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Introdugio

Este trabalho é um recorte da dissertagio de mestrado da primeira autora (Rocha, 2005)
— desenvolvida na Unicamp, Brasil, sob a orientagio do segundo autor —, que tinha
como foco de estudo o processo de formagio e desenvolvimento profissional de profes-
sores de Matemdtica nos primeiros anos de docéncia. O objetivo deste artigo ¢ compre-
ender e descrever como o professor de Matemdtica, na transi¢do de aluno a professor,
durante os trés primeiros anos de docéncia, se desenvolve profissionalmente, principal-
mente em relagio aos aprendizados obtidos a partir dos desafios da pratica e 3 mobiliza-
¢do e (re)significacio de saberes adquiridos ao longo da vida e do curso de licenciatura.
Nossa hipétese de trabalho ancora-se na idéia de que o professor, ao iniciar a docéncia na
escola, mobiliza uma série de conhecimentos adquiridos e construidos ao longo de sua
trajetoria de vida, (re)significando-os e (re)constituindo-os em funcio do contexto em
que se realiza a prdtica docente. E, nesse processo, constrdi e desenvolve sua identidade
profissional.

Neste texto apresentamos, inicialmente, uma pequena discussao tedrica acerca da
problemadtica do estudo e dos principais conceitos que o embasam, sobretudo o de desen-
volvimento profissional no inicio da carreira docente. A seguir, descrevemos os procedi-
mentos metodoldgicos da investigacdo e o perfil geral dos recém-licenciados de uma uni-
versidade publica brasileira que configuram o universo da pesquisa. Por dltimo, e como
parte principal da pesquisa, relatamos um estudo de caso de professor iniciante.
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Desenvolvimento profissional no inicio da carreira docente: Aspectos
tedricos

O conceito de desenvolvimento profissional é relativamente recente e representa, segun-
do Ponte (1998), uma nova perspectiva de conceber o professor como um profissional
autdbnomo e responsdvel que produz conhecimentos a partir de sua prdtica, configuran-
do-se em sujeito de seu préprio processo de formagio. No seio dessa concepgio, hd a
idéia de evitar a justaposi¢io entre formacio inicial e continuada, bem como a visio do
professor como freqiientador de cursos.

O desenvolvimento profissional do professor, a partir dessa perspectiva, pode ser con-
cebido como um processo dinidmico, continuo e sempre inconcluso, que acontece ao
longo de sua vida estudantil e profissional, sendo compardvel, metaforicamente, a uma
viagem ou a uma caminhada com fases e ciclos.

Seria compardvel a uma viagem aberta, pois, segundo Larrosa (1999), é durante a via-
gem que nos transformamos enquanto seres humanos, principalmente quando conhece-
mos fatos novos e estabelecemos novas relagées e significagoes sobre o que somos, sabe-
mos e fazemos. Uma viagem na qual...

pode acontecer qualquer coisa, e nao se sabe onde se vai chegar, nem mes-
mo se vai chegar a algum lugar. (...) E a experiéncia formativa seria, entio,
0 que acontece numa viagem e que tem a suficiente forca como para que
alguém se volte para si mesmo, para que a viagem seja uma viagem inte-

rior (pp. 52-3).

O desenvolvimento profissional do professor pode ser também comparado a uma cami-
nhada que “decorre ao longo de toda a vida; uma caminhada que tem fases, ciclos, que
pode nio ser linear, que se articula com os diferentes contextos sistémicos que o educador
vai vivenciando” (Oliveira-Formozinho, 2002, p. 62).

Uma das fases' mais importantes dessa viagem ou caminhada, no processo de desen-
volvimento profissional do professor, diz respeito 4 passagem de aluno a professor. De-
nominada por Huberman (1989, 2000) como “entrada na carreira’ ou por Veenman
(1988) como “primeiros anos de docéncia’, essa fase compreende geralmente® um perio-
do que vai até os trés primeiros anos de docéncia apés concluir a graduagio.

E comum o professor iniciante, nesse periodo, apresentar sentimentos de inseguran-
¢a, medo e de despreparo profissional. Este tltimo aspecto é geralmente relacionado, en-
tre outros fatores, ao distanciamento — nomeado por Veenman (1988) de “choque de
realidade” — entre a teoria socializada nos cursos de formacio e o dia-a-dia da cultu-
ra escolar. Trata-se, portanto de uma passagem complexa, de sentimentos ambiguos, de
grandes desafios e aprendizagens sobre si mesmo e sobre o que ¢ ser professor. Essa é a
fase que representa, segundo Huberman (1989), o periodo de sobrevivéncia e descoberta
na/da profissiao docente.

Para Oliveira (2004, pp. 82-88), o inicio da carreira ¢, também, uma fase importan-
te de construgao da identidade do professor. E quando este internaliza e “assume papéis,
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valores e normas do seu grupo profissional”, interliga objetivos pessoais e profissionais e
desenvolve uma imagem de si como professor, produzindo, de modo narrativo, um sen-
tido tanto sobre o que tem sido quanto sobre o que serd.

Embora delimitemos nosso estudo ao inicio da carreira docente, esclarecemos que en-
tendemos a formagao e o desenvolvimento profissional do professor como um processo
cont{nuo, que tem inicio antes de ingressar na licenciatura, estende-se ao longo de toda
sua vida profissional e “acontece nos multiplos espagos e momentos da vida de cada um,
envolvendo aspectos pessoais, familiares, institucionais e socioculturais”. Ou seja, é um
processo complexo que “ndo é isolado do restante da vida” e envolve o professor como
uma totalidade humana permeada de sentimentos, desejos, utopias, saberes, valores ¢
condicionamentos sociais e politicos (Fiorentini e Castro, 2003, p. 124). Nessa concep-
¢do de desenvolvimento profissional, o professor passa a ser visto como principal prota-
gonista de sua formacao e da producio e renovagio da cultura profissional, exercendo um
movimento de “dentro para fora” em busca do conhecimento (Ponte, 1998).

As pesquisas sobre a carreira dos professores sdo relativamente recentes, notadamen-
te ap6s a década de 1970. Mas foi a partir de meados da década de 1980 que a literatura
internacional passou a dedicar maior atengio as priticas e dificuldades vivenciadas pelos
professores nos primeiros anos de magistério. Nesse perfodo surgem os trabalhos de Ve-
enman (1988) e Huberman (1989), que se tornariam as principais referéncias neste cam-
po de estudo.

Entretanto, no Brasil, segundo balango recente da pesquisa brasileira sobre formagao
de professores que ensinam Matemdtica, o processo de desenvolvimento e de socializagio
do professor de Matemdtica nos primeiros anos de docéncia tem sido pouco investigado.
De fato, dos 112 trabalhos encontrados e analisados por Fiorentini et al. (2002), apenas
trés abordavam, em parte, essa temdtica: Passos (1995), Gama (2001) e Castro (2002).
Esses trabalhos praticamente confirmam os estudos internacionais, pois revelam ser a
transi¢do de aluno a professor tensa, repleta de dilemas e incertezas. Apontam também
para a necessidade de levar em consideragio fatores que acabam interferindo nesse pro-
cesso, como, por exemplo, saberes, modelos, valores e crencas pessoais de agio docente
internalizados ao longo da vida.

Em face desse problema, a literatura sobre o desenvolvimento profissional docente
aponta para a necessidade de dar maior atengdo aos professores iniciantes. Algumas ini-
ciativas j4 comecaram a aparecer em algumas partes do mundo: nos paises norte-ameri-
canos e em alguns da comunidade européia tém surgido programas de apoio com o ob-
jetivo de acompanhar e auxiliar os professores iniciantes no enfrentamento dos desafios e
dificuldades nessa fase da carreira.

Esses programas estdo preocupados também com os indices de abandono da profis-
sdo nesse periodo. Gold (1997, apud Marcelo Garcfa, 1999), numa revisao da literatura
sobre os professores principiantes, expde que, nas pesquisas desenvolvidas nos Estados
Unidos, 25% dos professores iniciantes ndo trabalham mais que dois anos e aproxima-
damente 40% abandonam a docéncia nos cinco primeiros anos. Esses indices sio simila-
res aos obtidos na presente pesquisa, como mostraremos adiante. A explicacio para esses
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altos indices, segundo Gold, é que os professores nio se sentem realizados na profissao,
isto ¢, a carreira docente nio preenche as expectativas dos que nela iniciam. Daf a impor-
tAncia do apoio pessoal e profissional aos professores no inicio da carreira.

