em convergéncia, P2 afirma:
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A alienacdo nas escolas que eu trabalhei dos colegas foi terrivel [...], eles ndo se
importavam em te ajudar [...]. Na escola que eu trabalhei na cidade Y*®, eles eram
eles, e o resto era porcaria, eles ndo davam um apoio, ndo te davam abertura pra
vocé perguntar, simplesmente te excluiam [...] Eu ficava excluida, ficava num canto.
Eu era substituta, ndo era efetiva, entdo nédo era boa como eles, néo é! (P2).

Ao rememorarem a fase inicial de suas carreiras, esteve muito presente no discurso
das experientes o sentimento de soliddo, inseguranca e medo, como pudemos perceber nas

fala nas anteriores. Outros fragmentos ainda nos remetem a isso, como 0s citados a seguir:

O comego ndo foi facil. Acho que o mais dificil é a adaptacdo com os alunos.
Enquanto vocé é aluno, vocé tem uma visdo de professor. Quando vocé entra na
sala de aula e vocé é o professor, vocé tem que conduzir aquilo, que essa
responsabilidade agora é sua, assusta muito no comeco. E vocé agora que vai ter
essa responsabilidade de mandar, e vocé conduzir, vocé direcionar assusta muito no
comego. E vocé agora que vai comandar, o aprendizado deles é responsabilidade
sua e vocé tem que dar conta disso [...]. Essa forma de comando a gente ndo
aprende em lugar nenhum. A principio isso assusta muito, causa medo,
inseguranca, as vezes angustia, as vezes ansiedade. (P1).

Eu acho que a maior dificuldade ¢ a inseguranga [...]. Eu tinha medo, tinha pavor,
porque ndo me sentia segura nem no conteddo nem em nada [...]. Eu tinha
dificuldade de relacionamento com eles (alunos), tinha uma inseguranca na
matéria, sim, e, também, a exclusdo que eles faziam comigo na condicéo de efetivos
era enorme. (P2).

O discurso da professora P2 parece indicar que esse primeiro contato com a sala de
aula foi permeado por diversos sentimentos, ora de inseguranca, medo, responsabilidade e
angustia. Nesse primeiro momento, ela percebeu que ser professor envolve a exposicao de si
(de suas competéncias, capacidades) e de grandes responsabilidades, e que seus
conhecimentos de professora iniciante parecem ndo ser suficientes nessa nova realidade. Ao
afirmar “[...] eu tinha medo, tinha pavor, eu ndo me sentia segura nem no conteddo nem em
nada [...]”, ela revela a sensacdo de inseguranca e medo que aquela experiéncia na sala de
aula representou para sua vida. Esse sentimento esta relacionado a ruptura entre 0 mundo
ideal — a teoria adquirida durante a formagé&o inicial — e a escola real (VEENMAN, 1988).

A fala de P2 revela que a falta de comunicacdo com os alunos, a dificuldade de
ministrar os contetdos e seguir o planejamento foram as grandes dificuldades vivenciadas por
ela, e ressalta que o apoio dos colegas foi imprescindivel na superacdo desses problemas, o
que evidencia a influéncia e a importancia dos experientes na vida dos iniciantes. A troca de

experiéncias revelou-se proveitosa ndo s6 com colegas da mesma disciplina, mas com colegas

16 Chamaremos de “cidade Y” outro lugar de atuacéo de P2 no inicio de sua carreira.
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de trabalho de forma geral, o que a auxiliou a contornar problemas como a indisciplina na

sala.

Quando eu entrei no Colégio N*’, eu me vi meio perdida, porque eu ndo conhecia
ninguém na cidade, eu ndo conhecia o corpo docente, discente, e ele (referéncia a
um professor experiente de Matematica que também atuava no Colégio N) me
amparou muito. [...] Ele literalmente me preparava para dar a matéria, do inicio ao
fim. [...] E também uma professora de Portugués, [...] ela me falava como lidar com
os alunos, me passava suas experiéncias [...] sabe, aquilo que dinheiro nenhum
compra? Entdo, era isso [...]. Ele me falava em como vocé expor, explicar a
mateéria, o contetdo em si. E ela, quando tinha algum atrito na sala de aula, alguma
coisa, ela me orientava: “vocé nao deve dar bola pra isso... ndo vai ligar para
aquilo... isso vocé deve deixar passar, isso aqui ndo.” Ela me orientava em como
atuar em sala de aula, por causa da experiéncia dela, e ele na matéria. Foram as
duas pessoas [...] que me ajudaram muito, que sentiram a minha dificuldade e me
ajudaram [...]. Eles foram decisivos na minha vida. (P2).

Porém, percebemos um enorme desconforto em sua fala quando ela afirma que hoje
essa troca quase ndo existe mais. Ela atribui isso a diversos fatores, mas o que realmente

ressalta é o quao necessaria ela é, e demonstra sua indignacdo com essa situacdo de auséncia.

Na época da escola padréo, eu presenciei isso (referindo-se a troca de experiéncia e
contato com 0s mais experientes) com mais nitidez, porque cada um estava na sala
de aula ensinando de um jeito. Ai veio a escola padrdo, e ela obrigava os
professores a se reunirem [..] entdo, cada um falava uma maneira, um jeito
diferente que estava trabalhando e que deu certo. Assim, eu percebia se eu estava
errada ou ndo, se aquilo era bom ou néo era. [...] Na época da Escola padrao, por
a gente ter esse espaco de troca de informacdes entre os professores [...] vocé
conseguia sim melhorar sua atuacao [...] n6és tinhamos uma troca direta de como
lecionar, de como dar, como ensinar. Era um crescimento muito grande. Na época,
a gente trocava muita informacéo. Nds tinhamos a consciéncia de ajuda mdtua e,
mesmo porque, tinha professores muito mais experientes que valiam a pena vocé
sugar tudo o que eles tinham de bom, pela experiéncia, entendeu? [...] Eles eram
motivadissimos para pesquisar, para tudo... e nds éramos novatos. Eles gostavam de
passar experiéncia, se sentiam ““poderosos” no bom sentido, e isso, para nés, era
lucro. Ai, acabou a escola padréo. (P2).

Também € importante ressaltar no depoimento anterior de P2 que essa troca entre
experientes e iniciantes produz uma negociacdo de significados, pois 0s experientes e 0s
iniciantes identificam suas experiéncias na historia uns dos outros e em relacdo a propria
temporalidade, Wenger (2001). Ou seja, 0s experientes véem-se nos iniciantes e os iniciantes

projetam-se nos experientes, constituindo uma relacéo nédo hierarquica.

Hoje isso ja ndo existe mais [...] ninguém tem mais tempo para nada e cada um esta
preocupado com “seu umbigo™ [...] isso (referindo-se novamente a troca de

7 Chamaremos de “colégio N” a escola estadual onde P2 atua.
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experiéncia e contato com os mais experientes) deveria acontecer no HTPC, mas, o
que vocé faz no HTPC? ... serve para imposicdo daquilo que eles querem, serve pra
vocé ter que fazer ficha 11, serve pra vocé falar de indisciplina que ninguém nunca
resolve nada. [...] Para vocé trocar informagdes de matéria, vocé ndo tem esse
espaco. Na escola padréo vocé tinha. Entdo, isso nos ajudava a crescer, 0 que 0
HTPC de hoje néo faz. (P2).

Atribuimos isso a atual auséncia de uma caracteristica da cultura docente destacada no
capitulo Il, que se refere a cultura de colaboracdo. A colaboracdo transporta o
desenvolvimento profissional dos docentes para um cenario em que eles podem aprender uns
com os outros, compartilhar experiéncias, medos e pensamentos.

Essa necessidade de compartilhamento fica evidente na fala de P1 que, por outro lado,

também deixa claro que isso inexiste no seu contexto atual de trabalho.

Deveria reunir todo mundo da &rea para realizar trocas, falar assim: “Professora,
0 que vocé estd trabalhando na 5? série?””. Olha eu estou fazendo isso, isso e iSso
[...] Isso funcionou, isso ndo funcionou... Alguém tem alguma sugestdo?””. Ai sim
daria certo [...] isso para os iniciantes é muito interessante [...] mas ndo acontece
nos HTPC’s. N&o existe essa oportunidade para os iniciantes dentro desse horario
e, alids, dentro de horario nenhum. (P1).

