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RESUMO

O objetivo desta pesquisa é investigar os modelos de formacgéo e as experiéncias
prévias dos estudantes egressos do curso de licenciatura em ciéncias
matematicas da Universidade do Estado da Bahia. Esse estudo situa o
desenvolvimento profissional dos estudantes a partir de um processo dinamico de
construgdao continua. Explicita os diferentes modelos de formagao que os
estudantes, ao longo de suas histérias de vida, incluiram durante a sua trajetéria
profissional. Portanto, esse estudo identifica, discute e analisa a questdao da
identidade profissional de professor. A fundamentacdo teérica desta pesquisa
centra-se sobre a reflexao a respeito da profissdo docente e a construgao de sua
identidade profissional. Sdo expostos, discutidos e analisados o0s seguintes
aspectos: (i) o conceito de trabalho utilizado por Arendt (1993) e profissées (Diniz,
2001). (ii) as reflexées de Tomaz Tadeu da Silva (1996), Foucauit (1982) e Apple
(1989) que tecem criticas aos pressupostos racionalistas presentes nas
concepgbes atuais sobre o sujeito da educacdo; (iii) o conceito de saberes
docentes embasados por Perez (1995) e popkewitz (1992); (iv) reflexées sobre as
agbes desenvolvidas na formagdo de professores e a perspectiva de uma
formacgéao voltada para a agao e reflexdo, tendo como base autores como Schén
(1995) e Novoa (1995). Ainda, faz-se referéncia aos estudos da area de Educagéo
Matematica incentivando a redefinicdo do que seja Educagado Matematica (Bicudo,
1999). O quadro metodoldgico estabelece algumas aproximagdes sobre o conceito
de pesquisa qualitativa, utilizado por Bogdan e Biklen (1994), e o conceito de
histéria de vida Novoa (1992), Macedo (2000), Ferraroti (1988).



RESUME

L'objectif de cette recherche est étudier les modéles de la formation et les
expériences précédentes des sorties d'étudiants du cours du licenciatura en
sciences mathématiques de l'université de I'état du Bahia. Cette étude il précise le
développement professionnel des étudiants d'un processus dynamique de
construction continue. Il explicite les différents modéles de la formation qui les
étudiants, dans toutes ses histoires de la vie, ils avaient inclus pendant sa
trajectoire professionnelle. Par conséquent, cette étude qu'elle identifie, il discute
et il analyse la question de l'identité professionnelle du professeur. Le considérant
théorique des centres de ces recherches sur la réflexion concernant la profession
d'enseignement et la construction de sa identité professionnelle. lls sont montrés,
discuté et analysé les aspects suivants : (i) le concept du travail utilisé pour Arendt
(1993) et professions (Diniz, 2001). (ii) les réflexions de Tomaz Tadeu Da Silva
(1996), Foucault (1982) et Apple (1989) ce ils vous tissent critiques sur les
conceptions racionalistes courantes sur le citoyen de I'éducation ; (iii) le concept
pour connaitre des professeurs basés pour Perez (1995) et popkewitz (1992) ; (iv)
les réflexions sur les actions se sont développées dans la formation des
professeurs et la perspective d'une formation orientée sur [‘action et la réflexion,
ayant en tant qu'auteurs bas comme Schén (1995) et Novoa (1995). Toujours, la
référence aux études du secteur de I'éducation mathématique devient stimulante la
redéfinition de cela que c'est éducation mathématique (Bicudo, 1999). Le cadre
methodologique établit quelques approches sur le concept de la recherche
qualitative, utilisé pour Bogdan et Biklen (1994), e le concept de I'histoire de la vie
de Névoa (1992), Macedo (2000), Ferraroti (1988).



INTRODUCAO

No momento em que o ensino de matematica é questionado e apontado como
deficiente, € necessario langcar um olhar sobre os professores e sua formagdo,
compreendendo suas ages e valores numa perspectiva ampla que envolva os saberes

adquiridos na trajetoria pessoal e profissional.

Houve um tempo que esse olhar era global e estava direcionado aos aspectos
objetivos da acdo docente. Mas o racionalismo e a objetividade foram vencidos diante das

subjetividades que compde o cendrio educacional.

Nessa perspectiva, este trabalho resgata a profissionalidade docente considerada
como uma rede multifacetada dos saberes, modelos e referéncias que estdo presentes na

acdo educativa.

Assim, o tema ¢é tratado diante de uma analise critico-reflexiva do que se constitui o
termo profissionalidade e suas inter-relagdes na identidade do egresso da Licenciatura em

Ciéncias com habilitacdo em Matematica da Universidade do Estado da Bahia.



As inter-relagdes sdo construidas de acordo com uma seqiiéncia que parte da
reflexdo sobre a trajetéria em face de um processo de construgdo da identidade da
pesquisadora, apresenta algumas pesquisas desenvolvidas sobre a formagéio dos professores
de matematica e contextualiza e discute a licenciatura em matematica, buscando
compreender a profissionalidade docente e a identidade profissional diante do amalgama

constituido pelos saberes especificos, pedagogicos, contextuais € os modelos que subsidiam

a pratica docente.

O capitulo, intitulado: “Inter-relacdo dos saberes e profissio docente” aborda
conceitos € posi¢des referentes ao tema e se detém numa andlise da construgdo da
profissionalidade ¢ da formagio docente diante de uma variedade de saberes ¢ de um

contexto plural — a sala de aula.

O capitulo “Voz do professor” é dedicado a metodologia da pesquisa, assinalando
conceitos, confrontos e referendando a abordagem autobiografica na perspectiva das
narrativas de histéria de vida enfocando as experiéncias prévias com a disciplina

matematica, a formagdo inicial e a profissdo docente.

Nesse trabalho ha uma dimensfio subjetiva que se encontra nas narrativas dos

professores € no processo conjunto de analise.



No capitulo dedicado a interpretagcdo das narrativas ha um resgate dos objetivos

buscando responder as questdes norteadoras.

Nas consideragdes finais ha uma tessitura sobre o amalgama que constitui a

profissionalidade e a identidade docente dos egressos.

Incluem-se referéncias bibliograficas que serviram de subsidios a reflexdo tedrica e

podem constituir-se em referéncias para aprofundamento desta tematica.



CAPITULO 1

CONTEXTO E INTERACOES

1.1. A TRAJETORIA: Um caminho tecido com indagagdes.

O projeto inicial do mestrado teve como tema: “Estagio Supervisionado de
matematica”, fruto das observagdes como professora do curso de Licenciatura em Ciéncias/
Matematica, com énfase no confronto teoria e pratica € no desequilibrio da formacdo do
licenciado que apresenta um significativo conhecimento dos conteddos especificos € um

distanciamento quanto a pratica do professor de Ensino Fundamental ¢ Médio.

O tema foi abandonado por considerar que essa inquietagfio ndo se constituia, ainda,
em um problema pertinente a pesquisa, talvez, pelo processo de formacgio que privilegia a
aquisicdo de conhecimentos via transmissdo, aplicacdo e avaliagio em detrimento de uma
formagdo voltada para a pesquisa. Na minha experiéncia foram para aqueles que

conseguiram ingressar em um mestrado, descrito por (DEMO, 1990) como os iluminados.



Posteriormente, a proposta foi reelaborada abordando a questio da
interdisciplinaridade no ensino de matematica, as inovagdes pedagogicas € o professor de
matematica, buscando um aporte tedrico para fundamentar a idéia da necessidade de uma
formagdo docente que implique em mudangas no ensino, definindo o tema como: formagio

do professor de matematica.

O tema ¢ bastante abrangente e envolve uma compreensdo do processo de formagio
de uma maneira plural que nfo pode ser visto isolado e fragmentado do contexto escolar

nem da experiéncia acumulada, a historia de vida escolar do professor.

A problemidtica passa a resgatar essa visdo: como os modelos de formagfo, as
experiéncias prévias, a formacdo inicial ¢ a trajetéria profissional, do professor de
matematica se expressam na historia de vida dos egressos do curso de Licenciatura em
Ciéncias com habilitagio em Matemitica'? Um questionamento que conduz 3 compreensao
das inter-relagdes presentes na profissionalidade’ docente e busca compreender a formagéo

do professor de matematica partindo dos saberes elaborados ao longo da sua trajetoria.

Se tivesse praticado o exercicio da escuta sensivel (BARBIER, 1993. Apud
MACEDO, 1997) e do olhar reflexivo investigativo (FIORENTINI e COSTA, no prelo),

teria chegado mais rapidamente a esse problema, pois o relato de experiéncias dos alunos

1 Utilizarei a sigla LCMC-VII ao fazer referéncia 4 Licenciatura em Ciéncias/Matematica do Depart® de
Educagfio — Campus VII- Senhor do Bonfim.

2 Nessa pesquisa o0 termo profissionalidade € utilizado referindo-se as qualidades, valores e representagdes
utilizadas na pratica profissional dos professores de matemaética.Esta discussdo serd abordada mais adiante.



aponta para um amplo espectro de questdes sobre a formag@o docente, € a profissdo —

professor de matematica.

1.2 A pesquisa sobre formacgiio de professores de matematica - uma breve abordagem

Desde a década de 70 que se tem debates € pesquisas a respeito da formagdo do
professor de matematica. O Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formagéo de Professores de
Matematica (GEPFPM) observou um crescimento significativo na década de 80 ¢ 90 de

estudos sobre a “formagdo de professores que ensinam matematica” (FERREIRA et al,

2001).

Nesse periodo as pesquisas tinham como foco a formag#o inicial e a continuada e os
resultados mostraram uma visfio negativista das Licenciaturas em Matemadtica, representada

principalmente por:

Dicotomias entre teoria e pratica e entre disciplinas
especificas ¢ pedagodgicas; de distanciamento entre o que os
futuros professores aprendem na licenciatura ¢ o que
realmente necessitam na pratica escolar; de pouca articulagdo
entre as disciplinas ¢ entre os docentes do curso; de
predomindncia de praticas de ensino e avaliagdo tradicionais,
sobretudo por parte dos professores da area especifica; de
auséncia de wuma formagfio  histérica, filoséfica e
epistemolégica do saber matematico; do menor prestigio da
licenciatura em relagfio ao bacharelado’.

3 Palestra de abertura do semindrio Nacional de Licenciaturas em matematica. Proferida pelo Prof° Dario
Fiorentini. Tema: O estado da arte da pesquisa brasileira sobre formagdio de professores que ensinam

matematica.



A partir dos anos 90 os estudos sugerem uma construgdo conjunta, envolvendo
professores do curso e educadores matematicos na construgdo de projetos pedagdgicos que

possibilitem uma formag&o para a agéo docente.

Numa perspectiva diferente POLETTINI (1996) ¢ PONTE (1992) fazem uma
leitura da formag#o inicial € da carreira docente colocando que as teorias no levam em
conta a falta de previsibilidade nas mudangas de atitudes dos professores, pois ha varidveis
internas ¢ externas que influenciam na tomada de atitudes do professor e,

conseqiientemente, no seu desenvolvimento profissional.

Ha uma intersegdo entre experi€ncias prévias, acdo docente e desenvolvimento
profissional. CUSATI (1999) considera a profissdo docente como um processo de
aprendizagem “que ocorre ao longo de toda a vida profissional, iniciando-se antes mesmo
da formagdo basica, nos processos educativos que ocorrem tanto na escola quanto nos

diversos setores da sociedade”.

O ensino-aprendizagem de matemdtica tem sido questionado por causa dos
resultados quantitativos e qualitativos que tem apresentado. Na medida em que se aponta
para modificacdes no processo de ensino-aprendizagem da matemadtica, € natural que se
pergunte qual o profissional adequado para implementd-las e quais os saberes que
subsidiam a pratica docente. Por isso, constata-se uma preocupagdo quanto & formacdo do
professor de matematica e um crescimento das pesquisas com temas relacionados a acdo

docente e ao desenvolvimento profissional do professor de matematica.



A formagdo inicial contribui para a formagdo do profissional, mas deve-se
acrescentar a esta, componente advindos dos processos educativos que ocorreram ao longo

da trajetoria profissional.

No processo de escolarizagdo foram ficando marcas, crengas, concepgdes e
representacdes sobre o ensino de Matematica que podem ou ndo ser refor¢adas durante a
licenciatura e que se constituem como modelos, referéncia para a atuagdo desse profissional
e, para enfrentamento do novo. O professor quando colocado, por exemplo, frente a
propostas pedagogicas busca na sua memdria momentos semelhantes que lhe déem suporte

para atuar de uma forma ou de outra. E nessa interface de saberes que a profissionalidade

docente € construida.

O professor, ao enfrentar a sala de aula pela primeira vez, pode tomar como
referencial a atitude de um professor com quem ele tenha mais se identificado enquanto

estudante, e essas atitudes sdo redimensionadas, recriadas durante sua trajetdria

profissional.

Essa reflexdo sobre as pesquisas que foram desenvolvidas e a necessidade de
redimensionar as licenciaturas em matematica visa retomar um aspecto essencial na
formagdo do professor e que ainda nfo foi suficientemente explorada, que sdo os modelos e
as experi€ncias prévias que fazem parte da pratica profissional do professor € compdem a

profissionalidade docente.



1.3 A Licenciatura em matematica: o contexto - uma analise.

A Licenciatura em matematica ¢é constantemente criticada em funcdo do

direcionamento dado ao curso e as disciplinas.

Atualmente as discussdes em torno deste tema estdo mais acentuadas diante da
Resolugdo do CNE, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagfo de
professores da Educagdo Basica. O parecer CNE/CP 028/2002 define que “ser professor”
ndo ¢ algo espontdneo e que o saber profissional, critico, competente deve ter como

pressupostos o conhecimento € as experiéncias prévias.

Os atuais cursos de licenciatura mostram uma organizacgéo curricular fragmentada
que ndo leva em conta as experiéncias ¢ a formagdo de profissionais auténomos, fica
comprometida diante da fragmentagio e ndo contextualizagdo dos conhecimentos
especificos. Por exemplo, a LCM do Departamento de Educagdo — Campus VII tem na
grade curricular® quatro blocos: 1- Diversificado composto por disciplinas especificas,
corresponde a 40% (quarenta por cento) do curso. Nele a abordagem ¢ direcionada, em um
primeiro momento, para a compreensdo de axiomas e teoremas e €nfase na dedugéo logica

axiomatica. Prioriza-se a linguagem, a formalizacio e o rigor matematico. Ndo ha uma

4 Vide anexo 1
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inter-relagdo com a Historia da Matematica e os fundamentos filoséficos; 2- Pedagégico,
corresponde a 16% (dezesseis por cento) do curso. Estuda a educagdo, escola, sociedade e
as concepgdes de ensino-aprendizagem com énfase em praticas educacionais
descontextualizadas do ensino especifico de matemadtica; 3- Integrador, corresponde a 10%
(dez por cento) onde, sfio trabalhadas as metodologias do ensino de matematica,
denominadas de Instrumenta¢do para o Ensino. Nessas sdo discutidas e definidas praticas
didaticas com o objetivo de fornecer técnicas de ensino-aprendizagem do conteudo
matematico; 4 — Comum, neste as disciplinas abordam o conhecimento do homem, da
sociedade e da cultura propiciando ao licenciando um conhecimento abrangente que o situe
no contexto historico-social. Corresponde a 27% (vinte e sete por cento). O Estagio
Curricular ocorre ao final do curso e, faz parte do bloco das disciplinas pedagégicas. Nele o
aluno ¢ inserido no contexto escolar para que articule teoria e pratica no exercicio da
docéncia. E um processo fragmentado. O estudante chega ao estigio “sem ter uma base
consistente e coerente que lhe permita refletir e/ou fundamentar suas reflexdes, criticar e/ou
fundamentar suas criticas, decidir e¢/ou fundamentar suas decisdes, quando tem que

enfrentar situagdes reais da pratica pedagdgica” (FIORENTINI, no prelo).

Na Licenciatura, o trabalho € por vias diferenciadas € nem sempre integradas, onde
cada grupo define o referencial que deve ser dado a este curso. Nas disciplinas especificas,
a abordagem ¢ semelhante & abordagem dada no bacharelado. Estabelecendo uma
comparacdo entre a carga horaria das disciplinas especificas do bacharelado € que estdo

presentes na licenciatura, tem-se: somando a carga horaria dedicada as disciplinas
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especificas, como calculo, Algebra e comparando com a carga horéria dos fundamentos,

temos na licenciatura uma énfase maior nas disciplinas especificas.

Nesse caso, a licenciatura niio tem integralidade prépria e o aprender a ensinar que é
“o resultado da inter-relacdo de teorias, modelos, principios extraidos de investigacdes
experimentais e regras procedentes da pratica” (RODRIGUES, 1998. Apud DARSIE,

1998) fica comprometido diante do processo de formagdo.

Numa perspectiva contraria teriamos um curso com identidade propria, com a
formag8o voltada para a a¢do docente, onde as disciplinas especificas e pedagégicas sejam
trabalhadas conjuntamente, reelaborando os saberes especificos, pedagogicos e contextuais

e onde o aprender a ensinar seja considerado como:

um processo que ocorre através do tempo, posto que os
futuros professores chegam aos programas de formagio com
idéias a respeito do que fazem os professores ¢ entdo
adquirem conhecimentos e técnicas nas disciplinas. De todos
os modos quando comeg¢am a ensinar continuam aprendendo
sobre o ensino, os alunos € a matéria que ensinam durante
toda a sua vida profissional. ( ZEICHENER , 1988.p.126).

Existem dificuldades de mudancgas, considerando que a formagdo ndo é linear e
estanque, estd atrelada a condicionantes prévios referentes a4 concepgdo que o aluno tem

sobre a profissdo e o posicionamento do professor formador.

Em relagdo aos alunos, t€ém-se duas questOes significativas: 1- auséncia de uma

identidade, alguns se sentem inquietos e perdidos quanto a opg¢do que fizeram; 2- apds o
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ingresso questionam quanto a formagao recebida: licenciatura ou bacharelado. Em relag@o
aos professores, a questdo principal € a formagéo predominante com professores oriundos
do bacharelado em matematica, ou fisica, ou engenharia com posturas que privilegiam a

formagdo especifica em detrimento de uma formag#o para a agéo docente.

A andlise que foi feita mostra como, na impossibilidade de ter claramente um
modelo positivo para a construgdo de sua identidade profissional, o estudante da
licenciatura acaba se identificando com modelos pedagégicos hegemonicamente
difundidos. O licenciando sente-se como aquele bacharel que ndo deu certo ou como aquele
sujeito que ndo consegue fazer um outro curso (seja por motivos econdmicos ou estruturais)
e por isso fez a licenciatura. Ao final do curso se sente como presididrio que foi libertado®,

pois ndo vé ou viu sentido nos anos de graduagio.

Fonte: Album pessoal da Professora Ana.

Este € o cendrio da pesquisa: a profissionalidade docente dos egressos numa
interface entre modelos, saberes da experiéncia e a trajetéria da ag¢do docente. Trajetéria
marcada pela necessidade de refletir sobre a formagdo, considerando que este € um

processo inacabado e ndo-linear.

5 Uma referéncia 2 representagdo que os formandos de 1996 fizeram do curso. Estampa da camisa utilizada
na Missa de agdo de Graga
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O termo “profissionalidade docente” € utilizado como modo de resgatar as
qualidades, os valores que sio construidos na pratica docente. Rejeitando o tecnicismo do
ato de ensinar e considerando as “dimensdes do fazer profissional no qual se definem

aspiragdes com respeito & forma de conceber € viver o trabatlho de professor”

(CONTRERAS, 2002.p.75).

1.4 — O licenciado — professor: O contexto da agido

O panorama social conduz a questionamentos sobre a profissdo docente e,

consequentemente, abre novas perspectivas e desafios para os professores.

O professor que era considerado um excelente profissional por saber, apenas,
repassar os conteidos ndo responde mais as exigéncias de um momento histérico,
econdmico e cultural marcado por incertezas (APPLE, 1989) e precisa rever essa postura

autoritaria que antes lhe garantia o status de “bom professor”.

O contexto atual requer um profissional que tenha uma postura em que aos
elementos dos contetidos especificos sejam somados elementos psicopedagdgicos que os
conduzam a uma tenha re-construcdo constante do seu papel de mediador do

conhecimento.Onde seja estabelecida uma relagdo de troca entre professor e aluno.
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O momento vivenciado ¢ contraditério. Ao mesmo tempo em que temos, na
sociedade, a presencga de elementos multimediaticos tem, também, situagdes crisicas, como:

a miséria, a fome. Um cendrio social que repercute na escola e, consequentemente, na agéo

docente.

Diante disto, qual € a postura do professor nesse contexto marcado pela presencga de
elementos multimediaticos e contraditérios em que as novas maneiras de pensar € conviver
exigem uma nova configurag@o de atitudes e saberes € uma nova postura diante do sujeito

da educagdo — o aluno?

A sociedade necessita, para seu adequado desenvolvimento, de individuos capazes
de responder as intrincadas relagdes sociais. Entéio, ndo cabe nesse atual cenério a figura de

um professor como mero repassador de conteudos.

Nesse momento os programas de formagfio € os professores sdo questionados e

exigidos, PONTE (1998:1) assinala:

Os programas de formacfio que nio tenham em conta esta
realidade conduzem necessariamente os seus formandos a
frustracdo e ao desencanto quando se confrontam com as
situacdes da pratica. Os jovens professores sofrem entdio o
efeito de socializagfio profissional que acaba por constituir
um segundo momento de formagfio(normalmente de sinal
contrario ao da formagdo inicial), com forca mais do que
suficiente para exercer um efeito dominante nas suas
concepgdes e praticas profissionais.
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Nos espagos de formagio e na sociedade os professores enfrentam desafios de
ordem estrutural e paradigmatica.Estrutural, no sentido de adequar-se as constantes
mudangas pedagdgicas € as formas de difusdo do conhecimento. Paradigmética, pois
estando em espagos em que confluem diferentes valores e crengas, precisam responder a
esses desafios adequando-se e revendo paradigmas. Em especial os professores de
matemadtica sdo os mais exigidos diante da necessidade de comunicar conhecimentos que

possuem uma estruturaciio propria e exige do aluno um pensamento l6gico e abstrato.

Desde o século passado, com o desenvolvimento da tecnologia das comunicagdes, o
conhecimento e¢ as informagdes sdo difundidos mais rapidamente. Esse fato impde a
necessidade de redimensionar as formas existentes de difusdo do conhecimento.Uma
reflexdo que nos leva a perceber que a evolugfio impde a necessidade de difusdo do que foi
gerado, percebendo que a producdo intelectual feita anteriormente deve estar ressignificada

diante do processo de desenvolvimento tecnoldgico e social.

E um fato que o desenvolvimento tecnolégico afeta as relagdes sociais € exige uma
reorganizacdo da escola, dos professores € da dindmica da aula (BORBA, 1999. P.302).
Isso exige do professor a consci€ncia do seu papel. E para o professor de matematica a
exigéncia € maior, pois exige a consciéncia do que ¢ o fazer matematico e de quais

responsabilidades que estardo presentes no ato de ensinar matematica.

Sabemos que entre fazer ¢ ensinar o que foi feito hd uma distdncia conceitual

grande, pois ensinar conceitos e demonstragdes €, aparentemente facil, porém nio existe
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aprendizagem destituida de significado. BROUSSEAU (1986, p.56) nos mostra que: “O
professor de matemdtica realiza primeiro o trabalho inverso ao do cientista -
recontextualizacdo do saber: procura situagdes que déem sentido aos conhecimentos que

devem ser ensinados”.