Na educagio latino-americana e, particularmente, no campo da Educagio Matem4-
tica, ainda sdo raros os programas de formagio docente que tratam desse problema. Este
estudo, portanto, pode trazer, a partir da realidade brasileira, contribuigoes tanto em re-
lagao & compreensio e ao dimensionamento desse problema, quanto ao delineamento de
estratégias e programas que favorecam sua solu¢do ou tratamento, amenizando o “choque
de realidade”.

Diante desse desafio tentaremos, neste estudo, compreender e descrever como o pro-
fessor de Matemdtica, no inicio da docéncia, apés a conclusao da licenciatura, se desen-
volve profissionalmente, principalmente no que diz respeito aos aprendizados e aos sa-
beres docentes produzidos — a partir dos problemas e desafios da pritica — mediante
mobilizagio e (re)significacio de saberes adquiridos ao longo da vida e, particularmente,
no curso de licenciatura.

Em rela¢io a mobilizagao dos saberes docentes, em contextos de prética profissional,
apoiamo-nos em Tardif (2002), que concebe os saberes profissionais como:

saberes trabalhados, saberes laborados, incorporados no processo do traba-
lho docente, que s6 tém sentido em relagio as situagoes de trabalho e que
¢ nessas situagoes que sao construidos, modelados e utilizados de maneira
significativa pelos trabalhadores. O trabalho nio é primeiro um objeto que
se olha, mas uma atividade que se faz, e é realizando-a que os saberes sio
mobilizados e construidos (p. 257).

A partir de Tardif e Raymond (2000) e Tardif (2002), concebemos o saber docente em
sentido amplo, englobando conhecimentos, competéncias, habilidades (ou aptiddes) e
atitudes docentes, ou seja, aquilo que é comumente chamado de saber (conhecimentos
cientificos e diddtico-pedagdgicos para a prética), saber-fazer (relacionado a gestdo da sala
de aula, ou seja, & dimensio prética) e saber-ser (relacionado 4 atitude do professor).

Em relagdo a natureza do saber docente e ao seu processo de constitui¢io no seio da
prdtica profissional, adotamos a perspectiva de Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999) que,
apoiados em Barth (1993) e Tardif, Lessard e Lahaye (1991), destacam seu cardter dina-
mico, cultural e complexo:

O saber docente ¢ reflexivo, plural e complexo, porque histérico, provi-
sério, contextual, afetivo e cultural, formando uma teia, mais ou menos
coerente e imbricada, de saberes cientificos — oriundos das ciéncias da
educacio, dos saberes das disciplinas, dos curriculos — e de saberes da ex-
periéncia e da tradigio pedagdgica (p. 55).

Nessa concepgio, os saberes dos professores sao constituidos, de maneira interligada, a
partir de cinco fontes diferentes:
r ) .
* das ciéncias da educagio (saberes que resultam de pesquisas);
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* das disciplinas (as matérias escolares e académicas);
* do curriculo (dos programas propostos e realizados);
* da experiéncia (saberes adquiridos e produzidos na a¢io docente);

* da tradi¢do pedagdgica (saberes transmitidos de uma geragio para outra, adqui-
ridos implicitamente na prépria atividade profissional e internalizados pelas pri-
ticas discursivas, as quais expressam um modo de conceber e realizar o trabalho
docente).

Os procedimentos metodolégicos do estudo

Para obter informagées, no ano de 2003, sobre o processo de desenvolvimento profissio-
nal de recém-licenciados em Matemdtica em inicio de carreira, conforme definicao de
Veenman (1988), delimitamos o universo de pesquisa aos alunos que tinham concluido
as licenciaturas diurna e noturna na Unicamp (Universidade Estadual de Campinas) nos
trés anos anteriores ao inicio da pesquisa de campo — 2000, 2001 e 2002.

Os dados foram recolhidos em duas etapas. A primeira, mais exploratéria, procurou
abranger todos os licenciados do periodo e visava, por meio de questiondrio com ques-
toes abertas e fechadas, obter informacées gerais sobre suas experiéncias iniciais em re-
lagdo 4 docéncia e sobre a trajetdria estudantil e profissional de cada um. Dos 56 ques-
tiondrios enviados por e-mail aos recém-formados, obtivemos retorno de apenas 21; este
passou a ser nosso conjunto base de estudo. As questoes abertas visavam captar as percep-
¢oes dos préprios licenciados sobre seu processo de vir a ser professor diante dos desafios
da prética e em contraste com a formagio profissional obtida durante a licenciatura. A
andlise das informacoes obtidas a partir dos 21 questiondrios permitiu, de um lado, es-
tabelecer um perfil geral da vida profissional dos recém-licenciados em Matemadtica da
Unicamp e, de outro, obter subsidios para a selecdo, na etapa seguinte, de dois docentes
para estudo de caso.

A segunda etapa consistiu no desenvolvimento de dois estudos de caso, pois preten-
diamos conhecer em profundidade, sob uma abordagem qualitativa e interpretativa, os
“comos” ¢ os “porqués” do processo de desenvolvimento profissional de dois docentes
com caracteristicas especiais (Ponte, 2006, p. 107). A sele¢io foi baseada em dois crité-
rios: 1) estar atuando em pelo menos uma das quatro Ultimas séries do ensino funda-
mental (5%, 6, 7° ¢ 8 anos de escolarizagio) do ensino puiblico e/ou privado; e 2) estar
nos primeiros anos de docéncia, ou seja, ter entre um e trés anos de prética efetiva, apos
a conclusio da licenciatura.

Os dois docentes selecionados para estudo de caso, dentre os 21 que responderam
o questiondrio, foram Antdnio e Luiza® que concluiram a licenciatura, respectivamen-
te, em 2000 e 2002. No presente artigo apresentamos apenas o caso da professora Luiza,
porque era a Unica professora do grupo que atuava, a época, em uma escola da rede pu-
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blica. O leitor interessado no estudo completo da pesquisa original, com os dois estudos
de caso, poderd consultar Rocha (2005).

Esse estudo pode ser caracterizado como estudo de caso, pois, interessados que estd-
vamos em conhecer, no préprio ambiente natural do trabalho docente na escola, a com-
plexidade do processo de atuar e do vir-a-ser professora em um contexto de prdtica, re-
alizamos duas entrevistas semi-estruturadas (12E e 22E), observacoes da prética docente
nas escolas, registros em dudio e video dessa prética, além de didrios de campo (DC). A
prética docente de Luiza foi observada, no ano de 2003, durante 14 aulas, no periodo
vespertino, em classes do 5° e 7° ano. Todas as aulas foram dudio-gravadas e transcritas,
porém somente uma delas foi registrada em video.

Diante dessa delimita¢io da pesquisa de campo e dos propdésitos deste artigo, formu-
lamos a seguinte questdo orientadora para o estudo de caso: Como acontece, durante os
primeiros anos de docéncia, o desenvolvimento profissional da professora de Matemdtica
Luiza, na escola publica brasileira?

A anilise e a interpretagio do processo de desenvolvimento da professora Luiza, du-
rante os primeiros anos de docéncia, serdo desenvolvidas a partir de trés eixos: 1) traje-
téria de formacao pessoal e académico-profissional; 2) mobilizago e (re)significacio dos
saberes docentes na prdtica docente; e 3) desafios enfrentados na escola publica durante
os primeiros anos de docéncia.

No primeiro eixo, tentamos analisar e descrever o desenvolvimento pessoal e profis-
sional de Luiza, destacando a contribui¢io da formagdo académica e de outros processos
e préticas para o exercicio profissional. No segundo eixo, buscamos entender como acon-
teceu o processo de mobilizagio e (re)significacio dos saberes adquiridos no periodo de
formacdo académica da professora, isto é, como ela significou e ressignificou (atribuiu
novos significados) nos diferentes contextos de prética docente. E, por dltimo, interpre-
tamos como Luiza enfrentou os desafios da prdtica docente no contexto da escola pablica
e as repercussoes disso em sua prética e carreira docente.

Um perfil geral dos recém-formados da Unicamp

Dos 21 recém-licenciados que responderam ao questiondrio, em 2003, sete ndo estavam
lecionando; ou seja, apenas 14 atuavam como docentes, dois dos quais nao tinham ain-
da concluido a Licenciatura, mas foram também considerados sujeitos de nosso estudo,
porque representam uma realidade bastante comum no Brasil — atuar como professores
antes de concluir o curso de graduagio. Dentre os que lecionavam, 12 trabalhavam ex-
clusivamente na rede privada de ensino, uma exclusivamente na rede publica (Luiza) e
um em ambas as redes, pois, além de atuar no ensino bdsico em escola privada, lecionava
como professor eventual no Ensino Superior putblico.

