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RESUMO

Esta pesquisa de cunho qualitativo tem como objetivo identificar desafios, vivéncias e
sentimentos dos professores de Matematica em inicio de carreira e que lecionam nos
anos finais do ensino fundamental. Os dados foram coletados mediante entrevistas
semiestruturadas, realizadas com cinco docentes de uma escola publica da cidade de
Sao Paulo. A problematica existente na vida profissional do professor iniciante e a
insuficiéncia de producbes sobre a pratica desses docentes em inicio de carreira
estimularam o desenvolvimento da presente investigacdo. Para ampliar a discussao
sobre como os professores iniciantes enfrentam desafios e dificuldades, buscou-se apoio
em pesquisadores que estudam a fase inicial da carreira docente. Huberman (1995)
apoiou o estudo no que se refere ao ciclo de vida dos professores e a identificacdo das
fases e suas variaveis que definem o desenvolvimento profissional. Lima (2006)
contribuiu com a apresentagéo das caracteristicas proprias da fase inicial da carreira, nas
quais ocorrem as principais marcas de identidade e atitude profissional. Marcelo Garcia
(1999) trouxe elementos que compdem a insercdo na carreira docente referentes a fase
inicial, como as tensfes e aprendizagens em contextos desconhecidos e a aquisi¢cdo de
conhecimentos profissionais e obtencdo de equilibrio pessoal. Os resultados indicaram
gue os professores iniciantes enfrentam dificuldades relacionadas, na maioria das vezes,
a indisciplina, a motivacdo dos alunos e a falta de apoio dos gestores e colegas de
trabalho. Apontaram também que os iniciantes apresentam sentimento de soliddo em
razdo da auséncia do trabalho coletivo, de inexperiéncia e inseguranca. Observou-se que
as dificuldades sentidas em relacdo ao ensino de Matematica decorrem da trajetéria
formativa nos cursos de licenciatura, notadamente no que se refere a falta de articulacao
entre as disciplinas especificas e pedagdgicas. Os dados revelaram que o periodo de
iniciacdo profissional assume grande importancia em decorréncia das dificuldades e
desafios hoje postos e indicaram que cada vez mais os programas de insercédo deveriam
ser objeto de preocupacado dos gestores e articuladores das politicas publicas.

Palavras-chave: formacao inicial, licenciatura em Matemética, dificuldades e desafios
enfrentados no inicio da carreira docente.



ABSTRACT

This qualitative research aims to identify challenges, experiences and feelings of
mathematics teachers beginning their careers and who teach in the final years of
elementary school. Data were collected through semi structured interviews with five
teachers from a public school in S&o Paulo. The existing problems in the professional life
of the beginner teacher and the failure of papers about the practice in first step career
teachers encouraged the development of this research. To broaden the discussion on
how beginner teachers face challenges and difficulties, it was sought to support in
researchers who study the early stages of the teaching career. Huberman (1995)
encouraged this study in relation to the life cycle of the teachers and the identification of
phases which define the variables and their professional development. Lima (2006)
contributed with the presentation of his own characteristics of his first career, where major
brands of identity and professional attitude occur. Marcelo Garcia (1999) brought
elements that contribute to the integration into the teaching profession concerning the
baseline as the tensions and learning in unfamiliar contexts and the acquisition of
professional knowledge and the achieving of personal balance. The results indicated that
the beginner teachers face related difficulties, most of the time, indiscipline, student
motivation and lack of support from directors and workmates. They also indicated that
beginner teachers have feelings of loneliness due to the lack of collective work,
inexperience and insecurity. It was observed that the difficulties in relation to the teaching
of mathematics came from the training course in undergraduate programs, notably as
regards the lack of coordination between specific and pedagogical disciplines. The data
have revealed that the professional initiation period is a great importance to the difficulties
and challenges today and they have indicated that more and more integration programs
should be a matter of concern of directors and teachers of public politics.

Keywords: initial training, degree in Mathematics, difficulties and challenges faced at the
beginning of the teaching career.
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INTRODUCAO

Nesta introducdo consta uma breve retrospectiva de minha trajetéria
escolar, porque depois de meu ingresso na carreira docente percebi o
distanciamento entre o que aprendi sobre a educacdo na licenciatura e a
realidade que encontrei nas escolas. Em seguida, justifico a importancia da
investigacdo, as questbes de pesquisa que serdo respondidas no decorrer do
trabalho, os objetivos a serem atingidos e, por fim, a metodologia utilizada para a

coleta de dados.

1.1 Umaretrospectiva de minha trajetoria escolar

Cursei toda a Educacédo Basica em escolas publicas. Em 1994, prestei o
vestibular da Universidade de S&o Paulo para cursar Pedagogia. Fiquei para a
segunda chamada e como nédo quis esperar, ingressei na Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo para cursar Matematica. Entretanto, ndo conclui nesta
Universidade porque minha turma foi transferida para a Universidade S&o

Marcos, onde terminei o curso em 1997.

Durante as aulas, meus colegas e eu discutiamos quanto a formacéo
docente que estavamos tendo e nossas duavidas direcionavam-se a nossa
qualificacdo para a docéncia: Serd que estamos preparados para atuar em sala
de aula? Serad que os conteudos que estudamos estdo nos habilitando para
comecar a trabalhar com os alunos do ensino fundamental e médio? Mesmo
antes do término da licenciatura, comecei a lecionar em uma escola estadual.

Enfrentei dificuldades com alunos indisciplinados e, sobretudo, com os colegas



de trabalho que me rejeitavam por ser a mais nova da escola. Outros
guestionamentos sobre minha pratica comecaram a surgir. Como devo preencher
os diarios? O que eu fagco com os alunos que se recusam a realizar as
atividades? Por que ndo posso deixar do lado de fora da sala os alunos
indisciplinados que se recusam a fazer as atividades? Como faco para que 0s

alunos figuem quietos, enquanto estou explicando os contetdos?

Aos poucos, com muito estudo e dedicacdo fui aperfeicoando-me e
ultimamente, ndo tenho tantos problemas. No entanto, confesso que mesmo
lecionando h& 15 anos, ainda pesquiso muito para aperfeicoar minha pratica
pedagdgica, pois nesta profissdo esta € uma condicdo essencial que deve

perdurar por toda a vida.

Durante minha trajetéria cursei licenciatura em Pedagogia para poder atuar
na direcdo de uma escola, mas permaneci por pouco tempo, pois percebi que
gostava mesmo de lecionar. Fiz pés-graduacdo em Matematica pelo fato de
querer aprender algo diferente para chamar a atencdo dos alunos durante as
aulas. Gostei muito do curso, visto que me ofereceu subsidios para atuar tanto

dentro como fora da sala de aula.

Quando cursei a pos-graduacdo em Magistério do Ensino Superior, fui
muito incentivada pela coordenadora do curso a trabalhar com o ensino superior,
mas s6 atuei como aluna monitora, pois na época lecionava em trés escolas e
nao dispunha de tempo. Entretanto, ja pensava em cursar o mestrado para poder
atuar como docente no ensino superior. Fiz também uma pés-graduacdo em
Deficiéncia Auditiva para aprender a atender algumas criancas surdas que
frequentavam a creche onde trabalhei durante 2 anos. Atualmente, sou
professora da rede publica de Sao Paulo, trabalhando com o ensino fundamental
e médio.

1.2 Justificativa

Minha primeira experiéncia como professora foi em uma Escola de
Educacao Infantil, lecionava para criancas com 5 anos de idade e cursava a

licenciatura em Matematica.
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Durante o tempo em que estava cursando a licenciatura, ainda ndo havia
pensado em trabalhar com o ensino fundamental e médio porque nao tinha

experiéncia.

A partir do segundo ano de licenciatura, comecei a fazer estagio em uma
escola publica indicada por minha professora de Didatica. E, por incrivel, que
pareca s estagiei com professores superexigentes em relagdo a disciplina em
sala de aula. Dessa forma, nao havia qualquer sinal de desrespeito, todos faziam
as atividades e se algum aluno tentasse discordar das regras impostas pelos
professores, 0s pais eram convocados para uma reunido, e os alunos convidados

a procurar outra escola para estudar.

Fiquei muito animada e percebi que lecionar para o ensino fundamental e

médio era muito bom, pois os alunos eram “comportados” e gostavam de estudar.

Quando fui para o terceiro ano de Matematica, fiquei sabendo que poderia
ingressar na rede estadual como professora substituta. Entéo, fiz o cadastro em

uma diretoria de ensino e comecei a lecionar.

Logo nos primeiros dias, fiqguei decepcionada, pois ndo conseguia que 0s
alunos ficassem sentados e prestassem atencdo em minhas explicacdes. Eles

gritavam, corriam, falavam palavrées e ndo faziam as atividades que eu solicitava.

Enfrentei varias situacdes relacionadas a indisciplina dos alunos, falta de
apoio da equipe gestora, discriminacdo por parte dos colegas por eu ser a mais
nova da escola e, sobretudo, as dificuldades para explicar os contetdos aos

alunos.

Pensei em desistir e retornar a educacéo infantil, mas como eu gostava de
ensinar Matematica, resolvi fazer cursos e aprender formas ludicas de abordar
assuntos relacionados a Matematica. A partir dai, passei a trabalhar de forma
diferenciada em sala de aula e, aos poucos, fui percebendo o interesse dos

alunos pelas aulas e os problemas relacionados a indisciplina foram amenizados.

Comecei a compartilhar experiéncias com alguns colegas de trabalho.
Entretanto, os mais experientes ainda continuavam distantes e s6 observavam o

que eu fazia. Ouvi elogios, criticas e até broncas do diretor da escola. Alguns

11



colegas “aconselhavam-me” a parar com a “desordem” em sala de aula, pois
dessa forma os alunos ndo aprenderiam. Mas, com pouca experiéncia desse
periodo inicial como docente, s6 ouvia os “conselhos” de quem eu percebia que
realmente me orientava para que eu aperfeicoasse meu trabalho; e continuei

fazendo da melhor forma possivel, pois era assim que conseguia lecionar.

Considero que embora meu inicio de carreira tenha sido um periodo muito
dificil, foi a melhor época que vivi, pois aprendi que ser professor vai além de
fazer a chamada, preencher diario e explicar o contetddo. Ser professor é
constituir-se como alguém que se dispfe a ensinar, aprender e, sobretudo,

acreditar na transformagéo da atividade profissional.

Da mesma forma que encontrei dificuldades, percebo que, atualmente, a
situacdo do professor de Matematica em inicio de carreira ainda continua sendo
muito dificil, pois raramente ele tem a oportunidade de discutir suas praticas,
compartilhar frustracbes e sucessos. Isto, muitas vezes, gera no docente um
sentimento dramatico, pois a falta de apoio, a indiferenca da equipe gestora e dos

colegas causa a sensacdao de fracasso profissional.

Mariano (2006) ao considerar essa situacdo afirma que a soliddo e o
isolamento sdo sentimentos que tomam conta do professor iniciante. Isso
acontece, sobretudo, pela insuficiéncia de um trabalho coletivo nas escolas e pela

falta de experiéncia e inseguranca do docente ao iniciar a profissao.

Inimeras séo as duvidas, angustias e sentimentos do principiante. Assim,
perante tais circunstancias, é como se ele estivesse dentro da escola com o0s
olhos vendados sem saber o que fazer. Sera que s6 o que foi aprendido durante
a licenciatura seja o dominio dos conteudos ou as diversas maneiras de ensinar
fardo com que o educador enfrente com tranquilidade a realidade da sala de

aula?

Pode-se dizer que, no inicio da carreira, o professor de Matemética tem a
preocupacdo com a forma de ensinar e propiciar ao aluno a construcdo do
conhecimento em sala de aula, sem ser considerado o “terror da escola” ou
“aquele que reprova”, visto que, para alguns alunos, o professor de Matematica e

a propria disciplina ja causam medo.
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Ao estudar os professores iniciantes, Huberman (1999) afirma que o inicio
docente € um dos piores momentos da profissdo. Além disso, o professor precisa
enfrentar a desmotivagdo, a falta de material, os baixos salérios, a indisciplina e
as diferentes realidades sociais e culturais dos alunos. Mas, € um periodo em que
o iniciante coloca em pratica todas as vivéncias e representacdes a respeito da
docéncia durante a formacao inicial, encontrando o elo entre o eu profissional

idealizado e o eu profissional representado no cotidiano da atuagéo profissional.

Diante da indisciplina, desinteresse dos alunos, falta de apoio dos colegas
e da equipe gestora, como lidar com essas situacdes dificeis? Que tipo de
saberes sdo necessarios para atuar em sala de aula? Como ter um bom
relacionamento com alunos e colegas de profissdo? O que fazer para superar 0s

desafios?

Para responder a esses questionamentos, Huberman (1993) menciona que
a entrada na carreira refere-se a um periodo de encontro com a imprevisibilidade
da sala de aula, com a discrepancia entre os ideais educacionais e a vida
cotidiana nas escolas, com a dificuldade em combinar ensino e gestdo de sala de
aula e tantos outros desafios cotidianos. O autor também lembra que, geralmente
o0 iniciante tem entusiasmo, orgulho de ter sua prépria classe e fazer parte de um

corpo profissional.

Considerando a probleméatica da formacao inicial, sua amplitude e

possibilidade de diferentes defini¢cdes, Tardif assinala que

os cursos de formacado profissional necessitam ser mais solidos
intelectualmente e as escolas precisam transformar-se em lugares
mais favoraveis para o trabalho e aprendizagem dos professores.
(Tardif, 2002)

No entanto, a formacdo inicial e continuada do docente possui uma
dimensédo pessoal relacionada ao desenvolvimento humano e profissional, as
condicbes de trabalho na escola, ao trabalho colegiado, entre outros, que

caracterizam a complexidade da profisséo.

Sera que para compreender o periodo de iniciacdo profissional que

envolve os primeiros anos de docéncia € essencial repensar a formacédo
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continuada dos professores de Matematica? Ha falhas na formacdo? Quais os
conhecimentos que o iniciante considera importante durante a licenciatura e que

0 ajudam na docéncia?

No que diz respeito a formagéo docente, Gatti (2009) ao analisar 0s cursos
de formacé&o inicial, constatou que os de licenciatura em Mateméatica estao
formando profissionais com perfis distintos. Alguns com uma formagéo
Matematica intensa e limitada ao saber matematico. Outros, com uma formacéo
pedagdgica bem reduzida em relagdo a formacdo especifica em Matematica. A
pesquisadora observou que poucos cursos de licenciatura em Matematica
oferecem uma formacdo mais aprofundada em educacdo Matematica e que
propiciam aos futuros professores experiéncias contextualizadas e significativas

para a construcdo da pratica pedagdgica.

Ao verificar as grades curriculares e ementas dos cursos, Gatti (2009)
destacou que ha grande dissonancia entre os projetos pedagogicos obtidos, a
estrutura do conjunto de disciplinas e ementas. Os cursos de licenciatura em
Matematica diferenciam-se por apresentar um maior equilibrio entre as disciplinas
relativas aos “Conhecimentos especificos da area” e aos “Conhecimentos
especificos para a docéncia”, ainda que as instituigdes publicas mantenham, em
sua maioria, carga horaria bem maior para as disciplinas relativas a
conhecimentos especificos, refletindo mais a ideia de um bacharelado do que

licenciatura.

Os curriculos apresentam muitas horas dedicadas as atividades
complementares, seminarios ou atividades culturais que ficam sem nenhuma

especificacdo quanto ao que se referem.

Outro aspecto observado por Gatti (2009) foi a falta de um nucleo
compartiihado de disciplinas da é&rea de formagdo para a docéncia. A
pesquisadora verificou que, é heterogénea a gama de conteudos trabalhados e
as disciplinas que aparecem com mais frequéncia sdo: Didatica, Metodologia e
Praticas de Ensino. Ainda assim, constatou ser reduzido o numero de disciplinas
tedricas da é&rea de Educacdo (Didética, Psicologia da Educacdo ou do
Desenvolvimento, Filosofia da Educacdo etc.) e que mesmo as disciplinas

aplicadas tém pequeno espago nas matrizes.

14



Ao se considerar as analises de Gatti (2009), pode-se argumentar que nem
todos os professores estdo preparados para enfrentar as situacdes cotidianas de
sala de aula, pois conforme Imbernén (2009) a formagé&o deve auxiliar o professor
a explicitar as teorias, ordena-las, fundamenta-las, revisa-las e construi-las. Da
mesma forma, Lima (2005) revela que ndo basta o professor conhecer novas
teorias pedagogicas, é preciso que ele encontre outras formas de ensinar e

acredite em seu trabalho.

Portanto, enquanto os cursos de licenciatura em Matematica continuarem
com uma forma de ensinar conservadora e permanecerem formando um
profissional inseguro e pouco convicto em relacdo as teorias contemporaneas de
ensino e aprendizagem, provavelmente, os futuros professores assumirdo
posturas pouco flexiveis em seu ambiente de trabalho e néo terdo subsidios para

enfrentar os desafios cotidianos da préatica docente.

Nesse sentido defende-se que as pesquisas apontem as especificidades e
dificuldades do trabalho do professor iniciante de Matematica de forma a
estimular a reflexdo e apresentar subsidios para se pensar propostas de

mudancas nos cursos de licenciatura que preparam o novo professor.

Dessa perspectiva, deve-se trazer a tona como professores iniciantes de
Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental percebem e lidam com os
desafios, as dificuldades e com as formas de apoio recebidas ou ndo nessa fase
de insercao profissional que se constituiu no foco deste trabalho, enunciado pelas
seguintes questdes de pesquisa: Quais o0s desafios encontrados pelos
professores iniciantes de Matematica que lecionam nos anos finais do ensino
fundamental? Como esses professores sentem-se e enfrentam as dificuldades no

que se refere a integragdo no meio profissional e no relacionamento com o0s

colegas e alunos?

O objetivo geral da pesquisa ficou assim definido: analisar os desafios e
dificuldades dos professores iniciantes de Matematica das séries finais do ensino
fundamental, como também identificar as estratégias utilizadas para seu

enfrentamento, tendo como objetivos especificos:
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a) Identificar as estratégias que os professores utilizam para superar 0os

desafios cotidianos;

b) Investigar as dificuldades, preocupacdes, sentimentos e alternativas
que esses docentes iniciantes vivenciam na fase de insercdo no
magistério; e

c) Averiguar as formas de apoio, acompanhamento e/ou orientacdo que

recebem no inicio da carreira para a atuacdo em sala de aula.

1.3 Metodologia

A abordagem qualitativa foi privilegiada no desenvolvimento da pesquisa,
pois ao se caracterizar como uma tentativa de investigar a realidade, evitando sua
divisdo em fragmentos mensuraveis e isoladamente estudados (André, 1995)
atendeu aos objetivos deste trabalho. Buscou-se, assim, considerar os aspectos
constitutivos e inter-relacionados de uma determinada situagdo ou fendmeno,
como defende a autora. Nesta perspectiva, a pesquisa procurou identificar e
analisar os desafios, vivéncias e sentimentos dos professores de Mateméatica em

inicio de carreira que lecionam nos anos finais do ensino fundamental.

Os sujeitos da pesquisa foram cinco docentes de Matematica em inicio de
carreira (1 a 5 anos de magistério) que lecionam em uma escola publica estadual.

A escola estd situada na cidade de Sao Paulo, especificamente em um
bairro da periferia e pertence a Diretoria de Ensino Leste 4, localizada na zona
leste da cidade de S&o Paulo. Possui 19 salas de aula, atende,
aproximadamente, a 2.500 alunos dos anos finais do ensino fundamental e médio

e conta com 151 professores.

A clientela é bastante carente, cerca de 40% dos alunos moram em
comunidades préximas a escola. Os pais dos estudantes, em sua maioria, sao
operarios sem qualificacado profissional e com ensino fundamental incompleto.
Uma pequena parcela dos alunos (manha / tarde) frequenta cursos de
aperfeicoamento (computacéo, inglés, entre outros) e cerca de 70% dos alunos
gue estudam no periodo noturno séo trabalhadores.
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De acordo com as informacbes fornecidas pelo diretor da escola, os
principais problemas enfrentados pelos professores estéo relacionados a falta de
limites dos educandos, agressividade, auséncia da familia na vida escolar dos

filhos, caréncia de lazer fora da escola e facil acesso as drogas.

A escola possui um programa de estagio por meio do “Acessa Escola”, que
tem como objetivo promover a inclusédo digital e social, além de estimular o uso
da internet para enriquecimento da formacé&o cultural, intelectual e social dos

usuarios das escolas da rede estadual de ensino.

O programa atende a alunos que cursam o0s 1° e 2° anos do ensino médio.

O estagio tem duracdo minima de 6 meses, ndo podendo ultrapassar 24 meses.

O projeto “Etica e Cidadania: construindo valores na escola e na
sociedade” também faz parte das atividades da escola. Ele objetiva aprofundar
acOes educativas que conduzam a formacéo ética e moral de todos os membros
que atuam na comunidade escolar. Sdo trabalhados assuntos referentes aos
valores humanos, éticos e sociais com a intencdo de diminuir os problemas

diarios que acarretam depredacédo e desrespeito ao ambiente escolar.

A escola também esta incluida no “Programa Escola da Familia”, cuja
finalidade é sua abertura, aos finais de semana, transformando-a em centro de
convivéncia, com atividades voltadas as areas esportivas, culturais, de saude e
de trabalho, além de oferecer ao aluno universitario a inclusdo no Ensino Superior

com gratuidade da mensalidade.

Até 2012, nessa escola, os dez cargos para professores de Matemética
estavam ocupados sO por docentes efetivos. Entretanto, atualmente, somente 5
permanecem no cargo, pois os demais estdo afastados da sala de aula,
ocupando cargos de vice-diretor e coordenador pedagdgico em outras unidades
escolares. E os cinco sujeitos participantes desta pesquisa estdo substituindo os

professores afastados.

A escolha da escola justifica-se por possuir, no momento da pesquisa,
cinco professores em inicio de carreira, que lecionam nos anos finais do ensino
fundamental. Nenhum deles iniciou a carreira nessa escola, pois sao contratados

temporariamente e enquadrados na categoria O.
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E chamado de categoria O, o professor contratado nos termos da Lei
Complementar n°® 1.093/2009. A contratacdo é feita apds a aprovacdo do

candidato em processo seletivo simplificado.

O contrato s6 pode ser feito quando houver necessidade de prestagdo do
servico e, no caso do magistério, isto acontece apenas apos a atribuicdo de aulas

e antes do término do ano letivo.

1.3.1 Percurso metodolégico

Os dados coletados foram obtidos mediante entrevistas semiestruturadas
realizadas individualmente com os professores, que foram gravadas em audio e
transcritas na integra. As entrevistas foram norteadas por um roteiro previamente
elaborado com informagfes relacionadas a formacgdo inicial e continuada,;
descricdo sobre a pratica pedagdgica do docente; desafios vivenciados no inicio

de carreira e as estratégias utilizadas para enfrentar as dificuldades.

Antes da realizacdo das entrevistas, preferiu-se ir a escola e conversar
com o diretor para obter autorizacdo para que a pesquisa fosse realizada com o0s
professores. Ele foi muito gentili e no mesmo dia, apresentou o grupo de

docentes, e as entrevistas foram marcadas.

As entrevistas ocorreram em etapas. Primeiramente, foi feita a
apresentacdo da pesquisadora aos entrevistados. Depois, houve a explicacao
sobre a importancia das entrevistas para alcancar os objetivos do estudo. Em
seguida, os entrevistados foram informados sobre a necessidade de se utilizar um
gravador para facilitar o registro da conversa e foi explicado que as questdes nao
tinham respostas certas ou erradas, pois cada pessoa tem sua historia particular.
Portanto, eles poderiam ficar tranquilos e responder com sinceridade. Garantiu-se

também o sigilo sobre suas identidades.

Os entrevistados ficaram cientes de que o0s levantamentos das
informacdes referentes as entrevistas destinavam-se ao estudo sobre professores

de Matematica em inicio de carreira. Dessa forma, apds a discussdao com o
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professor orientador haveria um retorno aos entrevistados para leitura do registro
realizado com possiveis esclarecimentos e alteragcbes ou, até mesmo sua
desisténcia ou permanéncia na pesquisa. Também ficou esclarecido que os
entrevistados poderiam assinar ou ndo um Termo de Consentimento para

autorizacgdo da utilizagdo dos dados da entrevista para a pesquisa.