O professor deve estar atento e consciente do seu papel de mediador e condutor dos
sujeitos ao desenvolvimento de um potencial de autonomia e criatividade levando os alunos

a ressignificar e contextualizar o que foi aprendido na disciplina.

A disciplina Matematica, culturalmente, exerce um papel de autoritarismo na grade
curricular. E, nesse contexto, quem tem um bom desempenho e segue o padrdo de respostas
estabelecido pelo professor € pelo livro didatico € inteligente. A linearidade ndio encontra
respaldo na intrincada rede de relagdes desse tempo incerto. E o professor deve estar atento
a este diferencial para que nas suas aulas ndo se perca no exagerado formalismo € em

inovagdes pedagogicas destituidas de sentido.

E uma via de miio dupla em que sabemos que o professor ird trafegar. Se nio
integrar os conhecimentos especificos, os algoritmos, a historia, os processos, conceitos €
aplicacdes a uma metodologia diversificada, dificilmente conseguird construir com seus
alunos um conhecimento soélido. O professor precisa ter consciéncia de que ndo basta
informar sobre o conhecimento, a constru¢do do saber interage com as informagdes e o

conhecimento sobre algo envolvendo a troca e a interpretagéio pessoal (MICOTTI, 1999).
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Se partirmos do pressuposto de que a fungdo do professor € transmitir os
conhecimentos disciplinares, possibilitando o desenvolvimento de cidaddos conscientes do
seu papel na sociedade, sem perder de vista, objetivos mais amplos da educacdo, entdio se
destaca a importincia de uma formagdio académica que tenha uma base epistemologica
critica e ndo, apenas, uma conotacdo didatica predominante mas que: comprometa-se com a
formacdo de um professor de matematica que tenha a docéncia como o cerne de sua

identidade profissional®.

Nessa perspectiva uma licenciatura em Matematica deve estar estruturada, com
objetivos voltados para formagdo didatica pedagégica, possibilitando a integracdo dos
conhecimentos especificos a pratica escolar. Ao final do curso de licenciatura o profissional
deve ter um perfil autdnomo, critico e consciente das escolhas que devem ser feitas. Com

uma identidade profissional direcionada a docéncia.

Uma identidade que € construida a partir do curso de licenciatura, sendo re-definida
no universo de atuacfio. Pois, sabemos que, neste, o profissional assume posturas, rever
crencas que foram definidas durante a trajetéria de formagdo e vai re-adaptando as

exigéncias do contexto.

Nesse sentido, € através do conhecimento do universo que subsidiou a formagio
identitaria do licenciado, que podemos compreender sua identidade, partindo dos modelos

que subsidiam suas crengas, seus modos de ser e estar na profissdo docente.

6 Documento sintese das propostas apresentadas pelas Diretorias Regionais da SBEM, durante o I Férum de
Licenciaturas em Matematica, realizado nos dias 22 e 23 de agosto de 2002, na PUC-SP.
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1.5. A profissionalidade docente: modelos e identidades

Buscando conhecer o sujeito e levando-o a reconstruir sua histéria de vida
profissional enfatizando os modelos que subsidiaram suas escolhas metodolégicas € que
tem influéncia em sua identidade é que essa investigacdo tem como alvo a ag¢do docente dos

egressos da Licenciatura em Ci€ncias/ Matematica.

Uma atuagdio que fornece elementos para a compreensio da profissionalidade’
docente sendo, também o alvo de questionamentos da atualidade. Esses s@o voltados para
as atitudes, as posturas e as crengas assumidas pelo professor. “Sdo, por conseguinte,
dimensdes do seu fazer profissional no qual se definem aspiragdes com respeito a forma de
conceber e viver o trabalho de professor, a0 mesmo tempo em que se inscreve a forma de

dotar a realizagio do ensino de contetido concreto”. (CONTRERAS,2002)

Sdo elementos que envolvem o contexto de formagéo € a trajetdria profissional, bem
como as concepgdes que subjazem na prdtica docente. Ao refletir, narrar sobre os

caminhos, modelos e experiéncias os egressos sdo conduzidos a delinear sua identidade

profissional.

7 Este termo esta relacionado as atitudes tomadas pelo professor em sala de aula, as representagdes que ele
possui sobre o ensino, a disciplina matematica e os alunos. Est4 devidamente explicitado no Capitulo I, p.27.
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O pressuposto de que a profissionalidade docente passa pela reorganiza¢io dos

saberes, das concepgdes de ensino € concebido como uma maneira de ser professor e,

conseqiientemente de definir-se.

A resposta a questdo: quais os saberes que vocé mobiliza na sua pratica? Obriga o

egresso a elaborar uma definigdo sobre o seu eu profissional, evocando os conflitos que

vivencia na pratica.

Essas respostas sdo pontuadas por varidveis que levaram a profissdo docente, pelas
marcas conceituais adquiridas durante a formacgdo inicial e pelo percurso que trilhou no
exercicio da docéncia. Significa considerar a profissio docente como um processo

interativo e dindmico.

No contexto de trabalho, os professores mantém um distanciamento quanto as
reflexdes sobre a profissio docente. Essas s@io direcionadas aos aspectos formais,

operacionais e quantitativos. O profissional, o ser professor € raramente discutido.

Levando a compreensdio de que a identidade docente € concebida partindo das
seguintes fases: 1- o ingresso na formacdo inicial - no espago da licenciatura o aluno
comeca a construir uma gestdo pessoal de adaptagdo ao processo de aquisicdo dos
conhecimentos que possam contribuir para a agdo docente; 2- o desenvolvimento do curso
fornece credenciais de atuagdo profissional; 3- O ingresso na profissio docente leva-o a um

processo de acomodagio aos padrdes estabelecidos.
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Séo fases que contribuem para uma opacidade nas reflexGes sobre o ser professor.
Nesse sentido a profissionalidade docente € resultante do contexto de formagéo e atuagio,
sendo construida na interface dos saberes, oriundos da formagdo inicial, dos saberes que

mobiliza para compor sua identidade de professor.

Um processo que nos encaminha para buscar a identidade profissional desse
licenciado numa perspectiva de “respeito pelas manifesta¢cdes naturais € pelo incentivo ao
desenvolvimento aprimorado, que ocorre durante o percurso do desenvolvimento

profissional” (SANTOS, 2000).

E, portanto,um processo produzido por “um emaranhamento de agdes, de
interagGes, de retroacdes”(PETRAGLIA,1995). E, sendo o espago de sala de aula um lugar
para onde convergem diferentes histdrias, diferentes sujeitos entdo, o processo de formagéo,
de construciio da profissionalidade docente ¢ da identidade €, reconhecidamente, marcado
pelo paradigma da complexidade. Ocorre continuamente onde as experi€ncias, os modelos,

os conflitos constituem a “ segunda pele profissional ( NOVOA,1992.p.16) .

O caminho para a formagdo de professor de matematica aponta para diversas vias,
onde estdo interligados os saberes culturais, matematicos, psicopedagdgico, didatico e o
profissional, sendo que a teia destes deve compor a pratica de sala de aula e a identidade.

Assim, hd que se entender que ndo bastam saberes cientificos; o que existe ¢ uma
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pluralidade de elementos que interagem e deixam marcas na pratica profissional do

professor.

E com esta visdo da profissionalidade docente que defino, como objetivo geral desse
trabalho: compreender a contribuigdio dos saberes especificos, pedagdgicos e contextuais e

suas inter-relagbes na profissionalidade docente do licenciado do curso de Licenciatura em

ciéncias/ Matematica.

Os objetivos especificos sdo:

e Identificar os modelos, as experiéncias prévias que forneceram subsidios a pratica

pedagoégica;

e Identificar os conflitos dos trés elementos: modelos assumidos, as contribui¢des

tedricas e pedagogicas da formagdo inicial e as exigéncias da pratica profissional.

o Analisar na pratica profissional; como os saberes da experiéncia, ¢ os saberes da

formagdo inicial, se expressam na identidade profissional desses egressos.
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CAPITULO II

INTER-RELACAO DE SABERES E PROFISSAO DOCENTE

Buscando fornecer subsidios para as nossas a¢des como educadores e pesquisadores
esta abordagem tedrica tece algumas reflexdes sobre profissdo, profissionalidade docente,
formagdio de professor e saberes docentes.Aborda o movimento da Educagiio Matematica
por acreditar que € uma area de investigacdo do contexto em que ocorrem o ensino
aprendizagem de matematica e que exige dos professores uma nova leitura de sua profissdo

— professor de matematica e uma conseqiiente (re)definicdo da identidade.
2.1. Profissdo docente: conceitos e contextos
“Senhoras e senhores, lamentamos informar que o sujeito da educagfio ja ndo é mais

o mesmo”. (SILVA, 2000). Quem seria esse sujeito € como seria essa educagio? E com

interrogagdes, incertezas e com fantasmas tedricos que nos encontramos no icio do século
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XXI. Fantasmas que estdo sempre a nos interrogar sobre qual o papel da educag¢do diante de

atividades humanas fundamentais como: trabalho e agdo (ARENDT, 1993.p.15).

O “trabalho € a atividade que corresponde ao artificialismo da existéncia humana. A
acdo corresponde a condigdo humana da pluralidade”.(Id, 1993. p 19) que orienta a
existéncia humana, sendo sistematizada ¢ organizada em categorias que sio denominadas

de “profissdes”.

O conceito de “profissdo”, nessa perspectiva, assume um carater geral de ocupagéo,
mas em se tratando de sujeitos historicos que possuem um contexto especifico de atuaggo,
ndo podemos ser reducionistas ao ponto de ndio perceber a mutabilidade e complexidade

que envolve esse termo.

As profissdes podem ser definidas como ocupagdes ndo-manuais e manuais que
requerem, para seu exercicio, uma educagio formal (DINIZ, 2001. P.18) e que se legitimam

diante da apresentagio de credenciais adquiridas mediante diplomas.

Numa perspectiva funcionalista, a profissdo € vista como um agrupamento de papéis
que fornecem ao profissional uma autonomia, exige conhecimento técnico e sistematizado
aliado a habilidades especificas. O interesse pela comunidade se sobrepde ao individual. A
profissio é assumida como encargos que s@o desenvolvidos na sociedade e para a
sociedade, e o profissional ¢ o especialista que aplica na prdtica os conhecimentos

adquiridos na educagdo formal.
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Essa conceituagdo ¢ incompleta, pois ndo considera a interdependéncia € a maior ou
menor importincia das caracteristicas da profissdo, levando a uma separagio entre
profissio e ocupagdo e proporcionando o surgimento de conceitos como o de

semiprofissdes.

Historicamente, ha uma separacdo entre grupos de profissdes e semiprofissdes. No
primeiro sfio enquadradas as engenharias, a advocacia, a medicina, a arquitetura que, na
andlise funcionalista, possuem uma profissionalizagio bem desenvolvida, pois atendem a
exigéncia de conhecimento cientifico e tecnolégico (PARSONS, 1964 apud DINIZ, 2001.P
19), codigo de ética, e pertencem a associagdes que fornecem um consenso normativo
dentro da comunidade profissional. No segundo grupo, sdio as profissbes técnicas.
Pedreiros, torneiros mecanicos, balconistas, por exemplo, possuem um menor grau de
profissionalizago, ndo possui autonomia.

De certo ponto de vista, é uma separa¢do fruto de um pensamento ideolégico

cristalizado nas relagdes pessoais € interpessoais.

A concepgio de profissdo possui um carater macro-
histérico, marcado por condi¢des sociais, geograficas e
econdmicas que determinam o seu desenvolvimento. O termo
“profissio” assume uma conotagio de autonomia, de
atividades bem sucedidas, pois ¢ fruto de uma economia de
mercado descentralizada, onde o Estado tem uma
participagdo reduzida nos rumos da profissionaliza¢gdo. Ao
contrario, o processo de profissionalizagdo assume um carater
regulador e ¢ assumido pelo Estado, que determina o
conhecimento necessario ao desenvolvimento da profissdo e
os padrdes éticos que devem ser seguidos. Esta concepgéo ¢
vista como uma estratégia de ‘fechamento’ exclusionario



25

composta de taticas legalistas e credencialistas para
monitoramento e restrigdo de acesso a posi¢cdes ocupacionais
“(DINIZ, 2001. P.31)".
Nas sociedades, atuais, capitalistas ou ndo, ha uma busca de conhecimentos visando
a qualificagdo profissional e credenciais que garantam uma vaga no mercado de trabalho.
A profissio docente, como uma das profissdes mais antigas e tradicionais, oferece
as credenciais para o exercicio de outras profissoes.
E neste amalgama de conceitos, pré-conceitos ¢ necessidades que a profissio
docente ¢ constituida no e pelo contexto, nas relagdes de troca que sio estabelecidas entre

professor, aluno e a instituicio escolar, desenvolvendo-se e transformando-se diante da

multiplicidade de situagdes. Por isso, é plural e nfo linear.

Na atualidade a condig@io de profissdo docente assume um carater polémico. A esta
expressdo estd uma derivagdo que envolve um carater ideologico de aparente neutralidade.
Diante desse contexto, como fica a identidade profissional daqueles que historicamente

fornecem credenciais académicas para outras profissdes e profissional?

O caminho da profissionalizacdo docente ndo pode ser visto de forma linear e
hierdrquica porque ndo atende o perfil do sujeito contemporaneo. Neste ndo cabe o enfoque

do professor como operdrio padrdo que segue regras determinadas.

Na atualidade, a profissionalizagdo docente ¢ uma construgdo continua que exige do
professor estar atento aos novos paradigmas e & multiplicidade de fungdes, uma vez que: “a

atividade docente é uma atividade psicossocial que se desenvolve em contextos espaciais,
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temporais, sociais € organizativos com valor educativo € que, em cada circunstincia tem

aspectos singulares e tinicos” (ALARCAO, 1998.p.109).

Dessa perspectiva, a profissionalizacdo docente assume um carater politico e
ideologico®. Politico, “o processo de profissionalizagio envolve o esforco da categoria para
efetivar uma mudanga tanto no trabalho pedagdgico quanto na sua posi¢do na sociedade”

(Id, p.76). Ideoldgico por que esta condicionado a necessidade de reconhecimento social.

Nesse sentido, a acdo do professor se constitui em um processo que busca atender as
exigéncias burocraticas e pedagdgicas e o reconhecimento social em um movimento de

construgdo da identidade profissional.

A acgdo do professor, o discurso e a interagdo com o contexto deixam marcas
identitarias, crengas, valores e representacdes forjando uma profissionalizagdo docente
progressiva, uma vez que diante do desenvolvimento das potencialidades docentes esta

imbricado o desenvolvimento do sujeito professor como pessoa.

Com isso, o termo a ser utilizado deixa de ser “profissionalizagdo™ e passa a ser
“profissionalidade”. Como modo de perceber, no contexto das fungdes docentes, um carater
subjetivo em que convergem dilemas, valores, representagdes e atitudes pedagégicas que

exigem do professor assumir variadas fun¢des € posturas.

8 Isso se aplica , também, a outras profissdes.
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GIMENO Apud CONTRERAS (2002) define o termo como “a expressio da
especificidade de atuag@io dos professores na pratica, ou seja, o conjunto de atuacdes,
habilidades, conhecimentos, atitudes e valores ligados a elas que constituem a pratica
especifica de ser professor”. Uma definigio que reflete a dialética presente na profissdo

docente e interfere na identidade pessoal e profissional, gerando conflitos.

A identidade profissional do professor passa por uma formacdo que contribua para
produzir a pessoa do professor (NIAZ. Apud, NOVOA, 1992), a escola como organizagfio e

a profissdo docente.

Na atualidade, “a nova sociedade exige cidad@os responsaveis, capazes de iniciativa,
dispostos a correr riscos, inovadores e flexiveis (...) interventores, realizadores de projetos”
(ALARCAO, 1998.p.100).Neste cendrio, a escola assume vérias fungdes, e os professores

sdo os agentes dessas fungdes (id, P.102).

Sdo discursos educacionais que nfdo conseguem produzir conseqiiéncias praticas que
oferecam alternativas reais ¢ colocam o sujeito professor diante de dilemas (NOVOA,
2002. P. 23) que se referem ao sentido social do trabalho docente, a autonomia quanto a

organiza¢do escolar e profissional e ao dilema quanto aos saberes necessdrios a agfio

educativa.

As variaveis presentes no contexto educativo obrigam os professores a redefinirem

posicionamentos e atitudes. No lugar da racionalidade, sistematiza¢cdo rigorosa e
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transmissdo de conhecimentos espera-se que o professor desenvolva estratégias didaticas
(PERRENOUD, 2001. P.12) que valorize seu papel como animadores de redes de
aprendizagem, como mediadores culturais e organizadores de situagSes educativas
(NOVOA, 2002. P.23). Este é o grande foco da questdio: a complexidade do ensino, a
diversidade de competéncias necessarias ao professor nessa nova configuragdo do espago,

do tempo escolar e dos sujeitos da atualidade.

Sdo exigéncias da contemporaneidade que apontam caminhos, suscitam questdes,
sugerem formas de organizacdo escolar e esperam que os professores utilizem saberes
diversos para desenvolver uma atividade pedago6gica em que os alunos sintam o interesse e
o prazer de aprender. Conforme ALARCAO (1998.p.105): “emerge hoje a edificagdio de
uma identidade profissional de deﬁtro para fora, a partir de um saber cientifico préprio ¢ da

solidariedade em torno de valores e interesses comuns™.

Nessa medida, a profissionalidade docente estd imbricada pelos processos de
formagdo e dd rumos aos debates sobre os caminhos de uma formagdo docente que deve
estar centrada “numa estratégia concertada ao servigo do desenvolvimento profissional do
professor individual, mas também do coletivo dos professores em busca da identidade dos

seus saberes e tudo isto com vista a uma escola renovada capaz de responder aos desafios”

1d. P.115).
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Uma perspectiva de profissdo que extrapola o conhecimento técnico de formulas,
axiomas € teoremas para um conhecimento que predispdem o professor a refletir sobre os

saberes que dispde e confronta-los com o universo de atuacdo e formagdo.

Voltamos, aqui para a necessidade de desconstru¢do do profissional que a
modernidade nos impds, determinando um professor alienado do contexto sociocultural em

que o conhecimento foi produzido.

O espago que produz a profissdo docente deixa de ser “um lugar de aquisicdo de
conhecimentos e passa a ser o momento chave da socializagio e da configuragio

profissional” NOVOA, 1992.p.18).

2.2 Paradigmas de formagio e a realidade da aciao docente

Para exercer a pratica profissional de professor de matematica ha uma busca por
curso que ofereca as credenciais instrucionais e académicas para exercer a profissfio. Nesse
caso, a licenciatura fornece credenciais, consideradas, necessarias para o exercicio da

profissdo docente.

Nesses espagos, os alunos adquirem habilidades tedricas que servirdo de base para a
atuacdio profissional ocorre que, as instituicdes formadoras, pautadas no racionalismo do

ensino, tém, historicamente, se omitido do papel de formar profissionais que ndo tenham,



30

apenas, um conhecimento académico, mas que saibam agir em situagio. E um modelo
dominante que sup6e uma relagdo dicotomica e hierarquica entre teoria e prética.

Ao assumir a profissio os alunos estdo aptos a reger classes e a transmitir
conteudos. Mas, no contexto da pratica as teorias sdo insuficientes porque a profissio exige
uma constante re-construgfo e re-adaptacio as exigéncias da atualidade.

Os componentes que norteiam o racionalismo buscam assegurar o conhecimento do
conteido a ensinar ¢ a forma de atuacfio eficaz em sala de aula (GOMEZ Apud
NOVOA,1992.p.98). Sdio componentes que fornecem maneiras de operacionalizar o ensino,
mas ndo ddo conta do processo de ensino-aprendizagem efetiva, levando os licenciados a
desenvolverem maneiras proprias de ser professor de matematica. Nesse sentido, o
racionalismo e o cientificismo deixam lacunas na formacdo profissional do professor de
matematica.

Essas lacunas sdo preenchidas ao longo da trajetdria profissional na medida em que

o licenciado resgata posturas, atitudes € modelos de professores que servem de referéncias a

sua atuacao

E um dos limites da racionalidade técnica: ndo perceber a realidade social que nio
se encaixa em principios, leis e teorias preestabelecidas. O dilema epistemologico, segundo
Gomez, mantém-se: A realidade determina os procedimentos ou séo os critérios cientificos

que devem prevalecer?

O problema, nesse sentido, estd em aplicar um conhecimento instrumental, técnico e

pré-determinado em contextos humanos.
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Sendo o modelo da racionalidade técnica incompleta diante das singularidades
proprias da realidade, entdo podemos ter em mente um paradigma de formag¢fo em que “os
profissionais tenham habilidades de ensino para ensinar, com habilidades de pesquisa para
analisar e compreender o que estd ocorrendo na sala de aula, na escola € na sociedade,
encorajando os futuros professores a problematizar ‘o que €’ para refletir ‘0 que deveria

ser’, como afirma ZEICHENER, 1992”.

Os paradigmas que norteiam a formacgdo dos professores sdo criticados e surgem
alternativas que colocam o professor, o ensino, a necessidade de interagdo como pardmetros
para a condugdo de um trabalho voltado para a formagéo de um agente da realidade que
tenta superar a dicotomia entre o saber cientifico e a realidade da sala de aula.

ALARCAO, 1998 identifica quatro paradigmas de formagfo: behavioristico, personalistico,

artesanal tradicional e orientado para a pesquisa.

“Os trés primeiros paradigmas propiciam a construgéio de
uma identidade ora de um burocrata técnico, submisso e
obediente as regras, desligado do contexto social; ora com
énfase no compromisso emocional da profissio e no
envolvimento com as vidas dos alunos individuais
focalizando regras que ajudam a atingir os seus objetivos; ora
ligada aos entendimentos experiéncia de ensinar e do
pensamento pratico, momento em que os futuros
profissionais aprendem a lidar com uma multiplicidade de
situagdes de manejo de classe para manter a disciplina em
sala de aula, para manter o ativismo dos alunos e para
conviver com as burocracias escolares”.(p.110)
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Reforcam a “ideologia do profissionalismo” (CONTRERAS, 2002), enquanto

representacdo de habilidades especializadas, responsabilidade e compromisso.

Nos espacos educacionais o debate sobre a formagdo dos professores, aponta
sempre para uma insatisfacdo e preocupacio diante do processo de ensinar e aprender,
discussdes sobre paradigmas’ préticos e hegemonicos que ndo conseguem atender as
expectativas da sociedade ¢ nem propiciar uma fundamentacdo cientifica, cultural que

possibilite aos professores formas de enfrentamento dessa realidade.

Paradigmas que n3o véem a realidade historica particular e especifica de cada
contexto ndo ddo conta da especificidade e tentam responder globalmente as situagdes que

exigem um olhar local e especifico.

Posturas pedagogicas lineares ndo ddo conta da realidade que se apresenta marcada
por tragos importantes do contexto econdmico, social € politico. E nesse sentido que €
preciso perceber a relevincia da “complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e

conflito de valores” dos fenémenos educativos.

E no enfrentamento da realidade, nas tensdes vividas no cotidiano que constatamos
que as verdades definidas, os conceitos prontos e as teorias que ndo ddo conta da
complexidade dos sujeitos precisam ser revistos através da busca de respostas para as

incognitas que sdo levantadas.

