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RESUMO

O objetivo desta pesquisa ¢ analisar, compreender e descrever o processo de iniciacdo a
docéncia e de desenvolvimento profissional, quando o recém-formado em Matematica
participa de grupos colaborativos. Os grupos e os sujeitos da pesquisa foram identificados
através da aplicagdo de questionario em uma amostra de professores iniciantes de
Matematica. Para aprofundamento deste estudo, foram selecionados trés professores,
inseridos em trés grupos colaborativos distintos. O corpus de andlise e interpretacdo da
pesquisa foi constituido a partir de entrevistas, observagdes de aulas e de reunides dos
grupos, diarios de campo, documentos e publicagdes dos grupos, narrativas escritas pelos
iniciantes, e-mails e registros obtidos do espago virtual dos grupos. Sendo a pesquisa de
natureza qualitativa e interpretativa, foi utilizada a técnica de triangulagdao dos dados,
cruzados inicialmente entre si e confrontados com a literatura relativa ao campo da
formacao docente, sobretudo aquelas obras que tratam do periodo inicial da carreira
docente, do desenvolvimento profissional e da colaboracdo. Desse processo resultaram seis
categorias de analise e interpretacdo sobrevivéncia e descoberta na/da profissdao; choque de
realidade/medo; contexto escolar; isolamento; socializacdo docente; construcdo da
identidade docente, agrupadas em dois eixos que representam duas dimensoes
fundamentais da iniciagdo profissional do professor nas escolas: 1. aspectos e problemas
caracteristicos da fase inicial da carreira; 2. socializagdo e construgao profissional docente.
Em relacio a modalidade de formagdo profissional estudada — grupos de estudo
colaborativos -, um dos aspectos fundamentais destacados ¢ que a maior diferenciacao nao
esta no locus dessa formagdo, mas na concepg¢ao de desenvolvimento profissional que esses
grupos ou espacos coletivos procuram contemplar e promover. Os resultados evidenciam
que os grupos colaborativos contribuiram para o desenvolvimento profissional dos
professores em inicio de carreira por promover um processo reflexivo e sistematico
(individual e coletivo) sobre a pratica docente; fornecer apoio para enfrentar os desafios e
dificuldades que o professor iniciante encontra diante da complexidade da pratica escolar,
principalmente porque a ele sdo geralmente atribuidas as classes mais problemadticas da
escola; auxiliar os professores a protagonizar seu processo de socializagdo profissional,
compartilhando, refor¢ando, validando e apoiando novas experiéncias docentes, suas ou de
seus parceiros criticos; estimuld-los a desenvolver uma cultura colaborativa na propria
escola e/ou com parceiros de outras instituigdes educativas e a promover mudangas da
pratica pedagogica nas escolas, valorizando a exploragdo, a problematizacdo e a interagdo
entre os alunos, sobretudo o trabalho em grupo e a socializagdo inter-grupos; conduzi-los a
ouvir atentamente os alunos, considerando suas respostas e significacdes, fazendo
intervengdes questionadoras, promovendo a negociacdo de significados e a construcao de
conceitos matematicos com seus alunos.

Palavras chaves: desenvolvimento profissional; inicio de carreira; formagdo continuada;
colaboragao; professores de Matematica.
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ABSTRACT

The purpose of this research is to analyse, understand and describe the process of the
beginning of teaching and the professional development, when the recently graduated in
Mathematics participate in collaborative groups. The groups and individuals from the
research were identified through the application of a survey in a group of teacher who
recently began teaching math. In order to deepen this study three teachers were selected,
inserted in three distinctive collaborative groups. The corpus of the analyses and
interpretation of this research was constituted from interviews, class observations and group
meetings, field diaries, documents and group publications, descriptions narrated by the
beginners, e-mails and registers obtained from the virtual space of each group. Being this
research of qualitative and interpretative nature, the technique used was the triangulation of
data, crossed over, at first amongst themselves and confronted with the relative literature in
the field of the teacher formation, especially those publications that deal with beginning of
the teaching career, the professional development and collaboration. From this process we
obtained as a result six categories of analyses and interpretation, survival and discoveries in
and from the profession; the shock and fear of the reality faced; the school context,
isolation, teachers socialization; construction of the teacher’s identity, grouped in two axels
that represent two fundamental dimensions of the professional beginning of a teacher in the
schools: 1. aspects and characteristical problems from the beginning of the career; 2. the
socialization and professional construction of the teacher. In relation to the kind of
professional formation studied — collaborative study groups - , one of the fundamental
aspects highlited is that the biggest differentiation isn’t in the locus of this formation, but in
the conception of the professional development that these groups or collective spaces try to
contemplate ans promote. The results show up that the collaborative groups contributed for
the professional development of the teachers who were in the beginning of their careers
because they promote a systematic and reflexive process (both individual and collective)
about the teaching practice; they supply support to face the challenges and difficulties that a
teacher at the beginning of his/her career faces when confronted with the complexity of the
school practice. Especially because to them are generally given the most problematic
groups in the school, to help the teacher to play the role of his/her professional
socialization, sharing, reinforcing, validating and supporting new teaching experiences,
his/hers or from their critical partners, to stimulate them to develop a collaborative culture
in their own school and/or with partners from other institutions and to promote changes in
the pedagogical practices in the schools, giving value to the exploration, problematization
and interaction between the students, especially the group work and the socialization
between groups, conducting them to listen carefully the students, taking into consideration
their answers and significations, doing questioning interventions, promoting the negotiation
between the meanings and the construction of math concepts with their students.

Keywords: professional development, beginning of a career, continuing education,
collaboration; Mathematics teachers.

Xii



Xiii



ANPEd
ENDIPE
FAPESP
GCEEM
GdS
GEM
GEPFPM
HTPC
PUC
SARESP
UFJF
UFMG
UFPE
UFRJ
UFSCar
UNESP
UNICAMP
UNICID
UNLJUI
UNIMEP
USP

LISTA DE SIGLAS

Associagdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacao
Encontro Nacional de Didética e Pratica de Ensino

Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo

Grupo Colaborativo de Estudos em Educagdo Matematica
Grupo de Sédbado

Grupo de Educagao Matematica

Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formagao de Professores de Matematica

Horério de Trabalho Pedagégico Coletivo

Pontificia Universidade Catdlica

Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo
Universidade Federal de Juiz de Fora

Universidade Federal de Minas Gerais

Universidade Federal de Pernambuco

Universidade Federal do Rio de Janeiro

Universidade Federal de Sao Carlos

Universidade Estadual de Sao Paulo

Universidade Estadual de Campinas

Universidade da Cidade de Sdo Paulo

Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul
Universidade Metodista de Piracicaba

Universidade de Sao Paulo

Xiv



XV



SUMARIO

INTRODUCAO — Problemas e inquietagdes que instigaram uma professora iniciante

A PESQUISAT ceeeerunrrecsssnrressssssressssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsns 17
CAPITULO I — Problematizacio e construcio tedrica do objeto de estudo............... 23
1.1 Caracteristicas da fase inicial da carreira € programas de aPOi0 .........cccveervieriieeriiieniieenieenreenreeeaeenenes 23
1.2 Desenvolvimento profissional — alguns aspectos e praticas CONnSttUtiVas. .......cccveervveercvieriveenveenveennnes 27
1.3 A aprendizagem do professor iniciante € 0s €Spagos COICLIVOS .....c..cvuiririrerireeienienienienieneneeieeeeeene 35

CAPITULO II — Reviséo de dissertacoes e teses brasileiras sobre o inicio de carreira

docente e 0 desenvolvimento Profissional..........ccceieccvercsssercsssercssercsssnsssssnssssansssanssssasssns 43
2.1 Aspectos metodoldgicos da revisdo de estudos brasileiros sobre o inicio da carreira docente .............. 43
2.2 Descricao geral e um pequeno balanco das dissertagdes e teses brasileiras sobre o inicio da carreira
QOCEILE ...ttt a e ettt s bbb e et nae 45
2.3 Possibilidades e indicios de desenvolvimento profissional durante os primeiros anos de docéncia,
evidenciados pelas dissertagdes € teses DIaSIlEIras . ....cevuieeiiiriiieeiieiiieeiee ettt sre e e sbeeeenes 52

2.3.1 Dificuldades e problemas iniciais da carreira dOCENLe.........cevueereeriieirrieiieiieieree e 52
2.3.2 Experiéncias, praticas e/ou estratégias promotoras de desenvolvimento profissional...................... 55
2.3.3 Algumas recomendagdes dos pesquisadores a partir de seus estudos..........cevvreeereerrieiiereeieneeenns 59

CAPITULO III — Procedimentos metodologicos da PeSqUISa ..........eruerrerrerssersessesseees 63
3.1 Caminhos percorridos para a defini¢do do projeto de pesquisa de campo.........cccevevvererererceeeeenenn 63
3.2 Caminhos percorridos na coleta de informagao da pesquisa de CampoO .........ccecvevveeerierieneeneeee e 65

3.3 Caminhos tedricos e analiticos: processo de sistematizacgdo e constitui¢do dos eixos e categorias de
ANALISE ..ttt h e bbbttt et e ae e bt e bt bt et e a e eh e eh e e bt e bt e bt e bt eaeesaeenaee 70

CAPITULO IV — Um panorama geral dos professores iniciantes sujeitos desta

PESQUISAuccrureererisrensnessanessnessansssnessseessnsssassssassssesssssssassssassssssssssssassssasssssssassssassssasssasssassssasssns 75
4.1 Panorama geral dos profesSOres INICIANTES. .......cc.ueruiertieeieieetiereerte et eee e stte st e e eneeeneesseesseenseeneesneeens 75
4.1.1 Formagao dos professores iNICIANTES. .........ecueerueeieriieriierieie et eee e seee sttt enee e seeesseeseeeeeeeesneeens 76
4.1.2 Experiéncias iniciaisS Na dOCEICIA .......c.eeruieiiieiieiieeiieriiesie ettt ettt et eeeeneeseeesseesseeeeeneesneeens 77
4.1.3 Necessidade de apoio a0s professores IMICIANEES .........eerueererreerierieneiereeieeee e eeee e see e eee e e 79

4.2 Professores iniciantes participantes de grupos de eStUAO .........ovveriieriiiiiiieiieeee e 80
4.2.1 Formagao dos professores iMICIANTES. .........ccuiecvircveriereesieeieetesteseesseesseesseesseessesssesseesseessesssesseesses 81
4.2.2 Experiéncias iniciaisS Na dOCEINCIA .........evvieriierieieeiieiiesieesieeteeteseeesseesseesseesseessesssesseesseesseessesseesses 83

4.2.3 Necessidade de apoio a0s professores iMICIANLES ..........coeerreerrerverieereesieenreereereseesseesseesseesessnesees 86



CAPITULO V — Uma analise descritiva dos grupos colaborativos e de seus
professores de Matematica em inicio de CArTreira ........coeeeccvercscercssnnecssnnecssnnecsnnessnness 91

5.1 GRUPO 1: Grupo de SAbado (GAS).....cc.eeriieiiiieeieeieitee ettt sttt eenaessaenneas 92
5.1.1 PROFESSOR INICIANTE: FADIO.......cceoioiiiiiiiiiniciiercecrcee et 97
5.2 GRUPO 2: Grupo de Educagdo Matematica (GEM) .......ccccooiieiiiiiiiieiieeiieeiee ettt 110
5.2.1 PROFESSORA INICIANTE: RUH ..c..ctiiiriiiiiniiiiiiccte e 111
5.3 GRUPO 3: Grupo Colaborativo de Estudos em Educagdao Matematica (GCEEM) .........ccccceevvvenenennn. 125
5.3.1 PROFESSORA INICIANTE: Janaina .........ccccccvueieiniiieiniieinieecnreeei st 128

CAPITULO VI — Desenvolvimento profissional de professores iniciantes de

Matematica e 0 apoio de grupos colaborativos...........cceeeccvsercssercsseccssnencssnnccssnnccsnneec 139