Quatro entrevistas decorreram sem quaisquer problemas. Mas, um dos
sujeitos solicitou que o audio ficasse em seu poder. Entdo, apds a entrevista com
ele, foi feita a transcricao e, por fim, o entrevistado deletou do gravador o 4udio.
Considera-se que esse imprevisto tenha acontecido, provavelmente porque o
sujeito estava inseguro. Conforme Gongalves (1992), Cavaco (1995) e
Hubermam (1999), a inseguranca € uma das caracteristicas marcantes nos

professores em inicio de carreira.

Optou-se pela entrevista semiestruturada, pois de acordo com Ludke;
André (1986, p. 34), este tipo de entrevista “desenrola-se a partir de um esquema
basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as
necessarias adaptacdes”. A gravacdo tem a vantagem de registrar absolutamente
tudo o que o entrevistado fala, deixando assim o entrevistador livre para oferecer
toda sua atencdo ao entrevistado. Conforme as autoras é preciso considerar o
carater de interacdo que permeia a entrevista e a relacdo estabelecida entre os
entrevistados:

Especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde
ndo hd a imposicdo de uma ordem rigida de questdes, o
entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas
informacdes que ele detém e que no fundo séo a verdadeira razéo
da entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e

de aceitagcdo mutua, as informacdes fluirdo de maneira natural e
auténtica. (Ludke; André 2013, p. 39).

A selecdo dos sujeitos de pesquisa foi realizada de acordo, com o0s

seguintes critérios:
- ser professor de Matematica dos anos finais do ensino fundamental,
- ter tempo de atuagéo docente inferior a 5 anos; e

- pertencer a mesma diretoria de ensino.
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Trés sujeitos foram entrevistados na escola durante os intervalos de aulas,

mas, em dias e horarios distintos e, dois em suas respectivas casas.

A pesquisa foi composta por cinco participantes, com até 5 anos de
permanéncia na carreira docente e foram utilizados nomes ficticios: César, Lucas,
Maria, Miriam e Reginaldo. Conhecer um pouco da vida desses professores

tornou-se importante no processo da pesquisa.

1.3.2 Apresentacao dos sujeitos

César

César tem 30 anos, é solteiro e residente em Sdo Paulo. E licenciado em
Matematica desde 2010. Leciona nos anos finais do ensino fundamental da rede

estadual de Sao Paulo, ha 3 anos, como professor contratado.

Cursou o ensino fundamental e ensino médio na rede particular e o0 ensino
superior na rede publica. Durante a entrevista, mencionou que se tornou
professor a partir do momento em que decidiu que deveria aprender mais
Matematica, pois durante o periodo em que cursou o ensino médio considerava-

se muito ruim na disciplina.

Quando completou o ensino médio, decidiu que faria Matematica. Entrou
na faculdade e continuou com as dificuldades relacionadas a Matematica, mas os
professores e 0s colegas ajudaram-no muito. Atualmente frequenta grupos de
estudos com os colegas da faculdade e considera que sdo um grande espaco de
aprendizagem, pois discutem dificuldades individuais, descobertas e inventam

material para “brincar” com os alunos.

Em seu depoimento relata que o inicio da carreira foi muito dificil para lidar
com a indisciplina dos alunos. Recebeu apoio do pai, que era professor e foi
ignorado pela coordenacéo da escola. Pensou em desistir, mas acreditou que

essa fase passaria.

Antes de comecar a lecionar achava que o conteudo aprendido na

faculdade j4 era mais do que suficiente para ensinar. Mas, recentemente,
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percebeu que os conteudos aprendidos na universidade ndo sao suficientes para

atuar em sala de aula.

Lucas

Lucas tem 32 anos, é casado e residente em S&o Paulo. E licenciado em
Matematica desde 2007. Leciona nos anos finais do ensino fundamental da rede

estadual de Sao Paulo ha 4 anos, como professor contratado.

Cursou o ensino fundamental, médio e superior na rede particular. Tornou-
se professor, porque seu pai era docente e sempre 0 incentivou a estudar. Ele

gostava de ver o pai corrigindo provas, trabalhos e cadernos.

Logo que terminou o ensino meédio, ingressou na faculdade de Matemética
e teve muita dificuldade porque nunca foi bom na disciplina. No 2° ano, comecou
lecionar, mas o pai ndo deixou, porque afirmava que ele deveria ficar habilitado
no assunto para ser um bom professor. Quando faltavam 3 meses para terminar

a faculdade inscreveu-se na diretoria de ensino e pegou 12 aulas.

Durante a entrevista, Lucas declarou que o inicio como professor foi bem
dificil, porque tinha muitas dificuldades, mas decidiu que enfrentaria para

aprender com os alunos.

N&o contou com a ajuda de ninguém, pois achava que se ficasse fazendo
perguntas, os colegas considerariam que era incapaz. Entdo s6 olhava o que os
companheiros mais experientes faziam e tentava ser igual, mas nem sempre
funcionava, pois os alunos ndo o respeitavam. A falta de apoio dos colegas e da

equipe gestora deixavam-no muito ansioso e com sentimento de fracasso.

Atualmente, Lucas considera que, além de conhcer o contetdo especifico
de sua disciplina, o professor deve saber lidar com as questdes do dia a dia, falar
a lingua dos alunos, descontrair as aulas com brincadeiras e néo levar tdo a sério

aquilo que quer ensinar.
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Maria

A professora Maria tem 28 anos de idade, é solteira e residente na cidade
de S&o Paulo. E licenciada em Matematica, desde 2008, porém leciona na rede
estadual do Estado de Sao Paulo ha 3 anos, como docente contratada dos anos

finais do ensino fundamental e médio.

Cursou a Licenciatura em Matematica na Universidade de Guarulhos e
optou pelo curso, por gostar de Matematica e também por ser apaixonada pelo

magistério.

Desde crianga sempre sonhou ser professora. Quando estava em casa,
colocava as bonecas sentadas na cama e ficava brincando, fingindo ser a

professora delas.

Logo que terminou o ensino fundamental, ingressou no magistério e
comecou a trabalhar em uma escola particular como auxiliar de classe; mas nao
gostava porque sO tinha que ficar fazendo a chamada e levando as criangas ao

banheiro. Entdo, deixou o0 emprego e continuou estudando.

Quando estava no 3° ano do magistério, ingressou como professora
substituta na rede estadual de Sao Paulo. Ao término do 4° ano, entrou na

faculdade de Matematica e entdo ndo parou mais de dar aula.

Considera que a escola é o maior espaco de formacao, pois aprende muito
com os colegas e, sobretudo, com os alunos. De acordo com o depoimento,
Maria afirma que o inicio da carreira foi e continua sendo muito dificil, pois o
desinteresse dos alunos € um de seus maiores desafios. Afirmou que, varias
vezes, teve vontade de arrumar o material e ir embora da escola, mas, ao mesmo
tempo, pensava que isso fazia parte do trabalho e que precisava aprender a

administrar as situacoes.

Miriam
Miriam é uma professora com 46 anos, casada e residente na cidade de

S&ao Paulo. Na entrevista realizada, conta que, desde pequena gostava de brincar

de escolinha com as irmas e colegas. Ela sempre era a professora, tirava as
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davidas, olhava os cadernos e ndo gostava de dar bronca, pois dizia que queria

ser uma professora bem boazinha, diferente da professora que teve.

Em 1984, ao terminar o ensino fundamental cursou o magistério. Quando
estava no segundo ano comecou a dar aula em uma escola de educacao infantil
e adorava os pequenos. Logo que terminou o magistério, em 1988, queria fazer
licenciatura em Ciéncias com Habilitacdo Plena em Matematica, mas nao tinha
dinheiro para pagar as mensalidades e sO ingressou na faculdade em 2000.
Estudou por 2 anos e trancou a matricula, porque foi demitida da escola e nao

tinha dinheiro para pagar as mensalidades.

Em 2003, retornou a faculdade porque conseguiu uma bolsa de estudos.
Formou-se em Matematica em 2005, mas ndo ingressou na carreira docente, pois

estava trabalhando em uma empresa.

Apoés 4 anos de sua formacéo, em 2009, decidiu que realmente queria ser
professora. Ingressou na rede estadual de S&o Paulo como professora eventual
do ensino fundamental | e, atualmente, leciona Matematica para os anos finais do

ensino fundamental.

Em seu depoimento, expde que o inicio da carreira foi um pouco dificil,
pois estava acostumada com criancas pequenas da escola de educacao infantil
e, de repente deparou-se com alunos de 11, 12 e 13 anos. Eles ndo a
respeitavam, ndo a deixavam falar e ela ficava muito nervosa, porque queria que
ficassem quietos para escuta-la. Enfatiza que, atualmente, a realidade é outra,
pois enquanto tenta explicar a matéria, alguns alunos ndo estdo dando a minima
atencdo. Conversam, riem e ndo prestam atencdo, tornando a aula cansativa e

desgastante.

Reginaldo

Reginaldo tem 40 anos, € casado e residente em S&o Paulo. E licenciado
em Matemaéatica desde 2000. Leciona nos anos finais do ensino fundamental da

rede estadual de Sao Paulo, ha 3 anos, como professor contratado.
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Frequentou o ensino fundamental e médio na rede publica e o ensino
superior na rede particular. Cursou Comunicacdo Social com Habilitacdo em

Publicidade, Propaganda e Marketing.

Pensava ser professor desde crianca. lIria optar pelo mestrado em
Comunicacdo Social, mas como nao tinha experiéncia na area, optou pela
licenciatura em Matemética. Foi influenciado pela vontade de crescer

profissionalmente e mostrar aos alunos que esse crescimento é possivel.

O professor explicitou que ainda ndo se sente apto para atuar em sala de
aula, pois como estudante pensava que a faculdade prepara-lo-ia para enfrentar
qualquer dificuldade em sala de aula. Hoje, percebe que deve procurar formas
para superar as dificuldades, pois é bem dificil sair da zona de conforto sendo

aluno e, de repente, tornar-se professor.

Declarou que, no inicio da carreira, 0s colegas e a equipe gestora foram de
suma importancia, pois esclareceram suas duvidas e auxiliaram-no em momentos

necessarios.

Em relacdo aos desafios, o professor afirma que esses sdo constantes.
Dentre eles, estdo as politicas publicas que ndo incentivam a formacao de novos
professores e a continuac&o no processo académico dos formados; o salario que
ndo € equivalente as outras profissdes; o alto indice de violéncia dentro do ambito
académico; a gestdo escolar que, muitas vezes, nao contribui com as
necessidades do professor e, em alguns casos, somente critica seu trabalho, sem
levantar hipéteses ou averiguacfes em determinadas situacdes e decisfes do
professor; e, por fim, a falta de participacdo dos pais e da comunidade,

confundindo o aprendizado com conduta, educacéo e respeito.
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CAPITULO 1

ESTUDOS CORRELATOS

Para este estudo, fez-se necessario realizar um levantamento bibliogréafico
com a finalidade de identificar os trabalhos académicos relacionados aos
professores de Matemética em inicio de carreira que lecionam nos anos finais do

ensino fundamental, como também seus sentimentos, desafios e vivéncias.

O levantamento bibliografico completo feito no banco de dados do Capes
(Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), limitou-se ao

periodo entre os anos de 2001 e 2011.

Para iniciar a busca de dissertacdes e teses, foram usadas as palavras-
chave: professor iniciante, professor principiante, desenvolvimento profissional,

saberes docentes, ensino fundamental e formacéo continuada.

Dos 4.310 trabalhos encontrados referentes a formacao de professores, 14
versavam sobre professores iniciantes, e s6 um deles apontou caracteristicas
referentes aos professores de Matematica em inicio de carreira que atuam nos

anos finais do ensino fundamental.

Do levantamento completo, foram selecionados 4 trabalhos que se
aproximaram do tema da pesquisa em questdo, com destaque para 0s conceitos
referentes aos professores iniciantes, saberes docentes, dificuldades enfrentadas

no inicio da carreira e formacao continuada.
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Nos dados do quadro abaixo, constam os titulos, autores, palavras-chave,

instituicdo onde os trabalhos foram desenvolvidos e o ano de publicacao.

Quadro 1: Titulos, pesquisadores, palavras-chave e instituices onde os trabalhos foram

desenvolvidos

INSTITUICAO/
TITULO PESQUISADOR PALA%'E@%SE’?‘AVE DA ANO DE_
PUBLICACAO
(Re) constituicdo dos Saberes docentes,
saberes de professores . professores, formacéo,
de matematica nos ROCID a, Lliuana professores de matematica | UNICAMP — 2005
primeiros anos da arente. e pratica de ensino.
docéncia
Formacdo inicial de
Dilemas e dificuldades professores, licenciatura em
dos professores de Souza, Ariovaldo matematica, dilemas e
matematica do ensino Jacquier dificuldades de professores PUC/SP — 2009
fundamental 11 de matemética em inicio de
carreira.
Desenvolvimento Desenvolvimento
profissional com apoio de profissional, carreira,
grupos colaborativos: o Gama, Renata formaga(,),. professores~de UNICAMP — 2007
caso de professores de Prenstteter. matematica e formacéo
matematica em inicio de continuada.
carreira
Dificuldades vivenciadas Inicio de carreira, formacgéo
por professores de Perin, Andréa de professores, professores
matematica em inicio de Pavan. de Matemaética da escola UMP — 2009
carreira. béasica.

A primeira pesquisa é a de Rocha (2005); sua dissertacdo tem como titulo
“(Re) constituicdo dos saberes de professores de matematica nos primeiros anos
de docéncia”. A pesquisadora analisa o processo de transigao pelo qual passam
os professores recém-formados, deixando a condicdo de alunos para se tornarem

professores.

Em sua investigacdo realizada com egressos do curso de Licenciatura em
Matematica da Unicamp, a autora pontua algumas das dificuldades encontradas
pelos professores iniciantes, como sendo relacionadas a indisciplina dos alunos,
as dificuldades na relagdo professor-aluno e falta de recursos didaticos. Estes
aspectos aproximam-se das preocupacdes destacadas no presente estudo, pois
de acordo com a investigadora, alguns iniciantes diante de tais situacbes
constituem-se profissionalmente, como também enfrentam desafios e adquirem

saberes durante o percurso na carreira. Com base nesses dados, a pesquisadora
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evidencia que alguns iniciantes em tais circunstancias desistem da profisséo por
nao suportarem a “pressao” ou talvez por falta de experiéncia profissional. Outros
aprendem a ser professor diante das situagdes cotidianas vividas em sala de
aula, ou, muitas vezes, influenciados pelas representacdes de seus antigos

professores.

Souza (2009) em “Dilemas e dificuldades dos professores de matematica
do ensino fundamental Il em inicio de carreira”, evidenciou que algumas
dificuldades que os professores iniciantes enfrentam estéo relacionadas a falta de
apoio por parte de gestores, colegas de trabalho e familia, bem como a
indisciplina e auséncia de motivacdo dos alunos. Neste trabalho, o papel das
disciplinas pedagogicas pareceu causar pouco efeito no enfrentamento das

dificuldades e dilemas do inicio da carreira dos professores estudados.

Da mesma forma, na tese de doutorado “Desenvolvimento profissional com
apoio de grupos colaborativos: o caso de professores de matematica em inicio de
carreira”, Gama (2007) enfatiza que os professores em inicio de carreira sao
expostos a desafios e dificuldades bem diferentes dos mais experientes, como
por exemplo, quando assumem turmas “problematicas” que sao rejeitadas e/ou
evitadas pelos professores mais antigos. Os docentes em inicio de carreira
quando participaram dos grupos de estudos, configuraram-se como professores
iniciantes pesquisados e receberam apoio especifico matematico, pedagdgico e
emocional para enfrentar as dificuldades peculiares da fase inicial da carreira,
como o “choque de realidade”, isolamento, descobertas e sua propria

sobrevivéncia na profisséo.

Desse modo, o grupo colaborativo, além de apoiar os professores em inicio
de carreira, estimulou o desenvolvimento profissional, a busca da satisfagao
pessoal, a socializacdo que conduz a integracao dentro da comunidade onde atua
e contribuiu para a construgao de uma identidade profissional comprometida com

a melhoria da qualidade do ensino de matematica nas escolas.

O dultimo trabalho selecionado foi o de Perin (2009) “Dificuldades
vivenciadas por professores de matematica em inicio de carreira”. A pesquisadora

narra e avalia as dificuldades experenciadas por professores de matematica
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iniciantes. Os eixos de analise da pesquisa estéo relacionados as dificuldades do

inicio da atuacédo docente e do ensino da matematica na escola basica.

O resultado da investigacdo comprovou que 0s iniciantes manifestaram
sentimentos de angustia, soliddo, conflitos pessoais, descontentamento em
relacdo a indisciplina, alegrias, entusiasmos, responsabilidade e aprendizagens
intensas. Quanto as especificidades da docéncia em matematica, apresentaram
tensdes sobre o tipo de ensino que deve ser priorizado, dividindo-se entre um
ensino tradicional e a pratica de um ensino contextualizado. Também ficou
evidente o quanto é dificil mudar os paradigmas para superar as dificuldades

cotidianas.

Na revisdo dos trabalhos selecionados, h& varios aspectos que
contribuiram para a elaboracdo da presente pesquisa. Dentre eles, podem-se
destacar o0 que os docentes aprendem nessa fase inicial da docéncia, as
dificuldades encontradas pelos professores iniciantes no que se refere a
indisciplina dos alunos, a relacao professor-aluno, a falta de recursos didaticos,
apoio dos gestores e de colegas de trabalho e suas proprias dificuldades em

relagdo ao ensino dos conteudos.

Os sentimentos de angustia, soliddo, conflitos pessoais, descontentamento
em relacdo ao trabalho, alegrias, entusiasmos, responsabilidade e aprendizagens
também sado enfatizados nos trabalhos. Entretanto, conforme Rocha (2005), a
crise profissional ndo é uma particularidade da carreira docente. Acredita-se que,
muitas vezes, o profissional passa por crises, porque se depara com dificuldades,
ambiguidades e situacdes-problema que deixam a profissionalidade
desvalorizada. Outro fator que pode provocar angustia e descontentamento é a
falta de desafios. Geralmente, isso acontece, se a pessoa realiza mecanicamente

suas atividades, sem precisar de um conhecimento adicional.

De modo geral, os aspectos destacados nesses trabalhos sdo analogos
aos estudos realizados por Veenman (1984), Cavaco (1993), Huberman (1997),
Garcia (1999) e Tardif (2002) que forneceram subsidios para essa investigacao.
Tais estudiosos mencionam que o inicio da carreira docente abrange aspectos
negativos, positivos, desafiadores e significativos para a constituicdo do ser

professor, visto que, nessa fase, os professores buscam amenizar as angustias,
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comecam a formar seu perfil profissional e a refletir sobre sua metodologia de

trabalho.

Com a finalidade de organizar os dados investigados e as informacdes
encontradas na literatura, a seguir, sera apresentado o percurso teorico que

fundamentara esta pesquisa.

1.1 Percurso Tedrico

Este capitulo apresenta uma revisdo da literatura sobre as dificuldades e

os dilemas dos professores de Matematica em inicio de carreira.

A literatura ressalta que, no inicio da carreira, o docente enfrenta
dificuldades, desafios, expectativas, como também aprendizagens pessoais e

profissionais. Entretanto, ainda ndo ha muitos estudos sobre esse assunto.

Dessa forma, em razdo da insuficiéncia de producdes especificas sobre a
insercéo contextual e a préatica no inicio da carreira profissional dos docentes no
Brasil, sobretudo, em relacdo a disciplina de Mateméatica, motivaram-me a
desenvolver uma pesquisa sobre esse tema, jA que esta fase, conforme a

literatura € decisiva para os professores.

Para ampliar a discussao sobre como os professores de Matematica dos
anos finais do ensino fundamental percebem /enfrentam os desafios no inicio de
carreira, buscar-se-do referéncias em pesquisadores que estudam essa fase

inicial da vida docente.

Um dos grandes pesquisadores que realizou um estudo sobre o ciclo de
vida profissional dos professores foi Huberman (1995). Ele identificou cinco fases
que compdem esse ciclo e usa o tempo como variavel, para definir o

desenvolvimento profissional docente.

A primeira fase, o autor identifica como a entrada na carreira (de 1 a 3
anos de profissdo) e destaca ser comum o professor estar animado com a

profissdo e as situagdes com que se depara, preocupado para saber se seu
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desempenho esta satisfatorio, se conseguird superar os problemas com a
disciplina dos alunos, com o material didatico e tantas outras situacdes
cotidianas. Nessa fase, h4 uma das maiores taxas de abandonos, cerca de 33%,
conforme o trabalho de Gold (1996).

Nesse periodo prevalecem dois aspectos: a descoberta e a sobrevivéncia.
A descoberta contribui para que o docente sobreviva a fase inicial da docéncia.
Para Huberman (1995), a descoberta ameniza as dificuldades, e “... 0 entusiasmo
inicial, a exaltagéo por estar, finalmente, em situacao de responsabilidade (ter a
sua sala de aula, os seus alunos, 0 seu programa), por se sentir num
determinado corpo profissional” (Huberman, 1995, p. 39) sdo elementos que
servem de motivacdo e fazem com que os professores iniciantes sobrevivam a
esse momento. E a descoberta dos meandros da profissdo que contribui para a

permanéncia na docéncia.

J4, na segunda fase, que o pesquisador caracteriza como estabilizacao (de
4 a 6 anos de profissdo), é um periodo marcado pela estabilizacdo e
consolidacdo de um repertorio pedagodgico, além da construcdo de uma
identidade profissional que supbde a afirmagcdo de si mesmo como professor.
Assim, o professor passa a dedicar-se a profissdo por um tempo mais
prolongado. Estabilizar-se nessa perspectiva significa obter graus de autonomia
no exercicio profissional e encontrar um estilo proprio. Os professores dessa fase
falam de flexibilidade, prazer, humor e referem-se a sentimentos de tranquilidade
e relaxamento no desempenho de suas funcbes docentes, como também

expressam ter adquirido uma autoridade mais natural.

A fase da diversificacdo e experimentacdo (de 7 a 25 anos de profissédo) &
considerada pelo pesquisador, como a etapa em que o0s professores
compartilham experiéncias pessoais e educacionais. E o periodo mais longo da
profissdo, pois alguns buscam diversificar as praticas e as formas mais
adequadas de aplica-las no ensino; outros se envolvem mais com 0 sistema
administrativo, visando a promover-se profissionalmente; e também ha aqueles
que, aos poucos, reduzem seus compromissos com a docéncia, podendo

abandona-la ou exercer outra profissao paralela.
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A quarta fase identificada como serenidade e distanciamento afetivo (de 25
a 35 anos de profissédo) é caracterizada por uma situacdo profissional estavel que
ocorre por volta dos 45 aos 55 anos de idade. Os docentes tornam-se menos
vulneraveis a avaliacdo dos outros e reduzem a distancia que separa o0s objetivos

do inicio da carreira ao que ja conseguiram alcancgar.

Na quinta fase, ocorre a preparagdo para a aposentadoria (de 35 a 40
anos de profissdo). Nesse momento, o professor fica mais descomprometido,
reservando mais tempo para si proprio, como uma forma de manifestacdo de

libertacao de final de carreira.

As fases propostas por Huberman podem ocorrer ou ndo. E se acontecer,
a sequéncia ndo sera a mesma para todos, pois cada docente atua em diferentes
meios profissionais. O que também néo descarta a possibilidade dos dilemas

vivenciados no inicio da carreira ocorrerem em outras fases.

Huberman questiona:

Sera que ha “fases” ou “estagios” no ensino? Seréa que um grande
namero de professores passam pelas mesmas etapas, as
mesmas crises, 0S mesmos acontecimentos-tipo, 0 mesmo tempo
de carreira independentemente da “geracdo” a que pertencem, ou
haver& percursos diferentes, de acordo com o momento histérico
da carreira? (Huberman, 1995, p. 35).

De acordo com a afirmacao de Huberman (1995), a entrada na docéncia é
caracterizada por momentos de grandes transformacgfes, dificuldades e
superacfes que marcardo a carreira, bem como influenciaréo nas caracteristicas
apresentadas pelo professor ao longo da mesma. Entretanto, sera que 0s
aspectos pessoais e contextuais influenciam nas dificuldades que o professor

enfrenta no inicio da carreira?

Cabe lembrar que, quando o docente assume sua primeira sala de aula,
fica animado e espera aprender algo de novo. Seu entusiasmo apresenta-se
também por conquistar um espacgo diante do corpo docente, ao participar e
compartilhar das reunides pedagdgicas e das decisdes em relagdo aos alunos. E

0 que Huberman chama de descoberta e descreve da seguinte forma:
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[...] descoberta traduz o entusiasmo inicial, a experimentacéo, a
exaltagdo por estar, finalmente, em situagdo de responsabilidade
(ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa), por se
sentir colega num determinado corpo profissional. (Huberman,
1995, p. 39).