9 O conceito de paradigma apresentado por Kuhn: “ um paradigma é aquilo que os membros de uma
comunidade cientifica partitham” ( In: Marcondes,1995)
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Portanto, estamos diante de uma crise educacional que afeta as politicas educativas,
as institui¢cOes escolares e, conseqlientemente, os professores que, diante desse universo
crisico, entram numa crise identitdria, pois ao refletir sobre a pratica que desenvolvem
verificam que € necessario utilizar ndo s6 os saberes tedricos e praticos, mas, também, os
saberes afetivos, sociais e estruturais. Confrontando, assim, o profissionalismo e a

profissionalidade docente.

Por esse motivo a “formagéo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite as dindmicas

de auto formagdo participada” (NOVOA, 1992.p.25).

A afirmativa tem importincia diante do contexto historico, econdmico e social, pois
a sociedade espera do profissional docente “praticas de ensino que valorizem o pensamento
critico, a flexibilidade e a capacidade de questionar padrdes sociais”. (POKEWITZ,

1992.p.40).

Uma formagdo inicial que legitima o papel do professor como transmissor do
conhecimento favorece a construgo da profissionalidade docente numa perspectiva
individual e ndo coletiva. O aspecto individual leva o professor a assumir, na sua identidade
profissional, modelos, crengas hegemonicamente difundidas, e sobre as quais nio ha
reflexdes tedricas. O coletivo, ao contrario, favorece a discussdo e a reflexdio sobre a

esséncia da profissio docente.
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Concordo com Noévoa (1995) quando relaciona a formagdo dos professores com o
desenvolvimento pessoal, profissional, e organizacional. E, acrescento que a
profissionalidade docente € construida progressiva € continuamente no amalgama das
experiéncias e conflitos vividos como pessoa, profissional € sujeito que faz parte do

contexto organizacional — a escola.

Quando se propde uma formacdo pautada na reflexdo estd-se buscando formar
professores que, chegando nos espagos de trabalho, sejam capazes de trocar experiéncias,
partilhar saberes, refletir criticamente sobre sua atuagdo pedagodgica, suas atitudes diante

dos conteiidos numa construgdo permanente de sua identidade pessoal e profissional.

2.3. Saberes docentes: uma intrincada rede na (re)definicio da profissionalidade

docente e na construcio da identidade profissional

A discussio anterior nos remete a questdo do saber € do conhecimento mobilizado
na agdo docente.

Nas discussdes sobre esses saberes percebo a existéncia, inicialmente, de duelos
entre conhecimento, visto numa perspectiva de conhecer e ensinar a disciplina, e o saber
que ¢ produzido pela experiéncia. Alternativas simplistas sobre a melhor forma de conduzir

o processo de ensino-aprendizagem que no exercicio da profissdo docente sdo re-definidos

pelo licenciado.



35

Ao longo da trajetoria profissional e do exercicio da docéncia o licenciado vai
construindo o sentido do conhecimento especifico da disciplina e vai tecendo saberes nessa
construgdo. Assim a profissionalidade docente do licenciado néo € definida no momento
em que ¢ diplomado, mas 4 medida em que exerce a profissio e rever atitudes,

representagdes e saberes necessarios a atuagdo docente.

Essa situagfo estabelece dois extremos epistemoldégicos: o conhecimento € o saber.

O professor de Ensino Fundamental ¢ Médio, os alunos da graduagio apresentam
em seus discursos iniciais uma concep¢io de conhecimento como algo estdtico e técnico
que pode ser transferido, depositado como um bem objetivo. Os saberes, ao contrario, sdo
definidos como uma forma de ser e fazer o ato docente. Um discurso decorrente de uma
cultura académica e profissional “marcada ou pela racionalidade técnica que supervaloriza
o conhecimento tedrico ou pelo pragmatismo praticista ou ativista que exclui a formagdo

tedrica ou filosofica”. (FIORENTINI, et al.1998.p.309).

Sdo discursos, concepcdes que sdo redefinidos na medida em que ha o engajamento

profissional em que a profissionalidade docente ¢ construida e (re) construida.

D’AMBROSIO (1996) sintetiza esta posicdo ao definir o conhecimento como: “um
conjunto dinimico de saberes e fazeres, acumulado ao longo da histdria de cada individuo e

socializado no seu grupo”. Uma dindmica que ocorre partindo do inicio da atuagfo
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docente, quando os professores, inicialmente, constréem sua pratica docente partindo de

modelos, referéncias adquiridas no percurso de suas vidas.

Com esse referencial inicial os professores mobilizam o conhecimento especifico e
pedagégico e, no dia-a-dia, valorizam os saberes produzidos ao longo de sua experiéncia
pessoal e profissional, dando aos saberes um sentido de producio conjunta, coletiva e

dinimica.

Para avaliar sua competéncia ou desenvolvimento profissional tomam como

referéncia os saberes produzidos ao longo de sua prética educativa:

(...) os saberes adquiridos através da experiéncia profissional
constituem os fundamentos de sua competéncia. E a partir
deles que o (a)s professor (a)s julgam sua formagéo anterior
ou sua formagdo ao longo da carreira.

E igualmente a partir deles que julgam a pertinéncia ou
realismo das reformas introduzidas nos programas ou
métodos. Enfim, € ainda a partir dos saberes da experiéncia
que o (a)s professor (a)s concebem os modelos de exceléncia
profissional no interior da profissdo.(TARDIF, LESSARD e
LAHAYE apud FIORENTINI et al 1998.p.311).

O saber assume a dimenséio de produgdo ndo individual porque nele prepondera o
aspecto social. E construido na interagio dos componentes que constituem o mundo, o
contexto escolar, o sujeito e suas histdrias de vida. Ndo individual porque ndo basta que

alguém, partindo dos dados do mundo objetivo, interprete as coisas ao seu modo,

considerando um ponto de vista tinico e linear.
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Na medida em que ha o exercicio profissional, os professores recorrem aos
conhecimentos cientificos e utilizam saberes que estiveram presentes em suas vidas,
durante todo o processo formativo do sujeito'®. Esses saberes sio articulados entre si e se

manifestam no decorrer do desenvolvimento profissional.

E aqui que comeca a se configurar a crise identitiria do professor, especificamente
do professor de matematica. Na vida cotidiana do professor ha uma regulagiio em que suas
acdes ficam sujeitas a Iogica administrativa e regulacdo burocratica (POPKEWITZE, 1995.

p.41) e, nesse cotidiano, ha uma trama social que nfio pode deixar de ser considerada.

Na burocracia que toma conta do espago escolar, o professor atende a estas
imposi¢ées mobilizando uma rede de saberes que sdo fundamentais a profissdo docente.
Uma rede formada por: saberes especificos relacionados ao conteudo - € importante que o
professor tenha o conhecimento da matéria que vai ensinar para que ele possa ser
reconhecido na profissdo; o saber pedagdgico, que corresponde aos meios que o professor
vai disponibilizar ao aluno para efetivar a aprendizagem; o saber cultural, aquele que ¢
produzido na intera¢io, na coletividade; o saber afetivo-emocional, aquele que faz com que

uma pessoa tenha afinidade ou ndo com uma matéria, com os alunos € com a profisséo.

Nesse ponto de vista, o saber ¢ mutavel, provisorio sugerindo que ndo € apenas na
formagdo inicial que é adquirido, e sim ao longo da trajetoria profissional. Constituindo-se

em um amalgama de saberes que se inter-relacionam e fazem parte da agéo docente.

10 Considero que o processo formativo tem inicio antes mesmo de se ingressar em centros de formago.
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Esse ponto de vista nos leva a uma re (definicdo) da profissionalidade docente
voltada para a necessidade de que o professor entenda sua pratica como uma atividade
praxis coletiva (re) definindo sua posicdo quanto ao ir e devir dos seus saberes,

compreendendo que:

O saber do professor proporciona um ponto de partida para a
reflexdo critica. Simplesmente, ndo pode dar-se por pronto ou
sistematizado na teoria, nem tornar-se definitivo na pratica. E
isto ndo ocorre porque o saber do professor ¢ menos exigente
do que o de outros, sendo porque os atos educativos sdo atos
sociais, e, portanto reflexivos, historicamente localizados, e
abstraidos de contextos intelectuais e sociais concretos. De tal
forma que o saber acerca da educagfio ha de mudar de acordo
com as circunstincias historicas, os contextos sociais € o
diferente entendimento dos protagonistas frente ao que
acontece durante o encontro educativo. (CARR ¢ KEMMIS
apud FIORENTINI 1998. P. 61)

E no encontro educativo que a “segunda pele profissional” (NOVOA, 1992.p.16)

assume formas baseadas em um saber experiencial que compde a identidade profissional.

2.4: CONHECIMENTO MATEMATICO - SABERES DA EDUCACAO

MATEMATICA: a tessitura da identidade profissional do professor de matematica.

O saber matematico se constitui em um ponto de partida para o exercicio da agéo
docente a este vio agregando-se saberes referentes ao processo de ensino aprendizagem que

surgem e sdo redimensionados na ag¢do educativa.
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E numa tessitura de saberes que a identidade profissional do professor de
matemadtica € construida.Aos saberes especificos sdo somados os saberes experienciais do

processo de ensinar € aprender.

Os saberes especificos como um conjunto de conhecimentos abstratos, com
linguagem especifica e de dificil compreenséio e os saberes experienciais como aqueles que
s3o adquiridos no confronto entre a teoria e a pratica. E o conhecimento matemético e a
educagdo matematica que num processo interativo subsidiam a formagdo identitaria do
professor de matematica.

O saber matematico possui uma dimensdo subjetiva e coletiva ao contrario do
conhecimento matematico que possui um carater objetivo e individual. A Educacdo
Matematica procura trabalhar com a confluéncia dessas concepgbes trazendo para a

realidade do ensino reflexdes acerca de transformar o conhecimento matematico em saber

matematico.

Esse processo ¢ conflitante para o professor de matematica porque derruba verdades
até entdo inquestionaveis. Para a sociedade em geral o bom professor de matematica ¢é
aquela que domina teoremas, demonstragées e faz céalculos gigantescos. Essa € uma
concepgdo que ndo da conta do real sentido de ensinar e aprender. O bom professor ndo é,
necessariamente o que sabe tudo. E, sim aquele que favorece a construgdo do conhecimento
matematico. Esse é um dilema assumido pelo licenciado ao assumir a sala de aula ¢ que

interfere na sua identidade profissional.
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Para discutir a questéio da identidade profissional € valido ressaltar alguns conceitos
relevantes para essa discussfio: saber matematico, sua especificidade, o surgimento da

educagdo matematica. Alguns fios que surgem e procuram fixar-se no seio das atividades

docentes.

A questdo referente ao conhecimento € ao saber matematico ¢ fundamental na
pratica profissional do professor, uma vez que sdo concepgdes distintas que se integram na
area de educag@o matematica na medida em que esta drea busca refletir sobre os aspectos

pedagogicos e a transformagio do conhecimento em saber.

O licenciado da LCMC-VII — professor de matematica constrdi sua identidade na
interacdo de uma rede multifacetada de situagdes que subsidiam sua pratica pedagogica.
Nestas, interagem saberes da experiéncia, saberes adquiridos durante a formagfo inicial e as
exigéncias profissionais encontradas no caminho. “Sdo as diferentes faces dos mesmo

sujeito em constante processo de transformagédo” (LOPES. 1998.p.251).

Comegando a delinear uma arquitetura de sua identidade vemos que esse sujeito-
ator'! julga inicialmente o seu desenvolvimento profissional partindo da ética de que ha um

esfacelamento entre os saberes que foram estudados na sua formacdo inicial e os saberes

da experiéncia.

Tendo recebido uma formacdo marcada pelo paradigma da racionalidade técnica,

em que ha uma supervalorizacdo do conhecimento tedrico, esse profissional, procede a uma

1O professor de matematica
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leitura do seu fazer pedagégico partindo do principio de que os saberes que foram

produzidos contribuiram para o desenvolvimento de sua competéncia profissional e o

ajuda a enfrentar o mundo- vida escolar.

Nessa arquitetura confluem, além dos saberes citados acima, uma pratica docente
reflexiva que ndo € limitada a saberes técnicos ou praticos. FIORENTINI (1998),
interpretando a produgdo teérica de Lee Shulman a respeito do conhecimento do professor
encontra uma importincia significativa para a reflexfio tedrica e epistemologica do
professor sobre a matéria de ensino, acrescentando que a forma como conhecemos e
concebemos os contetidos de ensino tem fortes implicagdes no modo como os selecionamos

e os reelaboramos didaticamente em saber escolar, especialmente no modo como os

exploramos/problematizamos em nossas aulas.

E uma reelaboragio que, no caso da matemdtica, provoca em professores ¢ alunos
dificuldades porque o saber matematico possui caracteristicas de: generalidade, abstragdo,
objetividade e formalidade (PAIS, 2001. P.38). E um instrumento educacional que leva o
aluno a desenvolver um raciocinio l6gico € interpretativo (Idem, p.36). Os alunos sentem
dificuldade em compreender a logica desse saber € o rejeitam, desistindo de solucionar um
problema matematico. Os professores, por outro lado, centralizam seus esforgos em relagéio
a quantidade dos contetidos que tém que trabalhar, priorizando a quantidade em detrimento
da qualidade, contrariando o que € proposto para o trabalho do professor de matematica,

que deveria recontextualizar o saber que foi produzido por pesquisadores matematicos.
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Desse ponto de vista, os professores ao definir, ou redefinir suas qualidades
profissionais, seus valores e sua forma de representar a profissdo interpretam o que deve ser
ensinado, como deve ser ensinado e, isso, evidentemente abre dimensGes na
profissionalidade docente.DimensGes que interagem com o ser professor € com as

obrigagdes que delineiam o papel do professor.

Sendo o espago de sala de aula o local onde as experiéncias surgem e sdo recriadas e
ressignificadas, o professor, ao ministrar a disciplina, coloca sua marca propria, que é
processualmente transformada diante das praticas cotidianas. £ o saber da agio que é
produzido partindo de uma reflexfio sobre a pratica, que faz com que o professor tenha
atitudes e a¢des diferentes para cada situagdo enfrentada.

Acredito que o saber matematico, integrado aos diferentes saberes que o professor
utiliza em sua pratica pedagogica € fruto de uma reflexdo sobre o objeto matematico e a
realidade de sala de aula.E nesse sentido, que a profissionalidade docente passa a ser

constituida diante de dimensdes sociais.

Esta é a primeira dimensdo da profissionalidade docente: “a obrigagdo moral”
(CONTRERAS,2002) transformar o conhecimento matematico em saber contextualizado e
ao alcance dos alunos. E um compromisso com o desenvolvimento dos alunos, como
pessoas que precisam do conhecimento matematico para exercer plenamente sua cidadania.

E uma dimensdo que causa crises ¢ dilemas na identidade do professor de matematica.
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A segunda dimensio da profissionalidade docente esta relacionada com a leitura da
realidade, “deriva da relagdo com a comunidade social” (Id.). E sabido que o professor,
durante sua trajetéria profissional, produz significados e sentido para suas atitudes
pedagogicas partindo das experiéncias que suscitam indagagbes € questionamentos nos
quais sdo construidos caminhos que levam o professor a propor ag¢des diferentes daquelas

idealizadas teoricamente.

Nesta postura de olhar o mundo-escolar e as relagdes complexas desse ambiente que
se associa a aspectos éticos, politicos e sociais, a atuagdo profissional ndio ocorre
isoladamente. Desponta na interface em que propde uma analise critica e reflexiva sobre o
conhecimento matematico, as agdes educacionais € 0s contextos nos quais 0corre o ensino

aprendizagem dessa disciplina.

A educagdo matematica procura integrar a educacdio, o saber sistematizado
historicamente & matematica com sua natureza abstrata e o mundo cotidiano, buscando
tragar uma abscissa em que, partindo do ponto inicial, convergem experiéncias que

apontam caminhos de convergéncia e divergéncia da construgéio do saber matemdtico no

mundo-vida escolar.

Com esta configuracdo o campo da Educagdo Matematica contribui para que os
professores ressignifiquem sua identidade profissional, pois hd uma interface entre o

pensar reflexivo sobre a pratica pedagdgica de ensino da Matematica e as posturas, atitudes
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e valores desse profissional, € conseqilientemente interfere na construgdo da

profissionalidade docente.

A Educagdo Matematica se consolida entre os acad€émicos como uma drea em
construgdo, sendo que em alguns momentos, equivocadamente, ¢ tida como uma nova
disciplina do curriculo que articula educacdo e matematica. Historicamente, h4 uma cisdo
entre educagdo e matematica. A primeira sendo considerada como cié€ncia do espirito que se
opde a matematica, vista como uma criagdo intelectual do homem, com uma estrutura
logica ¢ definida. Esta forma de conceber a educagdo matematica ndo corresponde a real
perspectiva desta area do conhecimento, que ndo se estrutura como mais uma disciplina da

grade curricular, pois € assumida como um movimento de ir € vir, com reflexdes sobre a

prética.

Concordo com MERCER (1990) quando afirma que “a identidade s se torna uma
questdo quando estd em crise, quando algo entendido como fixo, coerente e estavel é
deslocado pela experiéncia da divida e da incerteza”. A educagdo matematica desponta
como uma solugdo para a crise do ensino da matematica, a0 mesmo tempo em que se torna
um ponto crisico na constru¢do identitdria, porque questiona posturas que ficaram

arraigadas na atitude dos professores de matematica.

Nesta forma de compreender essa 4rea do conhecimento percebe-se um confronto: a
busca por um discurso pedagégico da matemdtica que dé conta de um ensino

contextualizado que responda as necessidades enfrentadas pelo sujeito professor no
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cotidiano ¢ a busca do professor de adequar-se a exigéncia do contexto utilizando como

ferramenta o discurso de educadores matematicos.

Definir a educagdo matematica como uma fonte de saberes que subsidiam a tessitura
da identidade profissional do professor de matemdtica parece-me obrigatério por estar
investigando os modelos da profissionalidade docente do licenciado em matematica.

Sendo a matemética uma area que possui especificidades quanto a linguagem, a
compreensdo, a resolucdo de situacdes problema, sendo trabalhada numa perspectiva
pedagoégica, rica em pluralidades e contextos educativos distintos faz-se necessario uma
atuacdio docente que responda a essa pluralidade.

O principio que ¢ estabelecido na relagdo entre o ensino de matematica e a
educagdo matematica é de reflexdo, uma vez que as experi€ncias surgem e sfo recriadas

partindo do ponto da reflexéo sobre a agdo.

Dando um passo atras e langando um novo olhar sobre defini¢es a respeito de
saber matematico, o porqué, o como € o para qué o seu ensino a Educagio matematica esta
sendo construida como area de investigacio que fornece subsidios para se proceder a uma
reflexfio tedrica sugerida pela pratica, com o objetivo de uma efetiva intervengdo na agio
pedagogica. Implica em responder a questionamentos a respeito do conceito de matemética

e de qual a sua utilidade.

Essas questdes ndo podem ser resolvidas isoladamente, pois paralelo a idéia de que

a matematica ¢ apenas um sistema de codigos e numeros que se aprende na escola, estd o
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fato de que estes s3o necessarios na sociedade, atendendo, portanto, a necessidades tanto

sociais quanto individuais.

Acredito que esta visdo interfere na identidade profissional do professor de
matemdtica € no seu desenvolvimento profissional, porque ela propde uma acgio
interventiva onde os professores construam uma teoria de ensino por meio da reflexdo
critica sobre seus proprios conhecimentos praticos (FIORENTINI, 1998. P.324). Isso
impde uma trajetoria profissional com percursos ndo s6 de formagfo, mas também de

transformagdo (LOPES; 1998. P.112).

No discurso pedagdgico da matematica, a temdtica da identidade profissional surge
em meio a uma concep¢do de ensino na qual estdo presentes correntes que se opdem: a

pedagoégica e a cientifica.

Com esta visdo, é importante que o professor tenha claramente definida a concepgéo
do que € a matematica e qual a finalidade do seu ensino, refletindo conjuntamente sobre as
teorias que sustentam sua pratica € sobre a realidade, o contexto onde esta inserido. Uma
ndo-reflexdio legitima praticas e teorias pedagogicas que nio respondem a demanda da

sociedade tecnolégica do nosso tempo.

SILVA (1999) afirma que:

O educador precisa necessariamente responder as questdes
filos6ficas fundamentais sobre a natureza das verdades
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matematicas, sobre o estatuto do conhecimento matematico,
enfim, antes de criar teorias, estabelecer objetivos, elaborar
estratégias, desenhar métodos ou qualquer outra atividade
tedrica ou pratica cuja finalidade ultima seja o ensino de
matematica.

E uma reflexfio que mostra a postura que se deseja de um educador matemético,

extrapolando o dominio de conhecimentos sobre os aspectos formais da disciplina para uma

postura reflexiva sobre a importancia e o sentido deste conhecimento para a vida.

Constitui-se em uma perspectiva em que a importancia do ensino dessa ciéncia ndo
pode ser definido apenas por argumentos utilitdrios e formativos. Sdo argumentos
relevantes, porém, isoladamente tornam-se sem sentido, uma vez que: “A matematica nfo ¢é
apenas uma ciéncia, ¢ uma atividade humana € a constru¢do da matematica nio € realizada

necessariamente pelas ‘leis’ da logica”. (SILVA, 2002.p.77).

Um ato pedagdgico onde a matematica € vista como algo sem sentido vem legitimar
formas de opressdo e exclusdo que vio de encontro ao real sentido dessa disciplina e ao seu

papel historico e social na construgdo das relagGes sociais. Sendo assim:

“... faz-se necessario socializar o conhecimento matematico
util e inovador, critico e criativo, para salvaguardar a
democracia do questionamento, para aprender a argumentar
de modo compreensivo e logico...” (Id. P.79).
Essas reflex0es, embora incompletas, sdo suficientes para compreender a educagdo

matematica como uma area de investigacio sobre o saber pedagdgico, o saber matematico e

os caminhos para o ensino e aprendizagem da matematica, sendo um importante referencial
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para compreender os saberes que os professores mobilizam em sua trajetoria profissional e

a construgio de sua profissionalidade docente.

Uma construgdo da profissionalidade docente que pode ser percebida diante de
questionamentos e lacunas que estdo presentes no discurso dos professores, na forma como
concebem o ensino de matematica, a partir da formagdo recebida e confrontada com suas

experiéncias e as exigéncias do contexto.
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CAPITULO III

DAR VOZ AO PROFESSOR

3.1 Historia de vida: a voz dos professores - egressos da Licenciatura em

Ciéncias/Matematica

Ouvir os professores. Premissa basica dessa pesquisa, uma vez que remexendo no
vivido, em suas a¢des ¢ nos saberes acumulados ao longo da trajetoria profissional estamos
dando voz aqueles que exercem uma profissio marcada por estereétipos, exigéncias e
fungdes atribuidas pelos modelos politicos vigentes e pela sociedade. Um novo olhar sobre
a pessoa do professor, sua trajetéria, suas expectativas diante da profissdo e sobre a

disciplina que ministra — a Matematica.

As expectativas a respeito do professor sdo multiplas, vdo desde a competéncia para

ministrar a disciplina'> — dominio de contetido, metodologia € técnicas de trabalho que

12 Matematica
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garantam a aprendizagem e a disciplina'® - até fungdes que ndo dizem respeito ao ensino:

cuidar do equilibrio afetivo, emocional e psicolégico do estudante.