6.1 O grupo colaborativo de Matematica € 0 iNicio de CAITEIra ........ceevvierveeriienieerieecie e esee e eseee e 139
6.2 EIXO0S @NALTEHICOS .. .ottt et s 148
6.2.1 Aspectos e problemas caracteristicos da fase inicial da carreira...........coceeeeevverenenenenercceeennene. 148

a) Indicios de sobrevivéncia e de descoberta Na CArreira ..........ocverueerueeeerierieseeneeseeeee e seeseeeneeeneeens 149

b) Indicios de isolamento profissional e de centrar-se €m $i MESMO ......c..coerueeeeeeienienenereneeeerennens 151

c¢) Indicios de choque de realidade e de outras dificuldades INICIAIS ........coeeeeereeerienienenenceeeeeieennen 153
6.2.2 Socializagdo profissional dOCENLE ..........ccuevuiriiririririiieieetee ettt 160

a) Indicios da influéncia do contexto escolar na socializagdo dOCente ...........cceeeeveevriecreenieenreesreennee. 161

b) Indicios da SOCIAliZACAO AOCENLE. ......eieiuiieriieeiiieie ettt ete et eeeee et e e e taeesaeeebaeeaneebeeennneenes 167

¢) Indicios da construcdo de identidade profissional dOCente ............cccveeviieriiieiiiieniieniieeieeciee e 173
ALGUMAS CONSIDERACOES E CONCLUSOES FINAIS .....ccovvcuimncsmscssssssnnee 187
Algumas implica¢des do estudo para a formagao inicial € continuada............cceeeveeeereerierieenrieieeieeeenenn 190
Para fINALIZAT .....c..ccoiiriiiiice ettt ettt 191
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.......uccimmsiimcssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssss 195
APENDICE Louuuuitnnnicrinnncssnsnsssnsssssmsssssssssssssmssssssmssssssmssssssmsssssssssssssmssssssmsssssssssssssssssssss 209
ANEXO Taueiiriiinniiinneecnneecsneecssnnessssesssssesssssesssssssssssssssssessssssssssssssssassssasssssssssssassssanssssas 229
ANEXOQ 2 aauueririiinnnicnnnicnsnnicsssnessssnessssnsssssnsssssssssssssssssssssssssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssss 233
ANEXO 3.etiitiintiinnnnnicnniinnisnecssiessiissessesssissssssssssssasssssssssssssssssasssssssssssssssssasssses 237
ANEXQ G uuoriiiiniiinniinnsnnicsnncssssiessssncsssscssssssssssssssssssssssesssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssss 239

16



INTRODUCAO

Problemas e inquietacoes que instigaram uma professora

iniciante a pesquisar

Como foi 0 meu inicio de carreira docente?

Diante da minha propria histéria de vida, tanto como professora do ensino basico da
rede publica e particular quanto como pesquisadora, algumas inquietacdes sempre me
chamaram a atencdo e intercruzaram-se pessoalmente e profissionalmente em relacdo ao

processo de iniciagdo a profissao docente, em especial no campo da Educacdo Matematica.

Ao procurar descrever e analisar essas inquietacdes que tém me acompanhado esses
anos como professora de Matematica e agora como formadora de professores de
Matematica, relembro que a minha “facilidade” com as chamadas Ciéncias Exatas e a
necessidade de trabalhar me levaram ao curso de Matematica, privilegiando a licenciatura.
Acreditava que essa poderia ser mais uma op¢ao no mercado de trabalho, pois, naquele
momento, trabalhava em uma industria no setor das engenharias de produto. Hoje, contudo,
reconhec¢o que foi a necessidade de conciliar o meu trabalho com outras oportunidades que

realmente me entusiasmaram e me impulsionaram para este curso.

Iniciei meu processo de transicdo de discente para docente quando ainda era aluna
do curso de licenciatura — Ciéncias-Habilitacdo Plena em Matematica — e confesso que
essa experiéncia causou impacto e influenciou minha formagdo. Ingressar na carreira
docente, antes de ter concluido os Estagios Supervisionados, deixou-me insegura
pedagogicamente, pois acreditava que eles garantiriam meu bom desempenho como
professora. Restava-me recorrer aos exemplos de meus proprios professores, mas, ao
mesmo tempo, isso gerava em mim uma grande percepgdo critica sobre as praticas das
disciplinas especificas relacionadas a minha formacao inicial. Eu as questionava nas suas
relacdes teoria/pratica e buscava alternativas solitariamente, pois percebia que ndo era
simples ser professora, que ensinar ndo era sO definir contetidos e preparar listas de

exercicios. Aos poucos percebi que a simples transmissdo de conhecimentos aos alunos nao



representava garantia de aprendizagem e, entdo, os processos de aprender e ensinar

comegaram a inquietar-me, instigando-me a compreendé-los melhor.

Meu ingresso no Magistério na cidade pequena (Salto) no interior do estado de Sao
Paulo ocorreu no ensino fundamental, simultaneamente em uma escola de periferia e em
outra central, o que me permitiu observar diferengas significativas entre os alunos de
ambas, sobretudo em relacdo aos habitos, aos conhecimentos prévios, ao acesso a cultura
material e intelectual, a informacao... Nessa época, embora com uma visdo ingénua sobre as
necessidades formativas de um professor, a diversidade cultural dos alunos chamava-me a
aten¢do e fui percebendo que a questdo do fracasso escolar era decorrente, também, de
nossas concepgoes e praticas pedagogicas, do tipo de saber que valorizdvamos e da forma
como o explordvamos em sala de aula. No entanto, tudo era ainda muito nebuloso e incerto.
Nao sabia se isso era decorrente do conhecimento pedagodgico, do conhecimento do
contetdo especifico de ensino ou do conhecimento pedagdgico do saber especifico da area
em que atuava. Nao tinha clareza e pouco conhecia da visdo de ensino e de aprendizagem
que estava privilegiando e tampouco do meu papel de professora. Enfim, ndo tinha

consciéncia dos valores e dos saberes que eu carregava comigo na condi¢ao de docente.

Quando cursava o ultimo ano de licenciatura, eu ja estava no segundo ano de
docéncia, porém, agora com atividades no ensino médio. Nesse ano comecei,
intuitivamente, a buscar situacdes mais criativas e compreensiveis para os diferentes niveis
em que ensinava, com atividades praticas e exercicios diferenciados, porém a aprendizagem
dos meus alunos parecia ndo avangar. Ou seja, aos poucos passei a perceber que, com

aquele tipo de ensino, eu ndo obtinha bons resultados.

Ao participar das reunides de planejamento e de avaliagdo indagava-me por que os
professores nao discutiam essas questdes. Questionava-me se, no inicio de uma carreira, era
normal ter tantas dividas e poucas certezas em relacdo as nossas praticas pedagogicas.
Ouvia de professores mais experientes que isso era parte integrante do iniciar, mas pouco
conseguia conversar e discutir com eles sobre essas questdes. As vezes, havia
manifestagdes de reconhecimento em relagdo as minhas acgdes satisfatorias, pelos alunos e

pela coordenacdo pedagogica. Mas e aquelas que eram silenciadas por ndo terem sido bem
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sucedidas? Todos pareciam insatisfeitos, mas ninguém questionava ou procurava outras

alternativas. Isso me incomodava muito.

No caso especifico da Matematica, as dificuldades dos alunos em produzir sentido
aos conceitos e procedimentos levaram-me a querer compreender melhor a transicdo de
aluno a professor de Matematica ¢ 0 modo como nos tornavamos professores. Passei por
momentos de conflito e interrogava-me se deveria ou ndo permanecer na profissdo docente.
Duas perspectivas surgiram, entdo, em minha vida. Uma, construir um projeto de pesquisa
para estudar o inicio da carreira docente, tendo em vista a realizacdo do Mestrado em
Educacgdo. A outra, prestar um novo vestibular para engenharia civil, vislumbrando uma
outra possibilidade profissional. Ao final desse processo tive a decisdo mais dificil de
minha carreira, pois vivi o dilema entre desistir de ser professora ou de imprimir um
investimento ainda maior na carreira docente. Fiz a minha opcao pela docéncia, pois,
apesar das dificuldades e das duvidas, sempre acreditei na possibilidade de protagonizar
meu proprio desenvolvimento profissional.

Nesse momento, ja tinha lecionado em sete escolas publicas e duas escolas
particulares, localizadas em duas cidades do interior paulista Salto € Americana. Ao
ingressar no mestrado tive a oportunidade de estudar e analisar aspectos pessoais,
profissionais e contextuais que contribuem para o pensamento e para a a¢do de professores
de Matematica em inicio de carreira. As principais evidéncias da investigacao revelaram
dilemas e certezas frente a realidade profissional e, ainda, a necessidade de entender a
formacao inicial e continua do professor a partir da complexidade do modelo ainda vigente
em nossas institui¢des formadoras. Além dessa constatagdo, o trabalho amplia a visdo no
sentido de que valores e crencas pessoais, adquiridas desde a socializagdo familiar dos
sujeitos, e suas intengdes sociais externas a escola também devem ser levados em

consideragdo na andlise e na interpretagdo dos dados.

No mestrado, a0 mesmo tempo que estudava os professores em inicio de carreira,
tinha na minha propria trajetdria essa mesma condigdo profissional, pois estava nos meus
primeiros anos de docéncia. Nessa oportunidade, tive diversas aprendizagens tedricas no
estudo do tema: sobretudo tive contato com uma literatura internacional (VEENMAN,
1988; HUBERMAN; 1997; MARCELO GARCIA, 1999, entre outros) e no contexto da

pesquisa conheci, entrevistei outros professores iniciantes, que proporcionaram reflexdes
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sobre minha propria pratica docente. Reflexdo esta que se tornou mais consciente, ao
perceber e cruzar ao mesmo tempo minha realidade e minhas experiéncias, aquela vivida

por meus sujeitos e a propria teoria.

Apos a defesa da minha dissertagdo, voltei a sala de aula como professora efetiva de
cargo no ensino fundamental publico e no ensino Médio de uma escola particular, mas em
outra cidade do interior paulista, em que ainda ndo havia lecionado — Pirassununga.
Avalio que aquele ano foi um novo iniciar na carreira, pois o processo de ser professora
continuou desafiador e complexo, acompanhado de inumeras dificuldades e de novas
indagacdes. Mas, dessa vez, as caracteristicas e condi¢des pareceram-me distintas. Sentia-
me mais segura, com atitudes mais reflexivas em relagdo ao meu trabalho docente nas
escolas e também em relacdo as minhas experiéncias docentes anteriores. Acredito que
foram essas praticas que me proporcionaram um convite para trabalhar, na Diretoria
Regional de Ensino, com formag@o continuada dos professores de Matematica. E essa nova
experiéncia trouxe-me outros olhares e outros entendimentos sobre o processo de formacgao
de professores.

Simultaneamente conheci e comecei a participar de um grupo colaborativo' de
estudos e pesquisas sobre Formacdo de Professores de Matematica na Unicamp
(GEPFPM?), do qual ainda sou integrante. Esse ingresso foi fundamental para a construgdo
de novos saberes docentes e para reflexdes sobre minha pratica ao me tornar formadora de
professores. Isso contribuiu para meu desenvolvimento profissional € motivou-me a realizar
o doutoramento.

Interessante destacar que, ao retornar, no doutorado, a pesquisa sobre professores de
Matematica iniciantes, o processo de iniciar a carreira aconteceu novamente em minha
trajetoria profissional. No segundo ano de doutoramento ingressei no Ensino Superior como
formadora de professores em um curso de licenciatura em Matematica. Considero essa

etapa outro processo inicial como docente € como pesquisadora na minha trajetoria, com

" Fiorentini (2004) concebe um grupo de trabalho colaborativo como aquele em que a participagio é
voluntaria; ha um forte desejo de compartilhar saberes e experiéncias, inclusive da pratica; hdA momentos de
bate-papo informal, reciprocidade afetiva e confraternizag@o; os participantes sentem-se a vontade para
expressar o que pensam e estdo dispostos a ouvir criticas e a mudar; ndo existe uma verdade ou orientagdo
unica; hé confianca e respeito mutuos; os participantes negociam metas e objetivos comuns; compartilham
significados; ha oportunidade de produzir e sistematizar conhecimentos e reciprocidade de aprendizagem.