Huberman (1995) alude que hd componentes com a existéncia de perfis de
um sO deles ou da sobrevivéncia ou da descoberta, destacando-se como um
perfil dominante com outra caracteristica, como aquele que escolhe a profissdo
provisoriamente, agquele que ja tem muita experiéncia e que entra na profisséo,

tendo atencdo a formacgéo ou as motivacdes iniciais.

Outra estudiosa sobre os professores iniciantes € Lima F. (2006). Em sua
pesquisa, enfatizou que a fase de inicio da docéncia € importante e complicada
na construcdo da carreira de professor, pois apresenta caracteristicas préprias,
nas quais ocorrem as principais marcas da identidade e da atitude profissional

durante sua carreira.

Lima F. descreve o inicio da carreira docente, como:

...uma das fases do processo de desenvolvimento profissional,
entendido como um continuum, do qual faz parte tanto a
experiéncia acumulada durante a passagem pela escola enquanto
estudante, quanto a formacao profissional especifica — que tem
sido denominada formagao inicial — a iniciagdo na carreira e a
formacéo continua. (Lima F, 2006, p. 10).

Vale lembrar que este € um periodo em que o iniciante coloca em pratica
todas as vivéncias e representacfes a respeito da docéncia durante a formacao
inicial, encontrando o elo entre o eu profissional idealizado e o eu profissional

representado no cotidiano da atuacgéo profissional.

O contato com o0s novos colegas de profissdo, as diversidades existentes
entre os alunos e a adaptacdo ao ambiente escolar sdo algumas das situacdes

enfrentadas pelos docentes em inicio de carreira.

Em consonéancia com esse assunto, Ponte et al afirmam que:
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Os primeiros anos da profissdo docente sdo cruciais para o
desenvolvimento do conhecimento e identidade do professor.
Trata-se de um periodo em que o jovem professor se encontra
entregue a si proprio, tendo de construir formas de lidar com toda
uma variedade de papéis profissionais, em condi¢des variadas e,
muitas vezes, bastante adversas. O confronto diario com
situacBes complexas que exigem uma resposta imediata faz deste
periodo uma fase de novas aprendizagens e de re-
equacionamento das suas concepcdes sobre a escola, a
educacdo, o curriculo, a disciplina que ensina os alunos e o
préprio trabalho em si. (Ponte et al. ,2001, p. 31).

A afirmagao remete-nos a lembrar da situagao ocorrida no Estado de Sao
Paulo, onde o professor de Matemética, na maioria dos casos, inicia sua carreira
bem antes do término do curso de licenciatura, dado o déficit de profissionais,
sobretudo, na area de exatas. O fato € evidenciado em um edital emergencial
publicado, em marco de 2014, na Diretoria de Ensino Leste 4, localizada na zona
leste da cidade de Séo Paulo, diretoria da qual faz parte a escola onde lecionam

0s professores participantes desta pesquisa.

Nesse edital, estdo os requisitos que os professores devem ter para poder
atuar em classes/aulas regulares. Dentre eles, pode-se citar que o candidato
deve ser aluno de ultimo ano da licenciatura plena das disciplinas exatas; ou
aluno com 50% do curso de matematica concluido; ou aluno de licenciatura
plena, que se encontre cursando qualquer semestre e que tenha concluido, no
minimo, 1 semestre do curso; ou bacharel/tecnélogo de nivel superior, formado,
com 160 horas nas disciplinas constantes das Matrizes Curriculares da Secretaria
de Estado da Educacédo; ou Formacdo Pedagdgica pela Resolucdo CNE 02/97,
ou apresentar Licenciatura Plena em Pedagogia, com habilitacdo nas séries
iniciais do Ensino Fundamental (apostilado no verso do diploma e/ou constando a
autorizacdo do curso nos termos da Resolucdo CNE 01/2006); ou Curso Normal
Superior; Magistério Superior (habilitagdo nos anos iniciais), e Nivel Médio com

habilitacdo em Magistério (somente para docentes que concluiram o curso).

Considerando esta situacéo, pode-se identificar que, no artigo “Professores
ndo habilitados e os programas especiais de formagéo de professores: a tdbua de

salvacdo ou a descaracterizacdo da profissdo?” Passos e Oliveira (2008)
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explicitaram que, de acordo com o Ministério da Educacao e Cultura, a auséncia
de 270 mil professores de Matematica, Quimica, Fisica e Biologia nas escolas do
pais entre 1992 e 1996, é apontada como consequéncia de 10 a 15 anos de
descaso na gestdo do ensino publico. Com base nisso, pode-se perceber que,

apos alguns anos, a situacdo ainda continua a mesma.

De acordo com os dados da Coordenadoria de Gestdao de Recursos
Humanos da Secretaria Estadual de Educacdo, apoiados no levantamento
realizado no més junho de 2014, a rede publica estadual de ensino béasico tem
um déficit de 49.085 professores efetivos, o que tem obrigado as autoridades
educacionais a contratar docentes temporarios. Mesmo assim, 0 governo
estadual ndo consegue ter professores para lecionar todas as disciplinas
oferecidas. A estimativa é de que haja 4,8 mil turmas sem professores fixos. 1sso
significa que, de cada cinco escolas da rede de ensino fundamental e médio,
quatro tém, pelo menos, uma turma sem professor designado. Existem 833
turmas sem professor de Matematica. Das 91 diretorias de ensino de toda a rede
estadual, s6 nove estdo com o quadro de professores completo. As autoridades
educacionais atribuem o problema a varios motivos. Um deles é que cerca de
22.000 professores estdo em licenca médica. Outro motivo é a dificuldade de
manter professores nos bairros mais carentes e violentos da regido metropolitana.

Um terceiro motivo é a falta de professores com licenciatura em ciéncias exatas.

O Estado de S&o Paulo tem uma média de 3 mil pedidos de exoneragdo
por ano feitos por professores. Esta média apurada entre 2008 e 2012 é um dos
fatores que dificulta a rede estadual aumentar o numero de docentes

concursados.

De acordo com dados oferecidos pela Secretaria Estadual de Educacéo do
Estado de S&o Paulo, até 16 de dezembro de 2014, a rede estadual fechou o ano
com um total de 251,9 mil professores, sendo 194,5 mil temporéarios ou categoria

O e o restante compde o quadro de efetivos.

O numero de professores da categoria O chega a 57 mil, o que representa
23% do total de docentes que atuam na rede. O Estado convocou, entre 2011 e

2014, mais de 90 mil professores, mas s6 20 mil assumiram 0s cargos.
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Analisando tal circunstancia, a “Unica alternativa” sugerida pela Secretaria
da Educacéo, € contratar estudantes dos cursos de licenciatura. Assim, muitos
universitarios, em processo de formacédo inicial para a docéncia, comecam a
lecionar na rede publica, na categoria denominada “eventual”’. Eles ministram

aulas em substituicdo a professores ausentes nas escolas.

Nesse contexto, pode-se argumentar que os profissionais assumem uma
funcdo para a qual ainda ndo receberam a formacédo necessaria. Dessa forma,
Rocha (2008), ao pesquisar os desafios dos professores de Mateméatica durante
os primeiros anos de docéncia, destaca que os saberes académicos adquiridos
durante a graduacdo sdo mobilizados com as mdltiplas interac6es que envolvem
desde a formacdo académica até as experiéncias pessoais, familiares e as

imagens que o docente possui sobre o que € ser professor.

Ponte et al (2001) também advertem que a indisciplina dos alunos e a falta
de controle dos discentes sdo as maiores preocupacdes dos professores em
inicio de carreira, pois a inexperiéncia da sala de aula faz com que muitos deles

nao contornem tais situacoes.

Outro ponto observado pelos pesquisadores refere-se ao despreparo em
relacdo ao conhecimento profissional, que ndo se esgota no conhecimento dos
assuntos ensinados e nas teorias educacionais. Os problemas enfrentados pelos
professores em inicio de carreira estao relacionados as dificuldades com os
discentes, a falta de conhecimento profissional e as condicfes de trabalho. Nesse
sentido, os pesquisadores mencionam que estudos referentes a formacao do
professor de Mateméatica em inicio da carreira ndo tém aprofundado concepcdes
significativas de ordem pessoal, epistemoldgica e pedagdgica, tdo importantes no

desenvolvimento de uma carreira docente mais inovadora.

Quando Gama (2007) estudou os professores em inicio de carreira,
baseou-se em Ponte (1988), ao afirmar que a nocdo de formacdo e de
desenvolvimento profissional ndo sdo analogas. A formacdo esta mais associada
a ideia de frequentar um curso com determinadas teorias. Ja, o desenvolvimento
profissional dos docentes possui multiplos processos de aprendizagem

relacionando teorias e praticas, implicando o professor como um todo.
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Desenvolvimento profissional € uma caminhada que decorre ao
longo de todo o ciclo de vida que envolve crescer, ser, sentir, agir.
[...] Essa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida leva-nos
a conceituar o desenvolvimento profissional como uma caminhada
gue tem fases, que tem ciclos, que ndo pode ser linear, que se
articula com os diferentes contextos sistémicos que a educadora
vai vivenciando (Oliveira-Formosinho, 2002, p. 42 apud Gama,
2007, p. 28).

Considerando essa perspectiva, Ponte (1998) indica que o conhecimento
profissional do educador passa por quatro grandes grupos de conhecimento:
conteudos de ensino, curriculo, aluno e processo instrucional. Também menciona
que h& nove fatores decisivos para o adequado exercicio da atividade do
professor: saber e gostar da disciplina que leciona; conhecer o curriculo; ser
capaz de recria-lo conforme sua situacdo de trabalho; conhecer seus alunos
(suas dificuldades e necessidades); conhecer sobre o processo de aprendizagem;
dominar varios métodos e técnicas de ensino; ser capaz de relaciona-los com os
objetivos e conteudos curriculares; conhecer seu contexto de trabalho (sua escola

e o0 sistema educativo) e conhecer a si mesmo como profissional.

Os nove fatores citados por Ponte (1998) aproximam-se da teoria de Tardif
(2002), ao tratar de forma ampliada sua concepcédo de saberes. Para esse autor,
o saber docente é concebido em um sentido amplo, englobando os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidées) e as atitudes
docentes, ou seja, aquilo que é habitualmente chamado de saber (conhecimento
cientifico e didatico-pedagdgicos para a pratica), saber-fazer (relacionado a
gestdo da sala de aula, ou seja, a dimensao pratica), saber-ser (relacionado a

atitude do professor).

Outro autor que pesquisa a carreira docente € Mariano (2006). Em seus
estudos descreve que o inicio da docéncia é considerado pela literatura, como um
processo continuo e composto por diversas etapas: pré-formacgdo, formacao

inicial, iniciacdo a docéncia e formacéo permanente.

Ele também faz uma relacdo entre o que os pesquisadores consideram
como tempo inicial de carreira em nimero de anos. Huberman (1995) considera

os trés primeiros anos de docéncia; ja para Cavaco (1995, apud Mariano, 2006),
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essa fase vai até o 4° ano de docéncia; para Veenman (1988, apud Mariano,
2006), € uma etapa que abrange 5 anos de duracdo e, por fim, Tardif (2002)
enfatiza que esse periodo é caracterizado pelos 7 primeiros anos de carreira.
Mas, independente do numero de anos considerados no inicio da carreira, 0
docente defronta-se com dificuldades, duvidas e tensdes, pois ele deixa de ser

aluno e passa a ser professor.

Assim como Huberman, Sikes (1985, in Goodson & Ball, 1985) conduziu
um estudo sobre fases de desenvolvimento do adulto centrado no
desenvolvimento profissional. Identificou cinco fases que correspondem a uma
determinada faixa etaria, estabelecendo uma relacdo entre as fases de

desenvolvimento do adulto e as etapas de desenvolvimento profissional.

A primeira fase denominada entrada no mundo adulto abrange a faixa
etaria dos 21 aos 28 anos de idade. E uma etapa de experiéncias diversificadas
proporcionadas pelas oportunidades de explorar as possibilidades da vida adulta,
a tomar decisdes relacionadas a compromissos pessoais e profissionais e criar
alternativas para uma estrutura estavel. Nessa fase, a socializacdo dentro da

cultura docente é ter um lugar no emprego e aprender a ser um profissional.

A idade da transicdo dos 30, considerada como a segunda fase, varia
entre 28 e 33 anos de idade. E a época em que os professores resolvem se
desejam ou ndo permanecer no magistério, pois ja se sentem mais seguros e
capazes de assumir mais responsabilidades. Assim, comecam a desenvolver e a

experimentar suas proprias ideias baseadas em experiéncias cotidianas.

Dos 30 aos 40 anos de idade, considerados como o periodo da
estabilizacdo, as experiéncias e as habilidades fisicas e intelectuais oferecem
autoconfianca aos docentes que por sua vez procuram estabelecer seu lugar na
sociedade, dar mais firmeza a sua vida, desenvolver competéncias nas

atividades, esforcar-se para avancar e prosperar no trabalho.

Dos 40 aos 50 anos de idade, alguns professores ja atuam em posi¢coes de
gestdo e, geralmente, tém muito pouco contato com a sala de aula. Para os
educadores masculinos, a promoc¢ao depois dos 40 € cada vez menor, contudo a

contratacdo poderd ter tido um efeito de abrandamento de promocdo. Em
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contraste, as mulheres cujas familias ja ndo estdo tdo dependentes, comecam a

dedicar-se a cargos administrativos e de gestao.

Na dultima fase dos 50 aos 55, os docentes preparam-se para a
aposentadoria. Por volta dos 50 anos, mesmo que estejam dispostos, 0O

entusiasmo para o emprego tende a diminuir em razao do envelhecimento.

Tanto Sikes (1985), Woods (1995) como Huberman (1999) enfatizam que
as pesquisas sobre o ciclo de vida dos professores destacam que existem
diferentes etapas na vida pessoal e profissional que exercem influéncia sobre o
professor como pessoa. O fato é que os limites temporais que demarcam a
passagem de cada etapa de desenvolvimento da carreira podem variar entre 0s
individuos, pois existe uma correspondéncia entre as fases de desenvolvimento
de adultos e as fases de desenvolvimento profissional, estando patente em

ambos a valorizacdo de aspectos pessoais do professor.

Assim sendo, ao se considerar o docente como um individuo com diversas
concepcdes, crencas e teorias que caracterizam a forma como vive e seu
cotidiano profissional, pode-se concluir que uma das melhores formas de
compreender 0s aspectos pessoais, profissionais e contextuais que o influenciam

é relaciona-los com a idade e as fases da carreira do professor.

Outro pesquisador que investigou os professores iniciantes foi Marcelo
Garcia (1999). Ele contribuiu para a presente pesquisa ao indicar que a insercao
na carreira docente € o periodo de tensbes e aprendizagens intensivas em
contextos, geralmente, desconhecidos e, durante o qual os professores iniciantes
devem adquirir conhecimento profissional, além de conseguirem manter certo
equilibrio pessoal. Ele explicita que a insercdo profissional no ensino € o periodo
de tempo que compreende 0s primeiros anos, nos quais os professores realizardo

a transicdo de estudantes para docentes.

Assim como Huberman (1999), Feiman (apud Marcelo Garcia, 1999)
também enfatiza que existem quatro fases diferenciadas pelas quais o professor

passa.
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A primeira fase, denominada de pré-treino, compreende as experiéncias
que os docentes tiveram como estudantes e que podem influencia-los

inconscientemente durante a profissao.

A chamada formagcéo inicial, considerada com a segunda fase, refere-se a

etapa de preparacao formal para ser professor e ocorre em instituicdo especifica.

A terceira, denominada iniciacdo, diz respeito aos primeiros anos de
exercicio profissional, 0os quais se configuram como um momento impar e
marcante na vida do professor. E, nesse periodo, que o professor defronta-se
com a realidade e com as contradicdes. Seus conhecimentos profissionais sao
colocados a prova e a postura que adota pode ir desde uma adaptacdo e
reproducdo, muitas vezes, pouco critica ao contexto escolar e a pratica nele
existente, a uma postura inovadora e autdénoma, ciente das possibilidades, dos

desafios e dos conhecimentos profissionais que sustentam sua acdo pedagdgica.

A Ultima fase descrita por Feiman (apud Garcia, 1999), a formacéo
permanente, relaciona-se ao periodo que inclui as atividades de formacao
programadas pelas instituicbes e pelos proprios professores ao longo da carreira,
cujo objetivo € permitir que o desenvolvimento profissional seja um processo

constante.

Embora se considere que possam estar relacionadas, tais fases séo
marcadas por momentos caracteristicos da profissdo e, independente de cada
momento, Feiman afirma que o professor deve ensinar e aprender a ensinar.
Visto que o iniciante quer aprender como administrar a classe, como organizar o
curriculo, como avaliar os alunos, como gerenciar grupos... Enfim, é preocupado
com os “‘como” e menos com os “porqués” e os “quando”. Ainda que essa
dimensédo procedimental seja importante, é preciso que o docente va além das

habilidades orientadas a eficiéncia e adapte-se as situagfes cotidianas.

Em consonancia com esse assunto, Feiman (apud Garcia, 1999) cita que,
algumas coisas, o professor s6 aprende fazendo. Isso implica que o inicio do
trabalho docente € repleto de descoberta, adaptacéo, aprendizagem e transicgéo.
Por isso, € essencial que os iniciantes adquiram conhecimentos sobre os alunos,

o curriculo e o contexto escolar; trabalhem adequadamente o curriculo;
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desenvolvam um repertério docente que Ihes permita sobreviver como professor;
criem uma comunidade de aprendizagem na sala de aula e desenvolvam uma

identidade profissional.

Pode-se dizer que a formacédo docente € um processo de desenvolvimento
para a vida, no qual os docentes, ao longo da profissdo, por meio de situacdes
cotidianas, adquirem ideias e habilidades criticas, capacidade de refletir, avaliar e
aprender sobre seu ensino para organizar e orientar sua pratica, tendendo

promover a qualidade do ensino.

Dessa forma, aprender a ser professor € um processo que vai muito além
da pesquisa e da aquisicdo de conhecimentos técnicos e especificos com os
quais os docentes entram em contato na universidade durante o periodo em que

sdo alunos.

1.2 O atual panorama do curso de licenciatura em Matematica

O texto, a seguir, foi retirado Parecer CNE/CES 1.302/2001, publicado no
Diario Oficial da Unido de 5/3/2002, Secéo 1, p. 15.

O Conselho Nacional de Educacéo (CNE), por meio do parecer CNE/CES
N° 1.302/2001, institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Matematica, Bacharelado e Licenciatura. Para atender a um dos objetivos dessa
pesquisa, que é o que se refere ao funcionamento dos cursos de formacao de
professores em Matemética, serdo aqui analisados 0s aspectos sobre 0s cursos

de licenciatura.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica
(Parecer CNE/CES 1.302/2001) tém como objetivos servir orientacdo para
melhorias e transformacdes na formacdo do licenciado em Matematica e
assegurar que o0s egressos dos cursos de Licenciatura em Matematica sejam
adequadamente preparados para uma carreira na qual a Matematica seja

utilizada de modo essencial para um processo continuo de aprendizagem.
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Por outro lado, nessas Diretrizes consta que o licenciado em Mateméatica
tenha uma visédo de seu papel social de educador com capacidade de se inserir
em diversas realidades para interpretar as acdes dos educandos, como também
contribuir para que a aprendizagem da Matematica ofereca subsidios a formacgéao
dos individuos para o exercicio de sua cidadania, consciente de seu papel na
superacdo dos preconceitos, traduzidos pela angustia, inércia ou rejeicdo que,

muitas vezes, ainda estao presentes no ensino e aprendizagem da disciplina.

Em relagdo as competéncias e habilidades, os curriculos dos cursos de
Licenciatura em Matematica devem ser elaborados de modo a desenvolver nos
futuros professores a capacidade de expressar-se escrita e oralmente com
clareza e precisdo; de trabalhar em equipes multidisciplinares; de compreender,
criticar e utilizar novas ideias e tecnologias para a resolucdo de problemas;
competéncia de aprendizagem continuada, sendo sua pratica profissional
também fonte de producdo de conhecimento; habilidade de identificar, formular e
resolver problemas em sua area de aplicacéo, utilizando rigor I6gico-cientifico na
andlise da situacao-problema; estabelecer relagbes entre a Matemética e outras
areas do conhecimento; conhecimento de questdes contemporaneas; educacao
abrangente necessaria ao entendimento do impacto das solucbes encontradas
em um contexto global e social; participar de programas de formacao continuada,
realizar estudos de pds-graduacao e trabalhar na interface da Matematica com

outros campos de saber.

No que se refere as competéncias e habilidades préprias do educador
matematico, o licenciado devera ter a capacidade de: elaborar propostas de
ensino e aprendizagem de Matematica para a educacdo basica; analisar,
selecionar e produzir material didatico; avaliar criticamente propostas curriculares
de Matematica para a educacgdo basica; desenvolver estratégias de ensino que
favorecam a criatividade, a autonomia e a flexibiidade do pensamento
matemético dos educandos, buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos
do que nas técnicas, formulas e algoritmos; perceber a pratica docente de
Matematica, como um processo dinamico, carregado de incertezas e conflitos, um
espaco de criacdo e reflexdo, onde novos conhecimentos sdo gerados e
modificados continuamente e contribuir para a realizagdo de projetos coletivos

dentro da escola basica.
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Os conteudos curriculares dos cursos de Matematica deverdo ser
estruturados com base nas representacdes que o0s alunos possuem dos
conceitos matematicos e dos processos escolares para organizar o0
desenvolvimento das abordagens durante o curso, como também objetivam
construir uma visdo global dos contetdos de modo teoricamente significativo para

o futuro professor.

Da mesma maneira, almeja-se ampliar a diversidade da organizacdo dos
cursos, podendo a Instituicdo de Ensino Superior (IES) definir adequadamente a
oferta de cursos sequenciais, previstos no inciso | do artigo 44 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/96, que possibilitariam tanto o
aproveitamento de estudos, como uma integracdo mais flexivel entre os cursos

de graduacéao (Brasil, 1996).

A organizacdo dos curriculos das Instituicbes de Ensino Superior deve
considerar os conteudos comuns a todos o0s cursos de Matematica,
complementados com disciplinas organizadas, conforme o perfil escolhido do

aluno.

Em relacdo aos conteudos, a Licenciatura em Matematica deve abranger
Célculo Diferencial e Integral, Algebra Linear, Fundamentos de Analise,
Fundamentos de Algebra, Fundamentos de Geometria e Geometria Analitica. A
parte comum deve incluir conteddos matematicos presentes na educacao basica
nas areas de Algebra, Geometria e Analise, problemas e campos de aplicacdo de
suas teorias e conteldos da Ciéncia da Educacdo, da Historia e Filosofia das

Ciéncias e da Matematica.

Na parte pedagdgica, deve constar as disciplinas de Didéatica Geral,
Metodologia do Ensino da Matematica, Psicologia da Educacdo, Pratica de
Ensino, Saberes Relacionados as Tecnologias, Trabalho de Concluséo de Curso,
Fundamentos Teoricos da Matemética, e Estrutura e Funcionamento do Ensino

da Matemaética.

Ao se considerar as disciplinas pedagogicas e especificas citadas nas

Diretrizes Curriculares, cada Instituicdo de Ensino Superior organiza seu projeto
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pedagdgico e define as estruturas curriculares, de acordo com o perfil dos alunos

que frequentam o curso.

Sao frequentes algumas Instituicbes nao distinguirem as atividades
destinadas a Préatica de Ensino e ao Estagio. Assim, 0s processos de supervisao

dos estagios e sua validacdo também nao sao explicitados.

A questdo dos estagios € problematica em todas as licenciaturas. Assim,
Azevedo (1980) e Carvalho (1985) explicitam que nem sempre o estagio relaciona
teoria e pratica. Dessa forma, o conhecimento da realidade escolar por meio dos
estagios nao favorece as reflexdes sobre uma prética criativa e transformadora,
nem possibilita a reconstrucdo ou definicdo de teorias que sustentem o trabalho

do futuro professor.

O estagio deve ser um momento para que o futuro docente vivencie e
reflita sobre as dificuldades cotidianas e, sobretudo, encontre-se com o0s desafios

entre a formacao inicial, muitas vezes teorica, e a sala de aula.