Nessa imensa aldeia global em que o mundo se tornou, a responsabilidade da escola
e, conseqiientemente, do professor aumentou. Ndo basta disponibilizar os conhecimentos
socialmente construidos, na atualidade espera-se que a escola forme sujeitos capazes de
adequar-se a um panorama mutavel que exige do estudante o conhecimento de cultura geral
e diversificada, conhecimento cientifico, raciocinio légico, capacidade de comunicagdo e

trabalho em grupo.

Nesta perspectiva, o professor deixa de ser executor de tarefas, ele assume o papel
inverso, o de sujeito ator, aquele que sai dos bastidores e entra em palco para langar o seu
proprio olhar sobre sua profissio, sobre os modelos que assumiu para exercer sua pratica
profissional. Aquele que fala sobre os seus conflitos quanto as exigéncias que lhe sdo feitas,
fala sobre as contribui¢des da formacdo inicial. Assume sua identidade diante de lutas e
conflitos (NOVOA, 1992) presentes em sua profissdo no entendimento de que, ao falar
sobre si proprio, ele estard descobrindo e re-descobrindo o seu eu a sua identidade enquanto

sujeito e, enquanto profissional.

A complexidade presente na construcdo de identidades impde a necessidade de
colocar frente a frente o eu professor e o eu profissional, as opgbes que foram feitas, a

maneira de ensinar e enfrentar situagdes, a representacdo que faz sobre sua profissio. Com

13 Aspectos comportamentais da classe
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essa visdo e com consideragdes sobre a necessidade de interpretar os significados que os
sujeitos atribuem as suas agdes, configura-se a abordagem qualitativa da pesquisa,
percebendo o caminho para o resgate do vivido pelos professores de matematica.
Considerando que o trabalho envolvendo a identidade profissional do professor € assumido
como um processo complexo e subjetivo € que, além disso, € de interesse compreender a
dialética entre os modelos que subsidiam a pratica docente € a construgdo da identidade do
professor, optou-se por desenvolver a pesquisa desde uma perspectiva dialética,
especificamente no que se refere a metodologia da Histéria de Vida, com enfoque nas
narrativas, acreditando-se que com a prdatica discursiva as experiéncias surgem e S30

recriadas.

Por que histdria de vida? E narrativas autobiograficas?

Para ouvir a voz dos professores e por entender que essa voz contribuird para
entender os valores, as crengas, as atitudes pedagdgicas desses sujeitos. Ao revolver a
memoria aparecerdo fatos que marcaram a formagdo inicial, momentos de exigéncia, que
sdo proprios da profissio e que contribuiram para a formacdo da identidade profissional.
Resgatando a historia de vida, o sujeito da investigagdo coloca em evidéncia histdrias
individuais, saberes que delineiam a identidade profissional e que antecedem o universo da

formacgdo inicial.

Numa perspectiva socioldgica, a historia de vida € “uma tentativa para reconstruir a

carreira dos individuos, enfatizando o papel das organizagfes, acontecimentos marcantes e
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outras pessoas com influéncias significativas comprovadas na moldagem das defini¢des de

si proprios e das suas perspectivas sobre a vida” (BOGDAN e BIKLEN, 1994.p.93).

Para HAGUETTE (1992), a histéria de vida, por sua riqueza de detalhes, pode
sugerir novas varidaveis que podem subsidiar um novo olhar sobre a formagfio dos
professores. Além disso, tem um sentido de processo, uma vez que o fato ¢ rememorado

pelos sujeitos e pode ser captado nos detalhes, no movimento de reconstrugéo do vivido.

O que interessa, nessa investigagdio, ¢ como o sujeito professor concebe o seu eu

profissional, a relagdo, os conflitos que ele vivencia ou vivenciou, enfim a sua posi¢do no

mundo de sua profissdo.

Trabalhar com histéria de vida € estar atento & subjetividade do sujeito, as
interagdes que ele constroi no mundo, € essa perspectiva rompe com a linearidade e
quantificacdo porque o trabalho envolve fendmenos humanos e sociais. Graficos e varidveis
néio respondem a questdes amplas que envolvem os sujeitos, suas subjetividades. Isto nos
leva a buscar metodologias que déem conta da complexidade presente no universo dos
significados das relagdes humanas. Espago que ndo concebe varidveis quantificaveis,
médias aritméticas porque se encontra imerso nas aspira¢des, valor, crengas que transpdem

o trabalho com variaveis.

Nesse sentido, a investigagdo qualitativa é entendida
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“..como um termo genérico que agrupa diversas estratégias
de investigacdo que partilham determinadas caracteristicas.
Os dados recolhidos s@o designados por ‘qualitativos’, o que
significa ricos em pormenores descritivos relativamente a
pessoas, locais e conversas, € de complexo tratamento
estatistico. As questfes a investigar nfo se estabelecem
mediante a operacionaliza¢iio de varidveis, sendo, outrossim,
formuladas com objetivo de investigar os fen6menos em toda
a sua complexidade e em contexto natural”.(BOGDAN e
BIKLEN, 1994, p.16).
A necessidade que a sociedade tém de apontar responsaveis por seus desmandos €
por suas irresponsabilidades € mais sentida nos espagcos em que se trabalha com sujeitos. A
escola é um desses espacos € os sujeitos que sdo apontados como aqueles que podem mudar

estes descaminhos sio os professores. E uma expectativa muito grande que é colocada para

a profissdo professor.

Por um lado, a literatura académica aponta na dire¢io dos processos de formagio
para tentar dar conta dessas expectativas e, por outro lado, as investigagées se voltam para
o papel do professor, ser um bom professor, utilizar técnicas para uma efetiva
aprendizagem. O que chama a ateng@o € que o sujeito-professor poucas vezes € visto como
o ator e co-autor desse processo € como aquele, que na sua pratica mobiliza diversos
saberes para dar conta da complexidade e das exigéncias da atualidade.

A incompletude ¢ o inacabamento, que sdo marcas do sujeito humano, nio sdo
devidamente valorizados quando se trata de investigacdes a respeito do sujeito professor.
Aquele que, na sua agfo didria, faz-se, desfaz-se; constrdi-se e desconstroi-se e realiza um

movimento dialético constante entre teoria e pratica.
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Neste trabalho, h4 um resgate do sujeito professor fundado no principio de
incompletude, inacabamento € na dinamicidade do processo de formagdo e autoformagdo.
Foge a linearidade e ao racionalismo técnico que coloca o conhecimento como algo pronto
e, perfeitamente quantificivel. Retira o professor da apatia e servilidade e o coloca como

sujeito-autor de sua propria histéria.

E uma perspectiva que coloca o professor num processo constante de formagio que
tem inicio nas suas experi€ncias prévias, continua com a formagdo inicial e enriquece-se na
acdo, na trajetoria de sua vida, na medida em que sdo tecidas elaboragdes tedricas que sdo
construidas fia a fio, dependendo da realidade € da necessidade. Assim, o sujeito professor
¢ um ator-autor dindmico, que acrescenta ou retira fios tedricos, praticos ou subjetivos para

atuar na sua realidade construindo sua identidade profissional.

Langar um olhar sobre as experiéncias prévias, os modelos de formagio e a
trajetoria profissional ndio significa dar um enfoque quantitativo, instrumental ou
racionalista, mas sim considerar o sujeito professor como aquele que refletindo sobre os
seus proprios processos de apropriagio de conhecimento, realiza um movimento de
deslocamento do seu “eu”, langando um olhar especifico e subjetivo para suas relagdes,
atitudes com os alunos, com o conhecimento. Encara os seus dilemas, suas conquistas, seus
medos € os v€ como um processo que contribui para sua construgdo identitaria. Por
conseguinte, ¢ colocando o professor sob os holofotes, dando voz, concedendo-lhe a

palavra que o faremos deslocar-se do lugar de sujeito servil e passivo para o lugar de ator-
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autor de sua trajetdria, fazendo com que ele resgate o seu passado € o conecte as exigéncias

do momento presente de sua profissdo-professor.

Nesta perspectiva, a historia de vida ¢ configurada como uma fonte que da conta da
complexidade que envolve o mundo escolar e os sujeitos que nela atuam. Resgatando as
palavras de DOMINICE (1990): “A vida é o lugar da educagdo e a historia de vida o
terreno no qual se constréi a formagio”. E o resgate do vivido, desnudando o cendrio da
vida que foi marcado por escolhas desisténcias, novos caminhos, afirmacdes e negagdes

que deram sentido a determinadas vidas que até entdo nfo tinham sido conhecidas ou

documentadas.

Trata-se assim, de resgatar a prenhez existente nas histérias que marcam o
cotidiano, tentando apreender os confrontos que sdo estabelecidos entre os modelos e as
contribuigdes introjetados no passado e as exigéncias do presente. Percebendo neste espago,
o processo de constru¢cio das identidades, partindo dos conflitos que subsidiam a

construcdo da maneira de ser € atuar na profisséo.

A histéria de vida assume perspectivas heuristicas, pois estd voltada para a
existéncia do sujeito, a reapropriacio que ele faz constantemente do seu universo, o vivido,
o desnudamento de suas agdes e do seu eu, a singularidade do sujeito que ndo se encaixa
em padrdes racionais de um saber pré-produzido. E uma perspectiva metodolégica que é

fruto de “uma mutacfio cultural que, pouco a pouco, faz reaparecer os sujeitos face as
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estruturas e aos sistemas, a qualidade face a quantidade, a vivéncia face ao instituido”

(NOVOA, 1992, p.20).

Por entender que na vivéncia do sujeito estdo presentes experi€ncias adquiridas ao
longo da trajetdria do professor, que sdo somadas aos “modelos” (a influéncia do professor
preferido, metodologias utilizadas em sua formagéo), ao contexto sociocultural, ao contexto
de formagdo, e esses incidem sobre a pratica educativa assumida pelos professores e,
consequentemente, na sua identidade profissional, classifico autobiografia como técnica de
investigagdo que podera garantir que a voz dos sujeitos atores seja ouvida, documentada na

sua totalidade e singularidade, porque

“.. entende-se que se a esséncia do homem é, na sua
realidade, a “totalidade” das relagdes sociais, toda pratica
individual humana ¢ uma atividade sintética, uma totalizagio
em curso ¢ ativa de todo um contexto social. Assim, a vida,
enquanto vida vivida em sociedade, ¢ uma pratica que se
apropria das relagdes sociais, as interioriza e as transforma
em estruturas psicologicas. Desta 6tica, a ordem social estéd
presente em nossas agdes, as mais banais, nossos sonhos,
nossas fantasias, artes, posturas e condutas.” (MACEDO,

2000, p.176).
As reflexdes de Macedo pontuam aspectos sobre a importancia do individual € do
social e a autobiografia “parece implicar a constru¢io de um sistema de relagdes e a
possibilidade de uma teoria ndo formal, historica e concreta de agdo social. Uma teoria que
preencheria 0” corte epistemolégico “que, segundo Althusser, divide inelutavelmente o

dominio do psicologico € o dominio do social” (FERRAROTI, 1988, p.21). A escolha da

abordagem autobiografica deu-se porque, conforme afirma BOGDAN e BIKLEN (1994.p.
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180), é rica em detalhes, escrita com objetivo de contar historia da pessoa tal como ela ou

ele experienciou.

Conhecer o sujeito, o universo que subsidiou sua formagdo identitdria, resgatando a
sua trajetéria com suas proprias palavras, leva-nos a utilizar autobiografia profissional
levando os sujeitos atores desta pesquisa a fazerem uma reconstrugdo de sua vida
profissional partindo dos modelos que subsidiam (aram) suas escolhas, das exigéncias do
contexto profissional, do processo de formagdo no qual tem suas origens, buscando

reconstruir o curso de sua vida profissional.

Para dar voz aos professores ¢ preciso despertar o olhar sobre si mesmo. Na maioria
das vezes as investigagOes eliminam a voz € o olhar, estruturando caminhos a serem

seguidos no desenrolar da investigacdo.

Diante do exposto, a perspectiva biografica-narrativa seré utilizada, sendo o recurso
utilizado para dar voz ao sujeito a entrevista, “técnica de escutar o outro”(FERRAROTI,
1988. p.142), uma espécie de auto-analise assistida em que os professores sdo estimulados
a contar sobre as experi€ncias passadas, as pessoas que lhe serviram como modelos de
atuacio pedagogica numa perspectiva mais ampla que extrapola a linearidade de entrevistas

que exploram perguntas e respostas fechadas.

“A entrevista ¢ um rico € pertinente recurso metodologico na
apreensdo de sentidos € significados € na compreensio das
realidades humanas, na medida em que toma como uma
premissa irremedidvel que o real é sempre resultante de uma
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conceituacdo; o mundo € aquilo que pode ser dito, ¢ um
conjunto ordenado de tudo que tem nome, € as coisas existem
através das denominagGes que lhes sfo emprestadas”

(MACEDO, 2000. p.164).

Nesse caso, a entrevista semi-estruturada sera tomada como ponto de partida de
encontros que fornecerdio os subsidios para uma compreensdo de historias de vida. Essas
entrevistas terdo como foco central aspecto cronoldgico (inicio da carreira, tempo de
exercicio na profissdo), aspectos globais (as experi€éncias, a trajetoria profissional, as

exigéncias da atualidade) e aspectos especificos (expectativas, identidade profissional).

Nesse sentido, hd a compreenséo de que “a entrevista aberta ou semi-estruturada ¢
um encontro, ou uma série de encontros face a face entre um pesquisador e atores, visando

a compreensdo das perspectivas das pessoas entrevistadas sobre sua vida, suas experiéncias,

expressas na sua linguagem propria (id.p.166).

A interacdo entre entrevistador e entrevistados deve ser o ponto de convergéncia
para que possa haver um processo de idas e vindas, reconstruindo questdes quando se fizer

necessario. Como ressalta MISHLER Apud LOPES,2003

“A negociacgdo entre os participantes, ou seja, a reformulacdo
de perguntas por parte do entrevistador e a conseqiiente
aceitagdo dos moldes estabelecidos pelo entrevistador, por
parte do entrevistado, sfo pontos cruciais para que se negocie
uma entrevista bem sucedida do ponto de vista interacional e
discursivo™.(p.256)
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O foco central sera direcionado a concep¢do que o professor tem de si mesmo,
focalizando a situagdo social, cultural e pessoal, resgatando “o significado que ddo a si
proprios, suas experiéncias € seus mundos” (MISHLER, 1986, p. ix), por isso o espago

comporta duas escolas da Rede Publica Estadual do Ensino Fundamental'

. A escolha
desses espagos justifica-se pela presenca de professores de matematica que sdo licenciados
do curso LCMC-VII, por haver um conhecimento dos trabalhos que sdo desenvolvidos por

eles e por perceber que ha um respeito € engajamento na profissdo. Podendo surgir, a partir

desse ponto, um melhor resgate autobiografico.

Reconstruindo suas historias de vida, o sujeito, ao resgatar aspectos que fundaram
sua identidade profissional e trata-los numa perspectiva oral/escrita, realizam uma auto-
reflexdo que dard suporte para compreenséio de suas crengas, atitudes, representagdes e
conflitos enfrentados ao longo de suas vidas. Como disse RICOUER (1987), “é contando as

nossas proprias histérias que damos a nés mesmos uma identidade”.

Numa pesquisa em que os fios condutores sfio os modelos, as experi€ncias prévias, a
formagdo inicial e a trajetéria profissional se torna fundamental perceber a riqueza da
Histéria de Vida como uma metodologia que recupera a voz dos professores, levando-os a
rememorarem a propria vida, onde poderdo ser encontradas novas varidveis, novas questdes

que contribuam para uma reorientagdo da formag@o dos professores de matematica.

14 Colégio Estadual Senhor do Bonfim, Colégio R6mulo Galvio.
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CAPITULO 1V

AS NARRATIVAS - reconstruindo o passado

4.1 AS INTERACOES: sujeitos, espaco e tempo

Para dar voz aos sujeitos dessa pesquisa, escolhi, inicialmente, o espago da escola
em que eles atuavam. A escolha deste espago de didlogo e interagdes afirma-se,
inicialmente, porque acredito que a voz dos professores, sendo resgatada in-loco, traz a tona
sentimentos, perspectivas, dilemas da profissdo, tendo ainda uma dimenséio em que hd um

entrelacamento de fios objetivos e subjetivos que constréem a pratica, a identidade

profissional.

Uma dimensdo da subjetividade (MACEDO, 2000.p.177) que ¢ traduzida pelas
reflexdes sobre o universo social em que esta inserida, brotando na medida em que des-

acomoda o acomodado, assimila para re-assimilar, num movimento constante que € o

fervilhar das lembrangas.
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Apds a primeira transcri¢do, encontrei siléncios, lacunas, reticéncias. Isso me levou
a confirmar que na narrativa hd uma qualidade heuristica, fruto de diversos olhares

(INOVOA, 1992. P.20) sendo fruto da prépria esséncia da reconstrugio da meméria.

Rejeitando o mecanicismo, a linearidade da escolha dos participantes da pesquisa
que optam por sujeitos que tenham uma maior ou menor quantidade de tempo de exercicio
profissional, foram priorizados as pessoas, o local da formagdo inicial e o contexto de
trabalho. Sendo assim, os sujeitos desta pesquisa caracterizam-se como professores que
atuam em classes de ensino fundamental e médio, ensinando a disciplina matematica, sendo
egressos da Licenciatura em Ciéncias/Matematica do Departamento de Educagdo Campus

VII- Senhor do Bonfim.

Esse curso comegou a funcionar em 1986. Formou a primeira turma em 1° de

fevereiro de 1992, sendo reconhecido em agosto de 1993.

Responder a indagacdes que foram tecidas ao longo da trajetéria de vida, da
formagdo inicial & especializagdio, requer uma atengdo € cuidado quanto as posigdes,
palavras que foram ditas, por isto, foram utilizadas gravagées em que os sujeitos da
pesquisa foram convidados a relembrar o vivido, desnudando as lembrangas que foram
encobertas pelo passar do tempo. Buscando extrapolar o carater descritivo para um carater

reflexivo, dialégico, resgatando opinides, crencas, modelos, representagdes que
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subsidiaram a construgdo identitaria: a pessoa, o professor, o profissional que este sujeito é

hoje.

Para NOVOA (1988.p.116) as histérias de vida e o método autobiografico integram-
se na tendéncia atual de que a formagiio nfio € um processo que tem inicio e fim
determinado. Por isso faz-se necessdrio assumir a formagdo inicial como ponto de partida
de uma trajetéria em que os fios tedricos que adquiriram na graduagdo sfo entrelagados aos
fios praticos adquiridos no confronto do dia-a-dia, acentuando a idéia de que o eu
profissional € uma rede em que cada fio foi tecido a partir de um trabalho de reflexio sobre

os percursos da vida.

Nas narrativas autobiograficas foram utilizadas entrevistas/didlogo que serviram de
roteiro, sendo redefinidas, reestruturadas na medida em que havia necessidade. O didlogo
foi estabelecido partindo do roteiro, mas os entrevistados discorriam livremente sobre as
questdes, buscando uma reflexdo, reconstrucdo e interpretagdo das experi€ncias
vivenciadas. Ao lado da informalidade estava a sinceridade e o respeito as divergéncias de
opinides. Os sujeitos foram levados a reconstruir, através das questdes presentes no roteiro,
sua trajetdria, sua auto-imagem. Chamavamos a este processo de ‘viagem através do tempo
e do vivido’ por que eram remexidos “bais” da escola da infancia, do professor de
matematica daquele periodo, as crengas ao ingressar na profissfo docente, o papel do curso
de graduacgdo, os professores que marcaram, chegando na atualidade ao papel do professor,
hoje, num universo marcado pelo avango tecnologico, mas, amarrado ao atraso, as

dificuldades do dia-a-dia, do complexo cenario que € a sala de aula. Essa experiéncia de
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escutar o outro me fez perceber o quanto € importante a interagdo entre os sujeitos da

pesquisa: entrevistado e entrevistador. FERRAROTI (1983) apud NOVOA (1988) ressalta

a importancia dessa interag@o reciproca:

As formas e os contetiddos de um relato biografico variam
com o interlocutor. Dependem da interagdo estabelecida no
campo social da comunicagéio. O entrevistador nunca estd
ausente, mesmo quando julga estar. Trata-se de restaurar o
relato biografico na plenitude de sua natureza relacional e de
sua intencionalidade comunicativa. Todo relato de uma vida é
por sua vez um ato, a totalizacdo sintética das experiéncias
vividas e da interagdo social.

O instrumento da pesquisa'’ utilizado foi o guia semi-estruturado proposto por
BOLIVAR (2002. P.186) com modificagSes e adaptagdes necessarias ao tema que trabatho.
Na entrevista semi-estruturada, foram propostas vinte e trés questdes, sendo aplicada em
sessOes diferentes. Na primeira sessdo, foram feitos alguns esclarecimentos sobre o objeto
da pesquisa, a importdncia € uma andlise pouco aprofundada das questdes propostas,
limitando-se & exploragdo cronologica deixando para a sessdo seguinte questdes referentes
ao caminho que o levou a essa profissdo. Apds esse encontro, foi feita a transcrigdo
submetendo o material a uma primeira andlise, que forneceu subsidios para a préxima
sessdo. Nesta foram esclarecidos pontos deixados em aberto na primeira sessdo, seguindo
com as questdes referentes a formagdo inicial € a pratica profissional abrindo caminho para
a sessdo que foi intitulada como: A prética profissional: diz-me como ensinas. Em cada

sessdo houve um aprofundamento do tema, das respostas, o que possibilitou uma andlise

detalhada das contribui¢cdes que foram dadas.
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Por conta da interagdo existente entre nds, entrevistador e entrevistado, e das
circunstancias especificas a cada momento a duragfio foi variada. A primeira sessdo foi
breve, menos de trinta minutos.Nas sessdes seguintes a duragéo foi em média de uma hora

sendo que a ultima foi um pouco mais demorada.

No ultimo encontro foi discutida a sintese final, refletindo sobre pontos referentes
ao eu profissional, a identidade. Foi uma construgéio conjunta, pois acredito que ndo haveria
sentido dar voz ao professor € nio oferecer a oportunidade a ele de ver a sintese de sua
prépria voz, permitindo que ele reconhega a contribui¢iio do passado e do presente na sua

historia de vida.

4.2 O caminho da reconstrugio

A Historia de vida dos egressos do curso de Licenciatura em Ci€ncias/Matematica
abre portas para se compreender a contribuicio do curso na vida desses egressos, bem
como para entender, através das narrativas, a identidade profissional. Ao falar do caminho
da escolha profissional, os percursos da formacdo inicial, as matérias, os professores, as
lembrancas ¢ a pratica desenvolvida sfo colocadas em cena lembrangas mitidas que se
conjugam com o prazer de rememorar, trazendo o velho ao encontro do novo. Identificando
modelos que forneceram subsidios & pratica pedagdgica, confrontando estes com a postura
atual, a leitura de mundo, de escola que € tecida diariamente e onde as pinceladas didrias

ddo cor, consisténcia e sentido a profisséo.

15 Anexo I
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O “era uma vez” converte-se em “comec¢a” € torna-se produgdo de conhecimento
sobre a licenciatura, a escola, o curso que foi feito, a realidade que contribuiu para a
escolha profissional, os conflitos vividos que sdo frutos de posturas, modelos, crencas,
contribui¢bes teodricas e as exigéncias do espago profissional resgatado através de um
roteiro entregue anteriormente, com o objetivo de diminuir a ansiedade presente em sujeitos

atores que até entfo, nunca foram ouvidos.