% O Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formagdo de Professores de Matematica (GEPFPM) nio pertence aos
estudados na presente pesquisa.
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inquietacdes sobre o inicio de carreira docente: havia, nesse momento, uma busca por
compreender o impacto do meu trabalho e da prépria contribui¢do da formacdo inicial
sobre as trajetérias dos futuros professores, vislumbrando suas passagens de discentes para
docentes de Matematica.

Portanto, em minha trajetéria profissional sempre estiveram presentes inquietagdes
em relacdo a iniciacdo profissional docente, seja como professora escolar, seja como
formadora de professores. Muitas questdes, entdo, passaram a me instigar: Como o
professor iniciante tem enfrentado seu inicio de carreira no contexto brasileiro? Como
diminuir a desisténcia nessa fase inicial? Como acontece a aprendizagem da docéncia nessa
fase? Quais suas principais preocupacdes e dificuldades? Que tipo de apoio os professores
almejam? De que tipo necessitam? Considerando o contexto sociocultural brasileiro, em
que sentido e aspectos os resultados das pesquisas nacionais sobre a fase inicial da docéncia
se assemelham aqueles obtidos pelas pesquisas internacionais ou deles se diferenciam?

Na tentativa de encontrar algumas respostas, meu interesse inicial recaiu sobre o que
jé se tinha produzido e investigado no Brasil, em termos de dissertagdes e teses, sobre o
inicio de carreira. Com isso, realizei um estudo sobre o estado da arte da pesquisa brasileira
sobre os primeiros anos de docéncia. Esse estudo evidenciou, entre outros aspectos, a
importancia do apoio e da participagdo em grupos de estudo colaborativos no inicio de
carreira (CASTRO, 1995; FREITAS, 2000; BORGES, 2002; ROCHA, L. 2005). Destes,
destaco especialmente a pesquisa de Rocha, L. (2005), que encontrou indicios de que a
participagdo do iniciante em grupo de estudos poderia representar um contexto favoravel ao
desenvolvimento profissional nos primeiros anos de docéncia. Porém, nenhum dos
trabalhos investigou como esse processo de desenvolvimento acontece mediante a

participagdo em grupos de estudo.

Motivada por esses indicios, fiz a opg¢do por desenvolver uma pesquisa sobre o
inicio de carreira do professor de Matematica, tendo por objetivo investigar como acontece
o processo de inicia¢cdo a docéncia e de desenvolvimento docente, quando o recém-formado
participa de grupos colaborativos. A partir da hipotese da relevancia do trabalho
colaborativo para o desenvolvimento dos professores iniciantes, foi sintetizada a seguinte
questdo como norteadora do presente estudo: Ao participar de um grupo de estudos durante

a fase inicial da carreira, que apoios e contribuicdes recebe o professor de Matematica
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iniciante, para a sua pratica docente e para seu desenvolvimento profissional? Para relatar o
processo desta pesquisa e seus resultados, organizamos o texto dissertativo da tese em seis

capitulos.

O primeiro apresenta a relevancia do tema, a problematizacao e a construgao tedrica
do objeto de estudo. O segundo apresenta o estado da arte de estudos académicos
brasileiros — dissertacdes e teses — sobre inicio de carreira, com destaque para aqueles que
investigaram o desenvolvimento profissional docente. No terceiro capitulo sdo abordados
0s objetivos e os procedimentos metodoldgicos utilizados na pesquisa. Esses primeiros
capitulos, apesar de sistematizados, perpassam toda a escrita da tese, a0 serem retomados
para a compreensao das escolhas realizadas e para a analise dos dados.

O quarto e quinto capitulos foram reservados para a analise descritiva dos dados
coletados da pesquisa de campo: o quarto traz uma visdo panoramica dos professores
iniciantes que participaram desta pesquisa e o quinto descreve os grupos investigados e
seus professores iniciantes selecionados, visando a um maior aprofundamento do estudo.

O sexto capitulo divide-se em dois momentos: o primeiro destina-se & compreensao
da natureza especifica dos grupos colaborativos estudados e ao levantamento dos principais
dados abordados nos capitulos anteriores; o segundo momento desenvolve dois eixos de
analise, cada um deles com trés categorias analiticas que nos ajudaram a desenvolver a
analise e a interpretacdo do processo de desenvolvimento profissional dos trés professores
iniciantes que participavam de grupos de estudo colaborativo.

Para finalizar, sdo apresentadas algumas consideracdes e conclusdes acerca do
desenvolvimento profissional de professores iniciantes que participam de grupos de estudo
colaborativos e algumas implicagdes do estudo para a formacao inicial e continuada de

professores de Matematica.
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CAPITULO 1

Problematizacao e construcio teorica do objeto de estudo

Este capitulo destaca a relevancia do tema e compreende aspectos relacionados ao
objeto de estudo da presente pesquisa, ou seja, o inicio da carreira docente e o
desenvolvimento profissional docente em grupos de estudos. Assim, apresentamos as
caracteristicas da fase inicial e os programas de iniciacdo desenvolvidos em diversos paises,
alguns aspectos e praticas constitutivas do desenvolvimento profissional e, por ultimo, o

aprender do professor em espagos coletivos.

1.1 Caracteristicas da fase inicial da carreira e programas de apoio

A literatura internacional tem destacado o periodo da iniciagao profissional como de
grande importancia para o desenvolvimento profissional, pois ¢ uma fase dotada de
caracteristicas proprias, na qual ocorrem tensdes, dificuldades, desafios e aprendizagens
intensivas tanto profissionais quanto pessoais, em contextos distintos. Estudos e pesquisas
sobre professores principiantes justificam-se “pela necessidade de salientar a sua
importancia, e de reconhecer que, ainda que se trate de atividades de desenvolvimento
profissional, a fase de iniciagdo ao ensino possui caracteristicas proprias que permitem

analisa-las de um modo diferenciado” (MARCELO GARCIA, 1999b, p. 112).

A extensdo dessa fase de iniciagdo da carreira do professor depende de varios
fatores, sobretudo de ordem pessoal e contextual. Porém a grande maioria dos
pesquisadores, em especial Huberman (1997), em seu estudo sobre ciclo de vida
profissional, indica um periodo que vai até os trés primeiros anos de docéncia, e assim esta
sendo considerado nessa pesquisa. Essa “entrada na carreira”, tem caracteristicas proprias e
¢ marcada por sentimentos de “sobrevivéncia” e de “descoberta” (HUBERMAN, 1997) que
se constituem em desafios para a continuidade na carreira e para o desenvolvimento

profissional da grande maioria dos professores iniciantes.



O sentimento de “sobrevivéncia” também ¢ conhecido na literatura como ‘“choque
de realidade” (VEENMAN, 1988) e/ou confrontagdo inicial com a complexidade da
situagdo profissional. Esse sentimento ¢ desencadeado quando o professor iniciante se
depara com situacdes complexas nunca vistas antes: dificuldades de relacionamento com
alunos, com a dire¢do, com pais e com colegas mais experientes; dificuldades na
transmissao de conhecimentos, no uso de material didatico, entre outros. Huberman (1997)

descreve esse momento, dizendo:

O tatear constante, a preocupacdo consigo proprio (“Estou-me a agilientar?”), a
distancia entre os ideais e as realidades cotidianas na sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face a relagdo pedagogica e a
transmissdo de conhecimentos, a oscilacao entre relagdes demasiado intimas e
demasiado distantes, dificuldades com os alunos que criam problemas, como
material didatico inadequado, etc. (p. 39)

Os sentimentos de sobrevivéncia na fase inicial da carreira e suas dificuldades
podem influenciar at¢é mesmo na permanéncia, ou ndo, do docente na profissdo. Farber,

(1991) citado por Day (1999), em seu estudo sobre mal-estar docente descreve que:

apesar de muitos professores iniciarem a sua carreira com a idéia de que o seu
trabalho ¢ socialmente significativo e gratificante, esta perspectiva desvanece-se
a medida que as dificuldades inevitaveis do ensino [...] interagem com assuntos
pessoais ¢ com sua vulnerabilidade, bem como com a pressdo social e outros
valores, resultando em num sentimento de frustragdo e conduzindo a uma
reavalia¢do das possibilidades da profissdo ¢ do investimento que nela se tenta
fazer (p.86).

Em contrapartida ao sentimento de sobrevivéncia, surge quase que
simultaneamente, o de ‘“descoberta” pelo “entusiasmo inicial, a exaltagdo por estar,
finalmente, em situagcdo de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu
programa), por se sentir num determinado corpo profissional” (HUBERMAN, 1997, p. 39).
Pacheco e Flores (1999) também afirmam que o inicio da carreira proporciona ‘“uma
intensa fase de aprender a ensinar em que redefine e consolida a sua atuagdo na procura de

um equilibrio pessoal e profissional” (p. 110).

Assim, temos uma fase dotada de sentimentos fortes e significativos que
influenciam na identificagdo com a profissao, nas praticas e no proprio desenvolvimento da
carreira docente. Essas caracteristicas iniciais da carreira apontam para a necessidade de

estudos sobre apoios especificos e carece de pesquisas sistematizadas e aprofundadas sobre
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a tematica (PACHECO e FLORES, 1999). Nessa direcdo, Marcelo Garcia (1999) afirma
que os professores adquirem conhecimentos, habilidades e atitudes nesse periodo, mas

pouco se sabe sobre suas acdes educativas e sobre sua adaptacao a profissao.

O autor (op.cit) ainda destaca que € preciso atender aos iniciantes nao s6 como uma
demanda social, mas também como uma exigéncia de justica social, tendo em vista
assegurar o melhor ensino possivel. Se quisermos avangar na qualidade do ensino-
aprendizagem e nos resultados escolares dos alunos, hd de se repensar principios
necessarios para o desenvolvimento profissional, como os apoios € a promog¢ao do bem-

estar docente aos iniciantes.

Sztajn (2001), por outro lado, ao fazer um estudo sobre a falta e a desisténcia de
professores de Matematica iniciantes, afirma que nos Estados Unidos as “dificuldades dos
novos professores e sua socializagdo na profissao docente t€ém recebido grande atengdo da
pesquisa educacional. Uma das formas propostas de lidar com essas dificuldades sdo os

programas de indugdo™” (p. 3).

A autora (op.cit) faz um resgate historico dos programas de inducdo norte-
americanos, iniciados na década de 70, gerando um movimento nacional para sua
implementagdo, que atingiu seu auge na segunda metade dos anos 80. Observou-se nessas
décadas uma mudanca de foco desses programas, passando de uma preocupacio
administrativa — de manter os professores na profissio docente — para outra mais
educativa, voltada ao desenvolvimento profissional. Segundo a autora, apesar de alguns
resultados positivos em relacdo a adaptacdo dos professores, no final da década de 90, os
programas ndo receberam mais apoios e os financiamentos foram reduzidos. Porém,
atualmente, afirma que, com o agravamento da falta de professores nos Estados Unidos, a
questao da induc¢ado esta sendo trazida novamente a tona. Sztajn (2001) chama a aten¢do em
seu artigo para os cuidados de ndo conceber esses programas apenas como paliativos para
os problemas imediatos do novo professor e de repensar a formagao e a inducdo de forma

integrada.