Vale ressaltar que este depoimento de P1 nos dé indicios da importancia do “olhar do
outro” sobre o trabalho docente. Isso ajuda a promover estranhamentos e distanciamentos da
pratica de que narra aos pares suas historias ou suas experiéncias de sala de aula. Ou seja, 0
olhar do outro ajuda a produzir novos sentidos e a avaliar a experiéncia de cada um. As
aprendizagens e as significacOes produzidas nessas discussdes podem contribuir para a
construcdo ou re-construcdo da identidade profissional, visto que elas ndo sdo estritamente
pessoais ou sociais, mas constituem-se e influenciam-se mutuamente em um processo de
negociacdo do proprio sentido dado por nos e pelo olhar do outro.

Também pudemos perceber que as professoras entrevistadas sofreram com a

inseguranga nos conteudos matematicos que ensinavam. P2 afirma:

Quando eu comecei, ndo estava preparada com o contetdo [...]. Eu lembro que
tinha que estudar muito para chegar na frente de um 3° colegial, passava o dia
inteiro estudando para poder entrar na sala de aula e fazer meu trabalho o melhor
que eu pudesse. (P2).

Embora ainda sofra com diversos outros problemas, hoje, a dificuldade com o
contetdo parece ter sido superada por P2, quando ela afirma que:
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Hoje eu domino muito mais a matéria, mas eu tenho mais dificuldades em como
lidar com eles (referindo-se aos alunos) [...]. Eu me sinto muito mais preparada com
relacdo ao contelido, mas ndo sei como lidar com eles, ndo sei como me preparar
para as novas situacdes que enfrentamos. (P2).

A professora P1 afirma que encontrou problemas com os conteidos matematicos que

ensina, e afirma que alguns deles perduram até hoje.

As vezes tem exercicios do livro que eu ndo consigo resolver [...] tiveram questoes
do Enem, por exemplo, que como faz tempo que eu ndo trabalho com aquele
determinado conteido, quando eu tentei resolver, o exercicio ndo saiu. Eu tenho
mais dificuldades com o ensino médio, que o contetido é mais pesado. [...] E, como
na maioria das vezes sobram aulas s6 no ensino fundamental, eu acabei deixando
de lado e ndo aprendendo nunca. [...] A parte de geometria, por exemplo. Eu ndo vi
direito, a faculdade n&o retoma isso, e na hora de ensinar, eu tenho dificuldade. O
que € do ensino fundamental eu sei, mas aprofundou um pouco, como no ensino
médio, ai ja fica dificil, ja ndo sei passar o contelido, porque ndo estou segura com
ele. Por ndo saber bem, ndo tenho seguranca para passar isso para frente, ndo
consigo fazer com que aquilo fique claro para ele. (P1).

Isso vem confirmar a discussdo levantada no capitulo I1l, em que alguns trabalhos
mostram que os professores tém deixado de ensinar certos conteddos matematicos devido a
falta de dominio desses, ou ainda, quando ensinam, acabam apresentando-os superficialmente
ou até erroneamente. Melo (2005) afirma que o profundo dominio da Matematica como
matéria de ensino é de fundamental importdncia ao professor. E, apoiado nas idéias de
Fiorentini et al., (1998), afirma que esse dominio ndo pode se restringir apenas as regras,
conceitos e aplicagdes de técnicas.

Na fala das professoras experientes, percebemos que para elas ja ndo é prioridade o
problema da indisciplina. Este problema, o qual angustia e coloca em xeque a carreira dos
iniciantes, parece ja ter sido superado pelos experientes. 1sso nao significa que elas nédo
tenham mais problemas, significa apenas que a visdo do problema mudou, ou melhor, que
suas concep¢Oes em geral foram alteradas. Nesse momento de suas carreiras, ja aprenderam
com a experiéncia e com seus pares formas de superar esse problema inicial, ou seja, ja

encontraram para ele formas de superacdo, como nos mostra o depoimento de P2:

Hoje, qualquer coisa que aconteca em sala de aula, eu acabo partindo mais para
tirar sarro de quem esta tentando me tirar do que propriamente levar para o lado
da agresséo [...]. Eu sinto que, nesse ponto, fui desenvolvendo um poder maior e um
jogo de cintura que eu ndo tinha [...]. Mas, isso foi a orientacdo que eu recebi de
alguns professores, do tipo “deixa passar... deixa pra l4... vocé tem que ter jogo de
cintura... comeca tirar sarro e fazer de uma coisa que seria marcante na sala de
aula virar piada...”” e também o tempo. Foi 0 tempo e a ajuda de alguns professores.
(P2).
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Além de nos mostrar que o problema inicial da indisciplina ja foi superado, P2 tenta
argumentar e justificar o motivo pelo qual acredita que os iniciantes ainda passem por isso,

comparando-se a eles:

Os novos (referindo-se aos professores iniciantes) pedem socorro em relagdo a
disciplina. Eles sdo mais esquentados, mais agressivos, como eu era quando
comecei. Talvez, como a diferenca de idade entre eles e os alunos é muito pequena,
eles tém que achar uma forma de impor algum respeito, entende? Eles berram mais,
eles xingam mais. Mas, qualquer coisa que aconteca na escola, eles tém iniciativas
boas, o pique que nds ja ndo temos mais. (P2).

Com isso, percebemos que o grande desafio para elas € a questdo da motivacao dos
alunos. A indisciplina, embora apareca em alguns pontos isolados, nem de longe teve a

mesma énfase que o problema da motivacdo. Como podemos perceber nos fragmentos a

seguir, as duas professoras ressaltaram isso:

E dificil estimula-los a aprender alguma coisa, eles n&o tém motivacdo. De uma
sala de 40, vocé vai ter uns 10 interessados em fazer faculdade, curso técnico ou
alguma outra coisa, continuar estudando, sabe! [...] Eu ou¢o: “Meu pai corta cana
e ganha mil reais, entdo eu também vou cortar”. Eu ouco isso, acredita? [...] A
minha dificuldade ainda é a conscientizacao deles, porque eles tém que saber que a
vida vai castiga-los. [...] As vezes vocé tem até vontade de levar um material
diferente, mas eles ndo se interessam, e nos desmotivam também. (P2).

Esse problema eu tinha no inicio, tenho agora, e acho que vou aposentar com ele: €
a motivagdo. Eu ndo sei, honestamente, o que fazer para motivar esses alunos, tento
tanta coisa diferente [...], coisas que eu acho tdo interessantes, na maioria das
vezes, ndo da em nada [...]. Eu ainda acho que esse é o grande problema, porque eu
desanimo, eu me desmotivo com essa falta de interesse, de motivacéo deles [...] falta
de perspectiva, a falta de viséo de futuro [...] eles ndo tém interesse porque eles ndo
tem uma viséo de futuro. Para eles tanto faz aprender ou ndo aprender, porque eles
ndo tém perspectivas de melhoria... e ai vocé acaba ndo sabendo o que preparar.
(P1).

As dificuldades vivenciadas nos depoimentos anteriormente destacados caminham na
direcdo dos problemas detectados no estudo desenvolvido por Veenman (1988). Em sua
pesquisa, a disciplina na sala de aula e a motivacdo dos alunos séo os problemas mais listados
pelos professores ao iniciarem sua carreira docente.

Em ambas as falas, percebemos que a desmotivacdo das professoras esta diretamente
ligada a ndo saber como lidar e de que forma mudar esse quadro de desmotivacéo e falta de
perspectiva de futuro dos alunos que as escolas estaduais recebem atualmente. Percebemos
tentativas de argumentacdo frente a essas situacdes, mas todas elas sdo desconstruidas ou

desmoronadas em apenas algumas palavras pelos alunos, como nos relatam P1 e P2 nos
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Certa vez, numa discussdo com um aluno ele me disse: ““eu trabalho como pedreiro,
para que eu tenho que saber isso?””. Eu respondi assim: “e pedreiro ndo tem que
saber geometria, ndo? Eu ndo ia querer vocé de pedreiro em casa, ia ficar tudo
torto, se vocé nem sabe o que é um angulo reto”. Ai ele respondeu: “mas eu sou
servente, fago sé 0 que me mandam”. E eu disse: “entdo vocé vai continuar a ser
servente a vida inteira, concorda? Vocé faz o trabalho mais pesado enquanto quem
sabe mais faz o trabalho mais leve, e ganha mais”. Eles ndo tém perspectivas de
melhora e eu ndo sei como trabalhar isso. (P2).