Relatos autobiograficos, iniciados numa narrativa timida, mas na medida em que
eram remexidas as lembrangas ganhavam volume, significagdo. Até esse momento “minhas
lembrancas estavam escondidas, ndio significavam nada” (Prof’. Ana), além de uma histéria
individual isolada no tempo e no espago. Os retalhos do passado e do presente foram

construindo um tecido unico, o da identidade profissional.

Como explicitada no capitulo Metodologia da pesquisa faz parte da minha analise
um esbogo biografico geral, em que procuro delimitar o perfil dos entrevistados. Em
seguida, ougo a respeito do caminho da escolha profissional, a formagdo inicial,
complementando com a pratica profissional: diz-me como ensinas. Na interpretacdo estdo
configurados os espagos, 0 tempo, os acontecimentos da trajetoria profissional, objetivando
visualizar e analisar os acontecimentos, como eclemento diagndstico dos modelos e

identidades presentes na historia de vida dos participantes da pesquisa.
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Busco, nos relatos, apreender a significacdo do curso, os modelos, as experiéncias
da trajetdria profissional através de uma leitura sobre os incidentes criticos, significativos,
localizando um acontecimento biografico (BOLIVAR, 2002.p.189) que o levou a profissio

€ marcou sua trajetoria, bem como procurando localizar os modelos que serviram de

referéncia para a atuagio docente.

4.3 As narrativas: o perfil dos depoentes — a escolha profissional — a formacéo inicial

No item que segue, construo um perfil dos depoentes, com nomes ficticios.
Descrevo as narrativas dos entrevistados sobre o caminho que os levou a essa profissio e a
formagfio inicial, resgatando lembrangas, acontecimentos, professores que deixaram

marcas.

Na discussdo utilizarei um construto tedrico, baseado no estabelecimento de micro e
macro acontecimentos que contribuiram para a construgdo da identidade profissional. Um
caminho de contextualizagfio que resgata o contexto historico e social que sera analisado,
na intengdo de entender determinados pontos que levaram a escolha da profissdo e os

modelos que compdem a identidade desses profissionais.

Passo agora a analise das narrativas, de forma geral, com a seguinte subdivisio:
narrativa 1 - o perfil do entrevistado, a escolha profissional e a formacéo inicial ; narrativa

2 - a pratica profissional; narrativa 3 - a trajetoria profissional, conforme seqiiéncia abaixo.
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Em seguida, faco uma interpretagdo das narrativas, interligando com algumas abordagens

do quadro tedrico.

O perfil: Professora Ana

Professora de escola publica, com experiéncias multiplas. Ingressou no servigo
publico em 1993. Dos dez anos de trabalho tem cinco dedicados a docéncia em salas de
Ensino Fundamental e cinco em trabalhos administrativos, na coordenagfio pedagbgica.
Atualmente, ensina matematica na 5%, 6°, 7% e 8 séries. Cursou as séries iniciais em uma
escola particular de S&o Paulo. O Ensino Fundamental e o curso de Magistério (atual
Ensino Normal) foram realizados em Senhor do Bonfim, também em escola particular. Ao
término do Magistério, prestou vestibular para Licenciatura em Ciéncias/ Matematica por
falta de op¢do.Ingressou em 1991 , concluindo o curso em 1996. Sonhava com um curso de

publicidade.

Narrativas da Professora Ana

NARRATIVA 1 — Seqiiéncia 1

E: Eu estou estudando a historia de vida dos egressos da LCMC- VIL.

Quero que vocé fale sobre suas lembrangas significativas das aulas de matematica.
Experiéncias na infincia. Fale, também, sobre os professores que marcaram sua trajetoria.
O que a levou a essa profisséo?

1. Ana: “Minhas experi€ncias de matematica realmente sdo..nfdo foram muito
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gratificantes porque eram completamente soltas, ndo tinham nenhuma relagcdo com
contexto; os conteidos eram repassados “como numa educagfo bancaria”(Freire)
onde aprendiamos formulas, axiomas € vomitavamos nos exercicios de fixagdo,
onde o mais importante era a provacio da formula do que a aplicabilidade da
mesma. A unica inteligéncia utilizada era a abstrata, deixando as demais em
detrimento desta. O lidico o historico, ndo eram enfatizados. Logo, um
conhecimento cartesiano, descontextualizado e, por sua vez, sem prazer, sem tesio
algum. Desde a minha infincia tem sido assim. Aprendi a contar nos dedos, trago
isso até hoje. Contar palitinhos, coisa pratica. Que ndo levava a nada. Era uma
matematica tabuada, decoreba. E ainda tinha aquela sabatina, em que era obrigado a
saber as contas.

Eu fiz o primdrio em uma escola particular de Sdo Paulo. Era um

educanddrio das irmas Paulinas. Era chiquérrima: farda para inverno e farda para o
verdo. Mas era conteudista. Dava o contetdo pelo conteudo. E pratica quase
nenhuma.

E: Quanto a ser professor, quais os fatores determinantes nessa escolha?

Ana: Minha familia nfo tinha condi¢des de me mandar estudar fora...as medicinas,
odontos € outros cursos. E... o Ginico que...existia, aqui em Bonfim, era o de
matematica.

Logo, a falta de opg@io me levou a fazer matematica. S&o os caminhos tortuosos de
Deus. E eu acabei me apaixonando pelo curso. Tenho muitas lembrangas dele.
Anos muito felizes. Teve o professor Carlomam, Narciso...esses professores

mostraram o avesso do que fui vitima, dos cursos que antecederam a graduaggo.
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mostraram que a matematica € uma linguagem universal, voltada para as mais
simples situa¢des cotidianas, que o mundo foi concebido matematicamente.
Mostraram a poesia contida nesse universo, além da apontar saidas para um novo
ensino de matematica que rompesse com essas dicotomias. A pratica assumida por
esses professores reconduziram minha prética enquanto profissional, esperangaram
minhas praticas futuras e me deram a certeza de que minhas indagacGes e refutagdes
ao ensino conteudista, bancario que recebi eram verdadeiras O pessoal todo fez
uma lavagem cerebral € a gente comegou a enxergar matematica por outro
caminho. Chamava atengdo o tratamento que eles davam & matemadtica. Eu passei a
conhecer o profissional de matematica na faculdade. Antes a gente achava que eles
sabiam tudo e eles ndo sabiam nada e 14 ndo ...a gente sabia que atras deles
tinha...assim...uma hist6ria maravilhosa de matematica . Eles sabiam o que estavam
falando e... €’... essa forma romintica de mostrar a matematica. Que nfo era uma
ciéncia exata, aquela coisa bonita. Agente passou a vida toda achando que era. Ele
mostrava que o mundo ¢ matemético. Foi levar a gente 14 na Grécia.... buscar as
origens. Isso abriu os caminhos. Me identifiquei com as Instrumentagdes para o
ensino ¢ Geologia, que era uma disciplina prética e tedrica a0 mesmo tempo.
Talvez eu tenha me identificado com essa disciplina pelo fato de ser trabalhado
teoria e pratica. O que na graduagdo era dificil ver.

Profissionalmente tenho, marcas do Professor José Bites, a responsabilidade dele, o
compromisso, a valorizagdo do aluno e o ensino da Geologia em que teoria e pratica
se completavam, eu tento fazer isso em matematica. Ele nunca dizia que a gente

estava errada. Ele tinha uma maneira de conduzir vocé a descobrir o seu erro e,
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48. metodologicamente, a Prof’. Aparecida Porto. Lembro-me dela quando
49. proponhe algo novo, quando avalio o meu trabalho, os meus alunos. Tive influéncia
50. desses profissionais. Da prépria maneira de enxergar a matemdtica. Isso fez com que

51. eu mudasse meu perfil.

Nessa narrativa, inicio com uma contextualizacdo dos pontos a serem abordados,
seguindo com perguntas sobre a experiéncia na infincia, as lembrancas significativas das
aulas de matemdtica finalizando com a pergunta propriamente dita. A resposta de Ana é
uma narrativa sobre suas primeiras experi€ncias com 0s nimeros € as contas, situa a escola
que estudou numa andlise do contexto econdémico seu € da escola. Suas lembrangas
abordam situagdes, consideradas traumaticas (linhas 3 e 4) ressaltando o uso de uma
concepgdo tradicional de ensino e seu posicionamento quanto ao ensino aprendizagem de
matemdtica (linha 7) uma posi¢do de que € necessdrio ter na escola, uma matematica
prazerosa. S3o pontos que reforcam as atitudes pedagédgicas que assume hoje como

professora.

Sua escolha profissional ficou atrelada as condi¢fes socias econdmicas de sua familia
Inicialmente, apresenta o curso como uma falta de opgdo para, em seguida, atribuir a
profissdo os desejos de Deus (linha 15). Por meio dessa justificativa, Ana assume o curso ,
a identidade profissional de ser professora de matematica. Uma narrativa que, como vemos,
tem um forte componente sdcio econdmico que a leva a assumir a profissdo, inicialmente,
com um pré-conceito, colocando-a como uma falta de opgéo. Logo em seguida faz uma

revisdo, com base em aspectos de religiosidade e do contexto em que estava inserida.
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Faz algumas consideragdes sobre professores do curso, ressaltando a visdo que eles
passavam da matematica (linhas 26 e 27), uma visfio subjetiva, prazerosa. Traz na narrativa
a nogéo de que foi importante para a constru¢do do conhecimento matematico a abordagem
historica (linhas 38 e 39).H4, aqui, uma postura firme quanto a visio que tem sobre a
importincia de trabalhar contetidos de matematica, ressignificados diante da histéria da

matemdtica, ¢ a influéncia que tem a postura do professor de matemdtica diante dessa

ciéncia (linha36).

Como vemos, Ana assume que tem marcas profissionais € metodologicas de
professores da Licenciatura. Na medida em que ela se identificava com o professor, sua
metodologia, sua maneira de conceber a matematica. Modelos de profissional responsavel,
critico que compdem a sua identidade na medida em que ela assume que houve uma

projecédo destes em suas atuais atitudes.

SEQUENCIA 2- a pritica profissional

E: Quero que vocé fale sobre a sua pratica profissional, resgatando lembrangas dos
saberes, atitudes e preocupagdes que assumiu no momento inicial & docéncia,
confrontando com a Ana — professora de matematica, hoje.

52. No inicio tive medo de ndo dar conta, de ndo saber ensinar direito, de fazer a

53. mesma coisa que fizeram comigo, da responsabilidade de lidar com uma nova

54. matematica, uma matematica multifacetada, repleta de condicdes e links, diferente
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. da matematica aprendida e, por sua vez, merecedora de uma pratica que colocasse
. fim ao seu carater ameagador e renovasse sua cara. Esta responsabilidade foi muito
grande, pois além de dar conta do conteido, dessa linguagem universal, o que era
obrigatorio, eu tentava desmistificar a aprendizagem matemética de seus pavores
mais fregiientes, um dos meus maiores objetivos. Mas recorri as lembrangas dos
meus professores ,e a gente acaba fazendo certo. Depois a gente assume a postura
mesmo, diz: é ,parece que sou boa nisso. Eu acho que hoje existem pessoas que
tentam imitar o meu jeito de ensinar. Uma coisa normal, uma vez que eu ja tentei
imitar o jeito dos outros. No momento inicial, a gente usa uma combinacdo de
saberes, no sentido de que ¢ uma interagdo de teorias ligadas as aprendizagens
ocorridas na sala, no corpo a corpo com os alunos, com a escola. E a gente procura
tratar o conhecimento matematico respeitando as fases do desenvolvimento
cognitivo dos alunos, busca oportunizar uma interagéo do conteiddo com o meio no
qual o aluno est4 inserido, comega a respeitar a cultura, os valores. A medida que
vamos encarando a docéncia, vamos refinando nossa prética, nfio dé para ficar numa
unica linha. Agora ja sei que sé a experiéncia nos faz quebrar alguns paradigmas.
Tinha a certeza de que néo queria ensinar aquela matemética que aprendi. Entéo,
tem aquela coisa das marcas da experi€ncia enquanto aluno. Entéo eu aprendi a ser
professora, Depois que eu aprendi que a matematica ndo € um bicho, eu queria
transformar para poder ensinar os meus alunos. Entéio, € como se na sua pratica
vocé quisesse transformar o que vivenciou. Assim, minha atuacg#o inicial foi uma

. colcha de retalhos. E, a gente vai emendando tudo isso para chegar aonde quer. A

. minha preocupagfo inicial era que eles aprendessem e gostassem da matematica .
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78. E... hoje € a mesma coisa, continuo querendo, s6 que tenho mais riqueza de

79. experiéncia, por causa dos cursos que eu fiz, da propria trajetoria de vida, dos

80. diagnosticos que sdo feitos. Hoje eu trabalho com projetos. Acho muito melhor do
81. que trabalhar com o livro didatico. O livro que é adotado, ele diz como deve agir o
82. profissional. Eu ndo me acho tradicional.... cartesiana, as vezes, na avaliagdo. Mas
83. eu acho que vou um pouco por Vygotsky, passo um pouco pelo construtivismo, o
84. ladico. Gosto de ver que os meus alunos estio sentindo prazer em aprender, em
85. assistir 4 aula. Quando eu vejo que estdo cansados, sem graga, eu digo: Chega!

86. Minha identidade profissional € a docéncia. Desde a Faculdade que eu luto por

87. isso. Ndo € a toa que eu passei 14 seis anos. Hoje a docéncia nfo € mais falta de

88. opgdo, € meta. Eu entrei como aquela pessoa que ndo tinha outra coisa para fazer.
89. A vida me ofereceu essa e.. eu abracei. E hoje isso ndo € uma coisa forcada. O meu
90. desenvolvimento profissional ocorreu paralelo a faculdade. Porque ao mesmo

91. tempo que estudava eu trabalhava. Hoje eu sou a professora espontaneista ¢

92. roméntica ,que v€ a educagdo, ainda nesse caminho do prazer, embora, a sociedade
93. cobre outra coisa, muito conhecimento e pouco prazer. Ndo, para mim € o prazer

94. que nos leva a construir o conhecimento.

Continuando a entrevista, pego que fale sobre 0 momento inicial da docéncia, os
conflitos que enfrentou, confrontando com a profissional que € hoje. Aponta um conflito
vivido diante da sala de aula, a inseguranga diante da sala de aula € dos alunos. Traz
consigo a questdo da postura, dos modelos que imitou para essa postura inicial. Acredita

que é normal vocé incorporar uma postura de um professor com quem se identifica. E
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acrescenta que hoje, ela serve de modelo a outros professores (linha 61). E uma afirmativa
que recorre a seu desenvolvimento profissional, uma vez que ao longo de sua trajetéria
houve uma comparagdo com a forma como aprendeu matematica € como queria ensinar,
levando-a ao desenvolvimento de aptiddes didaticas (BOLIVAR 2002. p.88) diferentes

daquelas que marcaram sua trajetoria enquanto aluna (linha 74).

Muito interessante é a afirmativa que faz sobre a atuagfio inicial. Observo que ha
uma construgio de sua identidade profissional marcada por uma interagéo entre as situacdes
vividas, que, refletidas, sdo reconstruidas e ressignificadas diante do seu espaco de atuagio
e a sua pratica profissional, que nfio fica limitada a saberes técnicos da disciplina. E visivel
a preocupagdo que tem com o ensino-aprendizagem de matematica. Ao mesmo tempo em
que estd atenta ao papel do aluno, mostra também um cuidado com os aspectos
pedagégicos colocando em sua pratica profissional uma andlise reflexiva sobre o
conhecimento matematico, o contexto, as relagdes subjetivas (linha 83) que estfio presentes

no processo.

Vale ressaltar a preocupagdo que tem sobre as teorias que ddo suporte a sua pratica

pedagogica (82 e 83), contribuindo com a heterogeneidade presente em sua identidade

profissional.

Ao fornecer elementos para a analise de sua identidade profissional, a narradora, ao

mesmo tempo em que fornece subsidios, chega a concluséo. Constréi sua profissionalidade
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docente olhando sua pratica como uma praxis que € construida coletivamente, sendo

redefinida juntamente com o ir e devir dos seus saberes.

SEQUENCIA 3- A trajetoria profissional

E: A trajetdria profissional de um professor é um componente fundamental na construgio

de sua identidade profissional. Diante disso, gostaria que vocé situasse no tempo os

acontecimentos ligados & sua vida profissional.
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Ana: Fiz concurso para o ensino publico estadual para trabalhar com as disciplinas
do Magistério. Foi um concurso que abriu vagas para quem jé tinha nivel superior,
s6 que na época foi aberto um precedente para quem estava na metade do

curso. Assim, ingressei no servigo publico estadual achando que era uma coisa
muito diferente do ensino particular. Constatei que ¢ muito diferente. Mesmo
fazendo uma licenciatura em matematica, lecionava disciplinas do

magistério — o

que tivesse, como por exemplo a didatica. Recorri ao que me foi ensinado
Instrumentagdes. Este foi o inicio, em 1993, na metade do curso de

licenciatura. Tive experi€ncias com as disciplinas do magistério e, logo em
seguida, fui coordenadora pedagdgica de estagio. Nesse periodo fui muito
criticada e questionada por algumas pessoas sobre o fato de ter formagio em
matematica e ser coordenadora de estdgio. Mas, mesmo assim, continuei. Fiz

um trabalho muito bom. Em seguida, fiz concurso para a UNEB, para a

disciplina Historia da Matematica. Comecei a especializacdo e, logo em
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seguida, fiz o concurso, sele¢io para professor substituto. Passei , continuei
na coordenacdo do Colégio Estadual e fazia a especializagéo em
Metodologia do Ensino, Pesquisa e Extensdo. Na Universidade...... o meu
sonho € voltar, porque I4 € o centro do saber, onde o conhecimento € gerado.
E... esse universo académico, eu sou apaixonada eu adoro. O periodo que
trabalhei na UNEB foi bom, mas também foi um periodo....quando vocé
ingressa....¢...,. a prata da casa nio tem o mesmo brilho, porque quando a
gente ¢ da mesma cidade ninguém valoriza, acha que vocé € menor, inferior,
sabe menos. E, quando eu entrei na sala os olhares me disseram isso. Mas
acho que foram necessarios trés meses para mostrar que ndo era assim.
Acho que eu deixei alguma coisa. Foi um desafio, eu estudava até duas horas
da manhi. Eu queria mudar aquele olhar. Quando eu sai ,0 olhar era
realmente diferente. La trabalhei com disciplinas que eu gostava muito:
Histéria da Matematica e Instrumentagfio para o Ensino. Terminou o periodo
de substitui¢do, ndo houve concurso. Eu fiquei s6 no Colégio Estadual. Em
seguida, fiz a selegfo para a Escola Agrotécnica Federal, para ensinar
matematica. Porém , pela condi¢@io do meu curriculo, pelas experiéncias na
coordenagdo, a diregdio me colocou na supervisdo. Foi um trabalho
extremamente burocratizante, eu odiei. Quando a gente quer plantar uma
semente na area pedagdgica e...ndo consegue por conta da burocracia... 14 é
uma ilha de Brasilia. O pedagégico ndo existe. O contrato era de dois anos ,
eu sO fiquei um ano. Por conta propria , falei ao Diretor — Méarcio — que queria

sair. Ele tentou me convencer a ficar , mas eu preferi sair. Retornei ao Colégio
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133. Estadual. Por incrivel que parega, € a Unica escola que a gente tem condi¢des
134. de desenvolver uma proposta de ensino, ter autonomia, nem que seja de

135. 50% (cingiienta por cento). Atualmente, estou trabalhando no ensino a

136. distancia. Na UNOPAR, Universidade do Parana. Era uma coisa que eu

137. rejeitava ,mas vejo que esta se configurando. Ndo adianta dizer que o ensino
138. 4 distdncia é menor. O dominio da Internet é importantissimo hoje!

139. Eu continuo querendo entrar no universo académico. Quando a

140. gente faz o ritual da passagem de aluno a professor € que percebe o quanto é

141. necessario levantar hipoteses, discussoes.

Nessa seqiiéncia, a entrevistada rememora os acontecimentos de sua trajetoria
profissional. Refor¢a o contexto de construgdo da identidade profissional como algo que

estd intimamente relacionado aos acontecimentos, fatos da vida profissional.

Ana reinicia a narrativa elaborando uma seqii€éncia de acontecimentos profissionais.
Toma como ponto de partida o concurso. E importante apontar que, fez o concurso para

uma &rea diferente da sua formacgfo e que ,para desenvolver o trabalho mobiliza saberes

especificos trabalhados na licenciatura (linha 100).

A compartimentalizagdo que ocorre nos processos educativos influencia diretamente
a capacidade de construir reflexdes, opinides sobre o outro. No relato (linhas 103 ¢ 104)
podemos notar que as criticas foram direcionadas justamente a essa mobilidade, a essa

capacidade que teve de construir uma rede de conhecimentos nfio s6 mateméticos, mas,
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principalmente, pedagégicos. Uma profissio € adquirida partindo da aquisicdo de
conhecimentos para atuar no universo profissional, porém nada impede que, no exercicio
profissional, haja uma confluéncia de saberes que sio desenvolvidos num processo

formativo bem mais amplo que uma escola — a vida.

E importante apontar que a trajetoria da entrevistada é pontuada por desafios. Na
linha 114 faz uma referéncia ao seu grande desafio. Complementa fazendo uma leitura do
que seja trabalhar numa universidade e as dificuldades encontradas. Enfatizo a ligagdo que
ha entre o contexto cultural e a atuagfio profissional. Através do fato citado a professora se
constréi como uma profissional que investe tempo (linha 117) em busca do engajamento
profissional a um grupo organizado e sujeito ao controle (DINIZ, 2001.p.31).A
entrevistada, através de uma opgdio pessoal estabelece uma significagéio entre a formagéo

recebida e os saberes necessarios a atuagio académica.

Na narrativa percebemos uma coeréncia quanto a sua postura pedagogica reflexiva e
atuante. Na medida em que ela se posiciona contra a burocratiza¢do do ensino reafirma o

seu compromisso com a sala de aula, com os sujeitos da educagdo.

A respeito da entrevista da Professora Ana, percebe-sc uma heterogeneidade de
experiéncias que foram significativas € marcaram sua identidade pessoal e profissional. A
face citada quanto & identidade social pode ser encontrada nas atitudes de enfrentamento de
desafios: o concurso, a selegdo, o contexto de atuacdo e na sua postura de firmeza quanto ao

seu posicionamento, que pode ser encarada como fraqueza ou rebeldia. Depende de quem
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interpreta. Essas faces sfo dialégicas no processo de construgo de sua identidade

profissional.

Na narrativa, percebo que o seu primeiro vinculo empregaticio se constitui como m
ponto de referéncia e apoio. Considera como um local que, com ressalvas (linhas 131 e

132) permite ao professor desenvolver atividades de ensino diferenciadas.

Acrescento a heterogeneidade de experiéncias a questdo de enfrentar o novo,

assumindo um trabalho que € visto com ressalva no contexto social do qual faz parte.

O perfil: Professora Concei¢ao

Exerce a docéncia ha treze anos. Sua experiéncia inicial foi no primdrio, onde
lecionava todas as disciplinas, numa escola particular e, na escola publica, assumiu as aulas
de matemadtica no Ensino Fundamental. Atualmente trabalha no Ensino Fundamental e
Médio com Matematica, numa escola publica da zona rural situada a 30 Km de Senhor do
Bonfim, e atua no CPA (Ciclo Permanente de Aprendizagem), na Escola Estadual R6mulo
Galvdo. Formou-se em Magistério e fez a Licenciatura em Ciéncias/ Matematica porque na
cidade sO oferecia este curso ¢ também porque tinha afinidade com matematica. Possui

especializacdo em Matematica de 5% a 8 série.
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Narrativas da professora Conceiciio

NARRATIVAS 2- seqiiéncia 1

No primeiro encontro com a Professora Conceigdo, apresento minha questdo de
pesquisa e os objetivos do meu trabalho, ressaltando a importancia de ouvir as historias dos

egressos. Ela desenvolve sua narrativa abordando os temas que sdo solicitados.