3 Programas de apoio, orientagio e/ou adaptagio na fase inicial da carreira, que corresponde aos primeiros
anos de exercicio autdbnomo da fungdo docente, periodo em que o professor principiante assume todas as
responsabilidades inerentes a docéncia.
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Bolzan (2002) também destaca que ¢ preciso: “pensar sobre tipos de suportes ou
estimulos auxiliares e sua utilizagdo, para que ndo tornemos nossa a¢do controladora ou
prescritiva durante as atividades. Para tanto, sabemos que as concepgdes pedagodgicas

assumidas por nos indicardao que usos faremos desses dispositivos.” (p. 44).

Outras iniciativas para enfrentamento das dificuldades nessa fase da docéncia
também sdo citadas por Marcelo Garcia (1999), que menciona, por exemplo, programas de
iniciagdo para profissionais docentes, na Europa, que vao do simples encontro de
professores iniciantes com voluntarios — professores experientes —, na Holanda, a
sistemas de monitoria, na Inglaterra, com a utilizagdo de parcerias de professores

experientes e pesquisadores das universidades de formacao, para acompanhamento e apoio.

Também em Portugal, no estudo de Couto (1998), ¢ apresentada a estrutura de
estagio integral com duragdo de um ano, periodo pertencente a grade curricular do curso —
geralmente o 5° ano da licenciatura. Esse programa possibilita que os iniciantes assumam
turmas sob sua responsabilidade e sejam, simultaneamente, acompanhados por um

professor tutor da escola e por outro da universidade.

Em especial na area de Matematica, temos o estudo de Oliveira (2004) sobre a
constitui¢do da identidade profissional de professores de Matematica em inicio de carreira.
A autora, baseada em Braga (2001), descreve o programa curricular de indugdo, vinculado
ao curso de licenciatura, apontando aspectos negativos por existir certa artificialidade, pois
sdao atribuidas normalmente turmas “ideais” e muitas ag¢des sdo voltadas a agradar os
orientadores. Porém, aponta seis pontos positivos: gestdo da sala; autonomia profissional;
auto-conscientizacdo; confianca e seguranca; desenvolvimento da dignidade profissional; e
prazer profissional, que podem influenciar na permanéncia do professor na profissao
docente. Esse programa em Portugal atualmente tem se deparado com problemas estruturais
de vagas para os professores iniciantes nas escolas e de falta de apoio politico e financeiro,
fato que vem ameagando sua permanéncia nos cursos de licenciatura.

Diferentemente dos Estados Unidos e da Europa, nos quais existem algumas
iniciativas e muitos trabalhos cientificos sobre a tematica dos professores em inicio de
carreira, na América Latina, segundo constatagdo do pesquisador chileno Abarca (1999),

ainda sdo raras as investigagdes publicadas sobre essa fase da carreira, situacdo que persiste
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até hoje. O autor (op.cit) afirma que muitos trabalhos pesquisam a forma¢ao docente, mas
ndo se debrucam especificamente sobre a fase de iniciagdo a docéncia e sobre seus
aprendizados. E isso, de certa forma, também acontece no Brasil, pois constatamos que
ainda sdo poucos os pesquisadores interessados nesta problematica, e estes reafirmam que
continuam raras as investigacdes publicadas sobre essa fase da carreira.

Para conhecer e descrever as pesquisas brasileiras nessa tematica de forma mais
sistematizada realizei uma revisao de estudos académicos - dissertagdes e teses — que sera

apresentada no préximo capitulo.

1.2 Desenvolvimento profissional — alguns aspectos e praticas constitutivas

Apds pontuar a relevancia de estudos especificos sobre o inicio da carreira e
algumas dificuldades iniciais, foram destacadas da literatura concepcdes, aspectos e
praticas que constituem o processo de desenvolvimento profissional dos professores e nele
interferem. Foi considerada a importdncia da problematiza¢do desses elementos nesta
pesquisa, que procura estudar uma possibilidade de enfrentamento com vistas ao
desenvolvimento profissional nessa fase.

O desenvolvimento profissional possui uma diversidade de concepgdes que, em
grande parte, destacam a aquisi¢do de conhecimentos e habilidades relativos ao conteudo
ou a disciplina a ensinar e sdo associadas a formagdo docente. Ponte (1998) afirma que,
apesar de a nocao de formagdo e a de desenvolvimento profissional serem proximas, elas
ndo sdo equivalentes. Formag¢do ainda estd mais associada a idéia de freqlientar um curso
compartimentado por assuntos, por disciplinas, etc., que parte da teoria e atende
principalmente aquilo em que o professor € carente, promovendo um movimento de fora
para dentro. O desenvolvimento profissional dos professores, de outra parte, possui
multiplas formas e variados processos de aprendizagem, em que a teoria e a pratica sdo
interligadas e apresentam um movimento inverso — de dentro para fora —, no qual os
professores ja possuem varios aspectos que podem ser desenvolvidos, implicando a pessoa
do professor como um todo.

Nesse sentido, considerando o desenvolvimento profissional de forma mais ampla,

Oliveira-Formosinho (2002) define:
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Desenvolvimento profissional ¢ uma caminhada que decorre ao longo de todo o
ciclo de vida e envolve crescer, ser, sentir, agir. [...] Essa perspectiva de
aprendizagem ao longo da vida leva-nos a conceituar o desenvolvimento
profissional como uma caminhada que tem fases, que tem ciclos, que nao pode
ser linear, que se articula com os diferentes contextos sist€émicos que a
educadora vai vivenciando. (p. 42)

Guimaraes (2004) também concebe o desenvolvimento profissional como um
processo — complexo, singular, ndo linear e entrelacado — de desenvolvimento ao longo
da carreira. A autora (op.cit), ao investigar o desenvolvimento profissional de uma
professora de Matematica em Portugal, identificou quatro etapas: vulnerabilidade,
visibilidade, colegialidade e autenticidade. A “vulnerabilidade” ¢ considerada mais
acentuada no inicio de carreira, pelas caracteristicas de sobrevivéncia e de descoberta
apontadas por Huberman (1997). A “visibilidade” estd no inicio mais voltada para agdes
desenvolvidas, sobretudo na sala de aula; a “colegialidade” facilita aprendizagens nas
oportunidades de diidlogo, de reflexdo e de trabalho em grupo; e, por ultimo, a
“autenticidade”, considerada uma linha dominante para a qual convergem as trés etapas
citadas, implica uma luta permanente por manter a coeréncia entre o que se pensa € o que se
faz.

No Brasil, em um estudo de meta-analise’ realizado pelo Grupo GEPFPM a partir
de um conjunto de dissertagdes e teses que tinham como foco de investigacdo a formacao e
o desenvolvimento profissional do professor de Matematica, foi evidenciada a existéncia de
uma “multiplicidade de fatores (pessoais, sociais, culturais, histéricos, institucionais,
cognitivos e afetivos) que participam e interferem no processo de desenvolvimento
profissional dos professores” (PASSOS et al, 2006, p. 196). Esse estudo, em sintese,
identificou algumas praticas promotoras de desenvolvimento profissional do professor de
Matematica em diferentes espacos formativos: reflexdo coletiva, colaboracdo e
investigacao; reflexdo e investigacao sobre a propria pratica; produgdo de diarios reflexivos
sobre o processo de vir-a-ser professor; participacdo ativa em processos de inovacao
curricular; projetos de formacdo inicial e continuada; e problematizagdo e reflexdo

sistematica sobre a pratica docente.

* De acordo com Fiorentini ¢ Lorenzato (2006) e Passos et al. (2006), meta-andlise é uma modalidade de
pesquisa que desenvolve uma analise critica de um conjunto de pesquisas sobre um determinado tema,
extraindo deles, por contraste e inter-relacionamento, outros resultados e sinteses.
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Considerando o conceito mais amplo de desenvolvimento profissional e os
elementos, as etapas que o constituem e nele interferem, a presente pesquisa entende o
desenvolvimento profissional como um processo pessoal, interativo, dindmico, continuo,
evolutivo e sem fim, que envolve aspectos conceituais € comportamentais. As
aprendizagens advindas desse processo sdo de natureza pessoal, profissional, institucional,
social e acontecem ao longo da trajetéria de vida de cada um. Além disso, o
desenvolvimento profissional dos professores depende também das politicas e dos
contextos escolares nos quais realizam a sua atividade docente.

Day (1999) afirma que o resultado esperado e necessdrio a um desenvolvimento

. 7 b (13
profissional eficaz ¢ a mudanca do professor, a qual caracteriza como “complexa,
imprevisivel e depende das suas experiéncias passadas (historia de vida e de carreira), da
disposicdo, das suas capacidades intelectuais, das condi¢des sociais e do apoio
institucional” (p. 38). Também durante o processo de mudanca, Hargreaves (2002)
complementa que ¢ importante e fundamental a compreensdo sobre o tipo de apoio
oferecido aos professores:

A primeira tarefa é a de apoiar os professores no processo de mudanga —
ajudando-os a desenvolver e a implementar transformag¢des importantes em seu
trabalho. Isso ndo significa apenas uma questdo de garantia para que os
professores implementem inovagdes ou reformas especificas com fidelidade,
mas de eles serem capazes de responder a inovagdes multiplas, de lidar com

mudancgas constantes ¢ de estar sempre abertos e interessados em explorar
formas de qualificar seu ensino de forma continua. (p. 152)

Além da complexidade do processo de mudanca e de apoio aos professores, €
preciso também levar em consideracdo o carater subjetivo desse processo, pois sao 0s
proprios professores a julgar qual mudanca ¢ desejavel e significativa para sua pratica
docente. Guimardes (2004) entende mudanca como algo progressivo, mais do que
simplesmente alteracdes de um estado para outro, e destaca que elas serdo mais profundas
se envolverem valores, atitudes, emocgdes e percepgdes que orientam a pratica.

Esse processo também estd interligado as aprendizagens que normalmente contém
os elementos pontuados por Day (1999) — experiéncias passadas, disposicao, condi¢des
sociais, capacidades intelectuais e apoio institucional - e também incertezas e tensodes, que

sdo refor¢adas pela fase inicial da carreira. Essas aprendizagens iniciais estdo relacionadas
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diretamente a alguns enfrentamentos advindos do processo de insercdo profissional,

sobretudo da pratica docente, do processo de socializagdo e de culturas existentes na escola.

Alguns autores - dentre os quais Marcelo Garcia (1999), Tardif (2002), Guarnieri
(2000), Mizukami et al. (2002) - apontam como principal responsavel pela aprendizagem
do professor o exercicio da pratica docente. Sustentam que € no exercicio da profissdo que
se consolida o processo de vir a ser professor, caracterizando-se por uma vasta gama de
aprendizagens nas quais se mesclam diferentes tipos de saberes. E na realizagio do trabalho
docente que o professor vai, ao longo da carreira, aprendendo e se desenvolvendo.

Day (1999), entretanto, chama-nos a aten¢do ao dizer que os professores aprendem
naturalmente ao longo da carreira, mas o fato de esta basear-se apenas na experiéncia ird,
em ultima analise, limitar o desenvolvimento profissional. Esse aprendizado da profissao a
partir da pratica, de acordo com Guarnieri (1996) em sua tese sobre o inicio de carreira de
professoras primarias, possibilita configurar como se constitui o processo de aprender a
ensinar, que depende da articulagdo entre o conhecimento teérico-académico adquirido na
formacao basica e o contexto escolar da propria pratica docente. Além disso, a reflexdo

sobre o trabalho ¢ responsavel pela mudanga e pelo desenvolvimento dos professores.

A reflexdo também ¢ fundamental aos professores iniciantes no inicio do processo
de socializa¢do profissional no contexto escolar. Segundo Giddens (2005), esse processo
pertence a segunda grande fase de socializagcdo, pois a socializagdo primaria ocorre na
primeira infancia e a secundaria tem seu lugar mais tarde na infancia e na maturidade,
sobretudo no ambito do trabalho, envolvendo um grande numero de agentes e de grupos de

socializagdo, além de diferentes contextos sociais.