Por exemplo, quando eu fui ensinar porcentagem. Eu preparei uma aula cheia de
coisas diferentes, envolvendo juros [...], preparei uma atividade com analise de
folhetos promocionais, tipo esses de Casas Bahia, onde nds iriamos mobiliar uma
casa com 0s recortes, analisar precos a vista e a prazo, as diferengas, as taxas de
juros, e ai por diante [...]. No meio da atividade um aluno virou para mim e disse:
“Vou cortar cana com meu pai, para que eu tenho que saber tudo isso?”” [...] “Vou
aprender isso pra qué? Pra cortar cana ndo precisa saber tudo isso”. E mesmo eu
tentando orientar, mostrar para ele que ele também é um consumidor, que
independente do trabalho dele, ele precisava aprender a calcular juros para ndo ser
passado para tréds numa simples conta, ele virou para mim e disse: “N&o adianta
professora, desiste”. (P1).

Esses fragmentos também nos levam a questionar a necessidade de construirmos

novos olhares para os jovens que temos hoje em nossas escolas. H4& uma necessidade

eminente de que a escola comece a discutir a condicdo desses alunos, ou seja, questionar-se

no sentido de “Quem sdo esses jovens que hoje estdo na escola?”; “Quais sdo suas

expectativas de vida e seus sonhos?”; “Como a escola poderd manté-los e como mobiliza-los

para o saber?”. Esses depoimentos nos mostram que precisamos ter outro olhar para esses

jovens.

As duas professoras relataram em suas entrevistas terem sentido fortemente o “choque

com a realidade”, descrito pela literatura, no inicio de suas carreiras. Elas manifestam esse

impacto em diversos trechos de seus depoimentos:

Quando vocé esta na faculdade, vocé cria na sua cabeca uma realidade, e quando
vocé vem para a sala de aula, ndo é mais aquela da sua imaginagéo, agora muda
tudo [...] vocé cai na real, sim, e esse choque é muito grande [...] faz a gente pensar
em desistir. (P2).

No primeiro dia que entrei na sala de aula, sai chorando, porque eu fui, peguei meu
livro, meu material, me preparei ¢ a hora que eu entrei na sala de aula foi
totalmente outra coisa, ndo consegui fazer nada do que havia programado. (P1).

Mas, por outro lado, a entrevista com a professora P1 nos chamou a atengédo para o
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fato de que o choque com a realidade também acontece com professores experientes. P1 nos

relata isso quando argumenta:

Todo ano é a mesma historia, vocé ndo sabe para onde vai, onde vai sobrar aulas,
ou ainda, se é que vai sobrar, ndo é! [...] Todo ano é um recomego, muitas vezes,
ainda hoje, me sinto uma iniciante, por causa das constantes mudancas. (P1).

Os depoimentos dos professores caminham ao encontro de afirmagdes que a inser¢ao
na docéncia € um periodo de aprendizagem, de construcdo da identidade docente e de re-
elaboracdo das concepc¢des sobre os alunos, a escola, o proprio trabalho e o seu novo papel
(PONTE et al., 2001). Esses primeiros anos de carreira, segundo 0s pesquisadores,
caracterizam-se por um intenso desenvolvimento do conhecimento profissional (como
preparar aulas, como se relacionar com os alunos, colegas e demais membros da escola) e de
busca de equilibrio entre o lado pessoal e profissional, caracteristicas essas que pudemos
identificar nos fragmentos de entrevistas aqui destacados.

Essas re-significagdes que acontecem no decorrer da carreira docente sdo apontadas
por esses pesquisadores e evidenciadas na fala dos professores entrevistados. No depoimento
da professora P2 percebemos indicios de mudancas de concepcao no que se refere ao modo

como Vvé o aluno:

Antigamente, o resultado final tinha que bater ou praticamente o erro tinha que
estar nas ultimas linhas para eu dar um meio-certo, e hoje, eu consigo avaliar a
idéia, o raciocinio, o que ele quis dizer ou fazer e aonde ele conseguiu chegar [...]
entdo, isso eu mudei. (P2).

Quando P2 afirma: “antigamente, o resultado final tinha que bater [...] e hoje, eu
consigo avaliar a idéia”, percebemos que o tempo parece ter sido o responsavel pela
mudanca de postura. Essa dimensao de temporalidade, ou seja, de mudar ao longo do tempo,
parece ser essencial, como aponta Wenger (2001), ao processo de constituicdo e re-
constituicdo da identidade do professor.

Também percebemos indicios de mudangas de postura e concepgdes sobre seu novo

papel e as novas exigéncias enquanto educadora na fala da professora P1:

As vezes acabamos fugindo completamente do seu contetido, do seu propésito ali
enquanto professora de Matematica para tenta trabalhar a cidadania em si, tentar
despertar um pouco essa Visdo, essa perspectiva de futuro, essa vontade de
progredir, mostrar para eles que eles também podem melhorar [...] as vezes
assumimos papéis que ndo sdo nossos. Eu ndo sou psicdloga, ndo sei exatamente o
que fazer para melhorar auto-estima, mas eu tento, acho que também é esse o0 meu
papel. (P1).
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Quando eu comecei, eu era aquela professora “cara fechada”, brava, que gritava,
xingava. Depois vocé ja muda, vocé aprende a se tornar mais proxima deles e isso é
uma forma de conseguir atingi-los [...]. Eu aprendi ser mais maleavel nesse ponto,
porque antes ndo tinha querer, vai fazer [...] todos vao fazer e acabou, certo?
Aprendi a ndo ficar dando “murro em ponta de faca”. No comeco, eu sofri muito
com isso porque eu tinha aquela viséo: “‘néo, se tem 40 alunos dentro da sala, os 40
vao prestar atengdo, os 40 vao copiar, os 40 vao fazer exercicio™, e ndo é por ai
[...]. Eu acho que esse lado humano falta muito dentro da escola. O aluno que ndo
esta bem, ndo vai produzir, ndo adianta. Ent&o, naquele dia, talvez uma conversa ou
um ombro amigo seja muito mais proveitoso para ele do que um conteildo novo.
(P1).

Por fim, um ultimo ponto que gostariamos de destacar esta relacionado a questdo da
saturacdo docente, discutida por Péres Gomez (2001), caracteristica essa que nos pareceu
mais marcante para a classe de professores experientes. Como esta saturagdo é resultado de
uma mudanca na postura docente (visto que antes tinhamos o professor como transmissor de
conhecimentos, controladores da disciplina e avaliadores, e agora 0s temos como planejador,
facilitador, comunicador, lider pedagdgico e tutor de outros docentes), acreditamos que 0s
iniciantes ndo a apresentam pelo fato de que a insercéo deles na carreira docente se deu apés
essa mudanga de postura, isto é, eles ndo entraram na carreira com determinada postura e
agora devem assumir outras, como aconteceu com 0s que ja estavam atuando e foram
sentindo essas mudancas durante o decorrer dos anos de atuacdo. Em suas palavras, P2

argumenta:

Hoje em dia, é um sacerddcio de verdade (referindo-se a docéncia), porque nao é so
transmitir a matéria, vocé tem que ser mae, tem que ser conselheira das criancas,
tem que dar educacdo quando o pai ndo d4, ser a mée que ela ndo tem ou nédo sabe
quem é. Tudo isso, além do conteldo, é claro! (P2).

P1 também afirma:

[...] vocé fica sem saber o que dizer: se € mais importante dar énfase ao contelido
ou se é mais importante o que o Estado fica cobrando a toda hora, como cidadania,
conceitos como carater e educacao. [...] Acho que temos que trabalhar com os dois.
O que eles ndo entendem é que ndo temos formacdo nem preparo para trabalhar
com as relagbes humanas em si. Eu sei ensinar contas, ndo sei ensinar
responsabilidade, entende? (P1).

Dessa forma, percebemos que 0s professores experientes se sentem angustiados pela
intensificacdo de suas tarefas profissionais. Além disso, reconstruir seu papel profissional e,
ao mesmo tempo, lidar com o aumento das exigéncias exteriores, responsabilidades e funcdes
resulta numa preocupante convergéncia para aumentar a confuséo e o estresse.