E: As experiéncias da infincia com a matematica, os professores que marcaram, o

que a levou ao curso de Licenciatura em matematica. O que a levou a essa profissdo?

1. Conceicdo: Por incrivel que pareca, eu ndo lembro das minhas experiéncias da

2. infincia. Na adolescéncia, lembro que eu tinha muita facilidade, aprendia no dia-a-

3. dia, tanto que, durante as provas, eu nfio precisava estudar, ja sabia... eu tinha gosto,

4. sabe! Eu gostava. Lembro do carinho da prof®. Geonice, a maneira como ela

5. conduzia a aula. Lembro que era um professor so para todas as disciplinas € a

6. metodologia era expositiva. Eu ndo sei o que me chamava a atengfo.... acho que era

7. porque eu gostava de matematica. A aula era expositiva, ela utilizava o quadro de
giz,

8. nio usava nenhum recurso. Mas tinha muita paciéncia O jeito dela o carinho com

9. os alunos ...naquela época ndo trabalhavam com material

10. didatico. Era s6 livro e... entdo o que chamava ateng@o era a maneira como ela

11. conduzia a aula. O jeito carinhoso era o que mais me chamava ateng¢do. Nas aulas
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expositivas, eu ndo lembro o que me chamava atengdo. Eu sinto falta do que ndo
foi ensinado, que foi geometria, medidas. O ensino de matematica , na minha época,
era muito falho nesse sentido . Eu fui ver coisas de geometria e medidas s6 na
faculdade. Acho que, porque o livro era extenso, ela e os outros professores que tive
ndo exploraram essa parte do conteudo. Na aula dela havia a explicagdo do assunto
e, em seguida, ela mandava fazer os exercicios. Ela fazia os mais dificeis no quadro,
aqueles que a gente tinha mais dificuldades. Hoje, nas minhas aulas, eu acredito que
tem um pouco das marcas da professora Geonice, algumas préticas e outras a gente
vai adquirindo na experi€ncia do dia a dia, aprendendo um pouquinho aqui, mais
acold. Acho que utilizei a maneira carinhosa, a paciéncia, no inicio de minhas
atividades como professora. Ainda sou assim. Mas a gente vai melhorando. Néo é
uma questdo de imitar uma professora. De dizer: eu vou imitar fulano. Acho que
nasce naturalmente. Vocé lembra de uma maneira de arrumar a sala e vé€ que deu
certo, entdo vocé faz. Junta com os cursos que eu fiz. Alguns que dizem que a gente
tem que levar o aluno a aprender através do erro. Entdo a gente soma tudo. Nédo da
para separar. Além de tudo, tem o gostar de trabalhar com a disciplina. Outra coisa,
eu procuro ndo cometer os mesmos erros . Por exemplo: ndo deixo de ensinar
geometria, ndo quero que os alunos passem o que eu passei. Eu faco questéo de
trabalhar com geometria. No Ensino Fundamental, eu trabalho de uma forma mais
detalhada, construo so6lidos, dou exemplos praticos. No Ensino Médio nfo da para
fazer isso. Mas eu trabalho mesmo assim, nem que seja s6 conteudos, de uma

maneira mais superficial

E: E quanto ao vestibular? Fale sobre o que levou a Licenciatura e a profissio docente.
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34. Conceigdo: O vestibular na minha vida aconteceu por acaso.

35. Eu nunca pensei no futuro. Era acomodada. Deixava acontecerem as coisas na vida.
36. Acho que € o jeito do povo do interior. Antigamente era diferente, néo tinha a

37. modernidade que tem hoje, ndo tinha internet. O fato de ouvir as pessoas falando
38. foi 0 que me levou a prestar o vestibular. E Deus que ia me guiando. Em nenhum
39. momento pensei em desistir do curso. Sou perseverante. Quando comego vou até o
40. fim. Estudava e trabalhava 40 (quarenta) horas mas, mesmo assim nunca fiz 2*

41. chamada ou deixei de entregar algum trabalho. Durante o curso, a disciplina com
42. que eu menos me identifiquei foi geologia, por incrivel que parega. Tinha muito a
43. ver com terra. N&o sei se era porque nfio gostava muito do professor (risos).Agora
44. nas disciplinas com matemdtica eu ia bem. Mais com os célculos. Ndo me

45. identifiquei com geometria, quase ndo vi no gindsio, foi trabalhado pouco na escola
46. a parte de geometria.

E: Tem alguma influéncia de algum professor, atualmente, na sua maneira de ser?

47. Conceigdo: Olha, tem mais dos professores da pds-graduacgio. Minha pos-

48. graduagdo foi em matematica de 5* a 8 série, tudo trabalhado com arte. A pratica
49. e a teoria estavam juntas. Entéo, a partir da pés-graduacgéo, sim. A gente trabalhava
50. com muito material concreto. E esses professores trabalhavam com muito material
51. concreto e aulas expositivas,... € isso marcou. Entdo, a minha pratica hoje tem

52. muitas coisas que eu aprendi 4, com os professores. Todos os professores eram

53. bons. O Imenes foi um deles. Ele deu uma palestra, expds as experi€ncias

54. Comparando a Licenciatura com a pos-graduacdo. Eu vejo que na Licenciatura os

55. professores jogam muito. Muitas vezes a gente tem que se virar. Eu mesma, fiz
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. magistério, nunca tinha visto logaritmo, trigonometria. E quando dei por conta eu

. ja tinha que apresentar um semindrio de logaritmo, sem nunca ter visto. Eu tive que
estudar para saber o que era, entendeu? E se voc€ quer aprender, vocé tem que ir
atras. Entdo, foi tudo na base do seminario. Isso eu ndo faco com meus alunos.
Acho que fiquei traumatizada e acho que ndo enriquece. Eles ndo tém
amadurecimento para isso. Posso estar errada pensando assim. Eu acho melhor
expor o contetido, principalmente porque eles estio vendo pela primeira vez Na
p6s-graduacgdo foi mais enriquecer. Recebi muito material bom, todos os
professores tinham mestrado, doutorado. O trabalho foi a pratica e a teoria juntos.
Na graduagio, foi s teoria. Na pos, teve estagio. Eu estagiei com um pessoal de
uma cidade perto de Salvador. Eu tinha que ter material na méo para o estagio. Eles
iam me avaliar. Com isso aprendi bastante. O problema da p6s-graduagéo foi
quando eu ia aplicar o que tinha aprendido na minha sala de aula . Como eu
trabalhava na aceleragfio, quando eu voltava das aulas tedricas que ia aplicar na

. pratica, utilizando material, eu tinha dificuldade de desenvolver o trabalho. Porque
. na aceleragdo o tempo pouco € os alunos tém muita dificuldade na aprendizagem.

. S@o vagarosos. A situag#io era: se eu continuasse trabalhando com o material

. concreto eles iam ficar mais atrasados ainda. Isso me desmotivou. Eu pensava: Ai,

. Meu Deus ,ndo vai dar tempo fazer nada. Uma desmotivagéo parcial. Fazia um

. trabalho com geometria construindo s6lido com dobraduras.

Nessa narrativa, a entrevistada no inicio é breve em seus relatos sobre as experiéncias da

infincia .Recorda nomes, forma de ensinar e algumas caracteristicas da professora que

marcou sua infincia. Faz uma referéncia a metodologia utilizada e tece comentarios sobre
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a falta de recursos e a condugdo da aula. Traz essas lembrangas, inicialmente, como algo
sem sentido. No atribui valor a essas experiéncias, uma vez que se coloca como sujeito
atuante na aprendizagem dos conhecimentos da disciplina. Estabelece cronologicamente
uma leitura do material didatico utilizado no ensino , concluindo com uma observagdo de
que 0 “que chamava atengio era a maneira como ela conduzia a aula”. E importante
ressaltar que, o gosto pela disciplina é uma afirmativa constante na narrativa da professora.
Coloca isto como uma marca profissional. Na narrativa, a professora aborda a questdo dos
conteudos que nio foram trabalhados (linhas 12 e 13), faz uma andlise dos motivos que
levaram seus professores a nio darem a devida importancia a esses conteiidos. Assume que,
na sua pratica inicial, tem marcas da professora da infincia (linha 19). Acrescenta que a
experiéncia em sala de aula , os cursos ¢ a trajetdria também influenciam na sua maneira de
atuar. E uma postura de um profissional que reflete €, a partir de suas reflexdes sobre as
situagdes que enfrenta, busca solu¢cdes mobilizando os modelos, as referéncias do
professor, os saberes tedricos adquiridos em cursos. Chama a atengdo o fato de que uma
experiéncia com a geometria a leva ao modelo contrario. O fato de néo ter visto o contetido
a leva a uma atitude contraria a da professora ( linha 28 a 30). E proceder a uma mudanga
partindo de um mesmo contexto, mas em situagGes diferentes. E um modelo, uma
referéncia que se modifica diante do entendimento, do compromisso e dos valores
assumidos pelo professor na sua profisso docente. Nesse sentido comungam o eu professor

e o eu profissional.

A Licenciatura em matemadtica surge em sua vida como uma falta de opgdo atrelada a

sua marca interiorana de conceber o mundo, os caminhos (linhas 36 e 37). Utiliza um
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discurso religioso (linhas 39) ao longo de sua narrativa. Isso se configura como uma de
suas identidades pessoais. Coexistem, nessa fase, a profissional € a estudante (linha 41), o
que lhe fornece subsidios para confrontar o contexto - a sala de aula - com os saberes da
formagdo e avaliar a formacgdo recebida e as dificuldades encontradas (linha 56). A falta de
opgdo que a levou ao curso € recompensada pelo fato de se identificar com a disciplina, o
que leva a uma trajetoria de cursos, pés-graduacdo na drea. A respeito da pos-graduacio,
relata a influéncia desta na sua pratica profissional (linhas 50 e 51).Verifica que a relagio
entre teoria e pritica, que foi trabalhada ao longo do curso, lhe ajudou na sua sala de aula.
Ha uma negacgdo das contribui¢des da licenciatura, uma critica a atuagio docente (linha 56)
dos professores da licenciatura. E uma abordagem dos conflitos que experienciou ao trazer

para o curso deficiéncias do ensino Fundamental e Médio (linha 58)

No quadro tedrico, argumento com base em GIROUX (1992) que os rituais, a
burocratizagdo, os programas, pacotes educativos retiram a autonomia do professor,
levando-os a desenvolver uma prética pedagégica que ndo resulta em aprendizagem
significativa. Em seu relato, Conceigdio aborda essa situag@o (linhas 71 e 72) e isso ¢ uma
das marcas de uma prética profissional em que a experi€ncia, os contextos sdo fatores que
interagem e se expressam na identidade profissional. Ela se apresenta como uma

profissional que reflete sobre o contexto para saber qual a pratica, o caminho a seguir.
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NARRATIVA 2- Seqiiéncia 2

E: Quero que vocé fale sobre como vocé ensina relembrando as atitudes, as preocupagdes
do inicio, ao assumir a sala de aula, avaliando sua atuacdo inicial.

76. Conceigdo: Quando entrei na sala de aula pela primeira vez, acho que tudo ajuda,

77. tem que ter uma base dos conhecimentos especificos da matematica porque, por

78. exemplo, vocé esta ensinando um caminho, € ai voc€ vé€ que seus alunos ndo estdo

79. aprendendo por aquele caminho, entdo vocé tem que buscar um outro, € muitas

80. vezes, mostrar os varios caminhos. Eu digo que a matematica € uma arvore com

81. varios galhos. Se vocé ndo consegue, por um galho, chegar ao seu objetivo, va pelo

82. outro. Se vocé ndo conhece, ndo tem uma bagagem, dificulta para o aluno. Ele

83. diz: “ Ah, tem professor que sabe a disciplina , mas ndo sabe passar”. Talvez seja

84. isso. O professor que vai por um galho s6. Outra coisa que ajuda € o gosto que

85. vocé tem pela disciplina. Tem que ter o conhecimento, gostar e, fazer com que o

86. aluno goste. Por que a maioria dos alunos néo gosta de matematica.

87. Avaliar a atuagdo inicial € dificil. Por que o primeiro ano vocé ensina de um jeito, e

88. vai vendo as dificuldades dos alunos. Entdo, no ano seguinte, vocé ja conhece as

89. dificuldades do aluno, entio j& procura uma maneira mais fécil de ensinar. Eu diria

90. assim: a cada ano eu ensino melhor, porque... devido a conhecer as dificuldades

91. deles.
E: Faca uma compara¢io entre sua atuagdo inicial e a professora que € hoje. Quem ¢ vocé,
profissionalmente?

92. Conceigdo: Tem muita coisa diferente entre o inicio e agora. No inicio, por ser
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imatura, muito nova, tinha a dificuldade de controlar a sala Com o contetudo, tinha
medo de passar inseguranga, de ndo... porque matematica € um bicho papdo. Tinha
medo que os alunos antipatizassem a disciplina por minha culpa. Mas a experiéncia
me ajudou, aprendi a conquistar o aluno. A experiéncia me ajudou muito mais do
que os contetidos que aprendi na licenciatura. Hoje eu sou a professora de
matematica que gosta de matematica, € estou nessa profissdo por que gosto. Teve
uma avaliagdo feita na escola e os alunos disseram que eu era modelo de professora.
Vocé passa o amor pela profissdo, mesmo sendo professora de matematica. E
precisa mostrar ao aluno que a matematica néo € ruim. Ele tem que acreditar nele.
Vocé tem que cativar o aluno senfio ndo consegue avangar. Tem que ter um
momento de relaxar, contar uma piada , por exemplo. Procurar entender as
necessidades dele, dar uma aula de religido , se for preciso. Ser um professor de
matematica que entende, cativa o aluno .tem professor que passa na sua vida e fica
sempre alguma marca. Ndo d4 para lembrar , quem foi , mas sempre fica.

Eu sempre rezo. Procuro ouvir as criticas dos alunos. Eu mando

sempre que eles perguntem. Sou uma professora que gosta de ficar perto do aluno.
Sempre verifico carteira por carteira. Explico o conteudo e tiro duvidas
individualmente. No vejo a avaliagdo como um castigo, uma puni¢io. avalio para
ver se houve aprendizagem, para saber onde eu posso consertar meu erro,

para melhorar minha pratica em sala de aula. Eles tém muito medo de avaliagdo. Eu
sou capaz de avaliar o aluno sem fazer prova Por que eu conhego cada um deles,
sei as dificuldades. Eu gosto de sala de aula . Vocé vai aprendendo com a

observacdo dos seus professores.
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116. Tenho loucura para fazer cursos. S6 que o governo deu uma parada nos

117. cursos. Eu gosto muito de fazer cursos de aperfeigoamento. Quero fazer mestrado.
118. Minha expectativa profissional € fazer um mestrado em matemadtica. Sonho com
119. uma escola publica de qualidade. Eu sei que os alunos da escola publica ndo tem
120. bagagem mas, isso ndo € motivo para vocé ndo ensinar direito. A gente tem que
121. fazer de tudo para elevar o nivel do aluno. Considero como um grande problema na
122. escola, a falta de formagdo especifica em matematica. Alguns professores ndo t€ém
123. essa formacdo e ensinam matematica. Tém dificuldade com o contetido e ficam
124. ensinando o que € mais facil. Por isso, eu sonho com uma escola publica de

125. qualidade, que tenha mais qualidade no ensino, que os livros didéticos sejam

126. consumiveis, que a merenda escolar seja melhor . Eu quero ser uma velhinha

127. estudando, muito sabida , sempre atualizada. Quero fazer mestrado. Gosto de ser
128. professora. Ndo quero sair para outra profissio. As vezes meu esposo me da

129. conselhos para fazer vestibular para Direito. Eu digo: Meu filho, eu nasci para ser

130. professora, ndo adianta!.

Nessa seqiiéncia, Conceigdo inicia citando o que € necessirio para a atuagio do
professor (linha 77) colocando como ponto importante os saberes especificos da disciplina.
Contextualiza sua posicdo com um exemplo de situagdio de ensino (linhas 80 a 82)
enfrentada em sala. Coloca como foco central o ensino, 0 caminho que conduz a
aprendizagem. Faz uma analogia (linha82) da matemética com uma &rvore, relembra o
cartesianismo, a linearidade, fruto de sua formagdo. Ha na sua prdtica profissional um

imbricamento de fatores que a conduzem a posicionamentos plurais: em um momento vé o
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conteddo, o dominio, como fator principal € determinante no processo de ensino-
aprendizagem (linha 83) e, em outro, coloca a situagio do contexto, a relagdo com os
alunos (linhas 86 e 87), a identificagio com a disciplina (linha 86) como fatores

determinantes nesse processo.

Através da narrativa, ela fala sobre sua atuacfo inicial e coloca o diferencial da
experiéncia (linhas 93- 97) como um processo de evolugdo na profissdo docente.
Caracteriza sua pratica profissional como uma constru¢do continua que surge e é recriada
dependendo da necessidade que se apresenta no dia-a-dia. Faz uma retrospectiva ( linhas
64-68) e conclui que a imaturidade a levou, por um momento, a ver seus alunos como
manipuldveis, sujeitos ao disciplinamento (linha 94). Essa posigéo € fruto de uma formagdo
atrelada a uma visdo historica da matematica (linhas 95). Faz uma revisio desse
posicionamento (linha 102), quando relata que hoje tem uma postura mais aberta ( linha
102) que respeita a singularidade presente no contexto do ensino, exigindo da profissdo

docente varios saberes (linhas103 -105): contextuais, especificos, religiosos.

Quanto a multiplicidade de agGes que marcam a pratica profissional de Conceigéo,
sobressaem os saberes da experiéncia, que lhe fornecem subsidios para atuar no complexo
cendrio de sala de aula. Sua identidade profissional é a docéncia, conforme interpretagio
sua (linhal29), e esta construida ao longo de sua trajetoria e das experi€éncias que teve na
graduacdo e pos-graduagfo. Enfrenta cobrangas para mudar de profissdo (linhal129 e 130) e
sente-se na obrigagdo de fazer um mestrado. E o contexto cultural e econdmico que deixa

marcas e compde uma identidade profissional plural.
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Perfil do Professor Jodo

Professor de escola publica e particular. Ingressou na docéncia em 1993 e, desde
entdo, ensina matematica e algumas vezes ensinou fisica. As escolas em que trabalha sdo
em cidades diferentes da cidade onde mora. Reside no distrito de Carrapichel e trabalha
nos municipios de Jaguarari e Senhor do Bonfim, distantes 10 € 13 Km respectivamente, de
sua residéncia. Sempre estudou em escola publica. Fez a Licenciatura em Ciéncias/
Matemdtica por que sempre gostou de matematica e pensando no mercado de trabatho.Fez
0 curso em quatro anos, ingressou em 1988 e concluiu em 1992. Espera por um momento

de abragar uma outra profissdo. Afinal, segundo ele: “a gente ndo pode se acomodar™.

Narrativas do Professor Jodo

NARRATIVA 3- seqiiéncia 1

No inicio da primeira entrevista com o Prof. Jodo procedo da mesma forma que nas
entrevistas anteriores: apresento minha questdo de pesquisa, meus objetivos, e solicito que
ele fale sobre as experiéncias significativas na infincia das aulas de matematica, os
professores que marcaram sua formacdo inicial. Finalizo com a pergunta: o que levou a ser

professor de matematica?

1. Jo#o: Toda vida eu gostei de matematica. Das experiéncias da infincia, eu
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2. lembro do professor fazendo esbogo das fragdes, no quadro. Lembro das aulas do
3. ginasio. Sempre estudei em escola publica. Os professores que me marcaram, néo
4. lembro o nome. Mas lembro da responsabilidade, da paci€ncia, o jeito de
5. ensinar. As vezes quando eu quero me inspirar um pouco, eu volto ao passado e me
6. lembro desses professores. Lembro do jeito deles, da maneira de explicar de fazer
7. revisdo do respeito ao aluno, as dificuldades de aprendizagem.
E: o que o levou a escolher esta profissdo?

8. Jodo: Primeiramente, pelo campo de trabalho. N6s moramos numa regido que
9. ndo tem emprego. Por coincidéncia, o curso que tinha era Matematica, na UNEB.
10. Como eu gosto de matematica , foi tudo muito facil. Se fosse hoje, eu faria
11. novamente matematica. No curso, me identifiquei muito com as disciplinas de
12. Algebra Linear, Geometria Analitica. Me identifico bastante com a Geometria
13. Analitica. Por sinal se eu fosse fazer uma pds-graduagiio eu faria em Geometria
14. Analitica. Eu gosto do estudo das retas, das curvas.

E: No seu exercicio profissional, vocé tem marcas, modelos de algum professor que

influenciam sua posic¢do, seus valores, quanto a pratica de ensino da matematica?
15. Jodo: Os professores do curso de matemdtica? Teve. Assim... no acreditar? E
16. nesse sentido?

E: No sentido de ter posturas , atitudes pautadas em experi€éncias com outros professores.
18. Eu utilizo um quarto do quadro para observagdes. Eu costumo chamar de
19. “ferramenta de trabalho”. Isso era uma prética do professor Carloman. No sentido
20. de respeito as diferencas lembro do carisma ,a bondade do professor Narciso, que

21. para mim foi um dos melhores professores na 4rea de matematica.
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E: O que mais lhe ajudou no exercicio profissional: as disciplinas, o conhecimento
especifico, a experiéncia ou os professores?
22. Jodo: As disciplinas. Eu considero o professor muito importante. Mas, eu acho
23. que as disciplinas formam o manual. O fermento € a disciplina. Conhecer, ter
24. uma base boa, ¢ a argamassa do seu trabalho.

E: Fale sobre as lembrancas do curso.
25. Jodo: Lembranga boa: o trabalho em equipe, a relagdo com os colegas, os lagos
26. de amizade. Ir para a casa dos colegas ¢ ficar estudando até de madrugada.
27. Estudando mesmo! Isso criou lagos muito fortes entre nés. E... o lado ruimera a
28. dificuldade para chegar até o Campus. Na época ndo tinha transporte direto. Com
29. referéncia as disciplinas, contetidos, ndo tenho lembrangas. Lembro s6 da falta de
30. professores. Eu fui favorecido por que as turmas anteriores estavam devendo
31. disciplina por falta de professores . Eu peguei carona com esse pessoal. Por

32. sinal eu e Jeanete fomos os primeiros a sair em quatro anos, certinho.

A narrativa do professor Jodo mostra uma pratica profissional definida em padrdes
tecnicistas . Com um posicionamento de identificacdo com a disciplina (linha 1) ele nicia a
seqiiéncia com as lembrangas da infincia (linha 2), onde o professor , na sua maneira de
conceber o ensino de matematica, € lembrado pelas “ situagdes’ que construia para que o

aluno aprendesse.