Na fase inicial da carreira docente podemos considerar que as escolas, o grupo de
professores, a gestdo da escola, as organizagdes e o proprio local de trabalho tornam-se
socializantes para os professores; em particular, no caso dos iniciantes desta pesquisa,
também podem ser considerados os grupos de estudos dos quais estes participam e onde

aprendem mediante reflexdes compartilhadas.

Essas reflexdes nos grupos de estudos possuem uma natureza diferenciada, por
realizarem-se de forma coletiva e/ou investigativa sobre a pratica docente, constituindo-se

em uma influéncia mutua entre o individuo e o seu entorno. Pensando no grupo como
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pequena comunidade de pratica, Wenger (2001) sinaliza que o centro da teoria social de
aprendizagem reside na aprendizagem como participag@o social, ndo se referindo apenas a
eventos locais de compromisso com certas atividades e com determinadas pessoas, mas
também a “um processo de maior alcance consistente em participar de uma maneira ativa
nas praticas das comunidades sociais e em construir identidades em relacdo com estas

comunidades” (p. 22).

No caso dos professores iniciantes, Oliveira (2004) evidencia em sua investigacao
sobre identidade profissional docente a:
relevancia que certos interlocutores assumem na construgdo da identidade
profissional nos primeiros anos de ensino. Alguns destes jovens professores
estabeleceram comunidades de referéncia que constituem um forte ponto de
apoio. A sua identificagdo com essas comunidades faz com que ndo sejam tao
influenciados pelas culturas “anti-progressistas da escola”, como acontece com

outros jovens professores que estdo muito isolados e sem referéncias
profissionais significativas. (p. 554)

Ha dois tipos de identidade: a social e a pessoal. A social refere-se as caracteristicas
atribuidas a um individuo pelos outros e envolve uma dimensdo coletiva. A pessoal ou
auto-identidade refere-se ao processo de autodesenvolvimento através do qual formulamos
um sentido Unico de nés mesmos e de nossa relagdo com o mundo a nossa volta, ou seja, €
a negociacdo constante do individuo com o mundo exterior que ajuda a criar e a moldar um
sentido de si mesmo (GIDDENS, 2005). Wenger (2001) chama a atengao para o fato de que
pode ser “enganoso ver as identidades como algo abstratamente coletivo ou como algo
estritamente individual” (p. 182).

A questdo da socializa¢do pode ser abordada na perspectiva da transformacao social
e ndo somente da sua reproducdo (DUBAR, 2005), inclusive para os professores em inicio
de carreira. Para isso, praticas construidas como decorrentes desses contextos sociais
passam por transformacdes de identidades. No decorrer da socializagcdo, cada um de nds
desenvolve um sentido de identidade e de capacidade para o pensamento e a agdo
independentes.

Gragas a transformacéo possivel das identidades na socializagdo secundaria que
se podem contestar as relagdes sociais interiorizadas no decorrer da socializagéo
primaria: a possibilidade de construir outros “mundos” [...] Somente a

socializacdo secundaria pode produzir identidades e atores orientados pela
producdo de novas relagdes sociais e suscetiveis de, por sua vez, se
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transformarem por meio de uma agdo coletiva, ou seja duradoura. (DUBAR,
2005, p.127)

Por essa razdo, segundo o autor, toda andlise dos processos e das condi¢des de
transformagdes ou de inovagao esbarra na questdo da aprendizagem coletiva. Dubar (2005)
ainda complementa, dizendo que a socializagdo “se torna um processo de construgao,
desconstru¢do e reconstrucdo de identidades ligadas as diversas esferas de atividade
(principalmente profissional) que cada um encontra durante sua vida e das quais deve
aprender a tornar-se ator”. (p. XVII)

Nesse aprender a tornar-se ator, Rocha e Fiorentini (2006, p. 147) baseados em
Oliveira (2004), reconhecem que:

O inicio da carreira ¢ uma fase importante de construgdo da identidade do
professor. E quando este internaliza e “assume papéis, valores e normas do seu
grupo profissional”, interliga objetivos pessoais e profissionais e desenvolve
uma imagem de si como professor, produzindo, de modo narrativo, um sentido
tanto sobre o que tem sido quanto sobre o que sera.

Para compreender a identidade profissional docente € necessario considerar os
contextos sociais, culturais e politicos em que se insere a atividade do professor e a
especificidade da profissdo, que também decorre “do fato de que muito daquilo que o
professor sabe sobre a escola, o ensino e os alunos foi aprendido quando se sentava nos
bancos da escola. A sua experiéncia anterior como aluno estd muito presente nas suas
expectativas sobre a profissao”. (OLIVEIRA, 2004, p. 88). Essa temporalidade também ¢
destacada por Wenger (2001), que a assume como dimensdo essencial da identidade, ao

incorporar o passado e o futuro em um mesmo processo de negociar o presente.

Esse processo de socializacdo e de construgdo da identidade do professor, como tem

sido descrito pela literatura, guarda relacdo direta com a cultura e esta, por sua vez, com o

cruzamento das culturas que acontece na pratica escolar. Pérez-Goémez (1995) define
cultura como:

um conjunto de significados, expectativas e comportamentos compartilhados por

um determinado grupo social, que facilitam e organizam, limitam e

potencializam os intercambios sociais, as producdes simbdlicas e materiais e as

realizagdes individuais e coletivas dentro de um marco espacial e temporal
determinado. (p. 8)
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Segundo Giddens (2005), os seres humanos aprendem as caracteristicas da cultura
através do processo de socializagdo, o qual, apesar de ter um papel importante em perpetuar
os valores e as normas de uma sociedade, também oferece oportunidades importantes para a
criatividade e a mudanca. Nessa perspectiva, Rogoff (2005) afirma que ‘“‘as pessoas
contribuem para a criacdo de processos culturais e estes contribuem para a criagdo de

pessoas” (p. 51), sendo processos mutuamente constitutivos.

r

A escola ¢ considerada por Pérez-Gomez (1995) como uma instituicdo com
responsabilidades especificas, que se distingue de outras instancias de socializagdo e tem
identidade propria e relativa autonomia. Dessa perspectiva, esse autor concebe o papel da
escola como o de um “espago ecologico de cruzamento de culturas™: a cultura publica; a
cultura académica; a cultura social; a cultura escolar; e a cultura experiencial. Elas sao
elementos fundamentais para o estudo e a compreensao da socializagdo e para a construgao

da identidade docente, sobretudo para os professores iniciantes.

O autor entende (op.cit) a “cultura publica” como um conjunto de significados que,
acumulados ao longo do tempo por varios grupos historicos, manifestam-se em diferentes
areas do saber e do fazer e estdo alojadas nas disciplinas cientificas, artisticas, literarias,
filosoficas, historicas, entre outras. Segundo o autor, ndo ¢ dificil comprovar sua crise atual,
que afeta substancialmente o ambito escolar, provocando uma sensac¢do de perplexidade,
especialmente entre os docentes, ao comprovar como apagam os fundamentos que

legitimam ao menos teoricamente sua pratica.

A “cultura académica” ¢ entendida como uma selecdo de contetidos retirados da
cultura publica, um conjunto de significados e comportamentos cuja aprendizagem se

pretende provocar nas novas geragoes.

A “cultura social” € um conjunto de significados e de comportamentos hegemonicos
no cendrio social, que € hoje incontestavelmente um cenario internacional de intercambios

e interdependéncias.

A “cultura escolar” ¢ um conjunto de significados e de comportamentos gerados na
escola como institui¢do social. Sao tradi¢des, costumes, rotinas e rituais proprios que as

escolas se esfor(;am para conservar € I'CpI'OdLIZiI'.
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Por ultimo, a ‘“cultura experiencial” compreende os significados e os
comportamentos que os alunos de forma particular elaboram, induzidos por suas
experiéncias de vida, tanto aquelas anteriores ao processo escolar quanto aquelas paralelas
a escola — familia e outras instancias sociais em seu entorno. Embora esses significados e
comportamentos reflitam uma cultura local, construida a partir de aproximagdes empiricas,
por esquemas de pensamento e agdes fragmentadas, entre outras, sio fundamentais para a
constituicdo da plataforma cognitiva, afetiva e comportamental sobre a qual se assentam

suas interpretagdes acerca da realidade e seus projetos de intervengao.

Essas culturas podem ser evidenciadas nos professores iniciantes que, ao chegarem

a escola fortemente influenciados pelas culturas publica e académica e confronta-las com a

cultura escolar e experiencial, sofrem, na maioria dos casos, um ‘“choque de realidade”

(VEENMAN, 1988). Entretanto, para compreender e enfrentar esse cruzamento de

culturas, o professor iniciante necessita ndo apenas de reflexdo pessoal, mas também de

apoio dos mais experientes ou de grupos de estudo com os quais possa compartilhar seus

estranhamentos, suas angustias, seus problemas e refletir conjuntamente as experiéncias

docentes; configura-se, assim, uma forma de socializagdo profissional da cultura docente.

Costa e Fiorentini (2007, p. 3-4), baseados em Pérez-Gémez (2001), consideram a cultura
docente sob duas dimensdes:

O conteudo e a forma da docéncia. O contetudo diz respeito aos valores, crengas,

habitos, pressupostos e formas assumidas de fazer as coisas e que sdo

compartilhadas no seio de um grupo particular de professores ou na comunidade

docente mais ampla. Este conteido pode ser observado naquilo que os

professores pensam, dizem e fazem. A forma da cultura docente, por outro lado,

consiste nos padrdes caracteristicos de relacionamento e¢ nas formas de

associagdo entre os membros desta cultura. Ela pode ser observada na maneira
como as relagdes entre os professores ¢ os seus colegas se articulam.

Podemos considerar a fase inicial da carreira importante para o desenvolvimento
profissional docente, pois ¢ quando o professor reflete sobre os enfrentamentos advindos
do seu processo de ingresso na profissdo, em suas relacdes com as culturas que se
entrecruzam na escola e com a propria pratica docente. Este periodo constitui-se em

momento propicio de muitas aprendizagens e mudancgas, apontando para a necessidade de

espacos significativos de referéncia, que proporcionem aos professores iniciantes
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diferentes tipos de reflexdo sobre seu pensar e agir e sobre seu processo de construgdo de

identidade profissional.

1.3 A aprendizagem do professor iniciante e os espacos coletivos

Os estudos sobre formacdo de professores, atualmente, tém reconhecido a
complexidade da pratica docente, o que leva a necessidade do aprender continuo em um
mundo em constantes mudancas. A concepcao de aprendizagem docente também tem se
alterado ao longo do tempo: nao consiste apenas em acumulo de conhecimentos, mas
compde-se também de apropriacdes significativas e autogeridas pelo professor.

Considerando essa complexidade, Cochran Smith e Lytle (1999), em rela¢do as
aprendizagens do professor para a formacdo profissional docente, analisam trés
concepgoes: “para, na e da” pratica. A concep¢dao de conhecimento “para” a pratica ¢
associada a iniciativas de formagdo continuada — as mais conhecidas e utilizadas —,
englobando escolas e sistemas escolares inteiros. As aprendizagens sdo baseadas em
teorias gerais € em descobertas de pesquisa, as quais os professores sdao treinados para
implantar.

O conhecimento “na” pratica fundamenta-se na idéia de que o conhecimento se
origina na reflexdo e na investigacdo da pratica; a énfase estd no conhecimento em acdo,
nas reflexdes do professor sobre a pratica, nas investigacdes sobre a pratica e nas narrativas
sobre a pratica. Essas iniciativas estdo centradas na ajuda aos professores, explorando
problemas da pratica que ndo podem ser resolvidos pela aplicacdo de teorias estabelecidas e
pela reconsideragdo de suas proprias suposi¢cdes e raciocinios. Nos programas, o0s
facilitadores trabalham muitas vezes com grupos de professores, que funcionam como
equipe externa de apoio, levando os outros a questionar suas proprias suposi¢des €
reconsiderar as bases de suas agdes ¢ de suas crengas.