Embora Luiza, no momento da pesquisa de campo, fosse a tinica a atuar em escola
publica, cabe destacar que pelo menos 57% dos recém-licenciados (12 docentes) chega-
ram a trabalhar na rede publica escolar. Em contrapartida, 67% deles (14 docentes) jd
atuaram na rede privada de ensino.
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Percebemos que, embora muitos dos professores tenham inicialmente sido atraidos
pela escola publica, a excegao de Luiza, ndo se mantiveram ali por diversas razdes. A ani-
lise das respostas dos questiondrios apresenta indicios de que a ndo-permanéncia no en-
sino publico se deve as dificeis condigoes de trabalho docente neste Ambito no Brasil:
baixa remuneracio, falta de recursos diddtico-pedagégicos e financeiros, necessidade de
concurso para efetivacio profissional, indisciplina escolar, dentre outros. Além disso, os
recém-licenciados mencionaram também o fato de que, geralmente, sdo atribuidas aos
professores iniciantes aulas A noite, em bairros afastados e com altos indices de violéncia.
Ou seja, um contexto de prética escolar que Veenman (1988) certamente caracterizaria
como tipico de “choque de realidade”.

A seguir, vamos aprofundar nosso estudo, tomando como foco de andlise o caso de
Luiza.

O caso da professora Luiza

Trajetdria de formagao pessoal e académico-profissional

Luiza ¢ natural do interior do Estado de Sao Paulo e sua formacio pré-universitdria foi
praticamente toda desenvolvida em escola publica. Optou pela licenciatura em Matemd-
tica, principalmente por ser um curso noturno, condigio que lhe dava a possibilidade de
continuar trabalhando para sustentar a familia. Costumava dizer que recomecou a vida
a0s 29 anos de idade, ao aceitar o desafio de ser professora ainda no segundo ano do cur-
so e descobrir o lado bom e ruim dessa profissio (Carvalho, 2002).

Durante o segundo ano de licenciatura, incentivada por uma colega de curso, pediu
demissdo do emprego e foi admitida no Ensino Piablico do Estado de Sao Paulo em caré-
ter provisério. Naquela época, Luiza possufa, hd 15 anos, um cargo de chefia na drea de
recursos humanos de uma empresa privada.

Apbds o término da licenciatura, em 2002, Luiza comentou ter vivido, em sua préti-
ca docente, sentimentos diversos, variando de satisfagio e prazer a angustias e decepgoes.
Foi enfdtica ao afirmar, em uma das entrevistas, que, se ndo tivesse comecado a lecionar
desde o segundo ano de faculdade, o “choque com a realidade” teria sido bem maior e ela
provavelmente nio estaria, em 2003, atuando no magistério.

Avalia que teve uma boa formagio académica e que o Instituto de Matemdtica, Esta-
tistica e Computagio Cientifica IMECC) contribuiu para a aquisi¢ao do conhecimento
matemdtico que considerava fundamental no desempenho da atividade docente. Avaliou
que as disciplinas pedagdgicas da Faculdade de Educacio foram importantes, por possi-
bilitarem abertura para discussdes sobre os problemas enfrentados no dia-a-dia da sala de
aula, pois foi “percebendo ao longo do curso que somente nas disciplinas pedagdgicas eu
tinha a oportunidade de desabafar meus fracassos, discutir o que nio dava certo e perce-
ber que com os outros [isso] também acontecia” (Q-02)*.
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Apontava, entretanto, que as disciplinas oferecidas pelos dois institutos responséveis
pela formagao do futuro professor — FE e IMECC — estavam distantes da realidade da
sala de aula e reivindicava uma articulacio mais efetiva entre estes e as escolas. Para Luiza,
se os projetos relacionados ao ensino, desenvolvidos pelos dois institutos, fossem menos
tedricos, isso ajudaria a minimizar o “choque de realidade” que os iniciantes na profissio
docente sentem ao desenvolver seus estdgios nas escolas publicas. Embora tenha reconhe-
cido que “... nenhum curso de graduacio consiga ensinar alguém a ser professor. Apenas
o mune com ferramentas de ensino, mas como usar tais ferramentas, é com o dia-a-dia”
(Q-02), ela avaliou que o curso de licenciatura nao forma o futuro professor para atuar
no ensino publico. Enfatizava que o curso deveria dar uma “olhadinha” mais cuidadosa e
menos distanciada para essa rede de ensino, buscando entendé-la em sua complexidade.
Nesse sentido, interpretou que o fato de nenhum de seus colegas estar no momento atu-
ando na rede publica — “eu sou uma das poucas” (12E -03) — representava um indicio
de que o curso nio forma o futuro professor para atuar no ensino publico. De fato, den-
tre os 21 professores que compdem nosso universo de pesquisa, Luiza era a tinica atuando
na rede publica. Os demais atuavam na rede privada ou estavam cursando pds-graduagio
ou j4 haviam desistido da profissao docente. Luiza, em 2003, dizia continuar ali por uma
questio de “ideologia politico-social”, pois acreditava que precisava retribuir a formagio
que recebeu. Além disso, queria contribuir “para a constru¢io de um mundo mais huma-
no, com mais igualdade de oportunidades ¢ liberdade de expressao” (DC-03).

No ano de 2000, quando cursava Prética de Ensino de Matemdtica e Estdgio Super-
visionado, Luiza e um grupo de colegas foram convidados pela professora da disciplina a
participar como co-autores de um livro (Carvalho, 2002) destinado a relatar experiéncias
desenvolvidas no estdgio. Essa participagio foi importante para o seu desenvolvimento
profissional, pois ela pdde, com seus pares, refletir, rever concepgdes e posturas em rela-
A0 A sua prética e trocar experiéncias sobre as dificuldades e insegurancas por eles enfren-
tadas em inicio de carreira.

O contato antecipado com a prética escolar ajudou Luiza a estabelecer um didlogo
mais direto e problematizador entre os saberes académicos e aqueles relativos a sua préti-
ca profissional. Segundo ela, se tivesse ido somente para o estdgio (que acontece no ulti-
mo semestre) e ndo tivesse se inserido no mundo real da escola desde o segundo ano do
curso, provavelmente teria desistido da profissdo, pois dificilmente saberia administrar
tensoes, ansiedades, pressoes e dividas que normalmente vivenciam, segundo Veenman
(1988), os professores principiantes.

Em vdrios momentos de entrevista e de observagio de sua pritica docente, pudemos
perceber que a formagao inicial de Luiza, constituida nessa interlocugao entre teoria rece-
bida e pratica vivenciada, representou um elemento importante em seu desenvolvimento
profissional. Além disso, seus saberes de experiéncia adquiridos nesses primeiros anos de
carreira, seus valores, suas estratégias de ensino, sua prépria histéria de vida, sua concep-
Ao acerca de seu papel social também faziam parte do “repertdrio de saberes” (Gauthier,
1998) que a professora mobilizou e construiu durante esses primeiros anos de docéncia,
a0 enfrentar os desafios da pratica. Foi através dessa trama de interagoes e multiplas rela-
¢oes que a identidade profissional de Luiza se foi constituindo.
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Em 2003, trabalhava hd quase um ano na escola “Esperanca’, com carga hordria semanal
de 19 aulas. Suas turmas eram de 5° e 7° anos, periodo vespertino, ¢ uma telessala’ no
ensino médio, no noturno. Além dessa escola, para complementar o saldrio, Luiza atua-
va como professora particular, isto é, como explicadora (DC-03). A observa¢io das aulas
de Luiza deu-se unicamente na escola “Esperanca”, pois consideramos, a época, que esta
representava uma escola publica tipica no Brasil.

Alguns saberes mobilizados e (re)significados por Luiza na pritica docente

Para interpretar ¢ analisar a mobilizacdo dos saberes docentes de Luiza na prdtica ¢ a
(re)significacdo dos mesmos, tendo em vista o contexto da escola onde atuava, optamos
por relatar um episédio de aula na qual foram propostas tarefas e desenvolvidas atividades
que exploravam a divisibilidade entre ntimeros naturais. Este episddio foi também objeto
de discussio em uma entrevista realizada pela pesquisadora com a professora Luiza.

Era o terceiro dia de observagao das aulas de Luiza e a quinta aula no 5° ano C. Nes-
ta aula, pretendia trabalhar a divisibilidade com ndmeros naturais. Mas, como a profes-
sora precisava atender a um pai de aluno que havia pedido para falar com ela, solicitou &
aluna Diana® para passar na lousa algumas tarefas, as quais deveriam ser feitas durante a
conversa com o pai. As tarefas propostas estao no Quadro 1, a seguir:

3) Teste os nimeros abaixo e verifique quais sdo divisiveis por 5:

a) 215:5 b) 5271:5 ) 6300:5 d) 785:5 e) 986:5

f) 568:5 g) 3605:5 h) 1275:5 i) 1720:5 j) 512:5

k) 1024:5 1) 777:5 m) 1389:5 n) 4221:5 0) 522:5
p) 453:5 q 9120:5 r) 1305:5 s) 289:5 t) 4666:5
u) 237:5 v) 52:5 w) 220:5 x) 215:5 y) 225:5

z) 100:5 z) 1100:5

4) O que pode ser dito dos nimeros divisiveis por 5?