Os fatores econdmicos preponderam na escolha profissional (linha 7 ¢ 8), a estes esta

ligado o fator subjetivo, - gostar- (linha 8) e a identificagdo com a disciplina.
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Quanto aos modelos que subsidiam a pratica profissional, ha, inicialmente, uma
incompreensdio, para em seguida rememorar atitudes didaticas de dois professores (linhas
19 e 20). A denominagdo dada a atitude que ele tem em sala, com base no modelo dos
professores (linhal8 e 19), ¢ uma demarcagdo, um dominio seu sobre 0 modelo. Deixa de
ser um modelo copiado para ser sua marca individual de trabalho. Podemos entender nessa
atitude um conflito entre o modelo adquirido e o espago profissional, o contexto onde atua.
Podemos dizer que ¢ o somatério da agdo e do discurso, na medida em que ele recria uma

acdo pedagodgica ele da sentido a sua atuagdo docente e, consequentemente, a sua pratica

profissional.

A linearidade com que define as disciplinas (linha 24-26) é resmltante de um
processo de formag#io racionalista. Este impregna suas atitudes e posicionamentos. Assume
a postura de que o * bom professor’ € aquele que domina o contetido ¢ aquele que constr6i

um caminho que leve o aluno a aprender.

NARRATIVA 3: Seqiiéncia 2

E: Quando exerceu a docéncia pela primeira vez, o que mais lhe ajudou? Conhecer a
disciplina? Saber utilizar uma metodologia especifica, a relagio com os alunos? Quais os

saberes que vocé€ mobilizou nesse momento?

32. Jodo: Eu acho que ¢ um conjunto. Ndo basta s saber a disciplina e nem
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33. tampouco a metodologia, o conhecimento pedagégico. Evidente, ela ajuda!. Mas
34. ndo ¢ s6 isso. Como estudante, se vocé fizer uma pesquisa vai ver que 90%( noventa
35. por cento) ndo gostam das Instrumentagdes. Mas na sala de aula nfio sdo sé teorias
36. pedagdgicas que ajudam. Conhecer o contetido ajuda mais.
E: Sua preocupagdo no inicio da carreira: dominio de contetido, disciplina, cumprir
programa. Fale sobre essa fase inicial.
37. Jodo: Foi propiciar ao aluno um ambiente favoravel & aprendizagem. Hoje, a
38. preocupagfo é a mesma. Ao preparar minha aulas, inicialmente eu fazia esquemas.
39. Hoje eu planejo com base na aula anterior. Ndo fago mais esquemas. J4 sei qual € o
40. contetdo e vou em frente.
E: Quem é o professor Jodo, hoje?
41. Jodo: Nio parei no tempo. Estou sempre em busca de alternativas. Ndo estou
42. conformado com minha formagfio. A gente esta sempre aprendendo, buscando e
43. buscando alternativas de crescimento. Enquanto ser humano eu estou sempre
44, buscando algo methor para mim. Eu costumo brincar dizendo: “eu nfio vou me
45. aposentar como professor”!. Mas as vezes eu me pergunto: serd que ndo quero
46. mesmo? Sabe o que pesa nessa afirmagfio? Néo € baixo salario.
47. E o respeito que ndo estd tendo. O desrespeito de que eu falo, é o burocritico. E...
48. aluno que passa sem saber. voc€ numa série € aluno que ndo sabe nada do
49. conhecimento anterior. E.... a gente fica navegando em um deserto. Varios

50. programas que s6 fazem enganar os alunos, passando sem saber.
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O discurso do professor Jodo €, em alguns momentos, contraditorio. Na seqiiéncia 1
(linhas 24-26) ha uma visdo de que as disciplinas, como o suporte para a atuagdo do bom
professor porém, na seqiiéncia 2, linha 38 ele assume que, para exercer a docéncia
mobiliza saberes nfo s6 especificos mas, também, pedagdogicos e contextuais. Mas finaliza

com uma énfase no conteudo.

Sendo a formagdo, um processo continuo, € natural que na sua pratica profissional
coexistam tragos racionalistas, contextuais que se interrelacionam na constru¢io de sua

identidade profissional.

Perfil : professora Maria

Formada no magistério em escola particular, fez o concurso vestibular para
Licenciatura em Matematica “por falta de opg3o, enquanto esperava chegar
Pedagogia”.Ingressou em 1987 e concluiu em 1993. Tem vinte anos de atuag@io docente,

destes, onze anos foram ensinando matematica. Sonhava com um curso de Historia

Narrativas da professora Maria

NARRATIVA 1- seqiiéncia 1

E: Vamos fazer uma viagem através do tempo resgatando lembrangas, marcas, opinides.

Pode iniciar falando sobre as experiéncias nas aulas de matematica.
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1. Maria: A lembranga que eu tenho melthor € de quando a professora passava a

2. tabuada para estudar. E quem nfo... ndo dava a tabuada ficava de castigo. Eu sabia a

3. tabuada e nio dizia.... que era para ficar de castigo na hora do recreio, aprontando

4. todas na sala. Ela passava a tabuada pra gente aprender, estudar em casa, é...

5. decorar. Eu nfo estou bem lembrada, mas eu acho que tinha prémios e outras

6. maneiras para que a gente aprendesse a tabuada por outro caminho. Por que eu me

7. lembro que 14 onde eu estudei, no Augusto Galvdo, em Campo Formoso, eles ja
eram assim.. criativos nas aulas ndo; era sé aquela aula tradicional. Usavam varios

8. recursos pra gente aprender. Nessa escola eu fiz o primério, o curso de admissio da

9. 4*para a 5° série, 12 série do ginasio. Ndo era ainda a 5 série € 0 requisito para

10. voce ser aprovado era dominar as quatro operagdes. Era como um

11. vestibularzinho. Foi a tinica vez, na minha vida, que eu fui para uma banca, para

12. estudar a tabuada, aprender a fazer contas. Eu achava as aulas criativas,

13. mesmo. Nio era s6 tradicional, usavam recursos. Quando eu estou ensinando que

14. vejo que meus alunos ndio sabem fazer contas, ndo sabem tabuada, eu fico triste.

15. Nas minhas aulas, eu ndo utilizo recursos para que eles aprendam a tabuada porque

16. eu trabalho com primeiro e terceiro Normal. Eu ja tenho dificuldade em saber como

17. trabalhar com eles, estando numa série tdo adiantada e com essas dificuldades. Se

18. fosse de 5% a 8° seria mais facil porque os livros ja trazem dicas, técnicas para

19. vocé.... e eu também ja fiz a especializagdo de matematica de 5% a 8 e 14 os

20. professores sempre falavam que o certo € trabalhar o concreto, para que quando

21. chegassem no Ensino Médio eles ja tivessem a capacidade de abstracdo. S6 que isso

22. para quem trabalha & noite, utilizar certas técnicas com gente adulta, eu sinto
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23. dificuldade. Teve um professor de matematica que me marcou porque ele era
24. muito rigoroso. Professor de matematica tradicional, cobrava mesmo € todo mundo
25. tinha medo dele. Era o professor Antunes . Eu era muito danada na sala de aula ,
26. mas na aula dele eu ndo abria a boca. Mesmo assim, eu gostava da aula .
E: o que a levou a essa profisséo?
27. Maria: Realmente, foi falta de opgdo no inicio. Casei nova, ja tinha feito o
28. magistério, comecei com a escolinha e... eu nfo gostava.... eu nio queria ser
29. professora. Mas quando eu comecei a ensinar , aprendi a gostar. Hoje eu gosto.
30. Quanto & matematica, aqui em Bonfim nfo tinha outra coisa.
E: Ja no curso , teve alguma disciplina, professor, com que mais se identificou?
31. Maria: No inicio do curso eu gostava das disciplinas de Instrumentagdo para o
32. ensino, aquelas voltadas para pedagogia Entdo eu tive muita dificuldade com os
33.  célculos, porque eu fiz magistério. No primeiro semestre, eu tive muita dificuldade
34. deentender os calculos, as demonstra¢des. Era um bloqueio na hora da prova.
35. Acho que era mais dificuldade de interpretagéo dos problemas. Alids, acho que a
36. dificuldade era na matematica aplicada. Resolver os calculos a gente aprende, o
37. problema ¢ aplicar, entender o problema e achar o caminho para responder. Eu tive
38. muita dificuldade com a Fisica, a Matematica I e Il a Geometria, a Quimica.
39. Foram as maiores barreiras. Porque eu nfio lembrava da matemadtica basica. Eu
40. quase desisti do curso. Teve uma professora que contribuiu para isso. Ela disse que
41. detestava ensinar quem ndo sabia. Com esse comentdrio ela matou metade da sala.
42. Eume senti ofendida e passei o curso, metade, esperando chegar Pedagogia para

43.  desistir. Mas, eu sabia, também que eu precisava continuar. A professora Porto e
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Silva me perguntou se valia a pena eu fazer uma coisa que ndo gostava. Foram essas
palavras que me deram forga para continuar. Foi o que me incentivou. Eu pensava:
se outras pessoas aprendem porque eu ndo vou aprender? Entfio, no inicio do curso,
eu gostava mais das disciplinas pedagogicas, mas depois eu ja ndo queria mais nem
ver um livro de didatica, um texto na minha frente. Nesse periodo, teve professores
que me marcaram positivamente e.. negativamente, também. Positivamente, foram
os professores Carloman e Narciso. Professores de matematica. Porque como a
gente fez o magistério, se sentia inferior. Achava que néo ia conseguir vencer
aquela barreira e aprender matematica. E eles diziam que nfo era para se

preocupar, que também foram alunos, que também ja tinham perdido o ano, mas
que a matematica vocé aprende € na pratica, quando vocé esta ensinando . E que
esses

professores que gostam de humilhar aluno sé sabiam o que estava no livro. Entdo
ele estimulou a turma a continuar estudando. Para mim foi muito importante ouvir
isso de professores que tinham muita experiéncia, ja aposentado, o Professor
Narciso. O professor Narciso parece que ele foi professor de .... de .... Algebra?
Espera um pouco. Acho que foi de Varidveis Complexas. Foi . Eu lembrei porque
foi a winica disciplina em que fui reprovada. Era ministrada por um professor.... um
professor que ndo sabia nada, enrolava, levava fita de casamento de irmio pra gente
assistir. Inventou um seminario, a gente ndo dominava o conteudo ¢ ele

prejudicou a sala toda. Nos ndio pensdvamos que ele ia cobrar tanto, devido a
maneira como ele ministrou as aulas. Mas ele colocou pra quebrar. Eu sei que no

fim metade da sala perdeu. Ento eu fui reprovada e, quando fiz novamente, foi com
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Professor Narciso que foi outra coisa, foi muito melhor. Ele explicava bem, tirava
todas as dividas . Além da paciéncia , ele dominava o contetido. O professor
Carloman também. O que eu achava interessante nele era a humildade. Ele nio
tinha pose de professor de matematica, doutor. Ele nunca humilhou a gente ¢ nem
nunca nos falou que ndo gostava de ensinar quem ndo sabia. Alguns professores
diziam assim mesmo: “ Ndo gosto de ensinar quem no sabe”. Qualquer divida que
a gente tivesse ele tirava . E sempre dizia uma frase que marcou muito nio s6

a mim . Ele dizia que a gente s6 iria aprender matematica de fato e de verdade
quando nds estivéssemos ensinando. O caminho por onde o professor Narciso
conduzia a aula, era pela maneira expositiva, com listas de exercicios. Essa era a
maneira que ele e outros professores encontravam de fazer com que a gente
estudasse durante a semana. Eles s6 davam aula no final da semana . Entdo a gente
se reunia, , estudava. Um colega ajudava o outro, tirava duvida. Hoje, na minha
sala, eu passo lista também, mas o grande problema ¢ que o a aluno nio estuda.
Ele usa a desculpa de

trabalhar durante o dia e estudar a noite pra dizer que esta cansado. A gente sente
que eles acham que € perder tempo. A gente v€ que s6 quem fez a lista foi um ou
dois alunos, o resto copiou. A gente sabe que eles fazem isso porque quando a
gente cobra numa avaliagdo individual, aquele mesmo contetdo as notas sdo um
desastre. A lembranca que eu tenho de Carloman ¢é que ele dividia o quadro, deixava
uma parte para os contetidos que fossem pré-requisitos para o contetido que ele
estava dando. Por exemplo, em um determinado contetido vocé precisava usar

equagdo do 2° grau ,entdo ele primeiro revisava a equagdo e dizia que a gente ia
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precisar naquele assunto saber de equagdo. Qualquer assunto. Se ele estivesse
explicando um contetido e o aluno estava com dificuldade de dividir, ele, entdo, ia
para o canto do quadro e explicava passo a passo o processo de divisdo. Eu fago
assim também. Procuro fazer, s6 que eu sinto que os alunos ndo aprendem , ndo se
interessam. Como eu te falei eu estou trabalhando no primeiro ano com soma,
subtragdo de fragfo, simplificagdo, que eles j4 viram e, aparentemente, € simples.
Entéio eu passo uma semana fazendo reviséio e quando eu coloco no meio de algum
calculo, de inequagfo, por exemplo, vocé sente que eles ndo aprenderam, sentem
muita dificuldade naquele conteudo. Outro professor que

me marcou foi a professora Aparecida Porto, com as teorias de ensino. Acho que a
maior contribui¢do das Instrumenta¢des foi no sentido da gente trabalhar as
dificuldades dos alunos. Quando eu vejo a dificuldade deles(os alunos) eu lembro
que as Instrumentagdes trabalhavam com técnicas, discussdes sobre os motivos
dessas dificuldades, e isso me faz compreender melhor o meu aluno. Aparecida
Porto me serviu de modelo ,sim, por que ela era muito linha dura, cobrava. Hoje,
eu , também sou assim. Eu acho que se o professor trabalha o contetido ele tem o
direito de cobrar ¢.. a vida cobra. Cida falava isso. E hoje eu digo : a vida cobra.
Quando vocés estiverem trabalhando vocés vio precisar do conhecimento
individual. Hoje eu sou mais flexivel... eu cobrava muito no comego. Mas hoje eu
olho o aluno que participa, tem interesse em aprender teve, também aquele
professor que marcou negativamente. Aquele professor que

ndo tinha paciéncia. Aquela questdo do professor dizer que ndo gostava de ensinar

a aluno que nfo sabia, ndo ter manejo de entender que era um curso dificil € que a



101

113. clientela tinha suas dificuldades, porque tinha feito o magistério. Teve quebra e
114. mais da metade da sala perdeu o semestre. Positivamente, era o professor que agia
115. diferente. Se a gente perguntasse quanto eram 2+2 ele provava por a+ b que eram
116. quatro.

E: No seu exercicio profissional, o que mais lhe ajudou: matérias, professores,
experiéncias?

117. Maria: O que me ajudou mais foi a experi€ncia de ensinar meus filhos em casa.
118. Porque eu comecei..... como eu tive dificuldades com o curso

119. de matematica entdio pensei: se eu for exercer, quero comegar da base. Como eu
120. ja tinha a base do Ensino Fundamental I, eu fui buscar base ensinando meus filhos
121. em casa, ensinando 5%, 67, 7% ¢ 8%. Foi como eu realmente aprendi. E, na trajetoria,
122. também comecei da 5?, 6°. 7* ¢ 8°. Entdo o que deu suporte para minha atuacgfo
123. inicial foi a experiéncia de ensinar meus fithos. Teve um suporte de saber a

124. disciplina, saber mesmo, ter base e... ter seguranga naquilo que vocé vai passar. A
125. metodologia vai usando de acordo com a necessidade da sala. O conteudo

126. matematico, voc€ tem que ter um certo dominio.

E: Tem alguma postura, atitudes, maneira de ensinar que lembra seus professores?
127. Maria: Tem. A quest8o de trabalhar a auto-estima, o que o professor Carloman e
128. Narciso fizeram comigo eu hoje fago com meus alunos. Eles tém a auto-estima 14
129. em baixo, por serem alunos de escola publica, € eu digo a eles que ndo tem
130. diferenga. A capacidade ¢ a mesma ,0 que muda sfio as condi¢des financeiras. O
131. menino da escola particular tem dificuldade, mas ele tem dinheiro para pagar um

132. reforco. Ele, tem tempo para estudar, mais oportunidade € as vezes nem aproveita.
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133. Entio eu resgato algo que foi feito comigo. Outra coisa que eu sempre que vou
134. trabalhar um assunto eu fago, o que o professor Carloman fazia: colocar no lado do
135. quadro uma revisdo dos pré-requisitos necessarios para que ele aprenda aquele

136. contetido.

Ao contar sua historia de vida, Maria interpreta suas experiéncias enquanto aluna no
gindsio relembrando a postura do professor (linha 3) e a sua postura de aluna (linha 5).
Nessas lembrangas, o foco central € a tabuada (linhas 3 ¢ 4) . Somada a essas lembrangas
ha uma descrigdo do professor de matematica (linhas 6,7,8). Faz uma representaciio do que

seja um ‘bom professor’, colocando a rigidez e rigor como caracteristica principal.

Sua pratica profissional é estabelecida a partir de acontecimentos a que levaram a
profissdo. Como exemplo, cita os seguintes acontecimentos: “ja tinha feito o magistério”
(linhas 11 e 12); “casei nova” (linha 12); “comecei com a escolinha” (linha 12). Um
processo de construcdo de ser e estar na profissio docente marcado por componentes
culturais — casei nova - ¢ econdmicos, que culminam com o gosto, a identificacdo com a

profissdo.

Como vemos na linha 14, a matematica, a Licenciatura, surgem como falta de opgao.
Reforgo o meu posicionamento de que a profissdo docente € construida no e pelo contexto.

Uma falta de opgdo que conduz a uma acomodagéo € a montar um esquema de adaptacdo.
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Por isso Maria identifica-se, inicialmente (linhas 16 e 17), com as disciplinas

pedagdbgicas- adaptacdo — por se aproximar mais do seu contexto, o magistério.

Ainda construindo o significado de suas experi€ncias na Licenciatura, Maria faz uma
leitura da pratica dos professores, as marcas, os modelos que assume em sua pratica.
Resgata a importancia que a postura do professor, as palavras (linha 26), a experiéncia,
(linha 29) tém no desenvolvimento da aula. Essa narrativa refor¢a o quadro de que o espago

educativo ¢ miltiplo, dialético, e nfio se encaixa em padrdes estabelecidos.

Sua experiéncia, enquanto aluna da graduagéo, traz as marcas do contexto historico
que viveu anteriormente. As mulheres tinham a funcdio de ser donas de casa, abrindo-se
uma extensdo para o trabalho como professora. Entéo, fazer o magistério, a Escola Normal,
para se ‘formar’ professora era um caminho certo a ser seguido. No magistério, ha o
predominio de disciplinas pedagdgicas. A matematica era vista de maneira superficial. Esse

caminho deixa marcas e faz com que reconhega suas dificuldades (linhas 39 e 40).

E: Quem € vocé hoje, profissionalmente?

137. Maria : Olhe, hoje... eu sempre.. assim.... eu sempre defendi, desde o tempo da
138. faculdade, o ensino tradicional, aquela coisa de vocé, enquanto professor, cobrar
139. mesmo do aluno. Teve professor meu que falava sobre a necessidade de levar o
140. aluno a memorizar. Ndo s6 € a questdo de férmulas, eu até que coloco no quadro.
141. Mas a questdo das quatro operagdes para mim € fundamental. Muitas vezes vocé

142. trabalha o idico, aquela coisa de saber fazendo. S6 que na experiéncia, se o aluno
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constréi o conhecimento e, naquele conteudo, ele ndo tiver a base mesmo, se ele

ndo sabe, ndo adianta nada. Eu me sinto frustrada quanto a isso. Quando eu

comecei no estado, ha dez anos atrds, os alunos tinham mais base do que agora. Ja
chegavam na escola dominando as quatro operagdes, a tabuada. Eu acho que a gente

deve ser mais tradicional.

E: Hoje, a docéncia ainda € por falta de opg¢ao?

137.

138.

139.

140.

141.

142.

Maria: Hoje, eu realmente gosto do que fago. Néo troco minha sala de aula. J&

tive oportunidade de trabalhar em outras coisas , de fazer outros concursos, mas eu
me identifiquei, eu gosto de ensinar , de ser professora. Agora, uma coisa que eu
sinto falta e tenho vontade de fazer, porque eu gosto, € um curso de Historia. Antes,
eu sonhava em abandonar matemadtica, fazer outra coisa. Hoje, eu nio me vejo

mais como professora de outra disciplina.

A prética profissional ¢ fruto de reelaboragdes da teoria (linhas 41-43), numa prética

desenvolvida com os filhos. Uma experiéncia transformada processualmente diante da

necessidade do cotidiano (linhas 45 ¢ 46).

Ao referir-se aos modelos que marcam sua pratica profissional, retoma a postura dos

professores que foram significativos em sua histéria de vida (linhas 49 e 50). H4 um

intercruzamento de influéncias € modelos, levando-a a uma identidade multifacetada onde

os componentes da pratica profissional ndo sdo limitados a estruturacgdo l6gica, formal, do

conhecimento matematico, mas sim uma pratica reflexiva, que leva a perceber as

necessidades dos alunos (linhas 51-54).Ndo foge do rigor, da especificidade do
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conhecimento matematico (linhas 56 e 57), mas conjuga esse rigor com a leitura que faz do

contexto em que atua — a escola publica.

Ao se auto definir profissionalmente, percebemos no discurso de Maria posturas de
seus professores de gindsio (linhas 60 e 61), da licenciatura (linha 62). Praticas que sdo
redefinidas diante do contexto, onde sdo mobilizados os saberes necessarios para atuar,
numa conexdo dos saberes advindos da pratica de sala de aula, da experiéncia de ensinar os
préprios filhos, tendo o saber da disciplina como ponto de partida. E uma identidade

profissional que tem na docéncia o seu caminho.
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CAPITULO V

INTERPRETACAO DAS NARRATIVAS

5. 1 Os contextos iniciais de aprendizagem e as experiéncias prévias na

definiciio da profissionalidade docente.

As experiéncias de aprendizagem pelas quais o professor passou apresentam-se com

uma forte influéncia nas crengas, concepgdes € no modo de pensar e agir dos professores.

Sdo influéncias dos contextos espaciais, temporais e organizativos (ALARCAO,
1998; P.109). Portanto, o professor nio desenvolve a atividade docente utilizando, apenas o
conhecimento académico. Ele interrelaciona, a estes, saberes advindos de experiéncias

anteriores.
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Neste sentido, o contexto inicial de aprendizagem'® fornece ao professor uma pré-

leitura de agOes e concepgdes que, na agéo docente, sdo analisadas e incorporadas, ou ndo a

maneira de conduzir sua pratica.

Nas narrativas este fato fica evidente quando, ao narrar sobre as lembrangas
significativas das aulas de matemadtica, os egressos Ana ¢ Maria, fazem referéncias ao
método: “os contetidos eram repassados soltos, nfo tinham nenhuma relagdio com o
contexto... aprendiamos formulas e vomitavamos nos exercicios de fixagdo™ (Professora

Ana); “a professora passava a tabuada para estudar. E quem ndo... dava a tabuada ficava de

castigo” (Prof®. Maria).

Esse método ¢ reavaliado, posteriormente, na pratica que desenvolvem “No inicio
tive medo de ndo dar conta, de ndo saber ensinar direito, de fazer a mesma coisa que
fizeram comigo... tinha certeza que nfo queria ensinar aquela matematica que aprendi”

(Prof. Ana).

No contexto inicial de aprendizagem os professores tiveram uma experiéncia com
uma matematica objetiva e formal (PAIS, 2001; p.38). Este fato encaminha-os a um debate
intimo: o que fizeram comigo e o que eu vou fazer com meus alunos? Isto os leva a re-

elaborar situagdes, a refazer uma leitura dos métodos utilizados.