Da perspectiva do conhecimento “da” pratica, os pesquisadores sugerem, para
favorecer o desenvolvimento profissional, oportunidades para que os professores explorem
e questionem suas (e dos outros) ideologias, suas interpretagdes e suas praticas. Isto
significa que os professores aprendem ao desafiar suas proprias suposigoes; ao identificar
questdes importantes da pratica; ao propor problemas; ao estudar seus proprios estudantes,

salas de aula e escolas; ao construir e reconstruir o curriculo; e ao assumir papéis de
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lideranga e de protagonistas na busca da transformagao das salas de aula, das escolas e das
sociedades.

Podemos perceber que Cochran Smith e Lytle (1999), tanto na segunda perspectiva,
de aprendizagem “na”, como na terceira, “da” pratica, destacam a importancia da reflexao
dos professores sobre suas praticas. Mas, sobretudo na terceira concepgdo, apontam para a
relevancia da pesquisa do professor em comunidades investigativas locais e de uma relagao
dialética teoria-pratica, que acena para a importancia de professores constituirem grupos de

estudo e adotarem uma postura investigativa e questionadora de suas praticas.

Diante do nosso objeto de estudo, essas perspectivas de aprendizagens nos
permitem analisar aspectos e praticas do desenvolvimento profissional dos professores em
inicio de carreira que participam de grupos colaborativos. Barth apud Day (1999, p. 85)
destaca, além disso, que, de fato, “[...] os aprendentes vorazes sdo aqueles que se encontram
no inicio da carreira, professores no seu primeiro ano de ensino, que se preocupam
desesperadamente em aprender o seu novo oficio. A curva de aprendizagem mantém-se
elevada durante trés ou quatro anos”. Mas essa parece ser uma das condi¢des para a

sobrevivéncia na profissao, pois, segundo Ponte et al. (2001):

O confronto diario com situagdes complexas que exigem uma resposta imediata,
faz deste periodo uma fase de novas aprendizagens e de re-equacionamento das
suas concepgdes sobre a escola, a educacdo, o curriculo, a disciplina que ensina,
os alunos e o proprio trabalho em si. (p. 31)

Assim, tém os professores iniciantes um periodo dificil, ao longo do qual buscam
aprender, na pratica, o oficio da docéncia e confrontam os conhecimentos adquiridos
durante a licenciatura com as possibilidades oferecidas pelo campo de trabalho. Por um
lado, tém necessidade de adaptar-se ao grupo do qual se propuseram a fazer parte e, por
outro, precisam construir suas proprias concepgdes e identidades como profissionais
docentes. Este processo ¢ alavancado e potencializado pela dificuldade enfrentada ao se
defrontarem com um cenério complexo, tal como descrevem Ponte et al. (2001).

Day (1999, p. 84), considerando a complexidade da pratica, afirma que para os
professores continuarem “a desenvolver-se profissionalmente t€ém de envolver-se em
diferentes tipos de reflexdo, na investigacdo e na narrativa, ao longo de sua carreira, e ser

apoiados para enfrentarem os desafios que tal empreendimento implica”.
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Para Bolzan (2002), a reflexdo sobre a pratica ganha relevancia se for realizada de
maneira compartilhada e continua:
Refletir sobre a pratica pedagbgica parece ser um dos pontos de partida, pois
compreender o processo de construgdo de conhecimento pedagédgico de forma
compartilhada implica compreender como se constitui esse processo no
cotidiano escolar, local de encontros e desencontros, de possibilidades e limites,
de sonhos e desecjos, de encantos e desencantos, de atividade de reflexdo, de
interacdo ¢ de mediacdo nessa construgdo que ndo € unilateral, mas acontece a
medida que compartilhamos experiéncias, vivéncias, crengas, saberes, etc. numa

ciranda que ndo se esgota, ao contrario, se desdobra, se modifica, se multiplica,
revela conflitos e se amplia. (p. 27)

Além disso, no seio de um grupo, a “constru¢do compartilhada de conhecimento
favorece a autonomia dos participantes, possibilitando a eles irem além do que seria
possivel, se estivessem trabalhando individualmente” (BOLZAN, 2002, p. 63). Essa
pratica, numa visdo vygostskiana, pode levar o individuo a realizagdo de atividades com
mais autonomia, devido ao fato de ter participado de uma atividade colaborativa ou de ter
recebido apoio ou estimulo externo.

Fiorentini (2004) justifica que a colaboragdo e a pesquisa colaborativa vém
ganhando cada vez mais importancia, devido aos desafios e aos problemas crescentes da
sociedade atual:

O trabalho colaborativo e a pesquisa colaborativa, entre professores de diferentes
institui¢des e niveis de ensino, tém surgido no mundo inteiro como uma resposta
as mudangas sociais, politicas, culturais e tecnoldgicas que estido ocorrendo em

escala mundial. Mudangas essas que colocam em xeque as formas tradicionais
de educagdo e desenvolvimento profissional e de producdo de conhecimentos.

(p- 72)

No caso dos professores em inicio de carreira que participam dos grupos de estudos
colaborativos, as aprendizagens desenvolvidas sdo associadas diretamente a dimensdo
coletiva, pois os grupos de estudo e de reflexdo sobre a pratica podem ser considerados
como pequenas comunidades constituidas por pessoas engajadas, nas quais ocorre,
mediante participacdo, um tipo de aprendizagem que Wenger (2001) caracteriza como
aprendizagem social. Esta consiste na negociacdo de significados, na construcdo e no
compartilhamento de conhecimentos, cujo ponto de partida ¢ a pratica social.

Wenger (2001) aponta que o tipo de afilia¢gdo a uma comunidade de pratica depende
do compromisso mutuo e vice-versa. As pessoas afiliadas ndo supdem necessariamente

homogeneidade ¢ nem um resultado do desenvolvimento, “cada participante de uma
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comunidade de pratica encontra um lugar e adquire uma identidade prépria que vai se
integrando e definindo cada vez mais por meio do compromisso da pratica” (p. 103). A
pratica como fonte de coeréncia da comunidade ¢ a negociagdo de uma pratica conjunta,
que inclui aspectos instrumentais, pessoais € interpessoais. Por ultimo, temos o
desenvolvimento do repertério comum, com rotinas, palavras, instrumentos, relatos, gestos,
simbolos, géneros, a¢des e concepgdes produzidos na comunidade, combinando aspectos de
participacao e reificagdo.

Os grupos compartilham saberes docentes’ de forma continua e promovem diversos
tipos de reflexdes, coletivas e/ou investigativas, que podem auxiliar o professor iniciante a
lidar com insegurangas, ansiedades, percep¢des da realidade enfrentada, (re)significacdes
ou novos conhecimentos € com o questionamento de pressuposicoes e de premissas da sua
pratica docente, sinalizando para a concep¢ao de aprendizado “da” pratica (COCHRAN

SMITH e LYTLE, 1999).

Essa negociacdo de aprendizagem “da” pratica nos grupos de estudos também inclui
necessariamente uma mudanga na relagcdo entre experientes e novatos. Segundo Cochran
Smith e Lytle (1999), o perito que tem o conhecimento da base formal gerada ou codificada
por pesquisadores universitarios possui o aprendizado dos professores “para” a pratica. Na
perspectiva do conhecimento “na” préatica, o professor perito ¢ visto como aquele capaz de
articular e de explicitar seu conhecimento para os novatos, esperando que estes aprendam
estratégias eficazes de ensino mediante imitacdo ou convivéncia com colegas mais capazes.
Nessas duas concepgdes, o processo exige sair de um estado de novato e ir em dire¢do a um
status de perito.

Por outro lado, no ambito dos grupos colaborativos de estudo, esta implicita uma
concepcdo diferente de aprendizagem entre peritos e novatos, os quais podem aprender
juntos modos de conceber e produzir, de forma compartilhada, novas praticas educativas;
ou seja, aprendizagem de conhecimentos “da” pratica, sendo este um processo geralmente
mediado pela reflexdo e pela investigagdo. Isso acontece porque, segundo Cochran Smith e

Lytle (1999), o aprendizado “da” pratica tem

> Concebido conforme Rocha e Fiorentini (2006, p. 148) “em sentido amplo, englobando conhecimentos,
competéncias, habilidades (aptiddes) e atitudes docentes, ou seja, aquilo que € comumente chamado de saber
(conhecimentos cientificos e didaticos-pedagogicos para a pratica), saber-fazer (relacionado a gestdo da sala
de aula, ou seja, a dimensao pratica) e saber-ser (relacionado a atitude do professor).”
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origem no ensino através da investigagdo ao longo da vida profissional,
presumindo que professores iniciantes e experientes precisam participar de
trabalhos intelectuais semelhantes. Ao trabalhar juntos em comunidades, tanto os
professores novatos quanto 0s mais experientes apresentam problemas,
identificam discrepancias entre teorias e praticas, desafiam rotinas comuns
baseiam-se no conhecimento de outros para construir um enfoque gerativo e
tentam tornar visivel muito do que é considerado dado no ensino-aprendizagem®.
(p. 292)

Como ja foi destacado anteriormente neste texto, Fiorentini (2004), tendo por base
pesquisas realizadas na Unicamp e estudo desenvolvido pelo GEPFPM (NACARATO et
al., 2003), concebe um grupo de trabalho colaborativo como aquele em que a participagdo ¢
voluntéria; ha um forte desejo de compartilhar saberes e experiéncias, inclusive da pratica;
ha momentos de bate-papo informal, reciprocidade afetiva e confraternizacdo; os
participantes sentem-se a vontade para expressar o que pensam e estdo dispostos a ouvir
criticas e a mudar; ndo existe uma verdade ou orientacdo Unica; hd confianca e respeito
mutuos; os participantes negociam metas e objetivos comuns; compartilham significados;
ha oportunidade de produzir e sistematizar conhecimentos e reciprocidade de
aprendizagem.

Parrila e Daniels (2004) fornecem subsidios operacionais que podem ajudar a
promover experiéncias colaborativas relevantes entre professores, tais como: (1) um agente
catalisador — um membro da equipe que lidera e coordena as agdes no grupo ou um
professor com experiéncia e credibilidade que ajude a difundir a idéia entre seus colegas;
(2) recursos extras, para possibilitar que os membros do grupo disponham de um tempo
para que possam participar; (3) bom nivel de confianga entre os participantes, no sentido de
serem respeitados tanto pelos proprios membros do grupo como fora dele.

Nessa problematizagdo e constru¢do tedrica do objeto de estudo, temos trés
dimensdes, referentes as caracteristicas dos professores iniciantes; ao desenvolvimento
profissional; e a reflexdo compartilhada.

A primeira dimensdo, relativa as caracteristicas dos professores iniciantes,
reconhece a complexidade da pratica docente vivenciada pelos professores em inicio de
carreira (até trés anos). Essa complexidade gera dificuldades que, na maioria dos

professores iniciantes, traduzem-se em sentimentos de inseguranca, ansiedade, isolamento,

6 Texto traduzido do inglés por nés, do Grupo GEPFPM.
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choque de realidade e apresentam aspectos de sobrevivéncia e descoberta, além do centrar-
se em si mesmo. Essas dificuldades estdo relacionadas aos altos indices de desisténcia nos
primeiros anos de trabalho e tém originado, em diversos paises, programas de apoio.

A segunda dimensdo destaca a importancia do desenvolvimento profissional e
considera a multiplicidade de fatores que participam e interferem ao longo da carreira e os
aprendizados de “dentro” para “fora”. Para essa concepcdo, foram pontuadas quatro etapas:
vulnerabilidade, visibilidade, colegialidade e autenticidade (GUIMARAES, 2004), além de
algumas praticas promotoras em diferentes espacos formativos, como os diversos tipos de
reflexdo: individual, coletiva e investigativa. Para o desenvolvimento eficaz, ¢ apontada a
importancia da mudanga do professor, que depende das trajetdrias pessoal e profissional; de
aspectos subjetivos; das capacidades intelectuais; das condi¢des sociais; € do apoio
institucional. O processo de mudanga também estd relacionado com a aprendizagem do
professor; os iniciantes, porém, estdo vinculados diretamente a alguns enfrentamentos
advindos do processo de inser¢do profissional, sobretudo da pratica docente; do processo de
socializagdo; e das culturas existentes na escola, todos eclementos fundamentais na

constru¢do da identidade profissional.