5) Baseando-se no que observou, responda sem fazer contas, quais nimeros
sdo divisiveis por 5.

3741 123455 7902 220 451005 800100
3712302 90 905 28405 3651415

Quadro 1: Contetido de lousa com a atividade desenvolvida.

Nesse dia, a pesquisadora sentou-se & primeira carteira, proxima a mesa de Luiza, pois ha-
via percebido que ela tinha o hdbito de atender aos alunos que ficavam enfileirados, pré-
ximos ao quadro negro e perto de sua mesa. Luiza justificou assim esse procedimento:

... quando eles estdo dispostos, e nio estdo entendendo alguma coisa ou
recisam de algum esclarecimento, [eles] vém falar comigo. E, de repente,
p g g p
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eu sou obrigada a colocar aquele aluno numa fila, porque eu sou uma sé, e
gostaria de atender todo mundo muito bem [...]. E, a0 mesmo tempo, te-
nho que encostar todos na lousa porque tenho que enxergar o resto da sala
sendo alguém se mata... (12RE-03).

Antes de Luiza voltar para a sala, Leonardo se aproximou da pesquisadora e pediu para
que ela o ensinasse a fazer os exercicios. Apds hesitar um pouco, a pesquisadora resolveu
atendé-lo, visto ser a primeira vez, desde que iniciara a observacio, que percebeu Leo-
nardo se interessar em fazer alguma atividade em aula. Depois de auxilid-lo, ele pegou o
caderno, a tabuada e sentou-se préximo a mesa da professora. De vez em quando a pes-
quisadora dava uma olhadinha para ver se ele estava fazendo os exercicios e ele ia logo di-
zendo: “Oh dona, estou fazendo as mais ficeis primeiro”.

A professora voltou a sala, fez a chamada e perguntou se os alunos haviam terminado
de fazer as atividades. Em poucos minutos formou-se uma fila ao lado de sua mesa.

Leonardo pediu, novamente, a pesquisadora para auxilid-lo. Ela lhe sugeriu que so-
licitasse ajuda a professora, pois esta j4 estava de volta. Luiza, entdo, o chamou para ele
sentar ao seu lado. Ele pediu para ela verificar se a resolucio da letra “a” do exercicio 3
estava correta.

P: Como € que vocé faria aqui?
Leonardo: 21:5.

P: E depois? [Em] 21, quantos 5 tem? A{ vocé olha na tabuada, acha af quanto é que
d4. “Caga” 0 21... (ela espera ele olhar na tabuada). O 20 é melhor, né, porque o
25 ¢ maior. Entdo d4? [como o aluno hesita um pouco em responder, ela insiste]

P: D4 4, né? 4 x 5?

Leonardo: 20.

P: E depois?

Leonardo: Fica 21 - 20.

P: D4 quanto?

Leonardo: Sobra 1.

P: E depois?

Leonardo: [Olha na tabuada] 3 x 5? E 15, eu acertei...
P: Muito bem, vocé estd ficando bom nisso.

P: Vamos tentar responder esse daqui. [se referindo ao exercicio 4]. O que ¢ ser di-
visivel por 5? E quando o resto é zero, t4? Olha, tem algum resultado com zero?
Entao, qual é a diferenca? Quando deu resto zero e quando nio deu? Af vocé con-
segue responder o que pode ser dito dos nameros divisiveis por 5. D4 uma olha-
dinha nos exercicios.

A professora interrompeu novamente por causa do barulho da classe e depois continuou
dando atengio ao aluno:
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P: Vamos fazer a préxima?
Leonardo: Eu estou ruim, dona.

P: Vocé nio estd ruim, nio senhor. Nao tem nada de ruim...

Nesse episodio de aula, Luiza evidenciou que, diante das circunstincias e da especifici-
dade de uma classe heterogénea — com alunos desinteressados, barulhentos, agitados,
carentes e alguns defasados cognitivamente —, desenvolveu uma prdtica e um saber ex-
periencial que lhe permitia produzir a educagio matemdtica possivel, tendo em vista a
inclusdo escolar e social desses alunos. Para um observador externo, a primeira vista, essa
forma de ensinar pode parecer tradicional e distanciada de uma aprendizagem construti-
va ou signiﬁcativa da Matemadtica. Mas, com o passar dos dias e mediante conversas com
a professora nos intervalos das aulas, pudemos entender melhor a razio de sua maneira
de agir diddtico-pedagogicamente com esses alunos.
Isto também pode ser constatado no seguinte depoimento da professora:

Eu acredito na situagio assim, de resolver problemas, e através dos proble-
mas conseguir entender na prética alguns conceitos. Internalizar alguns
conceitos ¢ tudo mais. [...] A 52 série, eles sdo muito agitados, eles tém
muita energia, e se vocé nio passar assim uma certa quantidade de exerci-
cios, que dé pelo menos uns 15 minutos para vocé sentar e fazer uma cha-
mada e tentar apaziguar quem estd fazendo muita bagunc¢a, quem nao estd
fazendo nada, quem nao trouxe material, porque tem um monte de coisas
que eu tenho que ver. E vocé nao vem aqui s6 para dar aulas, vocé tem que
cuidar daquele que estd achando que estd com dor de cabega, com aquele
outro que estd querendo brigar com todo mundo, o outro que estd a fim

de s6 jogar figurinha. (22E-03)

No inicio de seu depoimento, Luiza mostrava seguranca em relagio ao que achava ser
importante que seus alunos aprendessem em termos de conhecimentos matemdticos e
em relagio a forma como estes podiam ser ensinados e aprendidos. Mas, ao comentar:
“Vocé nio vem aqui s6 para dar aulas, vocé tem que cuidar daquele que estd achando que
estd com dor de cabeca, com aquele outro que...”, revelou uma outra dimensio de sua
prética — a consciéncia de que seu papel sociopolitico nao era s6 ministrar contetdos,
passava também pela relagdo interpessoal como, por exemplo, preocupar-se com o bem-
estar dos alunos, estar mais préxima a eles, dando-lhes atencio e carinho e elevando sua
auto-estima:

Ninguém agrada a gregos ¢ troianos, entdo nio agrado a todos os alunos.
Mas alguns deles parecem, assim, que se identificam comigo de alguma
forma e eles acabam buscando um pouco desse carinho comigo e eu nao
consigo recusar, nio. [...] Me autodenomino mais ou menos uma “maezo-
na’, uma “amigona” dos alunos. E é assim que eu me sinto mesmo. Porque,
ah [pausa], eu tenho a bendita mania de ficar perguntando, e af eu fico sa-
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bendo qual é a histéria dos alunos e eu fico com dé deles. Eles passam por
algumas coisas que [...] para a crianga, é [demonstrando forte emogio], eu
acabo as vezes comparando com algumas coisas, algumas deficiéncias que
eu tive na minha infincia, ¢ o quanto me doeu. E eles tém [sentem] mui-
to mais falta do que eu tive. Alguém tem que fazer alguma coisa por eles,
porque [...] se eles nio se sentem amados, como ¢é que eles vdo aprender
amar? E que tipo de adulto vai ser essa crianca, se ninguém der alguma
atenc¢ao? (22E-03)

Esse fragmento de didlogo evidencia a importincia que a dimensio afetiva — relaciona-
da a cultura e histéria pessoal de Luiza — tinha na acio docente da professora. Ou seja,
guardadas as devidas proporcoes, ela identificava na caréncia de seus alunos a sua propria
vida, as necessidades pelas quais passou na infincia. Esse “saber lidar” de Luiza néo ¢ algo
que se adquire em nenhum curso. E uma sensibilidade prépria da professora, que ganha
destaque diante de uma classe constituida por alunos ameagados de exclusio social.