De certo modo, o estgio supervisionado deve contribuir para a formacéao
de identidade do professor, pois, de acordo com Dubar (2006), ao se constituir
profissionalmente, o individuo assume suas maneiras de ser na profissdo dentro
de um processo de formacdo em momentos e lugares de interacbes que
oferecem modos de ser e estar na profissdo e fortalecem a identidade

profissional.

Sendo assim, € essencial que o estagio supere a dicotomia entre teoria e
pratica, e torne-se momentos de aprendizagens, colocando os futuros
professores como agentes participativos na solucdo de problemas educacionais
para que tenham a possibilidade de construir novos campos de pesquisa
relacionados as dificuldades reais das escolas em que atuardo. Entretanto, para
que isso aconteca, as Instituicdbes de Ensino Superior devem elaborar um projeto
de estagio planejado e avaliado conjuntamente pela escola de formacdao inicial e
a escola campo de estagio, com objetivos e tarefas claras e que as duas
instituicbes auxiliem-se mutuamente, o que pressupde relagbes formais entre a

Instituicdo de Ensino Superior e as unidades dos sistemas de educacao basica.
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Atualmente, de acordo com a Resolugdo do Conselho Nacional de
Educacdo CNE/CP n°. 02 de 19 de fevereiro de 2002, todos os alunos de
licenciatura deverdao cumprir 400 horas de estégio curricular supervisionado. Além
disso, a Resolucdo CNE/CP n° 1 de 18/02/2002, determina que toda formacéo de
professores deverd enfatizar os seguintes principios norteadores: existéncia de
coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor; a
pesquisa como foco do processo de ensino e aprendizagem; a cultura geral e
profissional; conhecimentos a respeito da crianca, do social, serdo objeto de

ensino; conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos advindos da experiéncia.

Por isso, o estadgio € muito importante nos cursos de formacdo de
docentes, pois possibilita ao futuro professor desenvolver uma sequéncia de
acbes que o tornem responsavel por tarefas em ordem crescente de
complexidade, tomando ciéncia dos processos formadores, como também uma

aprendizagem guiada por profissionais de competéncia reconhecida.

As Instituices de Ensino Superior poderdo ainda organizar seus curriculos
de modo a possibilitar ao licenciado uma formacédo complementar propiciando
uma adequacédo do nucleo de formacédo especifica a outro campo de saber que o

complemente.

Algumas acdes devem ser desenvolvidas, como atividades
complementares a formacao do matemético, que propiciem a complementacao
de sua postura de estudioso e pesquisador, integralizando o curriculo, tais como:
a producdo de monografias e a participacdo em programas de iniciacao cientifica

e a docéncia.

No caso da licenciatura, o educador matematico deve ser capaz de tomar
decisbes, refletir sobre sua pratica e ser criativo na acdo pedagogica,
reconhecendo a realidade em que se insere. Mais do que isto, ele deve ter uma

visdo de que a acao pratica € geradora de conhecimentos.

Um importante estudo feito por Gatti e Barreto (2009) sobre o papel dos
cursos de Licenciatura em Matematica explicitou, no contexto atual das reformas

educacionais do Ensino Superior, que nem todas as propostas dos cursos visam
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a articulagdo de conhecimentos especificos e pedagdgicos para o processo de

construcdo do conhecimento profissional docente.

Nesse estudo, as pesquisadoras analisaram os curriculos de 31
instituicbes e observaram que apenas 12 cursos de Licenciatura em Matematica
encaminharam projetos pedagdgicos completos. Dos 12 cursos analisados,
apenas trés explicitaram o oferecimento também de um curso de Bacharelado em
Matematica, e todos o0s projetos eram de universidades publicas, duas

universidades da regido Sul e uma da regido Sudeste do Brasil.

Um aspecto que chama a atencdo é que apenas uma instituicdo da regiao
Sul brasileira oferece o Curso de Licenciatura em Matematica em regime anual,
nas demais, o regime é semestral. Além do mais, dos 12 cursos somente quatro
tém duracdo de 3 anos e trés deles, que pertencem a regidao Sudeste, oferecem
cursos com duragdo de 4 anos ou mais. Entretanto, vale salientar que essa néo €
a duracdao, frequentemente, adotada pelos cursos de Licenciatura em Matematica

das instituicdes privadas.

A analise dos curriculos das instituicées investigadas constitui-se em outra
parte do trabalho de Gatti e Barreto (2009). Dessa forma, investigaram cinco

eixos de analise.

No eixo referente a andlise da suficiéncia da formacdo basica, elas
identificaram que os cursos apresentam disciplinas que contemplam contetdos
matematicos presentes na educacio basica nas areas de Algebra, Geometria e

Analise.

No segundo eixo denominado foco dos cursos, as pesquisadoras
identificaram trés tipos de cursos de Licenciatura em Matematica, um que investe
nas disciplinas de formacao, contemplando de modo aprofundado os contetdos
de Algebra, Andlise e Geometria das Transformacées. As disciplinas pedagogicas
sdo poucas, bem como as respectivas cargas horarias, e atendem as horas

destinadas a Pratica e Estagio, conforme as Diretrizes Curriculares para a

Formacao de Professores da Educacédo Basica.

Outro tipo de curso de Licenciatura em Matematica investe em uma

formacdo basica de Matematica, procurando atender as Diretrizes Curriculares
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para Cursos de Matematica, e uma formacdo pedagogica, atribuida a érea da
Educacado, colocando um espaco pequeno para as disciplinas da area da

Educacdo Matematica.

O terceiro tipo de curso oferece disciplinas de formacdo especifica em
Matematica, de forma a atender as Diretrizes Curriculares para Cursos de
Matematica, e disciplinas atribuidas & area de Educagdo Matematica, como
Didatica da Matematica, Filosofia da Matematica, Historia da Matematica, Topicos

de Educacdo Matemética e algumas disciplinas para a area de Educacéo.

Em homogeneidades e heterogeneidades, as pesquisadoras Gatti e
Barreto (2009) enfatizam que, em alguns cursos, predominam os conteddos
especificos da Matematica, abordados de modo muito aprofundado, enquanto
outros fornecem disciplinas que atendem aos fundamentos gerais da Educacéo e
as disciplinas de articulacao tedrico-pratica, contemplando temas relacionados a

identidade, a profissionalidade, a avaliacdo e ao curriculo.

As estudiosas também verificaram que a distancia existente entre a
universidade e a escola e a falta de preparo formal dos professores das escolas,
dos orientadores da universidade e dos estagidrios sdo obstaculos a
aprendizagem dos futuros professores. Isto acontece em razdo da falta de
estabelecimento de critérios e praticas especificadas nos projetos pedagdgicos

dos cursos de Licenciatura em Matematica.

No ultimo eixo denominado formacdo para a docéncia versus formacéo
especifica, Gatti e Barreto (2009) explicitam que algumas das instituicdes
analisadas enfrentaram desafios para definir as matrizes curriculares, pois 0s
cursos de licenciatura, geralmente, ocupam lugar secundario no que se refere a

formacao de professores no modelo de universidade brasileira.

As autoras mencionam ser necessario refletir sobre a préatica pedagdgica
dos professores, considerando a formacéao inicial que recebem nas instituicoes.
Isso requer uma revisdo do processo de formacédo profissional docente baseado
nas novas atribuicées, reconhecendo o estagio curricular supervisionado, como
componente essencial para os futuros professores em razdo de sua contribuicdo

na formacéao pratica e critico-reflexiva.
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Partindo desse pressuposto, Alves (2006) afirma que os cursos de
licenciatura devem oferecer aos futuros professores uma formacéo baseada no
equilibrio entre uma aquisicdo de conhecimentos cuidadosamente selecionados,
um desenvolvimento de capacidades transversais por natureza e um
desenvolvimento de competéncias objetivas centradas em conhecimentos,

capacidades, automatismos, atitudes e aquisicoes da experiéncia.

Considerando a afirmacdo de Alves (2006), pode-se argumentar que,
enquanto as pesquisas progrediram em relacdo a formacdo dos professores, o
modelo 3+1 (bacharelado + didatica), mesmo recebendo criticas continua

servindo de exemplo de formacéo inicial.

Esse modelo de formagéo foi criado no Brasil, como consequéncia da
preocupacdo com a regulamentacdo do preparo de docentes para a escola
secundaria. E conhecido na area educacional, como modelo da racionalidade
técnica porque carrega em si a hipotese de que é importante para o licenciando
adquirir um vasto conhecimento sobre os contetudos da Ciéncia que vai ensinar e,
ao final do curso, aprender a aplicar praticas pedagogicas adquiridas na

Faculdade de Educacgéo.

As instituicdes de ensino que adotam o modelo 3+1 promovem apenas
uma mudanca de lugar de algumas disciplinas. Muitas vezes, diminuem a carga
horaria ou excluem disciplinas relacionadas a formacdo pedagdgica do docente,
acentuando a divisdo entre licenciatura e bacharelado e ignorando o valor do

conhecimento pedagdgico para os licenciados.

Em uma pesquisa sobre formacéo de professores, Fiorentini et al (2002)
afrmam que as mudancas nas licenciaturas serdo in6cuas se 0s docentes

formadores nao se envolverem efetivamente nesse processo.

Da mesma forma, Pires (2000) enfatiza que a insisténcia do modelo 3+1 e
o funcionamento dos cursos de licenciatura, funcionando como anexos do curso
de bacharelado dificultam a construcdo de uma identidade para os cursos e a

constituicdo da identidade do futuro professor de Matemética.

Por isso, é essencial que os cursos de licenciatura privilegiem uma

formacdo organizada em torno de um projeto pedagdgico que favoreca a
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articulacdo entre teoria e pratica, de forma contextualizada e inserida ao longo do
curso, ocupando espacos concomitantes entre as areas especificas e a pratica
para propiciar ao educador uma visdo pratica dos conteudos aprendidos em

disciplinas especificas que servirdo como referencial em sua atuacao.

Considerando-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Licenciatura em Matematica, pode-se notar que h& grande énfase nos
conhecimentos especificos da Matematica, deixando aquém a formacao
pedagdgica. Percebe-se que ndo ha articulacédo entre as disciplinas de formacao

especifica da area disciplinar e a formacao pedagdgica.

Desse modo, fica clara a auséncia de uma preparagcao para o exercicio do
magistério na educacdo basica. Constata-se, assim, uma fragilidade nesse
processo de formacéo de professores, uma vez que essa formacéo deve apoiar-
se na sua prética cotidiana e aos poucos acrescentar a funcéo social da escola
fundamentos, pois por se tratar de formacdo para o trabalho educacional com
estudantes, é essencial ensinar aos futuros professores o0 conhecimento

acumulado, consolidando valores e praticas coerentes com o cotidiano.

Perante essa situacdo, sera que as instituicbes de ensino superior,
realmente tém a preocupacdo com a formacdo inicial do professor de
Matematica? Qual a influéncia da formacao basica nas préaticas pedagdgicas da

sala de aula?

1.3 A formagéo do professor de Matematica

Quais sdo as caracteristicas de um bom programa de formagédo de

professores? O que o professor de Matematica precisa saber para poder ensinar?

Estudos revelam que a formacdo de professores de Matematica é um
desafio, pois, atualmente, o docente deve aprender a ensinar nos diversos
contextos que surgem a cada dia, uma vez que a expansao das funcdes docentes
envolve a formacao inicial e continuada, o desenvolvimento profissional, os

saberes, as praticas pedagdgicas e a identidade profissional docente.
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Toda formacao docente sé tem razdo de ser se for baseada na melhoria da

qualidade de ensino via melhoria e aprimoramento profissional da categoria.

Para Imbernon, a formacao inicial € mais do que:

[...] aprender um oficio no qual predominam esteredtipos técnicos,
e sim de aprender os fundamentos de uma profissdo, o que
significa saber que se realizam determinadas ac¢des ou se adotam
algumas atitudes, concretas, e quando e porque sera necessario
fazé-lo de outro modo. (Imbernoén, 2004, p. 65).

De acordo com a afirmacédo de Imbérnon (2004), pode-se argumentar que
a formacdo deve fornecer aos docentes subsidios para atuar em diferentes
contextos, discutindo no interior da escola questdes cotidianas, objetivando
preparar os alunos para uma sociedade, na qual a ética seja a ferramenta das
interagc6es e, que o conhecimento cientifico, cultural, social e filoséfico possa ser
apropriado pelos estudantes para prestar-lhe atuacdo digna, respeitosa e

autbnoma na vida social.

No que se refere aos diversos campos de trabalho, Giesta (2001, p. 34)
afirma: “o mundo hoje, cada vez mais industrializado, tem provocado o
aparecimento de novos campos de trabalho que carecem de especializagéo e

aperfeicoamento nas mais variadas areas”.

Considerando essa perspectiva, pode-se notar que o essencial é buscar
profissionais criativos, reflexivos, autbnomos e, sobretudo, capazes de resolver
diferentes situacdes-problema. Mas, para que iSso aconteca, é necessario que as
universidades estimulem a criatividade dos futuros professores, promovam
atividades diversificadas com desafios que tornem os estudantes capazes de
adaptarem-se as mudancas com liberdade de expressao, desenvolvimento do
raciocinio e originalidade para descobrir caminhos diferentes de se chegar as

respostas.

O grande desafio é mostrar aos futuros professores experiéncias
mateméticas relacionadas a identificacdo e solucdo de problemas, negociacao
entre grupos de alunos sobre a legitimidade das solu¢gdes propostas, a natureza
de demonstrac¢fes, formalizagéo e simbolizagdo, para que possam compreender

a arbitrariedade dos processos historico-sociais trabalhados em sala de aula.
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No Brasil, as mudancas recentemente propostas no processo educativo
visam a formacdo global do cidaddo, de modo que o individuo utilize os
conhecimentos aprendidos na escola para engajar-se na sociedade onde vive. As
acOes realizadas com os alunos devem desenvolver o raciocinio légico e
proporcionar o relacionamento entre os conhecimentos aprendidos na escola com

suas necessidades profissionais e sociais.

Tudo isso também afeta os cursos de licenciatura que devem oferecer
contribui¢cdes, para que os futuros professores conhegam e atendam aos anseios
educacionais atuais, fundamentados na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n°® 9.394/96. Conforme os documentos oficiais, a educagéo deve cumprir
um triplo papel: econdémico, cientifico e cultural; como também a educacédo deve
ser estruturada em quatro alicerces: aprender a conhecer; aprender a fazer,

aprender a viver e aprender a ser (Brasil, 1999, p. 31,).

Dessa forma, o professor passa a ser aquele que gera e conduz ambientes
de aprendizagem, como também envolve os alunos em atividades que os
incentivam a compreensao do que sera estudado. Assim, busca-se um professor
que seja um “trabalhador do conhecimento”, organizador de ambientes de
aprendizagem, com capacidade para otimizar os diferentes espacos onde se

produz o conhecimento (Marcelo, 2002).

Borasi (1992) discute as arbitrariedades das definicbes matematicas e
demonstra como conduzir 0 aluno a entender o processo de tomada de decisdes
da comunidade de matematicos sobre o conhecimento que seré
institucionalizado. Mas, o0s estudantes de licenciatura em Matematica,
infelizmente, muitas vezes, ndo tém acesso a construcdo da Matematica, como
disciplina que visa a pesquisa e identificagdo do processo de solugédo de
problemas. Assim, alguns terminam a licenciatura como meros aplicadores de
férmulas, sem saber para que servem e onde sao usadas. Com isto, quando
comecam a lecionar, agem da mesma forma que aprenderam durante a
graduacéo. Claro que isso ndo acontece com todos os professores, pois alguns

recorrem a cursos de atualizacao buscando outras formas de ensinar.
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E preciso lembrar que a metodologia usada pelo docente estéa relacionada,
entre outras coisas, com 0s saberes que possui sobre o conteddo que ensina e a

relacdo que estabelece com e em sua pratica pedagogica.

Em relacdo aos saberes, Tardif (2002) define o saber docente como um
saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, dos saberes
oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais. Por isso, “os pesquisadores, atualmente, se dedicam a procurar
compreender melhor quem é esse professor de Matemética, como ele pensa e

como isso se relaciona com sua pratica” (Ferreira, 2003, p. 38).

Contemplando essa ideia, a formacéo docente deve ir além do acumulo de
conhecimentos e oferecer aos graduandos oportunidades que incentivem a
construcdo de competéncias e habilidades para interferir na pratica docente do
futuro professor coerente com a referida Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional n® 9.394/96. O sentido de competéncia invocado aqui, hdo se resume
em conhecer fatos, conceitos ou métodos, mas, em saber o que e como fazer;
em aprender com 0s sucessos e o0s fracassos, utilizando-se de contatos sociais e
de redes de informacbes, com muito empenho e dedicacdo para resolver 0s

problemas, conforme propde Alarcao (2003).

Ao estudar a constituicdo docente, Névoa (1995) explicita que a formacao
deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva sobre as praticas e de (re)
construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional, visando a
autonomia contextualizada da profissédo docente para a escolha de metodologias,
procedimentos didaticos e paradigmas cientificos, de acordo com as
necessidades dos discentes. Dessa forma, o professor deve ter conhecimento
sobre o conteddo e sua importancia para os alunos, como também a
aplicabilidade a outras areas do conhecimento e ao cotidiano, incentivar a
comunicacdo e a troca de informacgfOes entre professor-aluno e aluno-aluno e,
sobretudo, conhecer muito bem os estudantes para atendé-los da melhor forma
possivel. Visto que essas e outras caracteristicas ndo sao todas adquiridas na

formacé&o inicial, mas podem ser apreendidas pela prética de sala de aula.

Sob esta Otica, pretende-se que os futuros professores de Matematica

sejam profissionais competentes, trabalhnem com os conceitos matematicos de
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forma diferenciada, tenham uma visdo abrangente do papel social do educador;
atuem em equipes multidisciplinares; adquiriram conhecimentos tecnoldgicos;
relacionem a teoria com o0s problemas cotidianos na escola e fora dela; e

aprendam, continuadamente, com uma visao histoérica e critica da Matematica.

A formacéo inicial dos professores de Matematica dificilmente pode dar
conta de formar o futuro professor em razdo da complexidade de variaveis que
compdem a arte de ensinar. Como citam Fiorentini e Castro (2003), referindo-se

aos professores que ensinam Matematica:

. Pensar a constituicdo do professor somente no periodo da
formacdo inicial, independente da continuada, isto é, daquela que
acontece no proprio processo de trabalho, € negar a histéria de
vida do futuro professor; e nega-lo como sujeito de possibilidades
(Fiorentini; Castro, 2003, p. 124).

A afirmacédo dos pesquisadores ressalta que os futuros professores devem
receber orientac6es para pesquisar, elaborar e refletir sobre a prépria atuacéo e

com base nas situacdes cotidianas aprimorarem a pratica pedagdgica.

Fiorentini e Castro (2003, p. 127) mencionam que sem reflexdo “o
professor mecaniza sua pratica, cai na rotina, passando a trabalhar de forma
repetitiva, reproduzindo o que estad pronto e o que € mais acessivel, facil ou

simples”.

E nesse sentido que os cursos de licenciatura devem possibilitar que os
professores de Matematica desenvolvam conhecimento de contetdo pedagdgico
relacionado as destrezas cognitivas e processos de raciocinio pedagoégicos que

enriguecam os processos de reflexéo e ensino e aprendizagem.

No que refere ao processo de ensino e aprendizagem, Garcia Blanco
(2003) entende que o professor de Matematica deve conhecer muito bem como
funciona o processo de ensino e aprendizagem, o planejamento, os recursos de
ensino e as rotinas instrucionais, para conduzir os alunos ao éxito na
aprendizagem Matematica. O autor também destaca que esses aspectos devem
estar presentes no processo de formacdo de professores de Matematica,

compondo o conhecimento de base do professor, sobretudo, no que se refere ao
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conhecimento sobre o curriculo matematico; ao processo de geracao das nocoes
matematicas; as interacdes em sala de aula; as formas de trabalhar em classe e
0s conhecimentos sobre o planejamento do ensino, as representacbes e 0s

recursos instrucionais referentes as tarefas académicas.

O autor supracitado também ressalta que, para realizar um bom ensino de
Matemética, o professor deve conhecer conceitos, técnicas e processos
matematicos; ter nocdo das ideias da Matematica, seu papel no mundo e o
desenvolvimento do curriculo; estar disposto a inovagdo e a experimentacao; ser
motivado para trabalhar com entusiasmo tendo em vista o aprendizado dos
alunos e transmitindo-lhes o gosto pela Matematica; colaborar com os colegas de

trabalho e criar condicdes favoraveis ao desenvolvimento de sua pratica docente.

Por outro lado

0 ensino da Matematica deve basear-se em propostas que
valorizem o contexto sociocultural do educando, partindo de sua
realidade, de indagacdes sobre ela” considerando-a “como o
procedimento que devera considerar a Matemética como uma das
formas de leitura do mundo. (Monteiro e Pompeu Juanior, 2001, p.
38).

Assim, deve-se ter cuidado com a contextualizacdo do conhecimento, pois
alguns professores tém seus conteddos preferidos e, as vezes, acabam
“deixando de lado” ou ensinando de uma forma superficial os conteudos com os

quais pouco se identificam.

Marcelo (1999, p. 89) adverte que “crencgas, atitudes, disposi¢cbes e
sentimentos” dos professores sobre o conteudo “que ensinam influenciam o
conteudo que selecionam e como ensinam esse conteudo”, indicando talvez que
os professores tém seus conteudos preferidos e aqueles que ndo gostam de

ensinar.

Isso nos leva a refletir: serd que os professores ndo gostam de ensinar
alguns conteudos ou tém dificuldades para ensinar e respaldam-se no nao

gostar?
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Dessa forma, Franco (2000) comenta que os impasses e dificuldades do
professor iniciante sdo causados pelas dificuldades que ele tem para resolver os
problemas de indisciplina, como também para conduzir o processo de ensino e
aprendizagem, considerando as etapas de desenvolvimento dos alunos e o
conteudo desenvolvido. Nota-se que alguns professores, em inicio de carreira,
passam por muitas situacdes dificeis de serem solucionadas, pois nem sempre a

formacé&o inicial oferece ao futuro professor subsidios para atuar em sala de aula.

Em um estudo sobre professores em inicio de carreira, Gatti (2009),
constatou que a maioria dos cursos de licenciatura estrutura seu curriculo
baseado nas ciéncias aplicadas, com um grande distanciamento entre a
formacdo académica recebida e a realidade que sera enfrentada pelos futuros
professores. Isso dificulta a pratica dos docentes, pois serve somente para que a
instituicdo de ensino cumpra sua tarefa burocratica. Mas, a realidade mostra que
0S programas de ensino propostos pelas faculdades n&o oferecem aos
profissionais contribuicbes para trabalhar com as diversas situacdes cotidianas

relacionadas a formacéo e atuacao.

De acordo com o comentario de Gatti (2009), Bertoni (1995) argumenta
qgue o grande desafio é formar um profissional que consiga articular teoria e
pratica, conheca o contetdo para poder ensina-lo e seja capaz de avaliar sua

pratica no individual e coletivo.

E preciso lembrar que o curso de Licenciatura em Matematica, conforme
Koga (1998) e Lopes (2003), ndo € um bacharelado menor, mas antes de tudo, é
uma forma diferente de abordar os conteiddos mateméaticos e que precisam ser
valorizados além dos escritos, pois seus reflexos podem ser observados tanto, na

formacao como na atuacéo do futuro professor.

Sendo assim, sdo diversas as tendéncias para a formag&o docente. Novoa
(1999) considera que o professor deve ser um pesquisador de sua pratica em
sala de aula. Dickel (1998) afirma que a formacdo do professor de Matematica
para fazer pesquisa de sua pratica € uma possibilidade de compreender o que
acontece em torno da escola com relacdo a educacdo é a politica publica
educacional. J4 Imbernén (1998, 2000) considera que a formacdo de docentes

possibilita condi¢cdes para o desenvolvimento do futuro professor de Matemaética.
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Considerando estas tendéncias, Nacarato e Souza Juanior (2003) explicitam
que durante o processo de formacdo docente, o trabalho coletivo € uma
excelente possibilidade de desenvolvimento profissional, pois ao compartilhar
experiéncias, dificuldades e problemas cotidianos, o futuro docente busca saidas

para questbes que afetam o ensino e aprendizagem da Matematica.

Portanto, estas tendéncias poderdo servir de base na formacéo
profissional e apoiar o professor no desenvolvimento de praticas cotidianas que
envolvam as circunstancias de trabalho e os contextos da escola de formagéao, de

busca do aprendizado e producao de novos saberes para ensinar.
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CAPITULO 2

O INICIO DA CARREIRA DOCENTE: IMPLICACOES A FORMACAO
INICIAL

Este capitulo explicita o que os estudos revelam sobre a formacéao inicial e,
em seguida, aponta as dificuldades e dilemas enfrentados pelos professores

iniciantes.