A terceira e ultima dimensdo, a reflexdo compartilhada, revela que professores na
fase inicial da carreira estdo ansiosos por aprender o novo oficio. Em relagdo a
aprendizagem dos professores, o processo reflexivo € destacado, sobretudo nas perspectivas
“na” e “da” pratica, e, se realizado de maneira compartilhada e continua, ganha mais
relevancia e possibilita ir além do que seria possivel nas reflexdes individuais. Em especial,
a perspectiva “da” pratica favorece o desenvolvimento profissional, ao proporcionar
oportunidades para que os professores explorem e questionem suas (e dos outros)
ideologias, suas interpretacdes e suas praticas em uma sistematica continua. Essa
perspectiva acena para a importancia de os professores constituirem grupos de estudo e

adotarem uma postura investigativa e questionadora de suas praticas.

Considerando as dimensdes apontadas, a pesquisa tem como hipotese de trabalho o
fato de que a participagdo de professores iniciantes em grupos colaborativos de estudo
representa um fator favoravel e catalisador do desenvolvimento profissional. Esta foi a
razdo pela qual optamos por investigar o desenvolvimento profissional de professores

iniciantes que participam de grupos colaborativos de estudo sobre a pratica.
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Mas, antes de descrever os procedimentos metodologicos da pesquisa,
consideramos relevante apresentar uma revisdo dos estudos brasileiros sobre os primeiros
anos de docéncia. Afinal, s3o quase 25 anos de pesquisa desde a realizagao do primeiro
estudo sobre esta tematica, desenvolvido por Maria Alicia Onaindia y Lequerica, em 1983.

Diante da relevancia do tema da pesquisa, perguntamos: O que temos pesquisado ou
deixamos de pesquisar sobre os professores iniciantes no Brasil? Temos pesquisas
brasileiras que destacam os aprendizados e o desenvolvimento profissional nos primeiros
anos da docéncia?

Motivados por essas indagacdes, procedemos, entdo, a um levantamento das
pesquisas académicas brasileiras — dissertagdes e teses — sobre o tema dos primeiros anos
de docéncia, com o intuito de maped-las e obter mais elementos para a concepgdo € 0
desenvolvimento da presente pesquisa sobre professores de Matematica em inicio de

carreira. A revisdo e o balango desses estudos serdo apresentados no proximo capitulo.
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CAPITULO II

Revisao de dissertacoes e teses brasileiras sobre o inicio de

carreira docente e o desenvolvimento profissional

Este capitulo apresenta uma revisao de estudos académicos - dissertacdes e teses -
sobre o inicio de carreira docente, com o intuito de conhecer e descrever o estado da
pesquisa brasileira nesta temadtica e, assim, contribuir para o avanco desse campo de
pesquisa e identificar problemas e dificuldades, estratégias e processos que possam
favorecer o desenvolvimento profissional € o que recomendam esses estudos. Para relatar
esta revisdo, organizamos o texto que segue em trés topicos: (1) aspectos metodoldgicos
iniciais sobre o processo de revisdo desses estudos brasileiros; (2) descricdo geral e um
pequeno balanco dos estudos; e (3) possibilidades e indicios de desenvolvimento
profissional evidenciados pelas dissertagdes e teses brasileiras durante os primeiros anos de

docéncia.

2.1 Aspectos metodoldgicos da revisio de estudos brasileiros sobre o inicio da carreira

docente

A procura por pesquisas académicas brasileiras que tivessem como objeto de estudo
os primeiros anos de docéncia teve inicio em outubro de 2004 com a consulta ao banco de
dissertacdes e teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES’). A primeira consulta foi feita a partir da palavra-chave “inicio de carreira”,
gerando 109 indicagdes. Apds verificacao dos titulos que focavam a carreira docente, esse
nimero reduziu-se para 14 trabalhos, que foram separados para leitura dos resumos. Na
segunda consulta, foi utilizada a palavra-chave “professores iniciantes” e obtivemos 87
indicacdes. Apds andlise dos titulos, selecionamos 19 para leitura dos resumos. Como
foram encontradas sete coincidéncias, chegamos a um total de 26 resumos. Apos leitura dos

resumos, foram eliminados quatro trabalhos, pois trés faziam referéncia ao inicio de

7 Site: http://www.capes.gov.br.
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carreira de outras profissdes e um ndo diferenciava professores iniciantes e experientes .
Portanto, foram analisados, na integra, 22 trabalhos, os quais foram primeiramente
fichados, com base nos seguintes itens descritores: questdo norteadora, objetivos,

metodologia da pesquisa, referenciais tedricos e principais resultados.

Dessas pesquisas, 13 referiam-se as séries iniciais do ensino fundamental, cinco
das quais foram realizadas no Programa de Pés-Graduagcdo em Educagdo da UFSCar
(39%). Diante do destaque deste programa em relacdo ao tema, dele foram pesquisados
também os trabalhos mais recentes, que ainda nao constavam no banco de dissertacdes e
teses da CAPES, obtendo-se mais trés pesquisas (PIZZO, 2004; ROCHA, G. 2005 e
MARIANO, 2006).

Como este estudo se refere aos professores iniciantes, em particular os que
ensinam Matematica, foi realizada também uma busca de estudos brasileiros no banco de
dissertacdes e teses na area da Educagdo Matematica, através do Circulo de Estudos,
Memoria e Pesquisa em Educacdo Matemadtica (CEMPEMQ), localizado na Faculdade de
Educagdao da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). A partir desse
procedimento, foram encontrados mais trés estudos, sendo dois correlatos ao tema
(PASSOS, 1995 e CAMARGQO, 1998) e o terceiro, mais especifico ao periodo inicial da
carreira de professores de Matematica (ROCHA, L., 2005).

Assim, para realizar o mapeamento do estado da arte da pesquisa académica
brasileira relativa aos primeiros anos de docéncia, foram tomados como material de analise
vinte e oito estudos no total. Vinte e um destes foram produzidos no Estado de Sdo Paulo,
trés em Minas Gerais, dois no Rio de Janeiro e um no Rio Grande do Sul, além do trabalho
de Borges (2002), defendido na UFPE, que discute especificamente a politica publica
aplicada nos primeiros anos de docéncia, analisando o periodo probatorio ao qual os
iniciantes sdo submetidos.

Ap0s selecionadas, lidas na integra e fichadas as dissertagdes e teses, a analise e sua
apresentacdo foram desenvolvidas a partir de duas perspectivas: descricdo geral e um

pequeno balango dessas dissertagdes e teses brasileiras sobre o inicio da carreira docente e

¥ As referéncias completas dos trabalhos selecionados estdo separadas na segunda segdo das referéncias
bibliograficas, p.203.
? Site: http://cempem.fae.unicamp.br .
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possibilidades e indicios de desenvolvimento profissional por elas evidenciados durante

essa fase.

2.2 Descricao geral e um pequeno balanco das dissertacgoes e teses brasileiras sobre o

inicio da carreira docente

Com o objetivo de conhecer o que as pesquisas traziam sobre os professores
iniciantes e sobre seu desenvolvimento profissional, foram realizados primeiramente uma
descricdo geral e um pequeno balanco para identificar os principais temas abordados e a

demanda de estudo.

No Quadro 1, a seguir, as pesquisas obtidas foram distribuidas em areas tematicas
de estudo, identificando as institui¢des nas quais foram produzidas, seus autores € o ano de

defesa.

Quadro 1: Distribuicdo das dissertagdes e teses brasileiras sobre inicio de carreira

AREA NUMERO DE INSTITUICAO DA PESQUISA
PESQUISAS (pesquisador, ano)
Pedagogia 13 6 UFSCar- Sao Carlos/SP (GUARNIERI, 1996; CORSI,

2002; SILVEIRA, 2002; VIEIRA, 2002; PIZZ0,2004 ¢
ROCHA, G. 2005)

1 UFRJ - Rio de Janeiro/RJ (MOURA, 1998)

1 UNICAMP - Campinas/SP (CONTI, 2003)

1 PUC-S&o Paulo/SP (LEQUERICA, 1983)

1 PUC-Rio de Janeiro/RJ (FREITAS, 2000)

1 UNESP —Araraquara/SP (MOGONE, 2001)

1 UFPE - Recife/PE (BORGES, 2002)

1 UNIJUI - [jui/RS (RUFINO, 2000)

Habilitagﬁo Magistério 2 1 UFSCar - Séo Carlos/SP (ANGOTTI, 1998);
1 PUC- Sdo Paulo/SP (CASTRO, 1995)
Varias areas (espec]’ﬁcas) 3 1 USP-Sdo Paulo/SP (INFORSATO, 1995)

1 UFJF - Juiz de Fora/MG (SOUZA, 1999)
1 UFMG - Belo Horizonte/MG (AMORIN, 2002)

Portugués 1 1 UNESP — Assis/SP (MARTINS, 2002)

Educaciao Fisica 1 1 UFMG - Belo Horizonte/MG (GORI, 2000)
Geografia 1 1 USP- Sédo Paulo/SP (DINIZ, 1999)

Matematica 3 1 UFSCar (séries iniciais) - Sdo Carlos/SP (CUSATI,

1996)
1 UNIMEP - Piracicaba/SP (GAMA, 2001)
1 UNICAMP - Campinas/SP (ROCHA, L. 2005)

Matematica, que aborda 2 1 UNICAMP (séries iniciais) — Campinas/SP (PASSOS,

alguns aspectos do tema 1995) o
1 UNIMEP - Piracicaba/SP (CAMARGO, 1998)
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Prépria pratica — varios 1 1 UNICID - Séo Paulo/SP (ALMEIDA, 2003)
niveis de ensino

Estado da arte 1 1 UFSCar — Sdo Carlos/SP (MARIANO, 2006)

TOTAL DE PESQUISAS 28 Destaques: UFSCar, com 9 pesquisas sobre o inicio de
carreira, e UNICAMP, com 4 correlatas ao tema.

Fonte: Banco de dissertagdes e teses CAPES e CEMPEM

O trabalho pioneiro brasileiro sobre o inicio de carreira foi produzido por Maria
Alicia Onaindia y Lequerica (1983) com professores das séries iniciais. Mesmo diante dos
resultados apresentados sobre o preparo inadequado dos licenciandos para a realidade,
especialmente no que se refere aos aspectos humanos e técnicos do processo educacional, e
apesar da declaracdo dos professores sobre sua situagdo complexa e dificil no inicio de
carreira, apenas mais de uma década depois essa temdtica seria retomada por Castro (1995).
Portanto, ¢ na ultima década (1995 a 2005) que esta concentrada a maioria dos trabalhos

sobre os primeiros anos de docéncia no Brasil.

Na revisdo dos estudos brasileiros sobre inicio de carreira constatamos que estes
pertencem predominantemente aos cursos de Pods-Graduacdo em Educagdo. Foram
localizadas sete teses de doutorado, sendo cinco em Educagdo; uma em Geografia Humana;
e uma em Letras. Das dissertagdes de mestrado, temos um total de 21 pesquisas, sendo 17
em Educacdo; uma em Educacdo Escolar; uma em Educacdo Matematica; uma em

Educacido nas Ciéncias e uma em Psicologia da Educacao.

Podemos observar dezessete pesquisas referentes as séries iniciais do ensino
fundamental (60%), em que a formacdo do professor se divide em curso superior em
Pedagogia (14) ou Habilitacdo em Magistério em nivel de ensino médio (3). Nesse conjunto
de 17 trabalhos, estdo incluidas as duas pesquisas das séries iniciais que focalizam o

professor que ensina Matematica (PASSOS, 1995; CUSATI, 1996).