A dimensio afetiva da pratica e dos saberes docentes tem sido destacada por varios
autores. Tardif (2000a), por exemplo, ressalta que os saberes dos professores envolvem
emogio ¢ mobilizam uma grande carga afetiva que se apdia em valores. Por outro lado, o
trabalho do professor acaba provocando, para além de um conhecimento do outro — no
caso 0 aluno — também um “conhecimento de si”. De fato, segundo Charlot (2000, p.
72), “toda relagio com o saber ¢ também uma relagdo consigo préprio”, pois o sentido e
o valor do saber que produzimos estd indissociavelmente ligado ao sentido e ao valor que
a ele atribuimos em relacio a nés, s nossas vidas e aos nossos principios. E isso que pode-
mos inferir de Luiza, quando afirma que: “eu acabo, as vezes, comparando com algumas
coisas, algumas deficiéncias, que eu tive na minha infincia, ¢ o quanto me doeu...”.

Voltando ao episédio da divisibilidade entre niimeros naturais, a professora tinha por
objetivo, na primeira parte das tarefas — Quadro 1, tarefa 3 —, fazer com que os alunos
percebessem, mediante varios casos numéricos, a presenca de regularidades. Esperava,
assim, que eles chegassem, pela andlise dos vdrios casos de divisdo por 5, & regra da divi-
sibilidade pelo niimero 5 (tarefa 4). A verificagio e a consolidagao da apropriagio dessa
relacio de divisibilidade, construida mediante atividades num contexto (tarefas 3 e 4),
poderia ser concretizada num segundo contexto (tarefa 5), quando solicitou que os alu-
nos, a partir da sintese (tarefa 4), resolvessem os exercicios sem fazer contas, isto é, sem
utilizar o algoritmo da divisao.

Na andlise deste episédio, é possivel perceber que Luiza procurou inter-relacionar as-
pectos sintdticos e semanticos’ no ensino da Matemdtica escolar, privilegiando também
a interpretacdo, a compreensio e a producio de significados pelos alunos. Outro indicio
disso: ao perguntar ao aluno “[em] 21, quantos 5 tem?”, a professora demonstrou preo-
cupagio — recorrente nas aulas observadas — em atribuir sentido aos procedimentos da
divisio.

Seu modo de agir — apresentando vérios exercicios na lousa e dando atendimento in-
dividualizado aos alunos — ¢é coerente com a forma como fazia a gestdo da classe ¢ tam-
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bém com os conhecimentos da Matemdtica, os quais foram ressignificados e re-elabora-
dos em fun¢io da prética pedagdgica com esse tipo de aluno:

A divisibilidade por 10, por exemplo, uma tnica continha onde tem o fi-
nal zero e outra onde tem final 2, 3, bl4, bl4, bl4, nio é suficiente para eles
perceberem que € s6 o final zero que ¢é divisivel. Eles ndo conseguem per-
ceber com uma situagio sé. Entdo vocé acaba tendo que cobrar mais para
eles verem que ¢ regular, sim, e até para a gente como matemdtico, né?
Uma tnica prova, uma tnica situagio nio comprova nada, vocé tem que
checar outras e isso af aprendi na faculdade. “Serd que é verdade?” — uma
conjectura — e af vocé checava para uma situagdo. “Mas vale para todas?”
E af vocé tem que cair na generalizagdo, sé que essas criangas nio generali-
zam nada, e tem que ser & base mesmo, da coisa empirica, de ir testando e
tudo mais. Entio, por isso que eu uso essa coisa que parece meio repetitiva,
mas ela nio tem [pausa], pelo menos eu tento nio deixar que a coisa seja sé
uma situacio mecénica de gravar o algoritmo... (2E-03)

Na primeira parte deste depoimento, Luiza comentou que os alunos tinham dificuldades
em perceber a regra da divisibilidade por 10, explorando apenas uma ou duas situagées.
Ela acreditava que era necessdria a exploragio de diversos casos particulares ou situacoes
empiricas, até que eles conseguissem atingir a “abstragio” desejada —0 o entendimento
de como funcionam as regras de divisibilidade.

Nesse depoimento, Luiza revelou também a importincia que o conhecimento ad-
quirido durante a formagao vinha tendo na sua prética docente. Ao dizer: ... Uma tni-
ca prova, uma Unica situa¢do nio comprova nada, vocé tem que checar outras e isso af
aprendi na faculdade....”, remete aos saberes da formagio profissional obtidos na gra-
duacdo, especificamente no IMECC, ressignificando-os em funcio de seu contexto de
trabalho.

Ao expressar: ““Serd que é verdade?’ [...] e af vocé checava para uma situagio. ‘Mas
vale para todas?” E af vocé tem que cair na generalizagdo, sé que essas criangas nao genera-
lizam nada, [...] por isso que eu uso essa coisa que parece meio repetitiva, mas [...] tento
nio deixar que a coisa seja s6 uma situagido mecanica.. .”, Luiza demonstrava uma busca
de coeréncia de seus saberes com sua prética e postura docentes — talvez nao perceptivel,
num primeiro momento, para um observador externo —, articulando, assim, os saberes
da formagio profissional com os saberes da prética. A dimenséo experiencial e contextual
do saber docente ganha forca quando ela tenta estabelecer um equilibrio possivel entre o
que considera ideal e o que era vidvel e preferivel fazer numa realidade como a sua sala de
aula.

Mais adiante, Luiza complementa:

. a gente sempre discutiu na academia [sobre as longas listas de exerci-
cios], isso sempre apareceu muito nas aulas de ELs®. Aquelas listas enormes
de exercicios, massificando bl4, bl4, bld... Para que aquilo e wal? [...] En-
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tdo, é uma coisa que eu me preocupo sim, é uma lista enorme de exercicio.
Mas qual ¢ a finalidade? E de que maneira que eu vou dirigir isso? Nao ¢é

para o aluno gravar o algoritmo, mas ¢ para ele ter a oportunidade de che-
car... (2aE-03)

Nessa fala, Luiza provavelmente expressou sua preocupagio sobre o que poderiam pen-
sar alguns educadores matemdticos a respeito da quantidade de exercicios desenvolvidos
em suas aulas. Preocupacio pertinente, haja vista que as “longas listas de exercicios” fo-
ram objeto de discussio e criticas nas disciplinas diddtico-pedagdgicas. Em sua aula, Lui-
za procurava propor tarefas multiplas e diversificadas que, em um primeiro momento,
podem parecer demasiadamente repetitivas. No entanto, essas atividades tinham uma fi-
nalidade educativa e envolviam, como dissemos anteriormente, tanto a dimensao proce-
dimental quanto a conceitual.

O conhecimento produzido por Luiza, em sua prética profissional, estd relacionado
as discussoes estabelecidas nas “ELs” ainda na época de graduagio. O que a professora fez
foi adaptar esse conhecimento, construido coletivamente no curso, a sua realidade esco-
lar e, a partir dela, produzir novos significados e saberes. E é nesse processo de producio
de significados e de ressignificacio de saberes e agoes que o professor se desenvolve pro-
fissionalmente — aprende a ser professor ou professora no exercicio do préprio trabalho
(Castro, 2002).

Este episédio apresenta indicios que parecem contradizer a afirmacio de Tardif (2002)
de que a relagao dos professores com os saberes “nao é de busca de coeréncia, mas de uti-
lizagao integrada no trabalho, em funcio de vérios objetivos que procuram atingir simul-
taneamente” (p. 265). De nossa perspectiva, interpretamos que, mesmo na aparente “ba-
gunca e caos’ da sala de aula, Luiza tinha o controle racional da situagio e sabia aonde
queria chegar com as atividades que desenvolvia em classe. Demonstrava consciéncia da
necessidade de produzir uma Matemdtica viva, dinimica e significativa para seus alunos.
Nesse sentido, ndo podemos interpretar esse procedimento como incoerente ou hetero-
géneo — como entende Tardif (2002) —, embora assim possa parecer para um observa-
dor externo que nio vive a condigao docente e que toma como dtica de andlise os conhe-
cimentos académicos.

Como pudemos verificar, a partir desse episddio, a relagao que Luiza mantinha com
seu trabalho ia além da preocupagio com as dimensées conceitual e procedimental das
atividades matemdticas. Inclufa, também, preocupagoes relativas & dimensio afetiva, 2 in-
clusdo sociocultural de seus alunos e & organizagio e gestio da sala de aula. Com efeito,
Luiza ndo media esforgos para mobilizar seus conhecimentos em diregio a uma prética
pedagdgica inclusiva, isto ¢, uma prética que promovia a auto-estima e a conflanca dos
alunos em relagio a prépria capacidade de aprender Matemadtica.