Os pesquisadores citados neste capitulo enfatizam que, o inicio da carreira
docente, € um periodo muito importante da historia profissional do professor. No
entanto, é considerado como um dos piores momentos da profissdo, pois o
docente ndo esta preparado para assumir a responsabilidade profissional. Com
isso surgem os medos, as insegurancas, as dificuldades para lidar com alunos
indisciplinados e inumeras situacdes que dificultam a atuacdo no inicio da

carreira.

2.1 O que os estudos revelam sobre a formacéo inicial

Para ter educacdo de qualidade, conforme revelam estudos empiricos, é

preciso ter professores bem formados.

De acordo com o grupo de pesquisas Prapem da Faculdade de Educagéao

da Unicamp, os programas de formacdo de professores, bem como os estudos
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sobre o0 ensino e suas aplicagbes tém acompanhado historicamente as

concepcodes tedricas e sociopoliticas de cada época.

Pesquisas internacionais revelam que, até o final da década de 1960, a
formacgdo de professores consistia em programas emergenciais voltados para a

solucéo de problemas com o numero necessario de professores.

Até finais de 1970, em muitos paises, o tipo de pesquisa educacional
predominante era composto por estudos experimentais quantitativos sobre a
eficacia de diferentes métodos para treinar professores em tarefas especificas. A
preocupacao era modelar o comportamento do professor e examinar os efeitos
de algumas estratégias de ensino, visando a identificar estudos sobre o que é um

ensino eficiente.

A partir da segunda metade de 1980, ocorreram algumas mudancas
educacionais. De um lado, uma visdo do ensino como uma arte, algo que nao
poderia ser ensinado fora das escolas, pois 0 desenvolvimento das habilidades s6
seria possivel por meio da prética. Por outro lado, coexistia uma visao de ensinar
como uma profissdo. Isso envolvia “além do treinamento, a internalizagdo das
varias teorias referentes a ensinar ler, escrever, discutir, pesquisar, etc”. (Hoyle e
John 1998, p. 71).

No Brasil, até meados de 1980 havia poucas pesquisas sobre a formacéo
de professores e menos ainda sobre docentes de Matematica. No entanto,
Fiorentini (1994) analisou 204 teses e dissertagdes focalizando as tendéncias
tematicas e tedrico-metodologicas, as indagacBes que foram objeto de
investigacdo, os pesquisadores e orientadores dos estudos, e 0s programas em

gue foram produzidos.

Este estudioso verificou que as pesquisas tinham como preocupacao o0s
cursos e programas que contribuiam para a melhoria da formacéo do professor e,
em Ultima instancia, do ensino de Matematica. Em sua maioria, as pesquisas
apresentaram resultados genéricos que enfatizavam o desempenho dos sujeitos

diante dos instrumentos em termos de aumento de competéncias.
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Na década de 1990, partindo de uma perspectiva mais global e sistémica,
0S pesquisadores analisaram o0s processos de mudanca e inovacdo baseados
nas dimensdes organizacionais, curriculares, didaticas e profissionais, visando a
identificar os modelos de desenvolvimento profissional e as diferentes fases
desse processo. Nessa década, no Brasil comecam a serem discutidos novos
programas educacionais com propostas de novas perspectivas. Mas, percebe-se
um descontentamento com a forma e a estrutura atual dos cursos de licenciatura,
pois os futuros professores, geralmente, tém um acompanhamento muito
superficial durante o processo formativo, 0 que representa uma contraposicao a
perspectiva vigente, na qual os docentes deveriam beneficiar-se dos
conhecimentos produzidos pelas universidades para poder aplica-los no

cotidiano.

No entanto, apesar de tantas incongruéncias, ainda hoje, a formacao dos
professores € um processo resultante da inter-relacdo de teorias, modelos,
principios extraidos de investigacfes experimentais e regras procedentes da

pratica que possibilitam o desenvolvimento profissional do docente.

E preciso compreender que o docente esta sempre aprendendo. Mas esse
processo depende do tempo, das experiéncias vividas, das oportunidades e do

apoio que recebe dos colegas e familiares.

Atualmente, os jovens ndo vém interessando-se em cursar algum tipo de
licenciatura para se tornar professor. Assim, a falta de docentes bem formados e
a insuficiéncia de profissionais para algumas areas disciplinares dos ultimos anos
do ensino fundamental e médio é discutida, tanto em artigos académicos como
na midia. Do mesmo modo, divulga-se ndo so a tendéncia de queda na demanda
pelas licenciaturas e no numero de formandos, mas também a mudanca de perfil

do publico que busca a docéncia.

O Relatorio da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico OCDE (2006), que reune um conjunto de dados de realidades de
diferentes paises, explicita que a preocupacédo nao € so de atrair os professores
para a carreira docente, mas manter os professores qualificados em termos de
conhecimentos e habilidades na profissdo. Entretanto, a auséncia de professores

nas areas de ciéncias exatas é muito grande, sobretudo, no Brasil.
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Dados do Censo Escolar da Educacéo Bésica de 2012 indicam que 25%
dos professores das redes municipais e pouco mais de 30% dos docentes das
redes estaduais brasileiras possuem contratos temporarios de trabalho. Estes
dados apontam para a necessidade de que sejam realizados concursos publicos
em diversas redes, de modo a cumprir a legislacdo nacional sobre o tema e dotar
as escolas com profissionais capazes de atuar em sala de aula com condicbes

adequadas de trabalho.

No Brasil, a forma de ingresso dos docentes nas redes publicas de ensino
estd regulamentada na Constituicdo Federal. Consta no artigo 206 que um dos
principios do ensino é a: “V- valorizacdo dos profissionais da educacéo escolar,
garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas (Redacdo dada pela
Emenda Constitucional n° 53, de 2006)”.

Gatti e Barreto (2009, p. 252), ao analisarem algumas pesquisas referentes
a valorizagao do magistério brasileiro, mencionam que um dos fatores enfatizados
como valor é a existéncia de concurso para ingresso na carreira “sendo esse
considerado fator primeiro de deteccdo da qualificacdo dos candidatos a
docéncia”. Outro fator como ressaltam as autoras, que poderia acrescentar valor
a carreira docente, seria a regulamentacdo da avaliacdo de desempenho no
estagio probatério. Elas explicitam que “o estagio probatério, quando bem
conduzido, cria uma aura de responsabilidade e uma imagem publica de
serenidade, na ideia de garantia para os pais de competéncia profissional”. (Gatti;
Barreto, 2009, p. 253).

Da mesma forma, Peterson (1990), afirma que, apesar de alguns
professores terem uma boa formacdo inicial, geralmente apresentam
necessidades distintas e previsiveis de assisténcia profissional se comparados a
professores mais experientes. O pesquisador destaca que, além de apresentar
familiaridade restrita em relacdo aos alunos e recursos com 0S quais irdo
trabalhar, os iniciantes tenderiam a ter atitudes irrealistas sobre o trabalho, como
por exemplo, a utlizacdo de metodologias de ensino muito limitadas, a

necessidade em relagdo a socializagdo com o grupo de colegas e outras

expectativas relacionadas ao trabalho.
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Considerando os desafios e dificuldades que os docentes enfrentam,
Fanfani (2007) menciona que a sociedade espera mais do que a escola pode
produzir, ou seja, existe uma distancia entre a imagem ideal da fung&o docente e
a realidade relacional e temporal de sua pratica. No cotidiano da escola, o
professor para desenvolver sua atividade de ensinar, precisa lidar com os
problemas de indisciplina e violéncia, com a falta de interesse dos alunos, com a
necessidade de trabalhar com um numero maior de alunos e desenvolver sua
tarefa educativa na e para a diversidade. E mais, a introducdo das tecnologias de
ensino no trabalho docente produzem mudancas na relagdo com o conhecimento,

gerando sensacao de obsolescéncia em muitos profissionais da educacéo.

Em estudo sobre o abandono da carreira docente, Lapo e Bueno (2003, p.
76) mostram que, no grupo de professores estudados, nenhum queria realmente
ser professor: "Ser professor era a escolha possivel no comeco da vida
profissional. Tornar-se professor aparece como a alternativa passivel e possivel
de sonhar em ser médico, advogado, veterinario ou qualquer outra profissdo."
Aparentemente, 0 que se observa € que a atividade docente apresenta alguma
possibilidade de oferta de trabalho com base em um curso de formacao
considerado acessivel, o que faz com que alguns alunos ingressem em cursos
superiores de Pedagogia ou licenciatura sem o real interesse em atuar como

professor.

Em uma pesquisa com uma amostra de estudantes do ensino médio, Gatti
et al. (2009) constataram que apenas 2% dos entrevistados declararam ter a
Pedagogia ou algum tipo de licenciatura como primeira op¢édo no vestibular. E
mais, ha evidéncias de que quanto menor a nota do aluno no Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), menor a escolaridade dos pais e menor a renda familiar.
Isso justifica a maior probabilidade de o estudante querer tornar-se professor de

educacéo basica.

Assim, é importante que as discussbOes sobre a atratividade da carreira
docente considerem as fortes contradicbes evidenciadas pelas pesquisas
relativas ao "estar professor”, que oscilam entre satisfacbes e frustracdes, entre
opcdo e necessidade. Os sentimentos de desconforto profissional construidos

pelos professores em exercicio sdo consubstanciados em representacfes que
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extravasam comentarios e atitudes e impactam o0s jovens no convivio cotidiano

com os professores, bem como extravasam em outros ambientes sociais.

2.2 Dificuldades e dilemas enfrentados pelos professores em

inicio de carreira

O inicio da carreira, conforme Tardif (2002) € um periodo muito importante
da historia profissional do professor, uma vez que determina seu futuro e sua
relacdo com o trabalho. Também, nessa época, de acordo com Huberman

(1999), o docente vive um dos piores momentos da profisséo.

Marcelo (1999, p. 113), menciona que, essa fase inicial de insergdo na
docéncia, é a passagem de estudante a professor, que teve inicio nas atividades
de estagio e pratica de ensino. Ele enfatiza que “os primeiros anos de ensino sao
especialmente importantes porque os professores devem fazer a transicdo de

estudantes para docentes e, por isso, surgem duvidas, tensdes [...]".

Trata-se de um periodo importante e dificil, pois quando o docente
ingressa na carreira traz informacdes, crencas, atitudes e modelos construidos ao
longo da vida estudantil. Dessa forma, ao se tornar professor vive novas
experiéncias e depara-se com a organizacdo das atividades em sala de aula, o
relacionamento com o0s estudantes, com o0s préprios colegas professores,
gestores e familiares. E, a partir dai, comecam a surgir as dificuldades, pois as
imagens que o iniciante traz foram institucionalizadas durante a escolarizagao
basica e, em alguns casos, constituiram fator determinante na escolha da

profissdo docente.

Um das dificuldades que o docente enfrenta € a entrada na escola. Esse
momento significa a demarcacdo do seu espago no ambito social, porque nesse
processo ha o incentivo de uma autonomia econdmica e a perspectiva de

realizacdo de um projeto de vida.

Considerando as dificuldades da carreira docente, é no contexto da

realidade cotidiana que o professor encontra situacbes problematicas que
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desestabilizam as experiéncias pessoais e profissionais. Mas, tais situagcdes
provavelmente sO terdo chances de serem resolvidas diante de uma cultura
reflexiva, em que suas experiéncias permeadas por crengas, valores e ideologias
deverdo transgredir uma dimensdo na qual a autonomia sobre a propria
experiéncia permita uma reflexdo critica, capaz de desenvolver novas formas de
compreensao entre o0s valores educativos e a pratica, aproximando aluno,

professor, conceitos e realidade.

Desse modo, D’Ambrosio (1993) enfatiza que os professores iniciantes
devem buscar compreensdo do processo de construcdo do conhecimento dos
alunos para que um ambiente propicio a aprendizagem da Matemética seja

atingido.

Franco (2000) ressalta que as dificuldades do professor iniciante séo
ocasionadas pela exigéncia de atuacao no que se refere a conducdo do processo
de ensino e de aprendizagem, considerando as etapas de desenvolvimento de
seus alunos e o conteudo desenvolvido, como também os problemas

relacionados com a disciplina dos alunos e organizacdo da sala de aula.

Da mesma forma, Goncalves (1992), Cavaco (1995) e Huberman (1999)
destacam que, no inicio da carreira, além da inseguranca, também acontece o
sentimento de descoberta. Assim, ocorre um paralelismo entre a sobrevivéncia ou
o choque com o real e a descoberta, sendo a Ultima motivadora para suportar a

primeira.

Cavaco (1995) afirma que a sobrevivéncia € um aspecto caracterizado pela

[...] confrontacdo inicial com a complexidade da situagéo
profissional: o tactear constante, a preocupacao consigo proprio
(“Estou-me a me aguentar’), a disténcia entre os ideais e a
realidade cotidiana de sala de aula, a fragmentacéo do trabalho, a
dificuldade em fazer face, simultaneamente, a relacdo pedagogica
e a transmissdo de conhecimentos, a oscilacdo entre relacbes
intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam
problemas [...] (Cavaco, 1995, p. 39).
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E a descoberta,

E um aspecto que se traduz no entusiasmo na vontade de
descobrir [...] a experimentacéo, a exaltacdo por estar finalmente,
em situacdo de responsabilidade (ter a sua sala de aula, seus
alunos, o seu problema, 0 seu programa) por se sentir colega
num determinado corpo profissional [...] (Cavaco, 1995, p. 39).

Considerando ambos os aspectos enfatizados pelo autor, nota-se que a
sobrevivéncia é caracterizada pela vivéncia cotidiana da docéncia e pelas
discrepancias entre o que foi idealizado na formacéo inicial e a realidade da sala
de aula que o professor iniciante enfrenta. Ja, a descoberta esta relacionada ao
sentimento de realizagcdo do iniciante, de ter sua propria classe e ser um

profissional na &rea da educagéo.

Desse modo acredita-se que a sobrevivéncia e a descoberta estejam
juntas no inicio da carreira, embora possam ser sentidas de maneiras distintas.
Para alguns docentes, o comeco gera ansiedade e expectativa de mudanca que
contribui para fortalecer seus ideais; entretanto, para outros essa fase é tao dificil

que se torna um periodo de muitas duvidas e desafios.

Outro pesquisador que tem sido referéncia para estudos referentes a
professores em inicio de carreira é Veenman (1988, apud Mariano, 2006). Ele
destaca que a indisciplina é uma das dificuldades mais sentidas pelos
professores iniciantes. Outras dificuldades apontadas pelo autor estédo
relacionadas as diferencas individuais, ao relacionamento com o0s colegas e a

motivacdo dos alunos.

Em consonancia com esse assunto, Cavaco (1995) ainda menciona que,
na profissdo docente, ndo ha acolhida aos novos professores. Quando eles
chegam a escola, precisam aprender a trabalhar e a resolver seus problemas
sozinhos. Dessa forma, novos questionamentos podem ser levantados pelos
iniciantes quando vao atuar pela primeira vez na sala de aula: O que fazer diante
da sala de aula com numero excessivo de alunos? Onde esses iniciantes
encontrardo apoio para enfrentar os desafios cotidianos? Sera que essa situacao

nao € provocadora de desisténcia dos iniciantes?
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Dados internacionais levantados por Gold (1996 apud Tardif, Raymond,
2000) explicitam que 33% dos iniciantes, durante as fases iniciais da docéncia,
abandonam a profissdo ou questionam-se sobre sua escolha profissional e

continuidade na carreira.

No Brasil, em 2014, de acordo com os dados fornecidos pela Secretaria
Estadual de Educacdo, a rede estadual possuia 232.000 professores, sendo
120.800 concursados, 63.000 contratados com estabilidade e 49.000
temporarios. Entretanto, a cada dia, oito professores concursados desistem de
lecionar e demitem-se. Entre 2008 e 2012, a média de pedidos de exoneracao foi
de 3.000 por ano. Salérios baixos, pouca perspectiva e mas condi¢cdes de
trabalho estdo entre os motivos para o abandono de carreira. (Secretaria da
Educacdo Estadual/2013). Considerando essa situagdo, alguns professores,
diante das condi¢Bes de seu fazer docente, dos resultados obtidos e, sobretudo,
do modo como é visto seu trabalho pelas autoridades gestoras do sistema
educacional, acabam buscando novos caminhos, com o objetivo de melhorar a
qualidade de seu trabalho ou também desistem da profissédo por considerar que

nao sado capazes de atuar em sala de aula.

Os estudos de Corsi (2006 apud Lima F., 2006) apontam que o
comportamento agressivo e o desinteresse dos alunos também despertam no
professor o desejo de desistir da profissdo, causando cansaco, soliddo e outros
sentimentos. Entretanto, o amor pela profissdo faz com que o docente enfrente
essas dificuldades, dando continuidade a sua carreira. Outros desistem por nao

suportar as dificuldades cotidianas.

N&o por acaso, a valorizacdo do professor € uma das principais metas do
novo Plano Nacional de Educacéo. Esta valorizacdo € destacada por Gatti (2009)
gquando menciona que entre as décadas de 1930 e 1950, a figura do professor
passou a ter um valor social maior. Tal perspectiva, porém, modificou-se
novamente com base na expansao do sistema de ensino no Brasil, que deixou de
atender apenas a elite e passou a buscar uma universalizacdo da educacéo. A
expansdo foi desordenada, acabou aligeirando a formac&do do professor e

recrutando muitos docentes leigos com salarios muito baixos.
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Pode-se verificar esse fato na Diretoria de Ensino Leste 4, localizada na
zona leste da cidade de Sé&o Paulo, diretoria da qual faz parte a escola onde
lecionam os professores participantes desta pesquisa. A diretoria, em marco de
2014, publicou um edital emergencial para contratar professores estudantes de
licenciatura, em razdo do déficit de profissionais, sobretudo, na area de exatas.
Estes, mesmo sem terem completado o curso de licenciatura podem atuar em
sala de aula, mas com remuneracao de professor de ensino fundamental |. Sera

gue esses docentes realmente estdo preparados para atuar em sala de aula?

De acordo com o Ministério da Educacédo e Cultura (MEC), ha caréncia de
270 mil professores de Matemética, Quimica, Fisica e Biologia nas escolas
brasileiras. Partindo desse pressuposto, Patinha (1999) investigou professores
que atuam na escola publica estadual e identificou suas areas de formacéo e as
disciplinas que lecionam no Ensino Fundamental e Médio. Os dados confirmaram
a ideia de que ndo é possivel um trabalho de qualidade, quando sdo ainda
admitidos professores sem habilitacdo requerida para exercer a profissédo. A falta
de professores habilitados, oriundos da Academia, permitiu o alto indice de
professores ndo habilitados, muitos dos quais estudantes de outras areas ou
profissionais formados em &reas ndo relacionadas com as disciplinas que
ministravam e que buscavam a docéncia como alternativa, enquanto nao
encontravam melhores cargos em suas profissdes. Tais profissionais lecionam

com autorizacdes da diretoria de ensino.

Um estudo mais recente de Aranha (2007) sobre professores eventuais
que atuam nas escolas publicas no interior de Sao Paulo revela que essa figura
de substituto ou eventual estd aumentando nas escolas publicas. A investigacao
aponta para a fragilizacdo e desprofissionalizacédo do trabalho docente e indica
gue as atividades do eventual, da forma como vém acontecendo, materializam a

descaracterizacéo do trabalho docente.

Ao estudar professores iniciantes, Guarnieri (1996) realizou entrevistas
com docentes e verificou que as dificuldades mais citadas estao relacionadas as
condicbes de trabalho seguidas das exigéncias burocraticas das escolas; a
interferéncia da equipe gestora e dos colegas de trabalho. Também indicou a

dificuldade em lidar com os conteudos escolares no sentido de organiza-los e
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identificar o momento ideal para prosseguir com a matéria sem que haja prejuizo
aos alunos; a escolha das estratégias para que os alunos aprendam o conteudo;
a forma de trabalhar com diferentes niveis de aprendizagem e as dificuldades
para elaborar a avaliacdo de um modo que corresponda as expectativas

desejadas.

A pesquisadora supracitada também mencionou que os professores
iniciantes tém muitas dificuldades para encontrar estratégias de ensino para que
os alunos entendam os contetdos. Alguns trabalham com tentativa e erro por ndo
saberem se os alunos estdo aprendendo ou ndo. E, assim, aos poucos vao se
identificando com a sala de aula. Mas, serd que esses professores tém

consciéncia de suas dificuldades?

As dificuldades podem aparecer com muita frequéncia no inicio da carreira
e nem sempre sdo solucionadas rapidamente. Muitas vezes, a solu¢cdo adotada
acaba gerando outras dificuldades, levando os docentes a viver em conflito
consigo mesmos. Por isso, Lourencetti e Mizukami (2002, p. 194) apontam “a
necessidade de se adotar uma imagem do ensino que leve em consideracdo a
possibilidade de que o proprio professor € um recurso na gestdo dos problemas

da pratica educacional”.

Sacristan (1992, apud Lourencetti e Mizukami, 2002) menciona que o
docente é um administrador de problemas. A pesquisadora lembra que o termo
foi usado com base nos estudos de Lampert (1985 apud Lourencetti e Mizukami,
2002) que destaca a posicdo de Sacristan sobre a atuacdo do professor em

situacdes problematicas:

[...] A atuac&o do professor ndo consiste em solucionar problemas
como se fossem nés cegos, que, uma vez solucionados,
desaparecem. Pode ser o caso de conflitos pontuais, mas ndo é o
da pratica “normal”. Esta consiste em tomar decisbes num
processo que se vai moldando e adquire identidade enquanto
ocorre, no decurso do qual se apresentam opc¢des alternativas,
face as quais é necessério tomar decisdes (Sacristan, 1992, apud
Lourencetti e Mizukami, 2002, p. 87).

Outro aspecto a ser destacado refere-se aos dilemas vividos pelos

professores e, em especial, pelos iniciantes. Zabalza (1994) e Tardif (2002)
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lembram que os dilemas s&o situagées nas quais os professores precisam fazer
escolhas que dependem diretamente das experiéncias de cada um, como
também de conhecimentos, crencas, cultura, compromissos profissionais,

saberes adquiridos e respeito para com os alunos.

Zabalza cita em seus estudos, 0 seguinte conceito para dilema:

[...] todo conjunto de situa¢Bes bipolares ou multipolares que se
apresentam ao professor no desenrolar da sua atividade
profissional... Em cada uma destas situacdes probleméticas (que
podem ser pontuais ou gerais) o professor tem de optar, e fa-lo,
de fato, num sentido ou noutro (na dire¢do de um ou outro dos
polos do dilema) (Zabalza, 1994, p. 61).

Em relacdo aos dilemas de professores, eles trabalham com seres
humanos e o objetivo de seu trabalho é, por meio de relages sociais, gerir essas
relacbes com os proprios alunos. Isso explica a existéncia de dilemas na

atividade pedagdgica (Tardif, 2002).

Lourencetti e Mizukami (2002) analisaram os dilemas da docéncia de dois
professores que lecionam na quinta série. Elas mencionaram que as dificuldades
e dilemas estdo relacionados ao comportamento inadequado dos alunos com
relacdo as regras escolares que envolvem nédo sé a indisciplina, mas também os
deveres nao feitos, as inUmeras auséncias, os trabalhos que os estudantes nao
entregam e as avaliagbes entregues em branco. Serd que esse comportamento
gerado pelos alunos é mais comum quando se trata do trabalho de um professor

iniciante?

O segundo dilema mencionado por Lourencetti e Mizukami (2002) parece
constituir-se um dilema, tanto do professor como do aluno, pois a quinta série &
marcada pela passagem do ciclo | para o ciclo Il, motivo de muitas situacbes

complicadas, resultantes das dificuldades de adaptacéo dos professores.

No que se refere ao desenvolvimento do conteudo, geralmente os
professores iniciantes sdo preocupados com a quantidade e a qualidade. Muitos
ficam indecisos sobre o que é mais importante e, por sua vez, nao sabem que

atitude devem ter.
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O quarto dilema refere-se ao ndo dominio do contetudo especifico. Os
professores gquestionam-se: “Como fazer diante da pergunta de um aluno, se eu
ndao souber responder?” Ha conteddos ndo aprendidos na faculdade e,
consequentemente, os professores ndo podem aprecia-lo. Como agira o

professor iniciante diante dessa situagao?