Foi possivel detectar essa situagdo em trechos de depoimentos nos quais as professoras
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questionam a contradicdo existente nas politicas publicas curriculares. Estas estimulam a
realizacdo de projetos que desenvolvam certas habilidades que ndo serdo, depois,
consideradas na avaliacdo do SARESP, pois este sistema avalia outras habilidades, as quais
estéo relacionadas ao contetido. 1sso gera um aumento no estresse e uma desorientagéo frente

ao que deve ser entdo priorizado:

Olha a enorme contradicdo: o sistema impGe as coisas, a dire¢do nos cobra esse
tipo de trabalho (referindo-se ao trabalho com conceitos de cidadania, carater,
educacdo, violéncia, drogas, etc.) mas depois vem o SAPESP, o ENEM, os
vestibulinhos, e somos entdo avaliados com base neles. E ai? Que postura devemos
assumir? O que devemos priorizar? (P1).

A cultura escolar, a qual discutimos em capitulo anterior, e a forma como a escola esta
organizada é responsavel por muitos dos problemas vivenciados pelos docentes. P1 nos d&
indicios de sua indignacdo e suas dificuldades em atuar no contexto da escola publica atual, ja
que as politicas publicas recentes sugerem e enfatizam um tipo de curriculo fundamentado em
projetos interdisciplinares, mas que na hora de fazer a avaliacdo valorizam apenas o0s
conteddos disciplinares.

As contradi¢des nas politicas publicas educacionais descritas no depoimento anterior
de P1 representam apenas um dos problemas vividos pelos docentes. Outro problema que
extraimos desta fala é o incbmodo da professora com relacéo a imposicéo de tarefas por parte
do Estado. Na maioria das vezes, essas tarefas sdo pensadas e impostas sem ouvir as
consideracOes da parte envolvida e mais interessada: os professores. O fato de impor sem
levar em consideragdo os anseios, opinides e visdes de quem esta atuando diretamente em sala
de aula, o que é inerente a cultura e a organizacdo escolar, parece incomodar a todos 0s
professores, sejam eles experientes ou iniciantes.

P1, num outro momento de seu discurso, evidencia mais um problema decorrente da

organizagdo escolar: a falta de integragéo e trabalho coletivo.

Por isso n6s temos que conviver diariamente com casos de alunos que chegam a 82
série e sao completamente analfabetos. Esse aluno tinha mais dificuldade que os
outros, precisava mais de aten¢do, mas acabaram com o sistema de refor¢co em
periodo contrério, e vocé ndo pode abandonar uma sala de 40 alunos para ajudar
especificamente um, porque a disciplina acaba saindo do seu controle. Entdo, vocé
vai fazendo adaptacdes, vai fazendo tudo o que pode, mas nem sempre isso €
suficiente. [...] O professor de uma escola trabalha uma coisa, o de outra trabalha
outra. Cada escola tem um plano de ensino diferente e na maioria das vezes, dentro
da prépria escola, ndo se respeita esse plano [..]. Falta integracdo, muita
integracéo. (P1).
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5.7 Uma sintese de nossos resultados

Percebemos que todas as entrevistas apontaram para a mesma direcao, ou seja, embora
passem 0s anos, 0s problemas inerentes ao inicio de carreira ainda persistem, permanecem
inalterados e nada tem sido feito no contexto escolar no sentido de buscar melhorias.

Nossos depoimentos retratam, infelizmente, a realidade de nossas escolas, a soliddo do
trabalho docente e o quanto o ambiente da escola é balcanizado, isto é, separa 0s iniciantes
dos experientes. 1sso corrobora duas constatagdes presentes em outros trabalhos: a cultura
escolar e, em especial, a cultura escolar da aula de Matematica e a formagéo do professor, no
que tange a relacdo teoria e préatica, sdo decisivas na pratica docente e na constituicdo da
identidade profissional dos professores.

Da mesma forma pareceu-nos clara a insatisfacdo dos entrevistados frente a
precariedade da atividade docente em termos de estabilidade, salario, valorizacéo profissional,
condic@es de trabalho, entre outros aspectos. Com excecdo de P4, que ja iniciou sua atividade
docente na condicdo de professor efetivo, todos os outros alegaram passar por problemas ao
iniciarem com aulas eventuais em bairros afastados, com salas muito indisciplinadas e por
curtos periodos de tempo.

As principais dificuldades percebidas pelos quatro professores vdo ao encontro dos
problemas detectados por Veenman (1988) em sua pesquisa, isto €, sdo aspectos relacionados
a gestdo da aula, como indisciplina, falta de motivacdo dos alunos, dificuldades na relacédo
professor-aluno e falta de recursos didaticos.

O dominio da matéria de ensino, a falta de recursos financeiros, as dificuldades para
obter a efetivacdo no emprego, bem como os sentimentos de medo, soliddo e grande
exposicao foram outros problemas vivenciados por eles, embora em diferentes proporc¢oes.

O choque de realidade no inicio de carreira foi vivenciado por todos. Em diversos
momentos isso nos fica evidente, embora seja valido ressaltar que P1 afirma ainda vivenciar
isto, mesmo na situacdo de professora experiente, em funcdo da sua condicéo institucional.

As professoras P1 e P2 mostraram-se despreparadas e inseguras tanto com relacéo ao
conteldo quanto a parte didatica. E, embora P3 e P4 aleguem estarem bem preparados com
relacdo ao contetido, ao se depararem com as primeiras dificuldades, avaliaram que estdo
aprendendo a ser professores a cada nova aula, a cada nova sala e a cada nova situacao.

E consenso entre eles que nenhum curso proporciona uma formagio completa. Na

perspectiva dos professores, o curso de licenciatura em Matemética deixou a desejar em
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varios aspectos, como o de ndo estabelecer articulagdes entre as teorias adquiridas no curso e
a pratica docente; entre os conteudos trabalhados no curso e os contelddos do ensino
fundamental e médio; falta de discussGes e estudos relativos a pratica profissional e estrutura
da educacdo basica.

Vale ressaltar que percebemos o fato de que os cursos de formagédo em instituicGes que
ainda mantém a dicotomia bacharelado X licenciatura apresentam uma separagdo ainda maior
entre teoria e pratica. No caso de P2 e P4, que ambos vém de um bacharelado, podemos
verificar que a pratica deles é mais formalista do que a de P1 e P3, os quais se formaram em
instituigdes onde os cursos eram exclusivamente licenciaturas.

Porém, um ponto positivo da formacdo apontado por eles foi a aquisicdo do
conhecimento matematico. Dois dos quatro entrevistados atribuiram a formacéo a inexisténcia
de dificuldades com relacdo aos conteldos matematicos. Entretanto, vimos anteriormente que
esses conhecimentos ndo se mostraram adequados em relagdo aos conteldos a serem
ensinados.

Quanto as disciplinas didatico-pedagdgicas, também €é consenso que estas pouco ou
quase nada contribuiram para amenizar essas dificuldades iniciais. Essa falta de articulagéo
pode ser percebida nas falas dos professores.

Outro aspecto que aparece como fundamental na constituicdo profissional desses
professores € a relacdo com seus pares. O caso da professora P2, como ja descrevemos,
mostra a importancia — e talvez a necessidade — de os professores, em seus primeiros anos de
docéncia, receberem a colaboragdo e o apoio de professores experientes, de forma a
compartilhar experiéncias, problemas e aprendizados. P4 também destaca a importancia do
apoio de uma professora experiente, ressaltando o quanto seus conselhos e contribui¢fes tém
ajudado na busca de superagdes para seu principal problema, que ainda é a indisciplina dos
alunos.

Em contrapartida, os professores P1 e P3 ressaltaram claramente as consequiéncias
ruins dessa falta de apoio, além de afirmarem por diversas vezes que a condicdo de ACT
agrava ainda mais o problema, uma vez que estes recebem abertura ainda menor dos
professores experientes, que sdo, em sua maioria, professores ja efetivos.

Podemos afirmar que os professores participantes deste estudo tém diferentes
percepcdes com relacdo a busca por superacdes de seus problemas. A professora P1 esta em
constante atualizacdo e busca superagdes em cursos de formacgdo continuada, enquanto a
professora P2, também na condi¢cdo de experiente, ndo acredita na possibilidade de

contribuicdo desses cursos. Dentre os iniciantes, P3 também tem buscado esses cursos de
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formacéo continuada, enquanto P4 tem se apoiado essencialmente em trocas de experiéncias e
contato com professores experientes.