Luiza demonstrava ter consciéncia de que o trabalho com cada classe demanda um
saber-fazer préprio, s vezes exclusivo daquele contexto. Ou seja, esse saber ¢ provisdrio,
circunstancial e situado, uma vez que é mobilizado ou construido pelo professor no seu
trabalho didrio, podendo mudar a cada nova classe de alunos.
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Em sintese, podemos dizer, apoiados em Tardif e Raymond (2000), que o saber do-
cente que Luiza mobilizou na prética, durante os primeiros anos de docéncia, foi tecido
a partir da confluéncia de vdrias fontes de saberes — sobretudo a histdria pessoal de vida
de Luiza, o contexto social onde estava inserida, a instituicio escolar onde desenvolvia
sua prética profissional, sua interlocu¢io com outros atores educativos (colegas e profes-
sores formadores do curso) ¢ os multiplos lugares de formagao pelos quais passou, espe-
cialmente a licenciatura em Matemdtica da Unicamp.

Desafios enfrentados na escola piiblica durante os primeiros anos de docéncia

A professora Luiza, como jd dissemos anteriormente, iniciou a pratica docente quando
cursava o segundo ano de licenciatura e, ao refletir sobre suas primeiras aulas, comentava
que essa experiéncia foi permeada por sentimentos, sobretudo, de medo de fracassar, de
responsabilidade e de angustia:

Eu suei em bicas na primeira vez. Me senti exposta e com um peso enorme
de responsabilidade, que nio esperava. Ainda me sinto assim, mas agora
de forma diferente: sei que, independente da opinifo ou do pré-julgamen-
to de qualquer outro, aqueles que estao ali esperam aprender alguma coisa
que lhes seja ttil de verdade e que ainda seja da forma mais agraddvel que
eu consiga fazer [...] Acho que nem sempre consigo e os alunos percebem
quando a professora nao d4 certo (Q-03)

O contato antecipado com a docéncia parecia ter sido relevante para seu desenvolvimen-
to profissional, pois conjecturou que, se nio tivesse experimentado a pratica docente du-
rante a graduagdo, provavelmente ndo estaria, a época, atuando na escola publica:

Se eu tivesse ido s6 para o estdgio, [que] é o tltimo ano [...] Se ndo tivesse
desistido da minha profissio [anterior], chutado o balde e entrado no Esta-
do [magistério publico], como me deu vontade, as chances de eu também
nao estar aqui hoje [atuando no ensino publico] seriam muito grandes.
[Por] que ai eu ndo ia ter tempo para assimilar tudo isso [...] Tem uma di-
ferenca, de repente, se eu fosse [para o estdgio] ld no 4° ou 5° ano, depois
de aprender todas as estruturas algébricas da vida, aquelas coisas loucas que
“piram” vocé... E ai, de repente, entra numa escola para ser maltratada por
diretor, aluno, pai de aluno... Af eu iria olhar no espelho e falar um pa-
lavrao: para que é que eu fiz cinco anos de Faculdade? Para as pessoas me
maltratarem desse jeito? Entdo, se eu tivesse vindo [a escola] s6 na época do
estdgio, eu também, provavelmente, tinha pulado fora. (22E-03)

Ao refletir sobre os colegas que desistiram da docéncia, disse: “... a gente tem colega que,
um virou fiscal do IBAMA?, outro foi para o curso de Geografia ¢ o outro foi fazer Edu-
cagdo Fisica. A gente tem colegas que desistiram depois do primeiro estdgio, que simples-
mente desistiram de serem professores, ¢ muito menos de Matemdtica...” (12E-03).
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De fato, se considerarmos o conjunto dos 14 professores que lecionavam, investiga-
dos na parte inicial da pesquisa, todos eles, exceto um, comentaram que tiveram muitas
dificuldades nessa fase. As principais dificuldades, segundo eles, foram, principalmente,
relacionadas & gestao das aulas: indisciplina; falta de interesse dos alunos para o estudo
da Matemdtica; classes numerosas, tendo em média 40 alunos; dificuldades na relacio
professor-aluno; dificuldade em assumir/ministrar aulas de diversas disciplinas na con-
digdo de professor eventual; e falta de recursos diddticos nas escolas, sobretudo de com-
putadores. Outros problemas apontados pelos professores iniciantes, embora em menor
escala, foram: dominio do conhecimento matemdtico escolar; baixa remuneragio salarial
do professor; dificuldades para obter o primeiro emprego devido 4 inexperiéncia profis-
sional; sentimentos de medo e de constrangimento pela grande exposicio. Isso, de certa
forma, nao difere muito do que detectou Veenman (1988), ao destacar trés grandes ca-
tegorias de dificuldades: relacionadas aos alunos, a insuficiéncia de conhecimento profis-
sional e as condi¢oes de trabalho docente.

O fato de Luiza, a época, ser a tnica dentre os 21 recém-licenciados a continuar atu-
ando em escola publica talvez tenha sido decorrente da oportunidade que teve de viven-
ciar a iniciagdo a prética docente simultaneamente 2 realizagio da licenciatura. Luiza
pode, assim, construir seu saber profissional na interlocugio que estabelecia entre o que
presenciava em sua prdtica de sala de aula, na escola publica, e o que estudava e discutia
nas disciplinas da licenciatura.

Entretanto, ao ser perguntada se obtinha, a partir dessa interlocu¢ao, um apoio teé-
rico-prdtico do curso para ressignificar seus saberes da prdtica, ela respondeu:

Nao sei se é ressignificar, porque quem estd na faculdade e vem dar aulas
na escola publica leva um baita de um sustol...] [e fica] com cara de quem
viu um fantasma. Af quando vocé leva [algum problema da prética] geral-
mente eles ndo tém resposta. E, s vezes, isso é revoltante, porque ¢ facil
falar “o sistema ¢é assim” para quem estd 14 dentro da teoria, na boa, e nio
enfrenta essa coisa aqui todo dia. [...] As saidas, sabe, essa coisa de buscar
de repente, estratégias, de repente oferecer outras formas do aluno tentar
compreender alguma coisa, entendeu? Isso a gente sempre discutiu muito
na Faculdade de Educacio. Mas, algumas vezes tem aquelas colaboragoes
que fazem com que vocé mesma se arranje, se ressignifique... Entio vocé
comeca a lidar e criar suas formas de enfrentar isso... (12E-03)

Esse depoimento evidencia que nao foram propriamente as disciplinas da graduagio que
contribuiram para seu desenvolvimento profissional, mas o0 modo como elas foram orga-
nizadas e desenvolvidas como instincia de reflexdo sobre a prdtica e, principalmente, o
modo como Luiza conseguiu extrair, a partir delas e do didlogo com colegas ¢ formado-
res, saberes docentes fundamentais a sua prética docente na escola publica:

[...] Eu tive a sorte de ter uns grupos interessantes, durante o estigio, a
parte de diddtica, em vdrias [disciplinas] especificas [...]. Porque [...] en-
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quanto eu estava na faculdade, eu jd enxergava o mundo dessa forma e...
j4 levava isso para a faculdade. [...] J4 expunha muitas coisas 14 nos gru-

pos... (12E-03)

Diante dessa condi¢do de aluna-professora, Luiza pdde experienciar um processo de for-
magio que rompeu com o modelo da racionalidade técnica (Schon, 1992), pois, na estru-
tura curricular do curso de licenciatura da Unicamp, as disciplinas tedricas e cientificas
antecedem as disciplinas pedagdgicas e relativas & pritica docente nas escolas, aproximan-
do-se ainda do modelo “3+1” de licenciatura. Mas dirfamos que a ruptura aconteceu por
méritos préprios, pois Luiza buscou, ao longo da licenciatura, estabelecer didlogo entre
a formagio matemdtica, oferecida pelo Departamento de Matemdtica, a formagio didé-
tico-pedagdgica desenvolvida na Faculdade de Educacio e sua prética pedagégica na es-
cola publica.

Podemos qualificar esse momento de socializagio entre Luiza e seus colegas e os for-
madores da licenciatura como uma experiéncia autenticamente formativa, no sentido
de Larrosa (1996), pois nio ¢ a experiéncia em si que é ou nao formadora, mas o modo
como a vivenciamos. Ou seja, é a diversidade, a qualidade e a liberdade — da experiéncia
que pode promover de maneira intensa a formagio pessoal e profissional do sujeito: “a
experiéncia é aquilo que nos passa — e nio o que passa, mas o que nos toca, nos forma,
de-forma e nos transforma” (p.136).

A nosso ver, o fato de Luiza ter vivenciado a pratica escolar simultaneamente 2 for-
magdo inicial apresenta indicios de que a entrada na profissio assume, nessas condigoes,
caracteristicas diferenciadas, se comparada com o que acontece normalmente nos paises
europeus e norte-americanos. Acreditamos que essa é uma particularidade brasileira e,
talvez, latino-americana, que promove um processo diferenciado de socializagdo e de de-
senvolvimento profissional docente, o qual precisaria ser mais bem investigado.