Embora “a indisciplina® tenha sido o ultimo dilema apontado, foi
considerada por um professor como o mais dificil. Ele cita que os alunos
conversam o tempo todo e, na maioria das vezes, ele ndo sabe como agir diante

da situacao.

As pesquisadoras enfatizam que, exceto o segundo dilema apresentado, a
passagem de um ciclo para outro, que € especifico da série, todas as demais
situacbes podem ser vivenciadas por algum professor em qualquer fase da

carreira.

Lampert (1985, p. 93 apud Lourencetti e Mizukami, 2002), em seu trabalho,
refere-se ao professor como um dilemma manager, ou seja, um profissional com
a capacidade de intermediar interesses, desenvolvendo um trabalho que implica
situacOes de diferentes naturezas. Ao explicar o termo manager, a autora chama
a atencdo para a capacidade de improvisacao, que é uma funcdo do gestor de
dilemas. Explica que o gestor é um profissional capaz de encontrar solucdes e
acOes unificadas ao processo de gestdo. Conclui que este é o papel que cabe ao

professor, cujos enfrentamentos os estudiosos descrevem com clareza.

De acordo com Nono e Mizukami

o inicio da carreira docente é particular a cada professor, pois ele
“sobrevive as maiores dificuldades, passando a aceitar a
ansiedade e os conflitos como caracteristicos da docéncia e como
fontes de aprendizagem profissional, desenvolvendo maior
segurancga e dominio sobre as situagfes cotidianas que enfrenta e
gue mobiliza conhecimentos para o exercicio de sua pratica
pedagdgica. (Nono; Mizukami, 2006, p. 09).

Portanto, considerando os dilemas e dificuldades enfrentados pelos
professores em inicio de carreira, pode-se argumentar que os docentes néo lidam

com problemas, mas deparam-se com dilemas em diversas situacoes em sala de
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aula e na escola, em geral. E, ao se deparar com conflitos, precisam de apoio dos
colegas e da equipe gestora que, muitas vezes, nao oferecem a minima atencao

ao iniciante, dificultando a transigcéo entre estudante e a vida profissional.
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CAPITULO 3

ANALISE DE DADOS

Os registros das entrevistas foram submetidos a anélise de conteddo apés
leituras aprofundadas e identificacdo dos aspectos significativos das falas, ou

seja, 0s aspectos comuns, suas contradicdes e aproximacoes.

A escolha das categorias de analise ocorreu dessas leituras, da retomada
dos objetivos e da literatura. Alguns eixos de analise foram organizados para
melhor compreensdo dos achados da pesquisa, como as cinco categorias de

analise que foram escolhidas para discusséo.

3.1 Socializacao profissional do professor iniciante

Sabe-se da importancia do apoio que o iniciante deve receber ao iniciar
seu trabalho como docente. Nesse sentido, a socializagdo profissional é

trabalhada por diversos autores.

Estudos apontam que o processo de socializacdo docente é muito
importante para o desenvolvimento e conhecimento de jovens professores. Dessa
forma, Tardif (2002) enfatiza que a socializacdo € um processo de formacéo do
individuo que passa por toda a sua historia de vida e comporta ruptura e

continuidade.

71



Na area de educacgdo, as pesquisas referentes a vida dos professores
comecam a surgir a partir de 1980, e os estudos relacionados a socializacéo pré-
profissional somente h4 uma década. Conforme Tardif (2002), esses estudos
relatam a pratica profissional dos docentes, demonstrando os saberes originarios

da socializagdo realizada antes de sua formagéo profissional.

O pesquisador também explicita que, durante a histéria de vida pessoal e
escolar, o docente aperfeicoa determinados conhecimentos, competéncias,
crencgas, valores e outros que o ajudam a formar sua personalidade e suas
relacdes interpessoais, na pratica de sua profissdo, mas, normalmente, ndo de

modo reflexivo.

Em relacdo a socializacdo, no inicio da carreira docente, Burke; Fessler;

Christensen (apud Garcia, 1999) descrevem:

[...] define-se, em geral, como o0s primeiros anos de trabalho,
quando o professor se socializa no sistema. E um periodo em que
o professor principiante se esfor¢a por aceitar os estudantes, os
colegas e supervisores, e tenta alcancar certo nivel de seguranca
no modo como lida com os problemas e questdes do dia-dia. E
possivel que os professores também experienciem este comeco
guando mudam para outro nivel, outra escola, ou qguando mudam
de regido (Burke; Fessler; Christensen, 1984, p. 14-15, apud
Garcia, 1999, p. 114).

Em relacdo as interacdes, Marcelo (1999) comenta que o ambiente de
trabalho € o lugar ideal para a construcdo da identidade docente. Sdo muitas
situacOes que propbem aos professores adaptar-se ao meio onde exercem sua
funcdo para compreenderem as necessidades e poderem responder com eficacia

as exigéncias desse meio.

Outros pesquisadores que estudam a socializacdo docente sdo Berger e
Luckman (2007). Eles consideram que 0s processos de socializagdo sé&o
classificados em dois momentos. O primeiro, “socializacdo primaria”, € conhecido
ainda na infancia. E, nesse momento, que as criangas percebem as relacdes de
trabalho dos adultos a seu redor. Até mesmo nas brincadeiras, esses papéis

manifestam-se, considerando que as criancas utilizam linguagem, simbolos e
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algumas atitudes, tentando imitar os profissionais presentes em seu convivio.

Percebe-se isso no depoimento de Maria:

Desde pequena sempre sonhei estar no lugar de minha
professora. Eu a olhava explicando os contetdos e ficava
deslumbrada com tanta sabedoria. Quando eu chegava a casa,
colocava as minhas bonecas sentadas em minha cama e ficava
brincando com elas fingindo que eu era a professora e elas as
alunas. (Maria)

O segundo momento, a “socializagédo secundaria” introduz o individuo ja
socializado em novos setores do mundo, entre eles, o do trabalho. Assim, a
realidade necessita ser reforcada por técnicas especificas para produzir o
processo de identificacdo, e isso vai depender das motivacdes do individuo para
a aquisicdo de novos conhecimentos, inclusive aqueles adquiridos durante a
formagédo inicial dos professores, nesse caso, 0 curso de Licenciatura em
Matematica. Dessa forma, os autores afirmam que, ao longo de sua vida, o
individuo socializa-se interiorizando normas, valores e disposicdes, sejam em seu
grupo de origem, onde transcorre sua primeira infancia ou em outro grupo no qual

quer se integrar, como por exemplo, no mundo profissional.

Objetivando identificar os dilemas e dificuldades dos docentes iniciantes,
foram encontrados nos depoimentos dos professores de Matematica alguns

aspectos relacionados a socializagéo.

Miriam comenta que se sentiu muito bem no primeiro dia em que chegou a

escola, e até hoje, gosta do ambiente de trabalho.

Eu me lembro do primeiro dia em que cheguei a escola e nédo
conhecia ninguém. A diretora foi muito gentil, me apresentou para
0s outros professores e até para o pessoal da secretaria. Foi
muito legal, pois me senti professora valorizada. Depois alguns
colegas que tinham mais tempo na escola comecaram a falar
comigo e aos poucos fui me socializando, fazendo brincadeiras e
hoje é a escola que eu mais gosto de trabalhar. (Miriam)
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De acordo com o depoimento, 0s colegas e a equipe gestora despertaram
na professora o sentimento de confianca e acolhimento, atitudes essenciais para

gue o professor iniciante possa atuar com mais certeza.

Lucas lembra que demorou um pouco para se socializar com os colegas de

trabalho, mas, atualmente, a relacéo entre eles é muito boa.

Eu me relaciono bem com os colegas, conversamos bastante,
trocamos ideias, compartilhamos atividades e sempre estamos
juntos em atividades mais legais, como por exemplo, campeonato
de tabuadas, de xadrez e bingo. No inicio da carreira, como eu
comentei, demorei um pouco para receber ajuda, mas s6 a
coordenadora me ajudou e porque eu pedi. (Lucas)

Nas falas de Lucas e Miriam, pode-se afirmar que de acordo Ludke e
André (1986), a formacdo do professor completa-se a medida que eles tém
contato com os colegas de trabalho e durante as atividades realizadas com os

alunos.

Lortie (1975, apud Liudke e André, 1986) assinala que a experiéncia é o
melhor do professor iniciante, pois durante a carreira ele passa por um processo
de autossocializacdo, observa, baseia-se em modelos atuais e antigos de

professores e, age por tentativa e erro a fim de perceber o que funciona para ele.

Da mesma forma, Nunes (2002) alude que a familia do professor em inicio
de carreira exerce um papel de destaqgue em seu processo de socializacdo, pois
pode influenciar o individuo a procurar outra profissdo ou incentiva-lo a seguir a
mesma, como é o caso de César. Ele comenta que o Unico apoio que recebeu foi

do pai que era professor:

Eu nunca tive apoio de colegas. Foi 0 meu pai que me ajudou no
inicio da carreira e ajuda até hoje. Acho que ele faz isso porque a
professor e acredita no poder da educacdo. E razoavel minha
relacdo com os colegas de trabalho, pois como eu ja disse os
mais experientes criticam os novos e nao ajudam em nada. Teve
uma vez que eu propus a um colega de Matematica que
poderiamos fazer um concurso de tabuadas. Nossa, levei uma
bronca! Ele me disse que hoje o aluno ndo precisa saber tabuada,
pois o celular resolve tudo sem precisar de esforgo. (César)
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Neste depoimento, a questdo da relagdo de poder fica evidente, pois o
mais experiente sente-se dono do saber. Também é possivel verificar no relato
que o colega mais experiente ndo esta disposto a qualquer tipo de conversa.
Mesmo que ele acompanhe o processo de transformacdo do conhecimento,
acredita que a melhor forma de ensinar € a dele, negando discutir ou analisar

outras propostas, mantendo-se distante do professor iniciante.

Desse modo, o professor iniciante passa por um processo de socializacéo
no decorrer de sua vida profissional e, nesse periodo de insercdo na carreira
docente, sofre influéncias positivas e negativas dentro do contexto escolar. Entao,
0 docente necessita estar seguro e acreditar no ambiente escolar. Caso contrario,
isso pode originar desmotivacao pessoal, e até mesmo, o abandono da profisséo.
Por isso, € essencial que o iniciante sinta-se acolhido pelos colegas para
transformar as situacdes dificeis em momentos de aprendizagens que
influenciam muito na forma de agir e pensar. Visto que 0 processo de
socializacdo tem efeito direto sobre as trajetérias dos docentes, quando
vivenciadas de forma positiva, podem ser decisivas diante das dificuldades e
dilemas que surgem no cotidiano escolar.

Ao analisar depoimentos de professores que participaram de sua pesquisa,
Lidke e André (1996, p. 12) apontam que muitos desses professores
entrevistados demonstraram a importancia das ajudas que receberam quando
comecaram em suas primeiras escolas no inicio de suas carreiras. As autoras
explicam que “na fase inicial parece ter sido fundamental a boa acolhida de uma
diretora, a orientacdo espontanea dada por supervisoras, por colegas da escola
[...]". Observa-se esse fato no depoimento do professor Reginaldo, quando
comenta:

O quadro de professores e a coordenacao/direcao foram de suma
importancia, pois esclareciam duvidas e auxiliavam em momentos
necessarios. A diretora da escola sempre conversava comigo e
perguntava se eu precisava de alguma ajuda. As vezes ela ia até
a sala de aula em que eu estava e ficava me olhando pelo vidro.
Quando acabava a aula ela conversava comigo e sugeria varias
coisas, como por exemplo, a ser mais enérgico com os alunos.
Posso citar também os alunos, pois aprendemos muito com cada
um deles, pois temos que nos adaptar também as suas
necessidades e buscar novos recursos para assim poder auxiliar
no seu aprendizado. (Reginaldo)
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Lidke e André (1996) ainda apontam que a formacao do professor vai se
completando & medida que tem contato com o trabalho e com a prética auxiliado
e influenciado por outros professores, bem como quando aprende sua profissao
ao realizar atividades com seus alunos.

Ao iniciar a carreira, Nunes (2002) explicita que os docentes tém muitas
expectativas em relacdo a seu desempenho e alguns procuram ajuda dos mais
experientes. Alguns desses colegas, conforme o autor podem tornar-se modelos
de como trabalhar e agir em sala de aula e, dessa forma, esses companheiros
podem transformar-se em individuos muito importantes no processo de
socializacdo docente, uma vez que muitos colaboram com recursos materiais,
conhecimentos teoricos, regras, etc. O fato é evidente no discurso da professora
Miriam:

Temos uma relagdo bem legal, conversamos sobre todos os
assuntos, saimos juntos e sempre que alguém tem alguma ideia
diferente para trabalhar com os alunos compartilhamos. No inicio
da carreira contei com a ajuda de meus colegas de trabalho mais
experientes. Eles me davam materiais e sugestdes de trabalhos
com jogos e brincadeiras. As vezes eu até copiava as atitudes
(ser brava, exigir que todos fizessem as atividades, etc.) deles e
isso funcionava. Foi muito legal, pois me sentia a vontade para
perguntar 0 que eu nao sabia. Nés conversavamos muito,
trocavamos atividades e eu também estudava sozinha. (Miriam)

Nunes (2002) menciona que em algumas escolas, pode ocorrer a cultura
do individualismo. Nesse caso, conforme o0 autor, 0s professores iniciantes
procuram observar de longe os docentes com mais experiéncia e, assim,
selecionam o que julgam ser util para sua préatica. O professor Lucas comenta
que, no inicio da carreira, passou por situagbes dificeis, mas, atualmente,
percebe que foi um periodo de aprendizagem.

Hoje me relaciono bem com os colegas, conversamos bastante,
trocamos ideias, compartilhamos atividades e sempre estamos
juntos em atividades mais legais, como por exemplo, campeonato
de tabuadas, de xadrez e bingo. No inicio da carreira, como eu
comentei, demorei um pouco para receber ajuda. Eu preferia
observar de longe os professores que tinham mais tempo na
escola. Eu tinha vergonha de perguntar e achava que eles me
criticariam. Aos poucos fui ficando amiga deles e hoje nos damos
muito bem. Porém, considero que foi dificil pra mim, pois quando
eu sai da faculdade achava que sabia tudo. (Lucas)
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A professora Maria cita que, no inicio da carreira, ndo recebeu ajuda, pelo
contrario, so criticas; e isso a deixava muito chateada, pois precisava de auxilio,

mas ninguém a ouvia.

N&o contei com a ajuda de ninguém e ainda s6 recebia criticas da
direcdo. A diretora dizia que os problemas com alunos ndo séo
dela. Eu me lembro, como ela falava “querida, infelizmente, vocé
tem de aprender a dar aula sozinha”. Entdo, eu acreditava que
deveria resolver tudo sozinha e pronto. Chegava em casa,
chorava e ficava pesquisando algumas teorias para me ajudar,
mas ndo adiantava nada, pois tudo o que eu lia parecia inutil. Os
alunos s6 queriam conversar e me ignoravam. Eu ficava
desesperada e ndo conseguia encontrar uma forma de fazer com
gue eles prestassem atencdo na aula. Acho que o conteldo era
muito dificil pra mim, e eu ndo conseguia passar pra eles. A
escola também ndo tinha material suficiente para eu fazer uma
aula diferente. Bom, tudo era muito dificil, mas eu resisti e, hoje,
nao tenho tantas dificuldades. (Maria)

Apoiados no depoimento da docente, Ponte et al (2001) esclarecem que,
ao assumir seu papel profissional, o professor passa por muitas dificuldades, tais
como as insuficiéncias do conhecimento profissional e as condi¢des de trabalho.
Os pesquisadores explicam que os problemas relativos aos alunos referem-se a

indisciplina e falta de motivacao por parte dos mesmos.

As dificuldades relacionadas as insuficiéncias no conhecimento profissional
também preocupam os professores iniciantes, uma vez que alguns podem achar
que o conteddo a ser ensinado é complicado e extenso. Além disso, ha a
preocupacdo com a organizacdo das atividades e o material utilizado para a

realizagao.

O problema relacionado as condicbes de trabalho surge quando o
professor iniciante depara-se com um grande numero de alunos em sala de aula,
falta de apoio dos colegas de trabalho, falta ou ma qualidade do material didatico,
dentre outros. Todos estes problemas, conforme o autor supracitado mantém

estreita relacéo entre si, ou seja, um acontece em decorréncia do outro.

No que se refere a socializagdo, Dubar (2005 apud Gama, 2007) relata que

a questdo da socializacdo pode ser abordada na perspectiva da transformagao
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social e ndo s6 de sua reproducdo, inclusive, para os professores em inicio de
carreira. No decorrer da socializacéo, cada professor desenvolve uma capacidade

para o pensamento e acao independente.

Gracas a transformacao possivel das identidades na socializacédo
secundaria que se podem contestar as relagcdes sociais
interiorizadas no decorrer da socializacdo primaria: a possibilidade
de construir outros “mundos” [...]. Somente a socializagcdo
secundéaria pode produzir identidades e atores orientados pela
producédo de novas relagdes sociais e suscetiveis de, por sua vez,
se transformarem por meio de uma acdo coletiva, ou seja,
duradoura (Dubar, 2005, p. 17 apud Gama, 2007, p. 31).

No comentéario de Dubar, percebe-se que a socializacao docente envolve a
aprendizagem de conhecimentos e habilidades essenciais para a pratica do

ensino, fazendo, dessa, forma parte da cultura profissional de cada um.

Gama (2007, p. 32) ampara-se em Dubar (2007), ao enfatizar que a
socializacdo “se torna um processo de construgao, desconstrugao e reconstrucao
de identidades associadas a varias esferas de atividades, que cada individuo

esbarra durante a sua prépria vida e nas quais deve aprender a tornar-se ator”.

Considerando o comentario de Gama (2007), cabe ressaltar que a
socializacdo nédo é igual a todos os membros da mesma sociedade, todavia cada
qual deve identificar os diversos papéis e atribuir-se um deles. Dessa forma, a
entrada na carreira docente exige o aprendizado de novas regras, formas de
organizacdo e de novos valores que serdo compartilhados com os colegas de

trabalho.

Assim, para os professores em seus primeiros anos de docéncia, ingressar
na rede de ensino significa, muitas vezes, abrir m&o dos sonhos, provisoria ou
definitivamente, e entender que ser professor € estar dentro de uma carreira,
sujeito as suas regras com vantagens e desvantagens. Isso faz parte da
socializagéo do professor. Socializar-se é também “perder a inocéncia” e a viséo
romanceada da profissdo. Iniciar na profissdo é tomar uma grande dose de

“realidade”. E a perda do encantamento inicial pela profisséo (Dubar, 1997) com o
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‘choque de realidade” pelo qual passa o professor, pressionado por esse real que

deve ser assimilado (Veenman, 1988).

3.2 Entrada na carreira

O inicio da docéncia é um periodo de tempo que compreende 0s primeiros
anos na profissdo, nos quais os docentes fazem a transicdo de estudantes a
professores.

Ao estudar o professor iniciante, Huberman (1995) menciona que o inicio
da carreira € marcado em toda profisséo. A carreira docente nao € diferente, mas
o autor enfatiza que ndo sdo todos os professores que passam por aquelas fases
e ndo necessariamente na mesma sequéncia. Outras pesquisadoras, como
Serrazina e Oliveira (2002), buscam compreender e avaliar o impacto dos
primeiros anos da profissao.

Huberman (1995), Cavaco (1995) e Garcia (1998), enfatizam que o inicio
da carreira é considerado muito importante para os professores, pois é a etapa
em que acontece a transicdo de estudante para professor e, a partir dai,
comecam a aparecer duvidas e dificuldades.

Esse aspecto citado pelos autores pode ser observado no depoimento do
professor César quando comenta que a escola onde ele estudou, ndo era como
hoje em dia, na qual os alunos fazem o que querem. Constata-se, entdo, sua
dificuldade em lidar com os alunos:

O inicio foi muito dificil, pois os alunos n&o tém interesse. E tudo
tao diferente de quando eu estudava. Eles sdo muito bagunceiros,
mal educados, briguentos e encrenqueiros. Nossa! Eles s&o
demais! Nos primeiros meses, eu pensei que eles estivessem me
testando, mas, depois eu percebi que eles ndo queriam nada.
N&o, eu acho que eles queriam sim, queriam falar ao celular, jogar
baralho e conversar. Foi uma época dificil, pois além de eu estar
sem preparo para lidar com alunos indisciplinados, eu achava que
s6 deveria me basear nas apostilas que o Estado mandava. E, ali,
eu ndo conseguia nada, pois a apostila apresentava conteudos
muito além daquilo que os alunos sabiam. Eu ndo buscava outros
materiais, porque a coordenadora da escola dizia que eu teria de
seguir a apostila e se ndo seguisse o Estado poderia me punir.
Nossa! Como eu era bobinho e acreditava em tudo! (César)
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Pode-se relacionar o que aconteceu com César aos estudos de Huberman
(1995), que ele chama de “choque de realidade”. O autor enfatiza que o impacto
com a realidade acontece quando o professor depara-se com situagdes que nao

vivenciou durante a graduac&o.

Em outro momento, César também comentou que quando entrou pela
primeira vez em sala de aula, os alunos rejeitaram-no e o que ele aprendeu
durante a graduacdo ndo correspondia as expectativas criadas quando era

estudante.

Depois deste dia, aprendi que tudo o que eu aprendi na faculdade
e no estagio ndo tinha nada a ver com a realidade escolar que eu
estava vivenciando. Eu aprendi que devo respeitar o aluno e vice-
versa, mas nado foi bem isto o que aconteceu. Acho que as
disciplinas estudadas na faculdade deveriam enfatizar a parte
préatica e ndo tanta teoria. (César)

Lucas também comentou que ficou surpreendido com a realidade com a
qual se deparou, uma vez que percebeu que a faculdade néo o preparou para

atuar em sala de aula.

A faculdade tem muita teoria e ndo prepara a gente para explicar
0 conteldo na prética. Quando vocé chega para dar aula, recebe
um choque de 220volts e percebe que tudo o que vocé aprendeu,
nao serve para quase nada, pois a realidade é outra. Os alunos
sdo diferentes daqueles que observei durante o estagio. E entéo,
eu tenho que estudar sozinho e adequar os conteldos aos meus
alunos. E isto é muito trabalhoso. (Lucas)

No discurso desses professores, pode-se notar que no inicio da carreira, o
docente idealiza a situacdo que vai vivenciar. Dessa forma, decepciona-se com

0S imprevistos que surgem.

O pesquisador Mariano (2006) comenta que, por mais que o professor
esteja preparado para atuar em sala de aula, precisa estar ciente de que surgem
situagOes inesperadas com as quais ele ndo vivenciou durante a graduacao.
Assim, é essencial considerar a relacdo empatica entre professor e aluno, para
que a aula provoque reflexbes sobre as acbes dos alunos, como também as

consequéncias para a pratica educativa.
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Em consonéancia com este assunto, Rey (1995) defende a ideia de que a
relacdo professor-aluno é afetada pelas ideias que um tem do outro e até mesmo
as representacdes mutuas entre os mesmos. A interacdo professor-aluno néo
pode ser reduzida ao processo cognitivo de construcdo de conhecimento, pois

envolve também as dimensodes afetivas e motivacionais.

Em seus comentérios, a professora Miriam expressa a indignacao diante

dos alunos que néo querem estudar.

No comeco, eu tentei me basear no tempo em que eu era aluna,
mas nao deu certo, porque eu percebi que eu era interessada em
estudar, e os alunos de hoje ndo querem nada. Isto me deixa
indignada, pois eu pensei que poderia fazer tanta coisa legal, mas
nao deu certo. Atualmente, a realidade é outra, bem diferente de
quando estudei. Eu respeitava quando o professor estava
explicando alguma coisa, pois, caso contrario, eu era punida.
Hoje, enquanto tento explicar, alguns alunos ndo estdo dando a
minima atenc¢&o. Eles conversam, riem e ndo prestam a atencgéo
no que falo. (Miriam)

Considerando esse comentéario, Fanfani (2000) enfatiza que os atuais
alunos sao diferentes dos primeiros "“clientes" da educac¢ao escolar moderna. 1sso
porque as mudancas nos modos de producéo, na estrutura social e familiar, as
transformacdes no plano das instancias de producao e difusdo da cultura afetam
a vida dos jovens. Alguns demonstram desencanto e frustracdo, porque nao
veem relacdo entre escolaridade, obtencdo do diploma e o esperado emprego
seguido de reconhecimento social.

Atualmente, a escola perdeu a capacidade de impor regras que
determinem a permanéncia ou a evasao escolar. Assim, 0s estudantes devem
saber que ir ou ndo a escola ndo € uma questdo de escolha, mas é uma
obrigagdo que consta na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9.393/96.