Entretanto, a percepcdo de todos converge quando afirmam que o trabalho docente
demanda um saber-fazer préprio e, as vezes, exclusivo de cada sala que assumem; saber esse
provisério e local, construido e mobilizado pelo professor no seu trabalho diario, e
aperfeicoado com o passar do tempo e pela aquisicdo da experiéncia da pratica.

Entendido que nenhuma formacdo é capaz de dar conta de toda a complexidade da
docéncia, fica evidente em nossas entrevistas que os iniciantes anseiam pelo apoio de seus
colegas, e esperam encontrar respostas as suas inquietagdes nos momentos de trocas coletivas,
no HTPC, por exemplo, como eles mesmos afirmam. E unanimidade entre eles que, da forma
como sdo realizados, os HTPC’s em nada tém contribuido para a formacdo e atuacdo dos
docentes. E, embora isso ndo venha acontecendo, acreditamos que transformar esses
encontros em foco de aconchego e aprendizagem para 0s iniciantes, através da troca de
experiéncias e do contato com seus pares, € imprescindivel na tentativa de buscar formas de

minimizar esses problemas e sentimentos tdo caracteristicos dessa fase inicial.
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Consideracées Finais

O trabalho que ora estamos concluindo se insere no @mbito da formacao profissional
de professores, a qual tem sido concebida como um processo continuo, que ndo se encerra na
formagdo inicial, pelo contrario, estende-se ao longo de todo o desenvolvimento da vida
profissional.

Nesse contexto, podemos dizer que o presente trabalho situa-se na interface entre
formacdo docente e fase inicial da docéncia, e o desenvolvemos buscando levantar as
diferentes percepcbes no que se refere a fase de iniciagdo a docéncia em Matematica,
verificando em que medida as dificuldades e superaces foram comuns, ou ndo, a dois grupos
de docentes: professores iniciantes e professores experientes.

Objetivando compreender como os professores enfrentam(ram) as dificuldades
inerentes a fase inicial da docéncia e como buscam(ram) superacGes, realizamos as quatro
entrevistas que nos serviram de fonte para construcdo dos dados de nosso trabalho.

Percebemos que todas elas apontaram para uma mesma direcdo, ou seja, embora
passem 0S anos, 0s problemas inerentes ao inicio de carreira ainda persistem, permanecem
inalterados e nada tem sido feito no contexto escolar no sentido de buscar melhorias.

No aprofundamento de nosso estudo, pudemos destacar diversos indicios relativos ao
contexto escolar, como a receptividade na escola, as condi¢cdes de trabalho, a falta de
materiais didatico-pedagogicos, a incoeréncia nas politicas publicas em relacdo ao curriculo
exigido e avaliado, os investimentos na profissdo e 0s apoios recebidos.

Com relacdo a questdo dos cursos de licenciatura, percebemos que persistem dois
grandes problemas sérios. O primeiro deles diz respeito a falta de re-elaboragdes conceituais
por parte dos formadores, ou seja, 0s professores universitarios de Matematica. Em funcao
disso, verificamos em nas entrevistas a enorme dificuldade que nossos protagonistas
enfrentam em transformar contelddos matematicos em conteldos potencialmente
significativos para a aprendizagem dos alunos.

O segundo grande problema percebido neste trabalho com relacdo a formacéo inicial
refere-se ao estagio obrigatdrio e as préaticas de ensino, ou seja, a forte presenca da relacdo
dicotbmica entre teoria e pratica. Percebemos que o estagio, da forma como vem sendo
desenvolvido, estd longe de cumprir com sua funcéo de inserir o futuro professor na atividade
docente. Acreditamos que sdo necessarias reformulagbes em sua estrutura, pois ele é o

primeiro passo para o inicio da atuagdo docente e da formacdo de uma identidade profissional,
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a qual ird acompanhar esses iniciantes durante toda sua atuacdo profissional. Sendo assim,
podemos afirmar que a funcdo primordial do estagio, a qual seria apresentar e introduzir o
futuro professor ao contexto escolar, em todos os seus amplos aspectos, estd longe de ser
atingida, causando desastrosas conseqiiéncias, como o aumento do “choque com a realidade”,
téo discutido neste trabalho.

Essa dicotomia teoria-pratica, tipica da racionalidade técnica, também é responsavel
por outro grande problema identificado em nosso trabalho: a baixa eficacia de agdes de
formacdo continuada pautadas na racionalidade técnica, as quais desconsideram os problemas
dos professores. Percebemos claramente esse fato durante nossas entrevistas diante da enorme
desmotivacao de dois de nossos quatro entrevistados frente a idéia de participar desses cursos
de formacdo continuada. Acreditamos que estes seriam Otimos meios para a busca de
superacOes dos problemas destacados e vividos por nossos protagonistas, uma vez que
percebemos que estes acreditam que tanto a relacdo quanto a troca entre seus pares, sejam
estes iniciantes ou experientes, configuram-se como uma das melhores escolas para a
melhoria da pratica pedagdgica. Assim, repensar essas acOes significa escutar os anseios de
nossos professores, 0s quais sdo 0s maiores interessados nesta busca por melhorias da pratica.
Na verdade, ndo se trata de excluir os cursos de formacdo continuada, mas repensa-los, uma
vez que estes ndo estdo dando conta de seu propdsito. Em relacéo a este assunto, Gama (2008)
vem nos mostrar a viabilidade de novas propostas fundamentadas em buscas por parcerias
fora da escola.

No Brasil, o olhar sobre o contexto escolar revela-se importante no processo de
socializagdo, visto que ha& enorme complexidade na realidade escolar na qual sdo
desenvolvidas as praticas pedagodgicas docentes, e 0s aspectos que envolvem esta realidade
podem limitar ou potencializar o processo de desenvolvimento profissional. Dessa forma,
quando falamos em realidade ou contexto escolar, estamos considerando a infra-estrutura da
escola, a disponibilizacdo de materiais e recursos didaticos, os espa¢os adequados ou nao para
0 exercicio da pratica docente, as condi¢cbes fisicas da escola, a carga horaria didatica
atribuida aos professores, o0 nimero de alunos por classe, os salérios, entre outros. Essas
condigdes de contexto tém fortes implicagdes no desenvolvimento profissional docente,
sobretudo na realizacdo de projetos coletivos na escola, na realizacdo de reflexdes coletivas
ou disponibilidade de tempo para formacéo continuada.

De maneira geral, os professores iniciantes procuram os professores mais experientes e
colegas de trabalho com mais afinidade para trocar idéias, enquanto se registrou pequena

recorréncia aos professores universitarios, aos coordenadores ou aos diretores de escola.
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Nossas entrevistas apontam para 0 pouco interesse por apoios externos e um possivel
receio ou cuidado em admitir essa necessidade, por questdes de inseguranca, de adaptacdo a
escola, entre outras ja citadas anteriormente. Esses apoios sdo buscados normalmente de
forma criteriosa, pois percebemos que normalmente preferem pessoas de sua confianca.

Gama (2008) afirma que essa necessidade de apoio tem conduzido uma parcela
crescente de professores iniciantes a integrar-se em grupos de estudo, os chamados grupos
colaborativos, os quais objetivam desenvolver um processo de formacdo continuada em um
paradigma que coloca como centro de preocupacdo o desenvolvimento profissional dos
docentes, articulado a compreensao e a transformacdo da pratica pedagdgica em Matematica
nas escolas (GAMA, 2008, p. 140). Nestes grupos ha disponibilidade e abertura para receber
diferentes membros que se interessem pela formacéo e pela qualidade do processo de ensino e
aprendizagem de Matematica, o que potencializa a reflexdo e o desenvolvimento de diferentes
olhares e significacdes sobre o trabalho e a vida docente.

Gama (2008) encontrou indicios de que a dindmica desses grupos tem auxiliado 0s
iniciantes, uma vez que possibilita desenvolver a confianca do professor em arriscar novas
praticas, a discutir e refletir sobre essas iniciativas, a voltar a estudar, entre outras.

Day (1999, apud GAMA, 2008) afirma que “tempo e oportunidade, bem como as
disposicdes e capacidades dos professores para aprenderem com outros no local de trabalho e
com elementos fora da escola séo fatores-chave”.