Em sintese, podemos dizer que os primeiros anos de docéncia de Luiza foram marca-
dos, por um lado, pelo seu compromisso e satisfagio em poder atuar na escola publica e
retribuir o investimento recebido em sua formagio como pessoa e professora e, por outro
lado, pelas adversidades e desafios de atuar nesse contexto.

Em 2003, Luiza estava em seu quarto ano de docéncia ¢ jd havia concluido a licencia-
tura hd um ano. Nesse ano, havia mudado para a escola publica “Esperanga”, caracteriza-
da pela comunidade escolar como marcada pela violéncia escolar e que “tem um monte
de alunos expulsos de outras escolas por ai e a escola ‘Esperanca’ é meio que depdsito de
alunos expulsos da regido” (12E-03). Assim, nessa nova escola, Luiza demonstrava ainda
estar construindo seu caminho e buscando sua identidade como docente comprometida
com a educagio de criancas e jovens que a freqiientavam:

[...] esse é o segundo semestre que eu trabalho aqui. Eu trabalhava numa
outra escola, que, apesar de ter uma comunidade carente e tudo mais, ela
[a situacdo] nio era tao [dificil] assim. [...] A academia é muito distante da
realidade da sala de aula. Acredito que nenhum curso de graduagao consi-
ga ensinar alguém a ser professor, apenas o mune de ferramentas de ensi-
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no, mas como usar tais ferramentas é com o dia-a-dia. [...] A Matemdtica
que d4 para ensinar para esse povo, e como ensina... é... eu estou tentando
descobrir ainda. [...] Aqui eles jogam tudo, eles jogam cadeira, eles jogam
carteiras, eles se jogam uns em cima dos outros... As saidas para isso?...
Até o final do ano eu vou ter que achar... (22E-03)

Luiza demonstra seu engajamento e compromisso politico com a educagdo dessas crian-
cas e jovens e poderfamos dizer, parafraseando Paulo Freire (1997), que ela luta para pro-
jetar-se como professora “a favor da esperanca que a anima, apesar de tudo”; que é pro-
fessora “contra o desengano que a pode consumir e imobilizar”. E professora “a favor da
boniteza de sua prépria prética, boniteza que dela some se nio cuida do saber que deve
ensinar, se nao briga por esse saber, se nio luta pelas condi¢oes materiais necessrias sem
as quais” seu “corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar e de jd nio ser o testemu-
nho que deve ser de lutadora pertinaz, que cansa, mas nao desiste” (pp. 115-116). Lui-
za refere:

[...] tem gente 14 [Unicamp] tentando melhorar isso. Cresci como pessoa
que usa a mente... Os valores que foram agregados em mim foram enor-
mes ¢, por outro lado, eu tenho uma sociedade que, mesmo sem saber,
pagou muito caro para eu estar 14 e ela merece meu retorno. Agora, fisica-
mente, eu estou comegando a me questionar se eu vou agiientar essa coisa.
Eu nio sei se fisicamente eu vou ter estrutura para ficar agiientando as coi-
sas que estdo acontecendo. [...] porque td na cara que t4 ficando complica-
do... Quer dizer, tem o lado moral, tem o lado de prazer, de poder devolver
0 que eu consegui aprender. Nao faco por obriga¢io... (22E-03)

Em Abril de 2006, recebemos um e-mail da professora Luiza, comunicando que estava
doente e havia se afastado da prdtica docente por recomendagio médica. Disse, também,
que apds 2003, havia mudado de escola, com a esperanca de poder encontrar um lugar
que viesse ao encontro de suas expectativas e de seus principios politico-pedagégicos.
Mas, infelizmente, isso parece nio ter acontecido. O médico, apds diagnosticar estresse,
recomendou que ela se afastasse da sala de aula por um perfodo indeterminado. Luiza de-
sabafou, dizendo que se sentia cansada, sozinha e frustrada na luta pela transformagio da
gestdo e da prética pedagdgica de sua escola.

Os fatores psicoldgicos ligados ao estresse docente incluem, segundo Capel (1987),
ansiedade, depressio, irritabilidade, hostilidade e exaustio emocional. Lipp (apud Reis et
al., 2006), por outro lado, aponta, como fatores que contribuem para o estresse, as carac-
ter{sticas individuais, tipo de relacionamento social no ambiente de trabalho, clima orga-
nizacional do trabalho e, sobretudo, as condi¢ées gerais nas quais o trabalho é realizado.

O caso de Luiza nio é uma exce¢io no Brasil. O estudo de Reis et al. (2006), desen-
volvido com os professores da rede publica municipal de Vitéria da Conquista (Bahia,
Brasil), mostrou que 70% dos professores apresentavam queixas de cansago mental e
49%, de nervosismo. Este problema aparece com mais freqiiéncia em mulheres com ida-
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de superior a 26 anos que lecionam hd mais de quatro anos. Ou seja, representa um perfil
no qual Luiza estd incluida.

Algumas conclusoes e consideragdes finais

A exclusio de Luiza como professora da escola putblica brasileira nao pode ser considera-
da conseqiiéncia de uma formagao inicial inadequada nem de sua incompeténcia profis-
sional na gestao de suas aulas nesse contexto. Luiza poderia, como acontece com a maio-
ria de seus colegas de escola, ter-se acomodado a cultura escolar vigente, reproduzindo as
préticas e rotinas pouco contributivas a formagio integral dos alunos, mas, ao contrério,
manifestou-se, desde o inicio da docéncia, contrdria a manutencio dessa cultura.

De fato, ousou ser uma professora educadora em sentido pleno, como fala Freire
(1997), e correu riscos ao tentar implementar uma prdtica diferenciada na escola. Por
exemplo, havia, na escola “Esperanca’, um laboratério de informdtica com nove compu-
tadores; apesar de ser a melhor parte da escola — uma sala confortdvel e espagosa, mas
trancada a sete chaves — era somente usado pela professora Luiza. Embora ela a utilizas-
se uma vez por més, com cada classe, seus colegas de docéncia comentavam: “Vocé estd
louca, levar esses ‘anjinhos’ para quebrar o computador da escola e, depois, ter que se res-
ponsabilizar pelos danos!”.

Luiza considerava esse tipo de atividade importante 4 inclusdo social de seus alunos.
Por isso assumiu os riscos dessa pritica. A nossa hipdtese é que essa luta solitdria de Lui-
za pela transformacio da cultura de sua escola, juntamente com as deficientes condigoes
de trabalho e as mudancas recentes na relagio professor-aluno, conforme destaca Este-
ve (1995), talvez tenha sido o principal responsdvel pelo seu mal-estar docente. Segundo
este autor, o mal-estar docente ¢ gerado por uma multiplicidade de fatores que incidem
direta e indiretamente sobre o professor. Dentre outros, destaca o aumento das contradi-
¢oes no exercicio da docéncia e as mudancas das relagoes interpessoais. O professor, que
antes tinha direitos e deveres, hoje se vé numa situacio completamente diferente, na qual
20 aluno tudo ¢ permitido e qualquer atitude mais firme do professor, no sentido de coi-
bir a violéncia dentro da escola, acaba retornando como ameaga a sua integridade fisica.
Esse contexto de prdtica, de acordo com Esteve (1995), acaba provocando um sentimen-
to de inseguranca ¢ de mal-estar docente, podendo trazer, como conseqiiéncia, como
aconteceu com Luiza, o estresse.

Em sintese, os resultados do presente estudo mostram dois momentos distintos no
processo de desenvolvimento profissional de Luiza durante os primeiros anos de docén-
cia. O primeiro — e certamente o mais importante — foi marcado pelo didlogo ¢ pela
reflexdo coletiva sobre sua iniciagio & docéncia na escola publica, tendo como interlocu-
tores os colegas e formadores da licenciatura, sobretudo os grupos de discussio forma-
dos no contexto das disciplinas de Did4tica e Pritica de Ensino de Matemitica e Estdgio
Supervisionado. Com o apoio e colaboracio desses grupos, péde compartilhar e discu-
tir seus problemas e desafios de professora iniciante. E, nesse processo, foi construindo
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seus saberes docentes e sua identidade profissional marcada por seu compromisso social e
politico com as criangas e os jovens carentes que freqiientam a escola publica. Sua auto-
estima como docente atingiu o ponto mais alto quando teve a oportunidade de parti-
cipar da elaboragio e publicagio de um livro. Neste, ela ¢ um grupo de colegas pude-
ram relatar seus aprendizados e reflexdes sobre as experiéncias iniciais como docentes de
Matemdtica.