Fanfani (2000) lembra que, ultimamente, a "onipoténcia” do professor foi
substituida pela visdo mais complexa e politica das relagfes. A relagédo professor-
aluno é horizontal e o respeito, por exemplo, deve ser uma atitude reciproca e
ndo s6 uma obrigacdo do aluno com o professor. Entretanto, ndo € o que

acontece com os alunos de Miriam, pois conforme ela comenta: “(...) Hoje
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engquanto tento explicar, alguns alunos ndo estdo dando a minima atencéo. Eles

conversam, riem e nao prestam a atengdo no que falo”.

Portanto, o importante é que o professor ao longo da trajetdria formativa,
seja ele recém-formado ou com anos de formacéao, reflita sobre o quanto é capaz
de reconstruir os proprios caminhos, leve em consideracdo que deve sempre
aprender seja com outros professores ou até mesmo com os alunos. E esta é
uma forma de interacdo ativa entre professor e alunos que abre horizontes para
novos conhecimentos, habilidades, atitudes e convicgdes, bem como a fixacao e
consolidacdo dos conhecimentos e conviccbes adquiridas ao longo de sua

trajetdria de vida.

3.3 Apoio e contexto escolar

Entende-se por apoio todo tipo de ajuda ou orientagdo que o docente
recebe quando é inserido em um processo de aprendizagem profissional. Em
varios depoimentos dos professores entrevistados, pode-se observar que o0 apoio,
tanto da familia como dos membros da escola é apontado como uma dificuldade

no inicio da carreira.

Considerando o processo de aprendizagem profissional, Bleach (1999)
menciona que o0 apoio aos novos professores deve enfatizar aspectos pessoais e

7

profissionais. Ressalta que a dimensédo afetiva é muito importante, pois
frustracdo, ansiedade e desapontamento sao aspectos inevitaveis e validos da
aprendizagem, embora os professores iniciantes permanegam no “fio da navalha”

entre um desafio que pode ser resolvido e uma ameacga que néo pode.

Percebe-se isto no depoimento de Lucas:

No comeco, ndo contei com a ajuda de ninguém, pois eu achava
gue se ficasse fazendo perguntas os colegas me considerariam
incapaz. Entdo, eu ficava s6 olhando como os mais experientes
faziam, e eu tentava ser igual, mas nem sempre funcionava, pois
os alunos ndo me respeitavam. Eu ficava frustrado e triste por ndo
conseguir ser a autoridade da sala de aula. A falta de apoio dos
colegas e da equipe gestora me deixava muito ansioso e com
sentimento de fracasso. (Lucas)
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Neste caso, o0 aprendizado pelo trabalho caracterizou-se por um
sentimento de drama, pois a falta de apoio e a indiferenca da equipe gestora
trouxeram a sensacao de fracasso profissional. O professor iniciante, embora
traga conhecimentos tedricos contemporaneos, acaba pela vivéncia com outros
professores mais experientes recusando o conhecimento que traz e adotando

posturas que o aproximam mais do modelo tradicional.

Para Mariano (2006), a solidao e o isolamento sdo sentimentos que tomam
conta do professor iniciante. Isso se deve, sobretudo, pela auséncia de um

trabalho coletivo nas escolas e pela inexperiéncia e inseguranca.

Quando foi citada uma questéo referente ao apoio recebido, Maria e César

comentaram:

N&o contei com a ajuda de ninguém e ainda sé recebia criticas da
direcdo. A diretora dizia que os problemas com alunos ndo séo
dela. Eu me lembro como ela falava “querida, infelizmente, vocé
tem de aprender a dar aula sozinha”. Entdo, eu acreditava que
deveria resolver tudo sozinha e pronto!l Chegava em casa,
chorava e ficava pesquisando algumas teorias para me ajudar,
mas nao adiantava nada, pois tudo o que eu lia parecia inutil.Os
alunos s6 queriam conversar e me ignoravam. (Maria)

Um dia eu comentei com a coordenadora que estava com
dificuldades, e ela me disse. “Vocé ndo é filho de professor?
Entdo, pergunte ao seu pai como vocé deve fazer. Eu ndo tenho
tempo de ficar ensinando teorias que vocé ndo aprendeu na
faculdade”. Fiquei triste, mas levantei a cabega e segui em frente,
claro, quase chorando. Achei isto um absurdo, pois ela tinha a
obrigacdo de me ajudar. (César).

De acordo com esses depoimentos, Lima (2005) lembra que saber novas
teorias pedagdgicas ndo € tdo importante, pois o docente iniciante precisa
encontrar outros modos de ensinar, que ele tenha algo mais significativo do que
aquilo que ensina para colocar no lugar do que sabe e acredita funcionar. A
autora enfatiza que ninguém deixa de fazer o que sabe para se aventurar no que
nao sabe. Ao entrar em um mundo para o qual ndo estava devidamente
preparado, as praticas dos professores ditos “mais experientes” acabam sendo

referenciais para o iniciante na carreira docente.
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Entretanto, o mesmo n&o aconteceu com Miriam, pois ela afirma a

importancia do apoio que recebeu dos colegas que ao iniciar a carreira.

Contei com a ajuda de meus colegas de trabalho e da faculdade.
Reuniamo-nos uma vez por semana para conversar sobre tudo
gue se passava nha escola. TrocAvamos atividades, discutiamos
as dificuldades e criAdvamos material para trabalhar com os
alunos. Eu chegava a casa cheia de ideias e depois compartilhava
com meus alunos. (Miriam).

A esse respeito, Couto (1998 apud Mussolini, 2004) explicita que a tarefa
de assumir o papel como professor nao é facil, pois este € um momento que pode
ser temivel se o0 docente ndo receber apoio necessario ou nao estiver preparado

para assumir tal responsabilidade.

O apoio dos colegas € essencial na socializagcdo. Por isso, Nunes (2002)
afirma que “enquanto possivel fonte de conhecimentos de natureza pratica e,
quando uma interacdo significativa se estabelece, isto serve de modelo de
trabalho colaborativo”. Ele explica que ao iniciar a carreira € frequente o docente
procurar ajuda de companheiros. Alguns desses colegas, conforme o autor
podem tornar-se modelos de como trabalhar e agir em sala de aula. O autor
ainda assinala que, dessa forma, esses amigos Sao muito importantes nesse
processo de socializacdo docente, uma vez que muitos colaboram com recurso

material, conhecimentos tedricos, regras, entre outros.

Cole (1992) garante que os professores em inicio de carreira precisam de
assisténcia continuada e apoio em seu desenvolvimento para que consigam
identificar as préprias necessidades de apoio e preferéncias sobre seu proprio

desenvolvimento profissional.

Em relacdo ao ensino da Matematica, Cooney (1985) menciona que 0s
professores em inicio de carreira enfrentam conflitos por ndo estarem preparados
para 0 embate entre suas crencas, valores, expectativas dos alunos e das
familias sobre os professores e o curriculo. Por outro lado, a relacdo que o
docente tem com a Matematica parece ser um fator importante na forma como

ele lida com o ensino da disciplina. Mesmo que néo haja uma relacédo de causa e
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efeito, varios estudos sobre concepcdes e praticas tém referido a complexidade

dessa relacao.

3.4 Dificuldades e desafios

Para o profissional que esté iniciando a carreira docente, as dificuldades e
os desafios estdo presentes em seu trabalho. Sabe-se que é com a pratica que o
profissional aprende realmente ser professor e a lidar com os desafios e
dificuldades, com base nas experiéncias cotidianas. Além disso, a equipe escolar
também exerce um papel fundamental para o0 desenvolvimento e

acompanhamento do trabalho do professor.

Em seu depoimento, César comentou que ndo contou com o apoio da

equipe escolar, e isto dificultou muito seu trabalho

Na escola, nunca ninguém perguntou se eu precisava de algo.
Um dia, eu comentei com a coordenadora que estava com
dificuldades e ela me disse “Vocé néo é filho de professor? Entdo
pergunte ao seu pai, como vocé deve fazer. Eu ndo tenho tempo
de ficar ensinando teorias que vocé ndo aprendeu na faculdade’.
Fiquei triste, mas levantei a cabeca e segui em frente, claro,
quase chorando. Achei isto um absurdo, pois ela tinha a
obrigacéo de me ajudar. (César)

Em outro momento do depoimento, ele comentou que as diretorias de
ensino deveriam reunir, pelo menos, uma vez por més todos o0s professores
iniciantes e dar uma orientagcao, pois os iniciantes saem da faculdade com muita

teoria e pouca pratica, e isto dificulta a atuacdo em sala de aula.

De acordo com o comentéario de César, Marcelo (1999, p. 113) alude que
‘os primeiros anos de ensino sido especialmente importantes porque os
professores devem fazer a transicédo de estudantes para professores e, por isso,
surgem duvidas, tensdes [...]”. Se por um lado o inicio de carreira docente é
importante, por outro, € um periodo dificil, no qual o professor vivencia novos

papéis e depara-se com inumeros desafios, tais como a organizacdo das
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atividades em sala de aula, o relacionamento com o0s estudantes e com 0s

préprios colegas professores, gestores e familiares.

A professora Miriam comentou que o inicio foi muito complicado em

relagdo ao respeito e a realidade vivida em sala de aula

O inicio foi um pouco dificil, pois eu estava acostumada com
criancas pequenas da escolinha e, de repente, me deparei com
alunos de 11, 12 e 13 anos. Eles ndo me respeitavam, ndo me
deixavam falar, e eu ficava muito nervosa, porque queria que eles
ficassem quietos para me escutar. No comeco, eu tentei me
basear no tempo em que eu era aluna, mas ndo deu certo...
Atualmente, a realidade é outra, bem diferente de quando estudei.
Hoje, enquanto tento explicar, alguns alunos ndo estdo dando a
minima atencéo. Eles conversam, riem e ndo prestam a atencéo
no que falo. Isto é cansativo e desgastante, pois eu quero que
eles aprendam de verdade, mas parece que nada chama a
atencao deles. (Miriam)

A professora Maria também explicitou que o inicio da carreira foi muito
complexo e continua sendo, pois 0 desinteresse dos alunos € o maior dos

desafios que ela enfrenta.

A maioria dos meus alunos ndo quer saber de aprender
Matematica. Um dia, um menino me disse “Meu pai falou que se
eu tirar 5,0 ja esta 6timo para passar de ano, porque Matematica
¢é dificil e ndo vai servir pra nada quando eu for vender droga’.
Fiquei indignada com esta fala, pois percebi que tanto pra ele
guanto pra familia a educacdo ndo tem sentido algum. No inicio,
senti soliddo e vontade de desistir, pois ndo aguentava os alunos
me desrespeitando. Porém, percebi que alguns queriam aprender,
e eu preparava as aulas com carinho e percebia que estes
gostavam. Confesso que ndo € nada facil, a classe agitada, e eu
tentando explicar matematica. As vezes, tinha vontade de arrumar
meu material e ir embora, mas ao mesmo tempo pensava que
isso fazia parte do trabalho que precisava aprender a administrar
as situacoes. (Maria)

De acordo com a declaracdo da professora Maria, Huberman (1995) cita
que a iniciagdo a docéncia é um periodo de aprendizagens intensas, que pode
traumatizar e despertar no professor a necessidade de sobreviver aos desafios da

profissdo. Em outro estudo, complementa que, alguns desafios como a
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sobrevivéncia e a descoberta fazem parte desta etapa (Huberman, 1995). Ele
ainda menciona que os conflitos vivenciados com relacdo ao comportamento dos
alunos, principal dificuldade dos professores, fizeram emergir os mais diversos

sentimentos, como soliddo, vontade de desistir e cansaco, entre outros.

Percebe-se o sentimento de abandono, quando César comentou que 0
inicio da carreira foi uma época dificil, pois além de n&o estar preparado,
considerava que deveria somente se basear nas apostilas que o Estado
mandava. E, dessa forma, ndo conseguia nada, pois a apostila apresentava
contetdos muito além daquilo que os alunos sabiam. Ele ficava desesperado,
pensava em abandonar a carreira, mas aos poucos, percebeu que essa era uma

fase passageira.

Em consonéancia com o depoimento de César, Mizukami (2004) menciona
gue a base de conhecimentos oferecida ao docente nos processos de formagao
inicial € limitada, tornando-se mais aprofundada e diversificada pautada na
experiéncia profissional, ou seja, é no exercicio da docéncia que se aprende, em

parte, a ser professor.

O professor Reginaldo afirmou que o primeiro dia de trabalho foi repleto de

curiosidades, ansiedades e desafios.

N&o senti medo, mas ansiedade. Pensava na indisciplina, na
forma de explicar a matéria, enfim pensei que tudo fosse dar
errado, mas nao foi bem assim. Eu me lembrei de uma professora
do estagio que disse que eu ndo poderia mostrar os dentes.
Entdo, eu cheguei com cara de bravo e fui impondo as regras.
Ninguém falou nada, gostei e tive a sensag¢do de que dominaria a
sala. Mas, isto durou pouco, pois algumas semanas depoais,
alguns alunos passaram a néo fazer os deveres de casa e copiar
as respostas da lousa. Enquanto os outros ficavam quietos
prestando a atenc¢do naquilo que eu falava, os trés indisciplinados
copiavam as respostas pensando que eu ndo estivesse vendo.
Eles ndo ficavam baguncando, mas me irritavam porque néo
faziam a licdo de casa. E, pra mim, isto € um tipo de indisciplina.
(Reginaldo)

Este depoimento mostra que o professor iniciante, sem saber o que fazer

diante da sala de aula, resolveu adotar o mesmo método da professora que
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observou durante o estagio que fez quando era estudante da graduacdo.
Entretanto, apesar do sentimento de seguranca e autoridade, logo percebeu que
0 método ndo deu certo com seus alunos, pois conforme ele, a indisciplina
(alunos que ndo fazem as tarefas de casa e copiam as respostas da lousa)
comegou a ser gerada em sala de aula. Indisciplina essa que o irritava por meio
das reacdes observadas que ele considera atitudes inadequadas do aluno, sem
levar em conta os fatos ou motivos que podem ter desencadeado tais

comportamentos.

Ao se considerar a situacdo descrita pelo docente, acredita-se que, para
alguns professores, enviar licdo para casa € ao mesmo tempo uma forma de
reforcar o que o aluno aprendeu em sala de aula e também uma oportunidade
para que ele seja um aprendiz mais independente. Entretanto, o professor deve
explicar ao estudante o objetivo da licdo de casa para que o aluno entenda o

porqué deve realizar a atividade solicitada.

A indisciplina causada pelos alunos do Reginaldo ndo pode ser vista como
uma causa da dificuldade para lecionar, pois, provavelmente, seja resultado da

falta de adequacgé&o no processo de ensino.

Pelo fato de os alunos ndo realizarem a licdo de casa, 0 professor
considera que essa é uma forma de indisciplina. Como se pode notar, 0 que
parece incomodar o docente € o modo como 0s estudantes procedem em sua
aula, ou seja, eles ndo fazem as atividades, mas ndo baguncam. Para o
professor, essa é uma atitude de deboche e que o irrita. Embora perceba a
provocacao dos discentes, o docente ndo comentou o que fez para reverter a

ocorréncia.

Considerando a situacdo, Aquino (2003, p. 51) enfatiza que "a indisciplina
traduzir-se-ia huma espécie de efeito de inconformidade, por parte do alunado,
aos anacronicos padrdes de comportamento nos quais as escolas ainda parecem
inspirar-se". Em seu entender, enquanto houver docentes impondo o melhor
modo de comportar-se, havera alunos protestando e fugindo as regras que lhes
parecem arbitrarias. Sera inevitavel a manifestacdo dos discentes diante de

normas impositivas.
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Pode-se inferir que o professor Reginaldo, em seu aparente dominio da
classe, parece demonstrar inseguranca ao colocar sua autoridade a prova. Assim,
cabe-nos perguntar: Haveria algo a fazer que pudesse romper essa estratégia de
nao “bater de frente” com os alunos? Despertar a curiosidade dos alunos pela

Matemética talvez fosse o caminho para a aprendizagem?

Diante do ocorrido, o professor deveria mostrar a seus alunos questdes
interessantes da Matematica que poderiam despertar interesse pelas atividades
propostas para casa. Isso nos leva a pensar que o docente pode fazer uso do

impasse ocorrido com os alunos para um trabalho a favor da aprendizagem do

grupo.

Entretanto, em outro momento da entrevista, Reginaldo comentou:

Eles ndo querem aprender nada. Tento explicar os conteudos,
mas eles s6 conversam, brincam e atormentam quem quer
aprender. E muito dificil, mas eu me esfor¢o. Faco um tipo de
“chantagem” com eles. Digo que serdo reprovados, que vou
convocar os pais e todos os dias olho a ligdo. Quem nédo faz leva
bilhete para a familia. E tudo tdo desgastante que eu fico muito
estressado, mas aguento e tenho certeza de que um dia vao se
lembrar de mim. (Reginaldo)

Constata-se que, no momento do impasse, o professor lanca méao da
ocorréncia escolar, o que |he pode proporcionar garantias, ainda que minimas,
mas superficiais para manter o controle e o poder na sala de aula. Sera que
lancar méo dessa garantia € uma tentativa de fazer valer sua autoridade em sala

de aula?

E essencial que os docentes reflitam sobre as particularidades dos alunos,
quando se deparam com as “dificuldades” que apresentam tanto dentro como
fora de sala de aula. Tais reflexdes devem servir de indicacdes de tratamento dos
conflitos causados nas praticas pedagoégicas. Mas, os docentes precisam dar
nomes as estratégias que criam, compartilhar essas experiéncias com seus pares
e interagir com outros saberes gerando, assim, possibilidades de novas

aprendizagens e melhor convivio com os estudantes
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3.5 Concepcdes dos professores sobre o ensino dos conteudos

de Matematica

Nesta categoria, serdo analisados os depoimentos dos docentes iniciantes

quando se referem ao saber ensinar o conteudo aos alunos.

Ao fazer uma analise da especificidade da docéncia em Matematica,
Miriam diz que o desafio € mostrar aos alunos a utilidade de sua disciplina e
como torna-la interessante, relevante e integrada ao cotidiano. E ela esforca-se
para desenvolver o qué acredita. Também busca dar condicbes ao aluno de
perceber a Matematica como uma ciéncia construida por homens na intencao de
resolver problemas préticos, e ndo como uma ciéncia antiquada. Isso pode ser

percebido quando diz:

Eu tenho dificuldade para ensinar geometria. Acho que é muito
distante da realidade deles e como ndo tenho muito material
disponivel, fica dificil explicar e eles acham que ndo tem nada a
ver com o dia a dia. Tento explicar, com material reciclavel, mas
mesmo assim, quando eles passam para o papel ndo entendem.
Eu tento dar o minimo possivel para que eles se interessem e na
maioria das vezes funciona, pois s6 dou o basico. Quando tenho
um tempinho, pesquiso na internet alguns jogos e quando a sala
de informatica esta funcionando, eu levo os alunos para interagir
com 0s jogos, e isto funciona, pois eles aprendem. Mas, alguns
colegas me criticam, pois dizem que se os alunos néo fizerem
muitos exercicios ndo aprendem. Eu fico brava e digo que a
Matematica ndo serve s6 para resolver problemas, mas para
ajudar o aluno a pensar sobre as situagdes-problema e inventar
novas respostas. Caso contrario, o ensino fica sem valor, s6 na
decoreba. (Miriam)

E, dessa forma, logo no inicio de sua carreira, que o professor iniciante
tem indicacdes sobre suas escolhas metodologicas, pois comeca a se descobrir

como professor investigativo ou, simplesmente, tradicional.

Assim, ao desenvolver uma aula investigativa, o docente possibilita ao
aluno a chance de ser o protagonista de sua propria aprendizagem, de escolher o
préprio caminho a ser percorrido para ampliar conhecimentos, o que, certamente,

podera tornar a aula mais atrativa e significativa.
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A tarefa ndo é facil e, as vezes, gera sentimento de inseguranca, como
relatou Maria
E, para a 62 série eu acho dificil ensinar nimeros negativos. Eles
tém muita dificuldade para entender que o negativo com negativo
da positivo nha multiplicacdo, mas na adicdo e subtracdo negativo
com negativo d4 negativo. Neste caso, eu uso a ideia de perder e
ganhar, mas eles ficam bem confusos e, novamente, eu tenho
que oferecer muitos exercicios para que treinem. As vezes, peco
ajuda para alguns colegas e eles vao, até vém a minha sala para
explicar para os alunos. Também fico um pouco insegura e, as

vezes, acho que preciso estudar e inventar outras formas de dar
aula Mas,vejo isso como um desafio que devo superar. (Maria)

Considerando o depoimento da educadora, Cavaco (1995) afirma que a
iniciacdo a docéncia se configura-se como um momento de instabilidade, de
inseguranca, mas também de aceitacdo de desafios, da criagdo de novas
relacbes profissionais e redefinicdo de crencas. Trata-se de um periodo de
tensdes, desequilibrios e reorganizacdes frequentes, de ajustamentos

progressivos de expectativas e aspiracdes ocupacionais ao universo profissional.

Quando a educadora diz “Também fico um pouco insegura e, as vezes,
acho que preciso estudar. Mas, vejo isso como um desafio que devo superar’,
fica evidente que ela estd disposta a fazer ajustamentos profissionais. Nesse
caso, percebe-se que a iniciante, mesmo com dificuldades, propde-se a realizar
suas aulas, tentando inserir um método de ensino inovador e diferenciado.
Constata-se, assim, que a aula investigativa vem conquistando aos poucos 0s

professores de Matematica.

No depoimento do professor César, pode-se observar que ele realmente

preocupa-se com a aprendizagem dos estudantes.

Eu adoro ensinar geometria. Junto com os alunos elaboro o
material usado em sala, pesquisamos em casa, construimos
sOlidos geométricos, observamos as figuras presentes na escola,
na rua e em casa e depois compartiihamos. Eu tenho muita
facilidade para a geometria e, por isto, ensino as formulas
brincando e até canto algumas musicas. Os colegas mais
experientes me criticam e dizem que o aluno que aprende
cantando vai ter de cantar no vestibular para poder lembrar a
formula. Eu acho isto uma besteira e ignoro, pois eu acho certo e
acabou. (César)
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Nesta declaragcdo, nota-se que o docente investe em uma aula
investigativa e utiliza atividades diversificadas, que oferecem ao aluno a
oportunidade de escolher o caminho que deseja seguir até chegar a construcéo
de seu conhecimento. Em uma aula assim, o professor trabalha o conteddo que
sera cobrado nas avaliacBes externas, mas, sobretudo, oferece ao estudante um
ensino significativo, por meio do qual ele possa ampliar seus conhecimentos e

nao decorar regras.

Outro fato marcante observado nas entrevistas, foi que os iniciantes, além
de lidar com a indisciplina, desinteresse, sentimento de soliddo, ainda precisam
romper com o0 preconceito que os alunos tém em relacdo a Matematica, vista

como privilégio de poucos. Isso fica explicitado na fala de Miriam.

Eu tento fazer de tudo para me aproximar deles, ou seja, sento
perto, falo de coisas que n&o tém nada a ver com a escola e
conto fatos sobre a outra escola. Fago de tudo para me aproximar
deles, mas mesmo assim é bem dificill Acho que ndo estou
conseguindo falar a lingua deles. Alguns alunos dizem que a
Matematica € s6 para os inteligentes. Eu tento explicar que nao é
isso, que a Matematica é usada em todo lugar, mas eles ignoram
e isso me deixa triste. (Miriam)

Ponte et al (1992) enfatizam que o fato como o relatado por Miriam
acontece, muitas vezes, porque o0s tratamentos dados a alguns assuntos
relacionados a Matematica fazem com que as pessoas acreditem que ela é uma
ciéncia de apropriagdo dos “génios”. Isso ndo é verdade, pois ndo existe uma
distribuicdo desigual da inteligéncia e das possibilidades de realizacdo pessoal
nos seres humanos, uma vez que s6 poderiam estudar Matemética aqueles que

possuissem condic¢des para tal.

No que diz respeito ao ensino de determinados contelddos, muitas vezes,
os docentes incorporam um discurso a favor do “concreto”, sem uma reflexdo do

gue seria concreto em Matematica.