16 Refiro-me as experiéncias escolares anteriores a licenciatura
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Assim o professor constréi um caminho alternativo € assume marcas e referéncias
que sdo ressignificadas diante do contexto, levando-o a uma profissionaliza¢do progressiva,
considerando a profissionalizagdo como o desenvolvimento de potencialidades para agfo
docente, no sentido mais amplo, nfo apenas ideologico, mas no sentido de construir-se um
profissional auténomo, responsavel para com os efeitos de sua ag@io sobre os sujeitos que

ele conduz — os alunos.

E nesse sentido que a profissionalidade docente é construida. Numa interagdo das
praticas advindas do contexto inicial de aprendizagem, das habilidades especificas e
pedagdgicas e nas atitudes e valores que contribuam para produzir a pessoa do professor

(NIAZ apud, No6voa, 1992:15).

5. 2. Os modelos — reflexos na pratica pedagogica dos egressos

Conforme ja foi abordado anteriormente, no exercicio da atividade docente os
egressos assumem posturas, crengas € modos de agir em situagdo. Estas sdo reconstruidas e
ressignificadas e se constituem em elementos da profissionalidade docente. O que ¢é
definido por CONTRERAS (2002) “como a dimensio do fazer profissional na qual se

definem aspira¢des com respeito a forma de conceber € viver o trabalho docente™.

Ao entender a profissionalidade num sentido amplo em que os professores assumem
valores, definem a pratica e desempenham seu trabalho com autonomia, integridade e

responsabilidade (POPKEWITZE,1995; p.106) percebemos que o desenvolvimento desta
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ndo ocorre isoladamente. Ocorre a partir de um jogo de interagdes, que tem componentes

pedagogicos, contextuais relativos ao conhecimento especifico individual e coletivo.

Deste ponto de vista, os licenciados veiculam no desenvolvimento de sua prética
pedagogica referéncias e modelos adquiridos no processo inicial de escolarizagdo e no

contexto da formacdo especifica, a licenciatura.

Da escolariza¢do inicial, os licenciados, tém referéncias que sfo assumidas como
modelos ou contra- modelos. Modelos quando incorporam na sua pratica educativa atitudes
tomadas por seus professores, como : “o carinho da professora Geonice, a maneira como
ela conduzia a aula” (Prof. Concei¢do). E contra-modelos, quando nio incorporam os
valores e as atitudes de alguns professores por irem de encontro aos valores que assumem
enquanto pessoa e profissional. Ao contrario, buscam nio seguir 0 mesmo caminho para
n3o cometer 0 mesmo erro: “Eu procuro nfo cometer os mesmos erros. Por exemplo: ndo
deixo de ensinar geometria, ndo quero que os alunos passem o que passei. Eu fago questdo
de trabalhar com geometria” (Prof* Conceigéo). “Teve um professor que dizia que detestava
ensinar quem ndo sabia... eu hoje fago o contrario eu mostro ao meu aluno que ele é capaz
de aprender e que o meu papel € leva-lo a aprender, mesmo que ele tenha dificuldades”

(Prof’. Maria).

Os modelos advindos do contexto da formagfio especifica , a licenciatura, estdo
relacionados aos componentes cientifico-culturais, o conteido de ensino: “ O professor

Narciso explicava bem , tirava todas as duvidas, ele dominava o contetido” ( Prof®. Maria);
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e 0 componente psicopedagdgico, a atuagio eficaz na sala de aula: “ Chamava atengfo a
maneira como conduzia a aula, valorizando o conhecimento do aluno, conduzindo a

procurar caminhos para a resolug@o dos problemas™ (Prof®. Ana).

Ssio componentes norteadores da racionalidade de ensino (GOMEZ. Apud
NOVOA,1992:98) que “propiciam a construgio de uma identidade ora de um burocrata
técnico, ora no envolvimento com os alunos focalizando regras que ajudam a atingir seus

objetivos” ( ALARCAO, 1998:79).

Ao identificar os modelos, as marcas conceituais e préaticas, verifico que, para
assumir um determinado modelo o licenciado, procede uma leitura do contexto de trabalho,
da realidade histérica e social. A partir dessa leitura, incorpora o modelo fazendo as devidas

adaptacdes.

Nas marcas conceituais, podemos identificar dimensdes da profissionalidade
docente, definidas por CONTRERAS (2002) por obrigagdo moral e competéncia

profissional.

A primeira, refere-se a obrigagdo moral nfio sendo vista, apenas, como um
comportamento correto, mas como o compromisso pessoal € profissional que o professor

tem com o aluno.

“O professor que marcou positivamente foi aquele que nio
tinha um compromisso apenas com o contelido, mas um
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compromisso com o aluno de incentivar a vencer barreiras.
Por que como eu fiz o magistério me sentia inferior. Achava
que ndo ia conseguir vencer  barreiras e aprender
matematica” ( Prof’. Maria).
A segunda dimensdo, a competéncia profissional, refere-se ao conhecimento da

disciplina. Conhecer no sentido de transformar o conhecimento matemético em um saber

contextualizado e ao alcance dos alunos.

“ Chamava a atengdo o tratamento que eles davam a
matematica (Carloman e Narciso). Mostraram que a
matematica ¢ uma linguagem universal, voltada para as
situagcdes do cotidiano. Apresentavam axiomas, teoremas e
demonstra¢des de uma forma prazerosa mostrando a poesia
contida nesse universo” ( Prof’. Ana).

No espago de atuagdo os licenciados ressiginificaram estes modelos, crengas e

valores e ao ministrar a recriam e transformam diante das exigéncias do cotidiano.
Assim os modelos assumidos podem ser definidos como: tedricos - relacionado ao
dominio do conteudo; psicopedagogicos - as escolhas de métodos “ferramentas de

trabatho” (Prof. Jodo); afetivos - a relagdo interpessoal entre professor e aluno.

Sdo interfaces que culminam com a maneira de ser € estar na profissdo docente.
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5. 3. Conflitos na profissionalidade docente dos egressos — competéncia profissional e

compromisso social.

Na trajetoria dos licenciados identifico um conflito tnico, porém abrangente: as
exigéncias na pratica conceitual e pedagégica. Em torno deste, entram em confronto os

modelos e as contribui¢Ges tedrico pedagogicas adquiridas na formag#o inicial.

Ao tomar como referéncia um modelo tedrico, psicopedagdgico ou afetivo os
egressos deparam-se com alunos que tém deficiéncias com relagdo a conteudos,
considerados pré-requisitos no conhecimento matematico. Isso os leva a utilizar “a
ferramenta de trabalho™ (Prof°. Jodo) “colocar no lado do quadro uma revisdo dos pré-
requisitos necessarios” (Prof’. Maria). A essa defici€ncia sdo somados o desinteresse, a
falta de compromisso com a escola e a burocratizagdo do ensino, que, na narrativa do
professor Jodo (p.83) € encarado como “um desrespeito burocratico” a profissdo e aos

profissionais envolvidos.

Essas condicdes em que os egressos desenvolvem a prética pedagodgica sdo
marcados por aspectos geograficos, histéricos, econdémicos e sociais (DINIZ,2001;p.31),

sendo que, sdo determinantes nos processos de ensino e aprendizagem.

Disso decorre que, no espago em que a profisséo docente € produzida, ha confrontos

de ordem estrutural e pedagogica.
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Vejamos: durante a formagfio inicial, os licenciados adquiriram ferramentas
conceituais referentes ao conhecimento matematico. SO que, ao refletir sobre o
conhecimento sistematizado e as teorias aprendidas ddo-se conta de que esse saber racional,

técnico e linear ndo produz respostas préticas na sua agdo docente.

No encontro educativo (CARR & KEMMIS, 1988; p.61) o contexto da agdo é
modificado diante dos atores sociais e de sua realidade concreta. Ao assumir uma
metodologia expositiva em que buscam contextualizar o conhecimento matemaético, os
egressos, deparam-se com o primeiro confronto: desenvolver o conhecimento matematico
em um contexto em que os sujeitos, alunos, trazem estigmas de uma realidade escolar

marcada por desigualdades e dificuldades.

“ Eu sinto que os alunos ndo aprendem, ndo se interessam. Eu
estou trabathando no primeiro ano com soma, subtragio de
fragdo, simplificacdo que eles ja viram e, aparentemente, é
simples. Eu passo uma semana fazendo reviséo, ensinando,
colocando exemplos préaticos, mas quando coloco no meio de
algum célculo, de inequagdo, por exemplo, vocé sente que
eles ndo aprenderam, sentem muita dificuldade naquele
conteudo (Prof®. Maria)

Essa incapacidade de gerir as dificuldades, de fazer com que as contribui¢des
teoricas e pedagogicas, adquiridas na licenciatura, produzam resultados na pratica docente

conduz o professor a vivenciar um conflito interno, o seu papel diante da sociedade.
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E um conflito que interfere e produz uma nova significagio para a identidade

profissional do egresso.

5. 4. Saberes da pritica e identidade profissional

Inicio o quadro teérico com o questionamento quanto ao sujeito da educagdo. Neste
estd implicito o questionamento quanto & identidade. Entendida, esta como um processo
concebido na interface dos saberes experienciais, que compde a vida escolar anterior a
graduacgdo, os saberes especificos e pedagdgicos, adquiridos na licenciatura e os saberes

contextuais, fruto da agdo docente.

As narrativas confirmam esta definig¢go.

A medida que vamos encarando a docéncia, vamos refinando

nossa pratica, ndo da para ficar numa tnica linha. Agora ja
sei que so a experiéncia nos faz quebrar alguns paradigmas.
Entdo tem aquela coisa das marcas da experiéncia enquanto
aluna. Entdo eu aprendi a ser professora (Professora Ana).

Nas minhas aulas tem um pouco das marcas da professora
Geonice, o carinho, a paciéncia... outras a gente vai
adquirindo na experiéncia do dia a dia. Junta com os cursos
que fiz . Entfio a gente soma tudo. ( Professora Conceico).

Essas narrativas mostram que, na acdo docente os professores mobilizam saberes

que, em determinado momento, sfio confrontados. Alguns ndo ddo conta do ensino e

exigem que os egressos os reelaborem. E uma dindmica que ocorre a partir do momento
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que é engajado & profissdo. Os egressos resgatam um conjunto de saberes e fazeres

(D’AMBROSIO, 1996) que foram acumulados durante a histdria individual de cada um.

E um referencial que o conduz no exercicio da profissdo. Esta assumida, neste

momento, numa perspectiva funcionalista (DINIZ, 2001:18).

E com uma dimensdo contextual, coletiva e histérica, que o professor assume uma
identidade plural e re-significada constantemente de acordo com as exigéncias do momento
vivenciado. A identidade, uma “segunda pele profissional” (NOVOA, 1992:16) permeada

de modelos, de saberes especificos pedagdgicos, experienciais € contextuais.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo das histérias de vida de egressos da Licenciatura em Matematica, do
Departamento de Educagdo — Campus VII - Senhor do Bonfim, mostrou-se de extrema
importancia para a compreensdo das praticas profissionais que compdem a construgio da

identidade profissional .

Os esforgos na construgéio da pesquisa foram de uma maneira ou de outra, marcados
pela minha experiéncia enquanto ex-aluna do curso e enquanto profissional. Iniciei o
trabalho estimulada pelo desejo de compreender a formagdo do professor numa perspectiva
ampla, em que a agdo reflexiva leva a construir a identidade profissional. Havia em mim
um incémodo: porque os egressos, em seu local de trabalho, t€m uma pratica pedagdgica

tradicional, formalista? Seria por que a identidade profissional deles néio era a docéncia?

A incongruéncia entre o que se esperava de um profissional com formagdo

especifica em matematica € o que € feito na pratica perturbava-me fortemente.

Acreditava que, na licenciatura, a formagfo recebida o preparava tedrica e

pedagogicamente para trabalhar num contexto plural - a sala de aula. E, com essa formag&o
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recebida, os egressos ajudavam os alunos a construir um conhecimento matematico

significativo.

Esse trabaltho desmistificou a idéia de que a formagdo inicial, a Licenciatura, é um
processo unico e completo. Ao enfrentar a sala de aula, os egressos nio s6 trazem os
conhecimentos teoéricos especificos da disciplina. Eles formam-se e transformam,
constroem e desconstréem, num processo interativo e dindmico. A sua identidade
profissional é construida no e pelo contexto e, por ser a pratica um instrumento de insergéio
na profissdo, traz em seu cerne o conflito. Um conflito vivificado pela nfo concretizagio de
sonhos e ideais, pela multiplicidade de situagdes que vivenciam e que exigem atitudes
pessoais e profissionais. Para Novoa, ndo ha separacéo entre a identidade profissional do
professor e a pessoa do professor. Para Alarcdo, a atividade docente se desenvolve em
contextos sociais, temporais e espaciais. Por isso tem aspectos singulares e tinicos. Assim,
acredito que o imbricamento entre a pessoa e o professor € a complexidade do espago de

atuacdo docente gera conflitos identitarios no professor, na sua pratica profissional.

A analise dos dados confirma esses conflitos. O estudo das narrativas
autobiograficas desses professores mostra um conjunto heterogéneo de posi¢des referentes
a: conhecimentos, atitudes, crengas, modelos que embasam a pratica profissional ¢ marcam

a construcio da identidade do professor.

O caminho percorrido para responder a minha primeira questfio da pesquisa me

levou a ver que, na pratica desses egressos, ha uma reflexfo sobre a selecio e organizacgio
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A interpretagio dos dados mostra que ha uma convergéncia quanto aos modelos e as
experiéncias profissionais. O professor, num momento, utiliza na sua pratica, modelos que
tém fundamentos nas teorias tradicionais de ensino e que os levam a uma agdo rotineira e
sem significado para o aluno. Em outros momentos, procede a uma leitura do contexto, dos
sujeitos e das necessidades destes, e tem uma pratica profissional transformadora, em que o
conhecimento matematico ¢ ressignificado e construido conjuntamente. Isso ocorre quando
0 egresso tem ocupado, na sua trajetdria profissional, diferentes fungdes e atuado em

contextos que o estimulem a uma préatica transformadora.

Especificamente neste estudo, constatam-se conflitos entre esses modelos, as
contribui¢cdes teodricas e pedagdgicas que adquiriram no curso e a utilizacdo em contextos
plurais e mutantes. Vejamos: ao tomar como referéncia & divisdo do quadro para fazer
revisdo de contetidos considerados pré-requisitos, os professores, em suas narrativas,
assumem a existéncia de um modelo funcional adquirido através da observagio do
comportamento do professor querido e tido como referéncia. Acontece que a utilizagdo
desse modelo estd atrelada a um conhecimento do saber especifico e pedagogico e este,
quando utilizado no contexto da sala de aula, pode nfio resultar em uma aprendizagem da
matematica. Este € o conflito: ter modelos, referéncias, conhecimento da disciplina, mas

ndo saber conduzir um processo de efetiva aprendizagem.

Um outro conflito identificado ¢ com relacdo as contribuigdes tedricas e

pedagogicas do curso. Ha posicionamentos que nos levam a concluir que as contribui¢bes
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tedricas e pedagdgicas adquiridas na licenciatura ndo garantem aos egressos uma pratica
diferenciada. A idéia que prevalece ¢ a de que o dominio do contetido € fundamental. A
narrativa da professora Maria nos mostra que, ao imaginar assumir uma sala de aula,
lembrou-se das dificuldades que teve em manipular o conhecimento matematico e isso a
leva a um processo de reconstrugdo teodrica para enfrentar a sala de aula. Isso nos mostra
que, no inicio da carreira, os professores encontram dificuldades para lidar com os
conteudos. Uma dificuldade que ¢ sanada a partir dos primeiros contatos com o cotidiano

escolar e com o desenvolvimento e envolvimento na profissdo docente.

Percebo, nessas narrativas, que as contribui¢des tedricas € pedagogicas adquiridas
no curso ndo sdo suficientes para que o aluno, licenciado, assuma a sala de aula com
autonomia € competéncia. E preciso algum tempo, algumas experiéncias, para que ele

consiga ressignificar aqueles conhecimentos.

Conforme afirmo no quadro tedrico, ¢ uma rede complexa de situagSes e

significados que deixam marcas e contribuem para sua auto-representagéo profissional.

O estudo destas narrativas foi de extrema importincia para compreender que a
prética profissional dos professores de matematica € um processo construido numa relagio
dialética, envolvendo as contribui¢es tedricas e pedagdgicas e a ressignificagdo destas no
contexto - o universo da escola e da sala de aula. Sdo varidveis que nfio podem ser vistas
isoladamente nem entendidas dicotomicamente, como se fossem processos distintos, € sim

como elementos que interagem. O conflito experienciado na sala de aula leva os licenciados
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a apoiar-se em modelos dos bons professores, mas, paralelamente a estes mobilizam
saberes tedricos, pedagogicos e contextuais. Isto €, nfo ha uma linearidade, em que as agdes

sdo pré-determinadas. Elas surgem em um contexto plural € onde as ag¢des, também, sdo

plurais.

As narrativas sugerem pistas para compreender a contribuicdo que os modelos, as
experiéncias € os saberes da formacdo inicial, tém na identidade profissional desses
licenciados. Vejo que ha uma dinamicidade entre o espago - a escola em que atua, o tempo
que exerce a docéncia e os saberes que mobiliza durante sua trajetoria. Assim a
profissionalidade docente é uma construgdo continua em que a identidade profissional é

elaborada numa relagéio espago-tempo-contexto.

Entre a profissionalidade docente e a identidade profissional ha uma infinidade de
situagdes que concorrem para o estabelecimento de um confronto interno entre o ‘ser
professor’ e o ‘estar na profissdo’. Vejamos que na posi¢éo do professor Jodo, quanto a sua
identidade profissional, ha uma identificacdo com a docéncia, em ser professor. Porém, as
variaveis do contexto , como: a burocratizagdio do ensino, a diversidade de competéncias
que € exigida ao professor, levam-no a repensar o ‘estar na profissdo’ e, consequentemente
a sua identidade profissional. Assim, os modelos, os saberes, resultam em um processo
interativo na ac¢do docente, que ndo fragmenta o ser professor, mas, ao contrario, constitui

um processo de efetiva construgfo da profissionalidade docente.



122

Ao mobilizar saberes especificos e pedagoégicos, oriundos da formagdo inicial, ao
utilizar modelos, referéncias de professores queridos, esses professores estdo, na verdade,

construindo uma forma de ser e estar na profissdo. Assim a identidade profissional ¢

construida.

Ao interpretar as narrativas autobiograficas procurei dar significativa atengfio a
dimensfio continua do processo de constru¢do das identidades profissionais vendo a

construgdo identitaria como em constante processo de adaptagéo e transformagéo.

O que me chamou a atencdo ¢ o fato de que a profissdo ndo € fruto de um ideal ou
de um sonho. E, sim, fruto do contexto cultural, econémico e social do qual os
entrevistados fazem parte. A profissdo € vista como um agrupamento de fungbes que sio
bem conduzidas dependendo da formagfo recebida. Atrelado a esta estd uma construgfo

identitaria que vai sendo redimensionada e reconstruida diante desse contexto.

A andlise das narrativas ainda aponta para caracteristicas multiplas, multifacetadas,
da identidade profissional. Ao mesmo tempo em que o licenciado assume a profissdo
docente como uma “falta de op¢do” ele constréi nesse contexto, da dire¢éo e sentido a essa
profissdo, assumindo a identidade de ser professor de matemdtica que assume modelos

adquiridos e uma abordagem tradicional de ensino.
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Note que no inicio das narrativas elas surgem como “falta de opc¢do™ e, ao final,

fazem questdo de assumir uma identidade docente: “sou professor - professor de

matematica”.

Buscar relagdes entre as agdes desenvolvidas no contexto da prética profissional e
as identidades me leva a concordar com Lopes (2003) sobre os discursos que compdem
nossas multiplas identidades. Uma identidade profissional que € fruto do contexto, das
imposi¢des econdmicas, geograficas e culturais e € recriada diante dessa rede multifacetada

de situagdes. Por isso, acredito numa identidade profissional fluida e hibrida.

A identidade profissional, percebida nas narrativas, € resultante de uma diversidade
de dilemas que sfo constituintes da profissdo docente. O primeiro dilema foi o econémico.
A falta de condig¢@io os levou ao tnico curso existente na cidade; o segundo refere-se aos

saberes tedricos adquiridos na licenciatura e, o terceiro, as exigéncias do contexto.

Sdo situagdes conflitantes que os levam a um duelo identitario: acomodar-se a
profissdo e ser um profissional passivo, reprodutor de formulas e esquemas, ou ser um
profissional que da um sentido social, pedagdgico e teérico as agdes docentes. O caminho
escothido depende das varidveis de formagdo, das relagdes interpessoais que vivencia, das

escothas que esse licenciado faz enquanto sujeito plural e complexo.

Assim, compreendo a profissionalidade docente do egresso da Licenciatura em

Ciéncias/ Matematica um processo continuado em que os saberes especificos ddo forma e
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consisténcia a identidade profissional, sendo reorganizados diante da pluralidades de

situagdes e confrontos enfrentados em sala de aula.

Em torno desta reorganizagdo confluem os saberes psicopedagdgicos, contextuais,

os modelos e as referéncias obtidos ao longo da trajetoria pessoal e profissional.

Esses constituem os fundamentos da profissionalidade docente enquanto expressio
de um conjunto de valores, crengas e habilidades desenvolvidas na agdo docente e se
constituem em um ponto importante na compreensdo do desenvolvimento profissional do

licenciado em matematica.
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ANEXOS

ANEXO 1: Fluxograma do curso de Licenciatura em Ciéncias/Matemética.

ANEXO 2: Instrumento de Pesquisa.
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ANEXO 2

INSTRUMENTO DE PESQUISA

01- ESBOCO BIOGRAFICO GERAL
1.1 Escola de atuagéo
1.2 Inicio da docéncia Tempo de atuagfo docente
1.3 Disciplina que leciona
1.4 Duracéo da Licenciatura

1.5 Possui especializacio?

1.6 Qual a area da especializagdo?

02- O caminho: a escolha profissional

2.1 Experiéncia na infincia: lembrancas significativas das aulas de matematica.
2.2 Descrigdo da escola em que estudou o primédrio € o Fundamental.

2.3 Professores que marcaram a trajetoria enquanto alunos de matematica

2.4 As maiores influéncias desse periodo em sua trajetoria profissional.

2.6 Porque decidiu ser professor?

2.7 E especificamente dessa disciplina?

2.8 Que fatores foram determinantes nessa escolha?

03- A formacdo inicial

3.1 No curso de licenciatura houve alguma matéria que mais se identificou? Qual?
3.2 Algum professor que o influenciou? Profissionalmente, metodologicamente.
3.3 No seu exercicio profissional o que mais lhe ajudou: matérias ou professores?
3.4 Descreva algumas lembrangas (boas e ruins) do seu curso.

3.5 Como avalia a formagio recebida?

04- A pritica profissional: Diz-me como ensinas

4.1 Quando exerceu a docéncia pela primeira vez o que mais lhe ajudou?

4.2 Quais os saberes que mobilizou nesse momento inicial (especificos,
pedagoégicos, culturais, contextualizados)

4.3 Como avalia a sua atuagéo inicial?

4.4 Como planejou as primeiras aulas?

4.5 Qual sua preocupagdo inicial (dominio do contetido, disciplina, cumprir o
programa, o livro didético).