O segundo momento do desenvolvimento profissional de Luiza aconteceu apds a
conclusio do curso de graduagio e a publicagio do livro, em 2002. Ao assumir uma car-
ga diddtica relativamente alta nas escolas onde atuava, foi gradativamente isolando-se em
seu contexto de trabalho e reduzindo seus parceiros e grupos de apoio. Embora conti-
nuasse a ser uma profissional reflexiva e comprometida com a escola putiblica, buscando
transformé-la de modo a tornd-la cumpridora de sua fungao social e promotora da in-
clusio social das criancas e jovens que a freqiientam, como evidenciaram nossas andlises
e interpretagdes neste estudo, Luiza j4 ndo pdde mais contar com intetlocutores com os
quais pudesse compartilhar seus sonhos, angustias e dificuldades. Podemos considerar
que a presenga e o contato com a pesquisadora Luciana, para a realizagio da presente in-
vestigacdo, representou um pequeno perfodo de inflexdo na tendéncia de isolamento de
Luiza.

O caso de Luiza, portanto, traz fortes indicios de que os grupos de estudo represen-
tam um apoio fundamental ao processo de desenvolvimento profissional do professor no
inicio da carreira. O grupo, conclui Fiorentini (2006, p. 34), representa uma poderosa
instancia “de formacao e de constituigio profissional do professor ¢ de construgao de sua
identidade, pois é com o outro que ele se torna continuamente professor e resiste as con-
digoes adversas de trabalho e ‘re-existe’ enquanto protagonista de sua prética’.

Quatro dos 14 recém-licenciados que participaram da primeira parte desta pesquisa e
que estavam lecionando declararam que participavam e contavam com o apoio de grupos
colaborativos de professores. Este foi o caso de Antonio, que participou e continua até
hoje participando do Grupo de Sébado da FE/Unicamp. Antonio hoje pode ser conside-
rado um auténtico professor pesquisador que lidera, produz e renova permanentemente
o curriculo de sua escola e desenvolve investigagoes sobre sua prética, tendo publicado,
até o momento, quatro trabalhos de reflexao e anélise sobre sua prética docente.

Embora a pertinéncia a um grupo de estudo seja fundamental 2 iniciagio e & perma-
néncia frutuosa na carreira docente, este estudo revela também que o desenvolvimento
profissional do professor, nos primeiros anos de carreira, resulta de maltiplas relagoes e
instncias formativas, as quais constituem uma teia complexa de interagoes, de tal modo
que nenhuma delas deve ser considerada isoladamente. Vimos que, no caso de Luiza, o
modo como participou do processo de formacio inicial — estabelecendo um didlogo
critico e construtivo entre os saberes da formagao académica e os da prética docente na
escola — foi fundamental para seu desenvolvimento como professora de escola publica.
Uma outra instincia essencial na formagio e no desenvolvimento profissional docente,
apontada por quase todos os recém-licenciados, foi o contexto de reflexio e de comparti-
lhamento de percepgoes, experiéncias e aprendizados dos encontros de Prética de Ensino
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e Estdgio Supervisionado. Essa diversidade de formas de interpretar, viver e desenvolver
a profissao em inicio de carreira foi também detectada por Oliveira (1994), em Portugal,
mesmo entre professores que tiveram praticamente a mesma formagio inicial.

Notas

" Huberman (1889, 2000), a partir de pesquisas sobre o ciclo de vida profissional dos professores, apre-
senta um modelo de evolugio da carreira composto por fases, as quais a maioria dos professores costu-
ma atravessar. A primeira delas ¢ a “entrada na carreira”’, seguida de um perfodo denominado de “esta-
bilizacdao”. Apds essa fase, os professores chegam ao “meio da carreira’, a qual compreende as fases de
“diversificacdo”, “por-se em questdo” e “serenidade”. E chegam 4 fase de fim da carreira, caracterizada
pelo autor de “desinvestimento”. Segundo o pesquisador, trata-se de um modelo que, embora pareca li-
near, nao o é, o que significa dizer que nem sempre as pessoas passam pelos mesmos estdgios e sofrem
as mesmas influéncias.

2 Huberman (1989, 2000) nao esclarece a relagio desse periodo com a conclusio da graduagao, mas Ve-
enman (1988) refere-se a professores iniciantes ou “principiantes”, aqueles: “profesores que atin no han
completado tres afios de ensefianza después de haberse graduado” (p. 42). O inicio da docéncia, antes
da conclusio da graduacio, tem sido bastante comum no Brasil, como ¢ o caso de alguns dos sujeitos de
nossa pesquisa. Assim, de acordo com a posi¢ao de Veenman, a professora Luiza — um dos estudos de
caso dessa pesquisa — pode ser considerada uma professora principiante, que, embora tenha concluido
a licenciatura em 2002, j4 havia tido anteriormente contato com a docéncia.

3 Nomes ficticios.

4 Usamos a seguinte nomenclatura: Q-02 significa Questiondrio aplicado em 2002; 12E-03 e 2:E-03
significam, respectivamente, 12 e 22 entrevistas realizadas em 2003; e DC significa Didrio de Campo.

> Programa de ensino a distdncia destinado & educagio de jovens e adultos que ficaram, por algum tem-
po, afastados da escola.

¢ Os nomes dos alunos sio ficticios para preservar suas identidades.

7 Para Fiorentini e Miorin (2001), “a dimensio seméntica ou conceitual refere-se aos multiplos signifi-
cados, relagoes e conceitos das idéias e representagoes simbdélicas da matemdtica, ou seja, essa dimensdo
geralmente expressa um conhecimento do tipo declarativo, relacional ou conceitual e é modelada por
uma rede de significados [...] a dimenso sintdtica ou procedimental, por outro lado, diz respeito a sin-
taxe da linguagem matemdtica e aos procedimentos, isto ¢, a regras, processos algoritmos, férmulas e
processos de validagiao/demonstragio das idéias e expressoes matemdticas” (p. 31).

8 As disciplinas com sigla “EL” sio ministradas pela Faculdade de Educacio, responsdvel pelas discipli-
nas diddtico-pedagdgicas da licenciatura em matemdtica, na Unicamp.

2 IBAMA: Instituto Brasileiro do Meio Ambiente e dos Recursos Naturais Renovdveis.
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Resumo. Este estudo pretende compreender como se desenvolve profissionalmente o professor de Ma-
temdtica durante os trés primeiros anos de docéncia, no Brasil. A pesquisa de campo foi realizada em
duas etapas. A primeira, mais exploratdria, consistiu no levantamento de informagées, por meio de
questiondrio, sobre como os recém-licenciados em Matemdtica da Unicamp enfrentaram a fase inicial
da docéncia. Na segunda, foi desenvolvido um estudo de caso da tnica recém-licenciada da Unicamp
que continuava lecionando em escola publica. A andlise do caso foi desenvolvida a partir de trés eixos:
trajetoria de formagio pessoal e académico-profissional; mobilizagao e (re)significagio dos saberes do-
centes na prética escolar; desafios enfrentados na escola publica durante os primeiros anos de docéncia.
Os resultados, de um lado, confirmam aqueles obtidos em outros paises em relagio ao “choque de reali-
dade” e aos desafios e dilemas vividos nessa fase e, de outro, mostram o quanto ¢ dificil ao professor de
Matemdtica, mesmo com boa formagio profissional, sobreviver com dignidade e trabalho produtivo na
escola publica brasileira. Este estudo, entretanto, apresenta indicios de que a colaboracio entre profes-
sores e formadores, nessa fase, representa um fator essencial ao desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional; Conhecimento profissional; Inicio de carreira; Cho-
que de realidade.

Abstract. This study intends to understand how a teacher of Mathematics evolves as a professional du-
ring the first three years of teaching. A data collection was conducted in two stages. The first, more ex-
ploratory, consisted of collecting information, by means of a questionnaire, on how teachers of Mathe-
matics, recently graduated from Unicamp, faced the challenges of their initial phase of teaching. On a
second stage, a case study was developed on the only math-teacher of the group that was still teaching
in a public school. The analysis of the case was developed starting from three axes: path of personal and
academic-professional developments; mobilization and (re)meaning of professional knowledge in scho-
ol practice; challenges faced in the Brazilian public school system. The results, on the one hand, confir-
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med those obtained in other countries about the “reality shock” and the challenges and dilemmas lived
in that phase, on the other hand, they show the difficulty faced by a math-teacher, even with good pro-
fessional education, to survive with dignity and productive work in a Brazilian public school. This stu-
dy, however, presents evidences that the collaboration between teachers and teacher-educators, in that
phase, represents an essential factor to the professional development of math-teacher.

Keywords: Professional development; Professional knowledge; Beginning of career; Reality shock.
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