Nacarato et al (2005) destacam que h& alguns equivocos no uso de algum
material bastante comum nas aulas de Matematica. Tal fato caracteriza-se pela

total falta de interac&o dos alunos com o material no sentido de perceber quais as
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relacbes entre os objetos manipulados e o0s conceitos mateméticos a serem
ensinados pelo professor. Nessa perspectiva, o “concreto” aparece como uma
solugcdo mégica para a superagdo das dificuldades de apreensdo dos conceitos
matematicos. O problema € que, na maioria dos casos, tais atividades, a medida
que decorrem de uma reflexdo acritica, em nada auxiliam no processo de

apreenséao dos conceitos pelo aluno.

Dessa forma, o “material concreto” muitas vezes nao atende os fins a que

se propde. O fato é notado nos depoimentos de alguns docentes, como:

Acho muito dificil explicar geometria espacial. Para que eles
entendam, uso a sala de informatica, pois eles conseguem ver as
figuras de forma tridimensional, e isto facilita pra eles e pra mim.
Montamos soélidos geométricos, usamos material reciclavel e
brincamos com jogos da internet. Mas, algumas vezes, acho que
eles ndo aprendem, pois quando sugiro os exercicios no caderno
eles ndo sabem fazer. (Lucas)

Ensinar geometria € muito complicado. A matéria ndo tem nada a
ver com a realidade dos alunos. Tento fazer uma aula diferente,
mas, mesmo assim, quando eles passam para o papel, parece
gue ndo entendem. Proponho alguns jogos e, as vezes, trabalho
com a informatica. Alguns colegas me recriminam e dizem que 0s
alunos s6 aprendem quando fazem exercicios de fixacdo. Eu ndo
concordo com isso e comento que a Matematica faz parte do
cotidiano dos estudantes e eles devem entender o que fazem.
(Miriam)

Nas falas, os professores afirmam ter dificuldade em ensinar geometria.
Dessa forma, procuram modos de amenizar o problema e tentar usar estratégias
trabalhando com o concreto para facilitar o entendimento dos alunos. Mas ao
descreverem seus fazeres docentes, de acordo com o que lhes foi ensinado, os
alunos mesmo tendo contato com o material, ndo conseguem estabelecer as
relacbes necessarias, uma vez que estes professores lamentam que tais praticas
pouco favorecem a apropriagdo dos conceitos mateméaticos em questdo. Assim,
pode-se dizer que tais atividades nem sempre contribuem para a aprendizagem

dos conteudos matemaéticos.
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Considerando esse aspecto, Matos e Serrazina argumentam:

E como se a situacio que serviu para introduzir funcionasse como
andaime que retira quando se acaba o prédio. Nao queremos com
isto dizer que se tenha que estar sempre a trabalhar com
materiais, mas que as concretizacdes que serviram para elaborar
as noc¢des matematicas podem ser situacdes importantes para 0s
alunos verificarem algumas propriedades ou compreenderem
outras. Isto sO se consegue se, de inicio, houver uma verdadeira
acao por parte da crianca e nao uma simples reproducédo do que
foi dito pelo professor. (Matos; Serrazina, 1996 apud Nacarato,
2005, p. 197-198)

A afirmagéo dos pesquisadores, nos leva a refletir que durante o curso de
licenciatura, o futuro professor é incentivado a trabalhar com material
manipulavel, que tem como objetivo favorecer a apreensdo dos conceitos
matematicos. Apesar disso, deve haver um envolvimento entre o discente, 0
docente e o material didatico que estd sendo utilizado, para que se possa
proporcionar a constru¢cdo dos conceitos que estio sendo estudados. E
necessario também que o material ndo seja utilizado apenas no inicio como uma

brincadeira, uma diverséo, sendo abandonado no momento da aprendizagem.

Sabe-se que o0 material concreto, conforme Lorenzato (2008) € necessario
para a aprendizagem inicial, embora ndo seja suficiente para que aconteca a
abstracdo Mateméatica. Para que a abstracdo aconteca, € preciso que a
linguagem falada pelos alunos esteja presente a fim de facilitar a reelaboragéo do

visto, feito e interpretado.

Para que a Matematica ndo seja vista como um “bicho de sete cabegas”, é
preciso problematizar, pois de acordo com Skovsmose (2006; 2008) ndo adianta
falar em um ensino de Matematica contextualizado, vinculado “ao real”,
mostrando a complexidade de um empreendimento desse tipo; dizendo que se
pode ser ingénuo em pensar que basta trazer estas “contas secas” para um
contexto que estara realizando um ensino de Matematica menos tradicional, que
produza outros efeitos sociais, que sejam 0S conectados com a reprovagao e o

fracasso escolar.
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Durante a conversa com a professora Miriam, quando |he foi perguntado
se ela tem dificuldade para ensinar algum contetdo, a docente comentou que tem

dificuldades para ensinar nimeros complexos e equacdes.

Eu evito pegar aulas na 62 série e 3° ano do médio, mas nem
sempre é possivel, pois o professor categoria O ndo tem escolha.
SO teve uma vez que eu peguei estas séries. Entdo, eu ficava
mais de uma semana estudando o contelddo, preparava
exercicios que eu sabia fazer e ndo dava chance para o aluno
perguntar nada, pois eu explicava o basico, a parte mais facil e
pronto. No final da aula, eu dava uma atividade valendo nota, o
aluno tirava conceito satisfatorio e tudo bem, saimos todos felizes.
Hoje eu acho que isto € errado, por isto evito pegar estas séries,
mas se um dia eu precisar enfrentar, vou estudar para fazer o
melhor. Eu ficava com d6 dos alunos, porque eu sabia que néo
estava sendo justa. Eles eram reprodutores de exercicios, mas eu
nao tinha outra saida. Eu até tentava procurar coisas relacionadas
ao dia a dia, mas achava pouca coisa. (Miriam)

No depoimento da professora Miriam, pode-se notar que em razao de sua
dificuldade em lidar com os conteddos que deve ensinar, ela ndo consegue
relaciona-los as situacBes da vida real e que sdo absolutamente relevantes na
hora de buscar as respostas. Muitas vezes, sdo essas variaveis que 0S
professores consideram como se estivessem “encobrindo” o problema
matematico. Mas, tais variaveis dao vida ao problema mateméatico. Achando que
estdo fazendo o melhor para os alunos, apresentam e organizam todos os dados
dos problemas, selecionam aquilo que é, na opinido deles, importante de ser
trabalhado. Esse é um dos modos por meio dos quais os problemas de “verdade”
transformam-se em situacdes artificiais e que os alunos ndo conseguem

entender.

Desse modo, para a formacdo de sujeitos criticos, Skovsmose (2006)
sugere que o ensino da Matematica seja pautado em problemas relacionados aos
conflitos sociais, para que os alunos possam reconhecer os problemas como

“seus proprios problemas”.

Os depoimentos dos professores participantes da presente pesquisa
explicitam uma tensao vivida por eles no que se refere aos processos de ensino e

aprendizagem de Matematica.
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Alguns docentes mostram preocupagdo em conseguir a atencao dos
alunos, usam diversas estratégias para conseguir tal feito, como por exemplo, a
imitacdo de seus professores antigos que lhes causaram admiracdo. Isso é

evidente no depoimento de Lucas

Meu inicio como professor foi bem dificil, pois eu ainda estava no
3° ano de matemaética, tinha muitas dificuldades, mas decidi que
deveria enfrentar e comecar para aprender junto com os alunos.
Meu trabalho foi baseado nas aulas assistidas no estagio e no
professor de Matemética que tive no colegial. Entretanto, nas
primeiras aulas percebi que n&o dava certo agir como a
professora que eu observei, pois 0s meus alunos eram totalmente
diferentes daqueles que convivi durante o estagio. Varias vezes
pensei em desistir, pois estava cansado de tudo e procurar outro
emprego, mas resisti e persisti.Entdo, agi como meu professor.
Comecei a exigir cadernos com a ligdo completa e mandava
bilhete para os pais dos alunos que néo faziam ligdo. Isto ndo deu
certo com alguns alunos, pois eles ndo faziam nada e sé
baguncavam. Entdo, eu s6 me preocupava com quem queria
aprender, e os outros eu deixava de lado.Hoje vejo que agi errado
e deveria ter ajudado a eles a se interessarem pelas aulas.
(Lucas)

Neste discurso, fica claro que o professor acredita que com a imitagéo
podera vencer o desafio de ser professor de Matematica nesse inicio de carreira.
No entanto, ndo consegue imitar rigorosamente as a¢cdes de seu professor antigo,

visto que precisa adapta-las ao contexto de trabalho onde atua.

As vezes, as aulas sdo tdo estressantes que os docentes desdobram-se
para conquistar a atencdo dos alunos e precisam usar ameagas para que 0S

discentes realizem as atividades propostas.

O professor Reginaldo revela que ainda ndo se sente pronto para atuar em
sala de aula, pois quando era estudante, pensava que a faculdade deveria
prepara-lo para enfrentar qualquer dificuldade em sala de aula. Hoje, percebe que
deve procurar formas para superar as dificuldades em relagdo ao ensino da

Matemaética.
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E bem dificil, sair da zona de conforto sendo aluno e, de repente,
se tornar professor. E um choque, pois parece que tudo o que
aprendi na faculdade nado serve para nada. Eles ndo querem
aprender nada. Tento explicar os contetdos, mas eles so
conversam, brincam e atormentam quem quer aprender. E muito
dificil, mas eu me esforgo. Fago um tipo de “chantagem” com eles.
Digo que seréo reprovados, gue vou convocar 0s pais e todos os
dias olho a licdo. Quem nZo faz leva bilhete para a familia. E tudo
tdo desgastante que eu fico muito estressado, mas aguento e
tenho certeza de que um dia vao se lembrar de mim. (Reginaldo)

A maioria dos professores participantes da presente pesquisa demonstra

pY

preocupacao em realizar um trabalho direcionado a efetiva aprendizagem dos

estudantes. Mas, as estratégias nos quais buscam ajuda, apresentam-lhes uma

visdo ingénua de contextualizacdo. Talvez seja por essa razdo que revelam em

seus depoimentos que tal trabalho pouco contribui para a formacdo e a

aprendizagem dos estudantes, ou mesmo, que se deparam com dificuldades para

a realizacao desse tipo de trabalho.

Percebe-se isso quando os docentes declaram, o que € preciso saber para

ensinar bem.

Para ensinar bem, é preciso planejar, trocar informacfes entre
professores e coordenadores. S6 que ndo adianta elaborar o
planejamento tendo em mente apenas alunos ideais. Acho
importante avaliar o que sua turma ja sabe e o0 que ainda precisa
aprender. SO assim vocé podera planejar com base em
necessidades reais de aprendizagem. Também considero que
todo professor deve estar disposto a acolher o aluno e suas
dificuldades. Quando eu planejo minhas aulas sempre lembro o
que minha professora da faculdade falava: “antes de planejar,
vocé deve saber 0 que vai ensinar, como vai ensinar, quando vai
ensinar, saber o que, como e quando avaliar.” Bom, eu também
acho que para ensinar bem, o professor deve ter uma nocéo dos
conhecimentos pedagdgicos para discutir sobre o que é ensinado,
trocar ideias com os colegas sobre praticas em sala de aula,
métodos de ensino, formas de lidar com alunos-problema e
contextualizar as atividades. S6 que mesmo sabendo de tudo isto,
0 mais importante é que ele domine os conteldos matematicos
para que os alunos realmente aprendam. (Maria)
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Para ensinar bem, o professor deve saber o contetdo, saber
explicar a matéria e ter boa relagcdo com os alunos para adequar
0s conteldos a realidade deles. Ah, também é preciso gostar de
dar aula e se envolver com a escola! (Lucas)

A formagédo do professor € muito importante, mas este professor
também necessita de uma base escolar, que comeca nhos
primeiros anos de estudo. A formacado é constante e a cada dia o
professor deve atualizar-se de todas as formas e procurar
aprender e adaptar-se as novas técnicas de estudo, pesquisa e
aprendizagem, seja utilizando os meios tecnoldgicos ou o0 giz e 0
quadro negro. Dominar o contetdo que vocé leciona, também é
importante para ensinar bem e de forma contextualizada.
(Reginaldo)

Para ensinar bem, o professor precisa de desempenho,
conhecimento e dedicacédo, pois sem estes requisitos o professor
nao consegue dar aula contextualizada para que o conteludo seja
significativo para os alunos. (Miriam)

Na maioria dos discursos, constata-se a clareza desses professores
iniciantes em relacdo ao papel que a formacédo pode desempenhar em relacéo
seu ensino. Também insistem que as situacdes contextualizadas favorecem a

aprendizagem porgue auxiliam os alunos a resolver situa¢des-problema.

Dessa forma, conforme as recentes pesquisas, ao participar de situacées
contextualizadas, 0s estudantes conseguem manter a atengcdo e resolver
problemas, como também a transferir para novas situacdes o conhecimento
construido na pratica. Apesar disso, das muitas consideracées que D’Ambrésio B.
(1993) tece a respeito das novas exigéncias postas ao professor de Matematica,
a que considera promissora como fator de melhoria na qualidade do ensino é a

de “docente/pesquisador’.

Em consonancia com esse aspecto, Moysés (2003) comenta que uma
atitude de pesquisa refere-se a uma constante preocupacdo do professor em
conhecer e interpretar a realidade sociocultural de seus alunos e da comunidade
onde a escola esta inserida. Isso se revela por meio de um permanente estado de
alerta em relacdo aos processos de apreensédo do conhecimento por parte dos

alunos, que tentam perceber os fatores que os influenciam, tanto positivo quanto
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negativamente, ou por meio da adaptacdo do ensino as caracteristicas do

alunado.

Portanto, fica evidente que, para ensinar bem, o professor precisa conciliar
pesquisa e contexto escolar, além das condicbes estruturais, para que possa
realizar um trabalho dessa natureza, uma vez que exige investigacao e reflexdo

da realidade na qual atua.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir esta pesquisa, espera-se ter encontrado respostas para as
questdes de investigacdo propostas no inicio do trabalho e, ainda acredita-se ter
despertado o interesse para o encaminhamento de novos estudos sobre o

professor de Matematica em inicio de carreira.

Nosso interesse foi identificar os desafios encontrados pelos professores
iniciantes de Matematica que lecionam nos anos finais do ensino fundamental e
também verificar como eles percebem e enfrentam as dificuldades no que se
refere a integracdo no meio profissional, relacionamento com o0s colegas e

alunos.

Buscou-se responder as questdes, seguindo um caminho metodolégico
que privilegiou a utilizacao de entrevistas semiestruturadas com cinco professores
que lecionam nos anos finais do ensino fundamental e que atuam na carreira

docente ha, pelo menos, 5 anos.

Apos varias leituras dos dados coletados, foram elaborados cinco eixos de
andlise: socializacao profissional do professor iniciante; entrada na carreira; apoio
e contexto escolar; dificuldades e desafios e concepc¢des dos professores sobre o

ensino de Matematica.

A partir dai, considerando a realidade dos professores iniciantes, durante
as entrevistas, observou-se que, algumas das situacbes vivenciadas por eles,
mostraram-se problematicas e causaram sentimento de soliddo, uma vez que
encontram nesse caminho diversos fatores que acentuam a necessidade de

sobrevivéncia, como por exemplo, as salas dificeis, a instabilidade de emprego, o
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distanciamento entre formacdo e realidade que enfrentam em sala de aula, e

sobretudo, a auséncia de apoio dos colegas e da equipe gestora.

No que se refere ao acolhimento por parte dos colegas, os dados obtidos
explicitam que alguns iniciantes sentiram a falta de acolhida, quando entraram
pela primeira vez na escola. Nos depoimentos, ficou evidente que o inicio da
carreira foi marcado por um sentimento de isolamento em relagdo aos
professores mais experientes da escola e também pela falta de “coragem” dos

iniciantes em questionar as diferentes situacdes para pedir e aceitar ajuda.

De acordo com os estudos realizados, nota-se que o apoio dos colegas de
profissdo e da equipe gestora pode ser um fator importante para que o professor
em inicio de carreira tenha um bom desempenho em seu trabalho em sala de
aula e para que o processo de ensino e aprendizagem aconteca de forma efetiva.
Isso porque € no compartilhamento de experiéncias que o iniciante vai adquirindo
saberes para atuar em sala de aula. Visto que a medida que o docente comeca a
compreender os limites e possibilidades da profissdo, ele passa a sentir
seguranca em suas praticas, comeca a ousar, a invadir pouco a pouco o territorio
ainda ndo conquistado e superar o medo e a inseguranga muito comuns ao iniciar

a carreira.

Dessa forma, Fontana (2000) cita que a soliddo e o isolamento séo
sentimentos que tomam conta do professor iniciante. Isso porque a auséncia de
trabalho coletivo nas escolas e a inexperiéncia e inseguranca do professor ao
iniciar a profissdo aparecem como justificativas para esses fatos. Confirma-se,
assim, a ideia de que a forma como algumas escolas atuam na recepcdo aos
novos professores pode influenciar a integragédo e o desenvolvimento deles no

contexto escolar.

Nesse sentido, alguns depoentes apontaram que a primeira escola onde
trabalharam revelou-se pouco sensibilizada para a importancia da criacdo de
condicoes facilitadoras a integragdo dos novos professores. Uns comentaram que
a equipe gestora e os colegas de trabalho receberam-nos com indiferenca, nao

facilitando sua integracéo ao grupo.
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Analisando estas situacdes, acredita-se que tais escolas demonstrem falta
de uma cultura de colaboracdo e de uma rede de apoio e partilha para os

sucessos e constrangimentos emergentes da realidade escolar.

Dessa forma, para sobreviverem em tal contexto, os docentes em inicio de
carreira, frequentemente, adotam posturas autoritarias, tentando controlar os
alunos pela nota, ministrando um ensino tradicional e criticado h&d muito tempo

pela area de pesquisa em ensino de Matematica.

Mas, serd que o iniciante, durante a licenciatura, aprendeu realmente a
atuar em sala de aula? Por que alguns docentes em inicio de carreira adotam
posturas mais autoritarias? O estagio supervisionado contribuiu para que o

professor aprendesse as diversas formas de atuar em sala de aula?

Para responder a estas questdes, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
os Cursos de Licenciatura em Matematica foram analisadas e p6de-se notar que
h& grande énfase nos conhecimentos especificos da Matemética, deixando
aguém a formacado pedagodgica. Percebeu-se que ndo ha a articulagdo entre as
disciplinas de formacédo especifica da area disciplinar e a formacao pedagodgica.
Desse modo, fica clara a auséncia de uma preparacdo para o exercicio do
magistério na educacdo basica. Constata-se, assim, uma fragilidade nesse
processo de formacédo de professores, uma vez que essa formacgdo deve pautar-
se na prética cotidiana e aos poucos acrescentar fundamentos a fungéo social da
escola, por se tratar de formacédo para o trabalho educacional com estudantes.
Além disso, na licenciatura a forte presenca da relacdo dicotdmica entre teoria e
pratica dificulta a pratica do professor recém-formado que atuarda em sala de aula.

Dessa forma, é essencial ensinar aos futuros professores o conhecimento

acumulado, consolidando valores e praticas coerentes com o cotidiano.

Acredita-se que sdo necessarias reformulagcées no curso de licenciatura,
pois ele & o primeiro passo para o inicio da atuacao docente e da formacao de
uma identidade profissional, que ira acompanhar os iniciantes durante toda sua
atuacdo profissional. Entretanto, atualmente, ha um descompasso entre 0s
cursos de licenciatura em Matematica e a realidade do ensino fundamental
brasileiro; e isso contribui para agravar ainda mais a ma qualidade educativa das

escolas de educacdo basica. Seja porque a elaboracdo dos conteddos
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mateméaticos ndo estad de acordo com as reelaboracdes conceituais que 0s
futuros professores precisam dominar para poder ensinar, seja porque as
disciplinas pedagodgicas ndo articulam as teorias pedagdgicas com o conteudo

matematico que os iniciantes terdo de ministrar.

Portanto, com este estudo espera-se contribuir para ampliar as discussoes
referentes as dificuldades e desafios que os professores enfrentam no inicio da
carreira. Ha a expectativa de que novas pesquisas sobre a tematica possam ser
estimuladas, dando continuidade a pesquisa para auxiliar os professores
iniciantes a enfrentar e superar os desafios e dificuldades que surgem no

cotidiano escolar.
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ANEXOS

a & 0 N E

ANEXO A

Roteiro de perguntas da entrevista semiestruturada

Como e por que vocé se tornou professor?
O que ou quem influenciou a sua escolha?
Héa quanto tempo vocé leciona?

Vocé se sente preparado para lecionar?

Quais espacos de formacédo vocé considera significativos em sua constituicao

como professor?

Como foi o inicio de seu trabalho como professor de matemética do ensino

basico? Em que se baseou para iniciar este trabalho?
Vocé contou com a ajuda de alguém?

Houve algum fato marcante na relacdo com os alunos, colegas ou outros

profissionais da escola?

Vocé se lembra de como foi o seu primeiro dia de trabalho? O que vocé

sentiu?

10. Quais desafios vocé enfrentou ou ainda enfrenta?

11. Vocé participa de horérios coletivos na escola? Como isto acontece?

12. O que vocé considera que é preciso para ensinar bem?

13. Como e onde vocé adquire saberes para ensinar a sua disciplina?

14. Quais sao os conhecimentos importantes para lidar com o cotidiano das salas

de aula hoje?
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15.

16.
17.
18.
19.
20.

21.
22.

23.

24.
25.

26.

27.

28.

29.
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Vocé conhece a grade curricular de matematica e o projeto pedagdgico de

sua escola? Os docentes conversam sobre isto? Eles ajudaram elaborar?
Como vocé planeja suas aulas?

Onde vocé busca referéncia para preparar as aulas?

Como vocé se relaciona com seus alunos?

Vocé tem acesso a materiais de leitura sobre pratica de ensino?

Vocé tem oportunidade de participar de congresso, forum e outras atividades

gue contribuem para sua prética docente?
Vocé considera importante a formacao pedagdgica para sua pratica docente?

Como vocé lida com as dificuldades de aprendizagem de seus alunos? O que

vocé faz quando percebe que os alunos ndo aprenderam?

Em que conhecimentos vocé se apoia diante situacdes complexas ou

imprevistas em sala de aula?
Vocé identifica algum fato marcante em sua trajetdria como docente?

Como é sua relacdo com os colegas de trabalho?Vocé recebeu apoio deles

no inicio da carreira?

Vocé teve algum tipo de preparacdo, nesta ou em outra escola para iniciar

seu trabalho como professor?

Como vocé analisa as condi¢cdes de trabalho na escola? H& fatores que

dificultam ou facilitam sua atuacéao?

Tem algum conteudo que vocé apresenta dificuldade para ensinar? Como

vocé faz?

O que te deixa tranquilo para ensinar?



ANEXO B

Questionario de Perfil

A) Dados pessoais
- Nome
- Idade
- Naturalidade
- Estado civil

- Cidade em que reside

B) Formacéo profissional

- Graduagdao / Licenciatura

- Ano de conclusédo

- Instituicao

- Por que optou por esse curso?

- O que o motivou?

- Fez licenciatura?

- Fez p6s-graduacao?

- Qual (is)?

- Concluséo

- Instituicéo

- Por que optou pela pés-graduacao?

- O que o motivou?

- O que destaca nos cursos como aprendizagem importante para a sua
atuacao como professor?

- Durante o curso de pés-graduacéo vocé fez alguma disciplina voltada para o
exercicio do magistério ou que Ihe deu base para o exercicio profissional?

- Como avalia os cursos de licenciatura e pO0s para sua atuagcdo como

professor?
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ANEXO C

Termo de livre e esclarecido

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
Pos-Graduacao em Psicologia da Educacdo — Educacéo

Caro (a) Professor (a)

Sou aluna de Mestrado do Programa de Estudos Pds-graduados em Psicologia
da Educacédo — Educacao, da PUC-SP e estou em processo de elaboracédo de
minha dissertacdo, com o objetivo de conhecer o professor de Mateméatica em
inicio de carreira que leciona nos anos finais do ensino fundamental. Para tanto,
estou utilizando como procedimento de coleta de dados entrevistas
semiestruturadas que focalizam o processo de iniciacdo a docéncia nos anos
finais do ensino fundamental, como também os desafios e dificuldades
enfrentadas no inicio da carreira.

Gostaria de contar com sua colaboracdo, que serd de grande importancia na
construcéo de conhecimentos e contribuira para o desenvolvimento dos estudos
sobre a formacéo de professores.

Esclareco que os dados coletados nesse trabalho serdo utilizados respeitando a
identidade do sujeito da pesquisa.

Para facilitar nossa conversa e garantir um registro fiel da mesma, farei uso do

gravador.

Agradeco, desde j4, sua colaboracgéao.

Raquel Seriani
PUC-SP
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