A dindmica de investigacdo, reflexdo e de escrita no grupo sobre suas préticas
mostrou-se elemento fundamental para o desenvolvimento profissional dos professores. Ao
analisar essas dindmicas, percebemos o valor desses ambientes alternativos para o processo de
construcdo de identidades individuais e grupais, favorecendo o desenvolvimento profissional.
O grupo pode proporcionar aprendizagens distintas, como a importancia das interacdes e
negociacdes dos processos educativos, dos conteidos matematicos e das proprias dindmicas
de aula.

Uma adesd@o aos grupos, por parte dos professores, talvez seja um primeiro passo para
tentar superar as questfes impostas pela cultura escolar vigente, como o isolamento docente e
o0 distanciamento entre experientes e iniciantes, tdo destacado nas falas de nossos
protagonistas.

As parcerias entre os participantes do grupo para desenvolvimento de atividades ou
pequenos projetos em suas salas de aula também podem propiciar novo modelo de formacao

continuada em um contexto colaborativo.
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Acreditamos que o processo de iniciacdo a docéncia torna-se mais ameno quando
mediado pela colaboragdo de grupos ou pelo apoio dos pares, incluindo a coordenacao e a
direcdo. Esses apoios evidenciaram-se fundamentais para o enfrentamento dos desafios e dos
problemas que os iniciantes encontram, uma vez que 0s ajudam a construir uma postura mais
segura, reflexiva, inovadora e transformadora na forma de ensinar Matematica.

Embora Gama (2008) tenha identificado nos iniciantes uma participacdo periférica nos
grupos, isso foi apenas uma questdo de tempo para que eles se sentissem membros auténticos
e que se identificassem plenamente com a nova comunidade de pratica. Além disso,
acreditamos que membros periféricos possuem papel significativo na evolucdo, pois podem
proporcionar desequilibrios, com novos olhares sobre a pratica. Suas contribuicdes
evidenciam que estes também podem ser protagonistas na discussdo, abrindo espacos para re-
significacGes do conceito e da relagéo existente entre experientes e iniciantes.

Pudemos constatar, dessa forma, a complexidade da pratica docente enfrentada no
Brasil. Assim, a busca de parcerias revela-se instancias de reflexdo sobre a pratica e a
promocdo do desenvolvimento profissional dos iniciantes, pois ajudam a promover uma
melhor compreensdo do contexto onde atuam, abrindo possibilidades para transforma-lo.
Porém, isso ndo exime o importante papel e a obrigacdo do Estado de desenvolver politicas
publicas de formacdo profissional em servico, e, juntamente com a propria escola, garantir
apoio e condicBes de trabalho aos professores. As universidades também possuem papel
fundamental nesse processo, tanto na realizacdo de pesquisas quanto na promocao de espacos
diferenciados de formacdo profissional; espacgos estes que devem possibilitar aos professores
construir e desenvolver os conhecimentos da pratica docente em diferentes contextos.

Todos os entrevistados foram unanimes em apontar a necessidade de uma valorizacao
maior de disciplinas pedagdgicas e estagios, pois eles os reconhecem como espagos ou
instancias importantes para a formacéo docente.

De maneira geral, além das condicdes de trabalho, a indisciplina, os problemas
burocréticos, a relacdo com os pais, 0 contetdo e a falta de motivacdo foram as principais
dificuldades encontradas no inicio da carreira docente.

J& no inicio nos era clara a necessidade de apoio aos iniciantes. O que percebemos
com este estudo foi uma maior preocupacéo dos professores em relagédo aos itens relacionados
a sala de aula, com destague aos recursos e aos materiais didatico-pedagogicos, além do apoio
a docéncia por parte de experientes, coordenacao e direcao.

Encontramos em todas as nossas entrevistas denincias da falta de programas de

integracdo e apoio ao professor iniciante nas escolas publicas. Ao contrario, parece haver, por
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parte da gestdo escolar, um tratamento menos privilegiado ao professor iniciante, pois, como
relatam estudos especificos e também nossas entrevistas, séo atribuidas a eles geralmente as
classes mais dificeis e problematicas da escola.

A questdo da falta de recursos didaticos, bem como a falta de idéias para confeccionar
atividades diferenciadas, também parece ter sido superada com a participacdo em grupos
(GAMA, 2008). Por desenvolverem uma postura colaborativa, estes grupos proporcionam a
troca de experiéncias e informacdes através de materiais disponiveis na web e e-mails, por
exemplo, o que nos revela que a dindmica colaborativa do grupo ndo necessariamente precisa
da presenca fisica, minimizando, assim, problemas como a falta de tempo, resultado da
excessiva carga horaria dos professores.

Em relacdo a procura por cursos de formacao continuada, os iniciantes nessa fase
parecem buscar mais apoio e discussdo sobre a pratica do que cursos de atualizacdo. Parece
evidente a necessidade que eles demonstram em refletir sobre a pratica, e 0s grupos
colaborativos apresentam como caracteristica exatamente isso, ou seja, estdo centrados na
préatica coletiva do estudo e na reflexdo sobre a pratica pedagdgica nas escolas, objetivando a
construcdo de conhecimentos voltados ao desenvolvimento profissional e pessoal dos
professores.

Porém, devido a excessiva carga horaria, cria-se uma barreira em participar de grupos
de estudos ou procurar outros momentos de reflexdo. Por isso, acreditamos que uma das
formas de proporcionar essa reflexdo é repensar o HTPC, transformando-o em espago de
estudo para discutir, desabafar e compartilhar experiéncias sobre a pratica docente em
Matematica, pois, dessa forma, os iniciantes se sentirdo pertencentes a essa comunidade
profissional.

Dessa forma, os professores iniciantes tém a oportunidade de perceber que todos tém
problemas na préatica pedagogica, mesmo 0s mais experientes, e que essa propria diversidade
pode potencializar a ajuda mutua. Ao receberem apoio desses grupos, a tendéncia é que se
amenize o choque de realidade, pois esta troca certamente dara subsidios para enfrentarem os
problemas e as dificuldades nos momentos em que eles ocorrem, ja que haverd uma
participagdo continua.

Outro ponto que acreditamos merecer destaque € a importancia do contato e com a
pesquisa. No cenario atual, ndo é comum nas faculdades particulares o incentivo a pesquisa,
como, por exemplo, a iniciacdo cientifica. Ao referir-se & importancia da pesquisa durante a

formagéo inicial, Gama (2008) destaca que ela proporciona aos professores a coragem e a
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seguranca necessarias para que eles se aventurem em novas experiéncias, com atividades
diferenciadas.

Acreditamos gque 0 contato com pesquisas ja existentes, além da realizacdo de suas
préprias pesquisas, sirva inicialmente como motivacdo para o novo professor, além de
proporcionar uma prematura socializagcdo com a profissdo, pois ele estard mantendo contato
com estudos que descrevem seus contextos de trabalho. Isso pode Ihes proporcionar maior
seguranca com relacdo a escolha profissional, uma apropriacao de diferentes tipos de préaticas
pedagogicas, em diferentes contextos, facilitando a construcdo da sua propria pratica. Além
disso, estabelecer contato com a pesquisa pode apresentar ao futuro professor uma postura
investigativa, fundamental para a aprendizagem de conhecimentos da pratica docente, visto
que ele tende a se desenvolver como professor-pesquisador da prépria pratica.

Outra consideracdo a ser feita é a necessidade de investimento na escrita de narrativas
na formacdo inicial. Nenhum de nossos professores teve contato com a escrita, porém,
acreditamos que ao refletir ndo s6 oralmente, mas tambeém por escrito, o professor interpreta e
produz sentido aos episddios de sua prética, re-significa e reconstroi saberes e percebe-se
também como produtor de conhecimentos.

Freitas (2006), ao investigar o papel da escrita discursiva e reflexiva na formagéo de
professores de Matematica, também verificou que a narrativa escrita representou uma
“oportunidade de se atentar para outras possibilidades de praticas, em que formas diversas de
expressao de idéias se fazem presentes, para completar e produzir significados no ambiente de
ensino e aprendizagem” (FREITAS, 2006, p. 275).

O desenvolvimento e a utilizagdo da escrita também podem contemplar uma parte
guestionada por nossos protagonistas: a falta de atividades diferenciadas para serem utilizadas
em sala de aula. Essas narrativas podem contemplar o desenvolvimento de um material
pedagdgico, constituindo uma estratégia importante que une interacdo, sistematizacdo e
producédo de conhecimento, alem de dar visibilidade a esse conhecimento, uma vez que ele
pode ser publicado e difundido no meio, permitindo o acesso de outros professores. Portanto,
destacamos o papel da escrita para a reflexdo e o enfrentamento dos problemas e desafios do
inicio de carreira porque ela permite, de um lado, que o préprio professor perceba e
compreenda melhor os problemas da préatica docente e, de outro, que seus pares tenham maior
visibilidade dos dilemas e dificuldades que enfrentam na pratica pedagdgica docente.

Por fim, outro grande problema percebido esta relacionado aos HTPC’s. Essas
reunides foram, por todos os entrevistados, questionadas e criticadas, isto é, nem iniciantes

nem experientes 0s consideram construtivos da forma com vém acontecendo. Para tanto,
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torna-se urgente que os HTPC’s sejam repensados, pois acreditamos ser indispensavel tornar a
escola um locus adequado da formacdo continuada dos professores, enfatizando trocas e
apoios mutuos, o que todos 0s nOssos protagonistas, sem excecdo, gostariam que
acontecessem durante as reunides de HTPC. Transformar esses HTPC’s em reunides com
padrdes colaborativos, com as caracteristicas dos grupos acima discutidos, seria uma forma de
transformar a escola em espaco de aprendizagens e trocas, via colaboragdo mutua, e também
uma forma de comecar a superar a cultura escolar vigente, a qual vimos ser uma das grandes
responsaveis pela grande maioria dos problemas vivenciados na pratica.

O que destacamos neste estudo é que a multiplicidade de fatores e aprendizagens
formais, informais e sociais influencia na socializacdo e na constituicdo da identidade
profissional. Em funcdo disso, fica evidente a importancia do apoio ao iniciante e, mais que
isso, um acompanhamento sistematico para seu desenvolvimento profissional. Assim, estudos
mostram que o caminho esta na busca por praticas colaborativas, ou seja, necessitamos dar 0s
primeiros passos na busca de superacdo desta cultura escolar vigente, e organizar grupos,
sejam eles dentro ou fora da escola, pequenos ou grandes, em horarios especificos ou durante
0s HTPC’s, mas grupos centrados em estudos, investigacOes e discussoes, que despertem nos
professores essa interagdo, inerente a cultura de colaboracéo.

Todos os problemas que, a principio, elencamos como problemas relativos a fase
inicial da docéncia, e agora acreditamos que sdo mais constitutivos da profissdo docente do
que exclusivos a fase inicial, parecem estar sendo relativizados com a participacdo nesses
grupos. A questdo da sobrevivéncia e descoberta, os sentimentos de medo e inseguranga, 0S
indicios de isolamento e de centra-se em si mesmo, o chogue com a realidade e o “mal-estar
docente” tendem a ser minimizados, pois a todo momento os participantes sdo instigados a
realizar novas experiéncias e a compartilna-las com o grupo. Desta forma, sentem-se
valorizados, mais seguros em expor suas idéias, problemas, angustias. Discutem temas que
sdo sugeridos por eles proprios e sentem-se mais a vontade, pois encontram amigos criticos de
confianca que os apdiam e os ajudam a desenvolver aprendizagens sobre o processo de
ensinar, aprender e avaliar a Matematica na escola e o seu papel enquanto professor em
processo de aprendizagem (GAMA, 2008).

Em concordancia com estes estudos, acreditamos que a participagdo em grupos com
principios colaborativos tende a ser uma saida para minimizar a cultura individualista da
profissdo docente, pois através da pratica da reflexdo compartilhada e potencializada pela
escrita, os professores podem se tornar pesquisadores da propria préatica, socializando seus

aprendizados em sua comunidade profissional. Dessa forma, teremos professores que
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desenvolvem praticas de intervencdo questionadoras, preocupados em ouvir os alunos, além
de valorizar as interacGes em sala de aula, 0 que acreditamos ser uma necessidade para a
adaptacdo do docente as demandas atuais da educacao.

Assim, o presente estudo traz contribuicdes as pesquisas que tratam da formacéo
inicial, do periodo de iniciacdo a docéncia e da socializacdo docente na medida em que, a
partir da realidade educacional brasileira, faz uma reflex@o sobre as etapas do ciclo de vida do
professor (0 tempo em que elas ocorrem), particularmente a entrada na carreira e as
dificuldades vivenciadas pelo professor nesse periodo. Permite, também, além de uma
reflexdo quanto ao estabelecimento de estratégias para amenizar aspectos do “choque de
realidade”, uma maior compreensdo das diferentes percepcbes e dos diferentes problemas
enfrentados pelos professores em suas etapas de trabalho.

N&o estamos aqui afirmando que teremos professores melhores formados se estes
iniciarem a docéncia ainda na graduacdo. Entretanto, acreditamos que esse contanto com a
docéncia ainda na graduacéo, talvez por meio de reformulacao e busca de superagdes da atual
cultura docente, poderia amenizar alguns problemas dessa fase inicial. Alias, verificamos na
literatura da area que esta € uma tendéncia cada vez mais frequente nos cursos de formacgéo de
professores no Brasil.

Por fim, vale destacar que, a partir da perspectiva dos proprios docentes, foi possivel
conhecer melhor os problemas que os iniciantes vivenciam no exercicio da docéncia e
verificar que tanto os que estdo iniciando quanto os ja experientes, enfrentaram as mesmas
situacdes-problema. Percebemos que o que difere é a forma como essas duas classes de
professores lidam com estes problemas.

Em nossas entrevistas, no que se refere aos problemas de cunho institucional, em
especial a condicdo de ACT, encontramos: um iniciante que enfrentou essa dificuldade, um
iniciante que ndo sofreu esse tipo especifico de problema, e uma experiente que sofre com
essa condicdo até hoje. Isso nos fornece valiosas pistas para contestarmos os chamados
“ciclos” (HUBERMAN, 1989; 2000) ou “etapas” (SILKES, 1985), uma vez que percebemos
gue muitos problemas ndo estdo relacionados a fases especificas da docéncia, sejam elas
classificadas por tempo de docéncia ou idade, mas a propria profissao, sendo gerados pela
forma de organizacdo da escola e pela cultura escolar.

Além disso, com o apoio de grupos de estudos, 0s iniciantes constroem novas
experiéncias e produzem outras caracteristicas para a fase inicial da carreira docente, sendo

induzidos a mudar ou mesmo a alterar as fases da carreira descritas por Hubermam e Silkes,



129

ou seja, mais um indicio de que esse processo de evolucdo na carreira nao é linear, como
propdem esses trabalhos.

Assim, encontramos elementos para reestruturar tanto os curriculos de formacéo
inicial quanto continuada, e compreender melhor o processo de aprender a ensinar, 0 que
acreditamos n&o se limitar apenas aos primeiros anos de docéncia, uma vez que os problemas
jamais deixam de existir.

Entdo, com base na andalise desenvolvida, podemos concluir que a colegialidade na
escola e, principalmente, a busca de apoio exterior, como a participagdo em grupos de estudo,
representam instancias fundamentais e contributivas para o desenvolvimento profissional do
professor iniciante, que, com a mediacdo do outro, do amigo critico, pode refletir e
compreender melhor o préprio processo de socializacdo profissional e intervir na pratica
escolar, vindo a ser protagonista da renovacdo e do desenvolvimento do curriculo escolar.

Visto que o apoio aos professores é essencial, certamente existem meios de estimular
isso. Através de politicas publicas, podemos encontrar possibilidades de estimular a
constituicdo de grupos de estudo, independentemente do locus, sejam eles as proprias escolas,
as diretorias regionais de ensino, as universidades formadoras, entre outras. Além disso, faz-
se necessario o apoio institucional, incluindo recursos, acompanhamentos, estimulos a
participacdo, mapeamento e divulgacdo dos grupos ja existentes, temas em discusséo, rede on
line, encontros e seminarios para o compartilhamento de experiéncias, publicacbes, entre
outros; no entanto, é preciso conservar a concepgdo, a autonomia, as praticas e as dindmicas
desenvolvidas, incorporando, assim, esse processo de formacgdo continuada e dinamica,
direcionada e customizada, norteadora e estimulada pelos préprios agentes fornecedores e em
formacao: os professores.

Logo, concluo este trabalho com enorme sentimento de satisfagdo, acreditando ter
dado um passo a frente na compreensdo das situacdes que envolvem a fase inicial da

docéncia, a qual se mostra ser tdo conturbada, dificil e merecedora de atencéo.
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ANeX0 1 — Roteiro de Entrevista com Professores Iniciantes

2% UNIMEP

Universidade Metodista de Piracicaba

PPGE - Programa de P6s-graduacéo em Educacao

Nucleo de Estudos e Pesquisas: Formacéao de Professores

Mestranda: Aline Mide Romano
Orientadora: Profa. Dra. Roseli Schnetzler

1. Onde vocé se formou?

2. Quanto tempo vocé possui de magistério?

3. Quantas aulas vocé ministra? Para quais séries?

4. Em quantas escolas diferentes trabalha?

5. Quais foram as raz0es que o levaram a ser professor de Matematica?

6. Vocé se sente bem preparado para ser um professor de Matematica? Por qué?

7. Como tem sido suas relagdes com seus alunos?

8. Quais foram as principais dificuldades que vocé vivenciou no inicio da carreira?

Como se sentiu nas suas primeiras experiéncias?

9. Do primeiro para o segundo ano de experiéncia, vocé sentiu diferencas? Quais?

10. Relate fatos marcantes (uma lembranga forte) dos primeiros momentos da sua

experiéncia.

11. Como vocé lidou e ainda lida, por exemplo, com a indisciplina dos alunos?



12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.
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Neste inicio de carreira, vocé enfrenta dificuldades com relacdo aos conteudos
matematicos que vocé ensina? Se sim, quais dificuldades? E como vocé vem tentando
supera-las?

Descreva como sdo suas aulas.

Vocé usa algum tipo de material institucional em suas aulas? Quais?

Como vocé avalia seus alunos?

Quais contetidos matematicos apresentam maior dificuldade para vocé ensina-los? Por

qué? O que vocé tem feito para superar essas dificuldades?

Vocé procura relacionar o conteddo matematico com o cotidiano dos seus alunos? Por

qué? Como vocé faz isso? Dé exemplos.

A partir de que momento vocé se sentiu mais seguro em sua profissdo? Por qué? O

que contribuiu para isso?

A literatura fala em “choque com a realidade” no inicio da carreira. Vocé confirma

isso? Por qué? Como ocorreu com VOCE?

A literatura também fala em aprendizagem por “processo de tentativas e erros”. 1sso

ocorreu com vocé? De que forma? Dé exemplos.

Vocé sente que faltou ou falta algo para uma entrada na carreira de forma mais

segura? O qué?

Quais dificuldades vocé ainda encontra durante as aulas? E como tem procurado

supera-las?
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24,

25.

26.

217.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.
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O que vocé percebeu/sentiu em relacdo a atuar como iniciante em um local onde

possivelmente existiam professores experientes? Eles o ajudaram ou nao? Em que

termos?

Como vocé vé essa ajuda ou ndo ajuda? Ela seria importante? Por qué?

Qual é a relagdo estabelecida com esses professores?

Como tem sido sua relagdo com o coordenador pedagdgico?

Como tem sido sua relacdo com a direcao?

Como tem sido sua relagdo com seus colegas?

Vocé se relaciona com colegas também iniciantes? Sobre o que vocés conversam ou

discutem?

Como se da a convivéncia com esses experientes, por exemplo, em horario de HTPC e
encontros na sala dos professores? Como é o HTPC de vocés? Qual é a sua opinido
sobre esses HTPC’s? Como vocé acha que deveriam ser?

Vocé aprende alguma coisa com eles? O qué?

Com que vocé tem aprendido a ser professor de Matemética? Vocé tem lembrancas

e/ou modelos de seus ex-professores?

Como vocé percebe a formacao que vocé recebeu na licenciatura em Matematica? Em

gue ela contribuiu para sua profisséo? E em que ndo contribuiu?

Como professor em processo de formacgdo, vocé tem buscado outras formas de

atualizacdo, como participacdo em congressos da area, grupos de estudo, etc.?
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35. Voceé tem espaco para discutir com outros professores de Matematica o que vem sendo
desenvolvido em sua pratica pedagdgica? Em caso afirmativo, explique. Em caso

negativo, isso seria importante para vocé? Em que termos?
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ANEXO 2 — Roteiro de Entrevista com Professores Experientes

2% UNIMEP

Universidade Metodista de Piracicaba

PPGE - Programa de P6s-graduacéo em Educacao

Nucleo de Estudos e Pesquisas: Formacéao de Professores

Mestranda: Aline Mide Romano

Orientadora: Profa. Dra. Roseli Schnetzler

1.

10.

Onde vocé se formou?

Quanto tempo vocé possui de magistério?

Quantas aulas vocé ministra? Para quais séries?

Em quantas escolas diferentes trabalha?

Quais foram as razdes que o levaram a ser professor de Matematica?

Vocé se sente bem preparado para ser um professor de Matematica? Por qué?

O que vocé acha que um professor de Matematica precisa ter e saber para ser um bom

professor? Onde e com quem vocé aprendeu essas coisas?

Quais foram as principais dificuldades que vocé viveu no inicio da carreira? Como

VOCE se sentiu nas primeiras experiéncias?

Do primeiro para o segundo ano de experiéncia, vocé sentiu diferencas? Quais?

Relate fatos marcantes (uma lembranca forte) dos primeiros momentos da sua

experiéncia.



11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.
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A literatura fala em “choque com a realidade” no inicio da carreira. Vocé confirma

isso? Por qué? Como ocorreu com VOCE?

A literatura também fala em aprendizagem por “processo de tentativas e erros”. 1sso

ocorreu com vocé? De que forma? Dé exemplos.

A partir de que momento vocé acha que passou de professor(a) iniciante para

experiente? Do que vocé acha que dependeu?

A partir de que momento vocé se sentiu mais seguro(a) em sua profissdo? Por qué?

Vocé sente que faltou algo na carreira para uma entrada de forma mais segura? O qué?

Como vocé lidou e ainda lida, por exemplo, com a indisciplina dos alunos?

Vocé enfrenta ou enfrentou dificuldades com relacdo aos contetdos matematicos que

ensina? Se sim, quais dificuldades? E como vocé vem tentando supera-las?

Quais contetdos matematicos apresentam maior dificuldade para vocé ensina-los? O

gue vocé tem feito para tentar superar estas dificuldades?

Vocé procura relacionar o conteddo matematico com o cotidiano dos seus alunos? Por

qué? Como voce faz isso? Dé exemplos.

Vocé usa algum tipo de material institucional em suas aulas? Quais?

Descreva como sdo suas aulas.

Como vocé avalia seus alunos?

Quais dificuldades vocé ainda encontra durante as aulas? E como tem procurado

supera-las?



24.

25.

26.

217.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.
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Como tem sido sua relagcdo com o coordenador pedagdgico?

Como tem sido sua relacdo com a direcao?

Como tem sido sua relagdo com seus colegas?

Como se da a convivéncia com os professores mais novos, ditos iniciantes, por
exemplo, em horério de HTPC e encontros na sala dos professores? Como € o HTPC
de vocés? Qual € a sua opinido sobre esses HTPC’s? Como vocé acha que deveriam
ser?

Vocé aprende alguma coisa com esses HTPC’s? O qué?

E com os professores iniciantes, vocé também aprende alguma coisa? O qué? Dé

exemplos.

Vocé acha que pode ensinar um professor iniciante a ser professor de Matematica? O

que vocé ensinaria? Por qué?

Em quem vocé se espelhou para ser professor(a)? Vocé possui lembrangas e/ou

modelos de seus ex-professores?

Como vocé analisa a sua experiéncia enquanto professor(a)? Como voceé vé a trajetoria

que construiu? O que tem de positivo? E de negativo?

O que fez com que vocé tenha permanecido por tanto tempo na carreira?

Que mensagem vocé daria a um professor que estad em inicio de carreira?

Como vocé percebe a formacdo que recebeu no curso de Licenciatura em Matematica?

Em que ele contribuiu para sua profissdo? E em que nao contribuiu?

Como professor, vocé tem buscado outras formas de atualizagcdo, como participacéo

em congressos da area, grupos de estudo, etc.?
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37. Voceé tem espaco para discutir com outros professores de Matematica o que vem sendo
desenvolvido em sua pratica pedagdgica? Em caso afirmativo, explique. Em caso

negativo, isso seria importante para vocé? Em que termos?
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