No quadro 1, também ¢ possivel perceber trés pesquisas realizadas nas séries finais
do ensino fundamental e do ensino médio com sujeitos de varias areas especificas
simultaneamente. H4 também uma pesquisa com professores iniciantes das areas de
Portugués, Geografia, Educagdo Fisica e outros trés trabalhos realizados na area especifica

de Educagdo Matematica, foco principal de nosso estudo (CAMARGO, 1998; GAMA,
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2001; ROCHA, L., 2005). No final do quadro, sdo reveladas duas pesquisas, uma das quais
se refere a investigagdo da propria pratica, tendo analisado o inicio de carreira em diversos
niveis de ensino, e a outra desenvolveu um estudo do estado da arte sobre o tema, a partir

. . S , 5 10
de trabalhos publicados em dois grandes congressos nacionais na area de Educacgdo .

Do ponto de vista metodologico das investigacdes, constatamos que todos os
trabalhos sdo de natureza qualitativa. Cabe destacar que apenas oito das pesquisas revisadas
fizeram observagdes de aulas dos professores iniciantes € Rocha, G. (2005) observou
situagdes de participacdo do iniciante em outras instancias do contexto escolar, como
reunides pedagdgicas e de pais. Freitas (2000) foi a Unica a desenvolver uma pesquisa que
realizou entrevistas com professores ndo iniciantes, tais como diretores, supervisores e
pedagogos que, direta ou indiretamente, tinham convivio com os iniciantes; isso deve-se ao

fato de o estudo ter focalizado a socializa¢ao docente.

Os aspectos mais abordados nas pesquisas foram as dificuldades e as facilidades no
inicio da carreira. De modo geral, essas dificuldades sdo semelhantes aquelas encontradas
pelos estudos internacionais e destacadas pela literatura nesse campo (HUBERMAN,
1997). Guarnieri (1996) e Pizzo (2004) observaram, porém, que a disciplina em sala de aula
pode ndo ser a maior dificuldade em muitos casos e que o choque de realidade pode ser
positivo (ANGOTTI, 1998). Outros trabalhos revelaram que fatores pessoais, de formacao
e contextuais t€ém implicacdes no tipo de dificuldade ou de facilidade dos professores

iniciantes, porém podem ter pesos diferentes em cada caso (GORI, 2000; GAMA, 2001).

Também nos estudos revisados — sobretudo o de Rocha, G. (2005), referente ao
inicio de carreira de uma professora doutora em Educa¢do nas séries iniciais do ensino
fundamental — encontramos caracteristicas semelhantes ao que aponta Veenman (1988)

sobre a distancia ou contradi¢do entre o pensar e o realizar da pratica pedagdgica.

Outros aspectos, como a socializacdo docente e a constru¢do da identidade dos
professores, foram também investigados por varias pesquisas. Dentre esses aspectos, trés
pesquisas destacaram a questdo de género como relevante no inicio de carreira (GAMA,

2001; VIEIRA, 2002 e CONTI, 2003) e trés outras revelaram a influéncia dos professores

10 Associagdo Nacional de Po6s-Graduagdo em Educagdo (ANPEd) e Encontros Nacionais de Didatica e
Pratica de Ensino (ENDIPE).
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“exemplares” (CASTRO, 1995; CAMARGO, 1998 e CUSATI, 1999). Também foi
significativo o interesse por aspectos sobre as aprendizagens e os saberes docentes. Essas
investigacoes mostraram que o processo de formagdo de professores ¢ fruto de
aprendizagens formais, informais e sociais, adquiridas ou construidas a partir de varias
fontes e formas. De outra parte, Cusati (1999), Freitas (2000), Amorim (2002), Conti
(2003), Pizzo (2004) e Rocha, L. (2005) destacaram a valorizagdo dada pelos professores

em inicio de carreira ao saber pratico.

Mariano (2006) realizou um estudo do estado da arte sobre o que dizem os trabalhos
apresentados nos anais das dez ultimas reunides anuais da ANPEd e nos cinco Ultimos
ENDIPE, abrangendo, assim, o periodo de 1995 a 2004. Ali também encontramos a
constatacdo de que os aspectos mais enfatizados, em relagdo ao inicio de carreira, foram a
socializagdo profissional, os saberes docentes e os sentimentos de sobrevivéncia e
descoberta, os quais contemplam as dificuldades e as facilidades.

Em relacdo a algumas diferenciagdes nos resultados das pesquisas brasileiras
realizadas com professores iniciantes das séries iniciais do ensino fundamental e
professores iniciantes das 4reas especificas'', podemos destacar dois aspectos: (1) as razdes
idealisticas dos professores das séries iniciais que normalmente sustentam a permanéncia
na profissdo (CASTRO, 1995; MOURA, 1998; MOGONE, 2001 e SILVEIRA, 2002) e (2)
a influéncia dos aspectos pessoais e sociais nas areas especificas — em especial quanto a
escolha da area de atuagdo e a questdo do conteudo especifico e suas exigéncias. Este
segundo aspecto ¢ evidenciado, sobretudo, nos trabalhos de Gori (2000), com professores
de Educagdo Fisica, em que se revela a influéncia de possuir histdrico de atleta, e de Gama
(2001), sobre o status e a valorizagdo em relacdo a inteligéncia ou a facilidade para

calculos.

De maneira geral, os resultados dos trabalhos brasileiros relativos ao inicio da
docéncia a que tivemos acesso (28) reafirmam a importancia das pesquisas sobre esta fase
inicial da carreira por trazerem elementos para a melhoria da formagao inicial e continua de

professores.

11 r . 1 y e . .
Também chamados de professores especialistas, que atuam nas séries finais do ensino fundamental e do
ensino médio.
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Os aspectos da formagdo inicial, principalmente em Angotti (1998) e Mogone
(2001), discutem e propdem distribuicdo e aumento das horas de estagio durante o curso,
por serem espagos importantes na articulagdo entre teoria e pratica ainda na formacao
inicial, e apontam sua influéncia sobre as caracteristicas do inicio da carreira docente. Essas
propostas foram atendidas nas Diretrizes Nacionais Formagao Inicial de Professores para a
Educacdo Basica em Nivel Superior, aprovadas pelo CNE em 8/05/2001 e homologadas
pelo ministro da Educacdo em fevereiro de 2002.

Com a aprovagao das novas Diretrizes, temos assistido a iniciativas de adequagao
das universidades, sobretudo na tentativa de superacdo do modelo tradicional de formacao
de professores no Brasil, chamado “3+1”, ou seja, a academia vem procurando substituir o
modelo consecutivo — primeiro, uma parte teorica do curso, normalmente realizada em trés
anos e, depois, uma segunda parte pratica, normalmente em um ano, — pelo modelo
concorrente, segundo o qual teoria e pratica ocorrem concomitantemente e de forma
articulada. Porém, os estudos mais recentes parecem indicar que ainda estamos muito longe
disso, pois ainda prevalecem o distanciamento ou, como destacam Fiorentini e Castro
(2003), uma justaposicao entre teoria e pratica: “embora acontegam num mesmo tempo,
teoria e pratica podem apresentar-se apenas justapostas, ndo se estabelecendo entre elas

uma relacdo efetivamente dialética” (p. 153).

Lequerica (1983) ja revelava a necessidade de repensar a articulagdo entre teoria e
pratica e basear a formagdo no professor reflexivo (ANGOTTI, 1998). Mogone (2001)
também afirma que, quanto mais se discutir sobre o trabalho do professor na formacao
inicial, mais ele terd condi¢cdes de compreender o significado do seu trabalho e de
comprometer-se com a aprendizagem de seus alunos.

Mesmo vivenciando atualmente um momento de transi¢ao nos cursos de formagao
de professores, os primeiros contatos € experiéncias com a profissdo na formacao inicial
ainda continuam restritos as disciplinas de pratica de ensino e/ou ao estagio supervisionado.

Isso, de certa forma, foi recorrente nos estudos aqui revisados.

Contudo, Rufino (2000) tem denunciado que no Brasil “nada ou quase nada tem
sido feito para potencializar o ingresso na docéncia, sendo um espago importante de

atuagdo na pesquisa educacional e que o conhecimento e acompanhamento da inicia¢do
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como elemento potencializador da qualificacio dos saberes da formagdo inicial de
professores.” (p. 147).

A formacao continuada ¢, para Mogone (2001), uma condi¢do necessaria, pelo fato
de o conhecimento ser dindmico. Ao analisar os trabalhos, observamos em muitas pesquisas
a importancia do apoio aos professores iniciantes e/ou de proposi¢des de apoios especificos
voltados as suas dificuldades. Apesar disso, foi detectada apenas uma pesquisa (BORGES,
2002) que focaliza a formagdo continuada e/ou o acompanhamento exigido em um
programa de estagio probatorio que o Estado de Pernambuco destina aos professores em
inicio de carreira.

Além disso, os resultados de vérias pesquisas trazem indicios e/ou proposi¢des de
alguns aspectos para a formagdo continuada da fase inicial da carreira. Sdo destacadas,
principalmente, a necessidade de esta ser baseada em situacdes vividas em sala de aula, a
importancia de experiéncias na escola e na universidade (MOGONE, 2001) e do pensar
reflexivo como instrumento de formacao, desencadeado por desafios que vém de fora, da
relagdo com os outros, ou de dentro, no reconhecimento dos limites e das possibilidades de
atuacao (VIEIRA, 2002). Na pesquisa de Lequerica (1983), também ha destaque para
integrar os aspectos tedrico e pratico, para o preparo técnico-pedagdgico com dimensao
humana, técnica e sociopolitica de todo o trabalho docente, numa perspectiva de
transformacgao.

Por outro lado, ¢ proposto que os professores recém-formados ou ‘“novatos” no
exercicio da profissio ndo assumam de imediato uma classe (GUARNIERI, 1996;
ANGOTTI 1998; RUFINO, 2000; SILVEIRA, 2002; VIEIRA, 2002 ¢ ROCHA, G. 2005).
Essas pesquisas entendem que, no sistema educacional, deveria ser introduzida a fungado de
“tutor(a)”, exercida por um(a) professor(a) mais experiente e adequadamente preparado(a).
O professor novato assumiria junto com o (a) professor(a) tutor(a) todas as situagdes de

ensino, com os respectivos desafios, dificuldades e ajustes.

Em outra perspectiva, as pesquisas de Freitas (2000), Castro (1995), Borges (2002)
e Moura (1998) indicaram um tipo de apoio especifico necessario — a existéncia de espagos
de reflexdo sobre a pratica. Borges (2002), por exemplo, explicita a necessidade “de
espagos institucionais voltados para a reflexdo sobre os aspectos que afligem as professoras

iniciantes, como condi¢@o para o seu desenvolvimento como docentes” (p. 44).
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Além disso, sdo freqlientes nas pesquisas reivindicacdes sobre tempo — nao so
cronoldgico — e distanciamento para adquirir conhecimento pedagdgico geral. Também
sao denunciadas as dificuldades com os contratos temporarios bastante comuns envolvendo
os professores iniciantes, principalmente por ndo permitirem que o proprio docente

desenvolva ¢ avalie seu trabalho (RUFINO, 2000; VIEIRA, 2002).

Contudo, parece haver uma demanda por discussdes mais amplas sobre os modelos
de formacdo continuada. Essas discussdes parecem ser fundamentais para esse campo de
pesquisa que busca as relagdes entre a formacao inicial e o mundo do trabalho. Trottier
(1998) ja apontava a emergéncia da constituicdo de um campo de pesquisa sobre a inser¢ao
profissional na sociologia da educagdo, pois entendia que o inicio da carreira se constituia
no periodo de transicdo entre o sistema educativo e o produtivo. E possivel também
perceber que temos poucos estudos sobre alternativas e/ou tentativas de superagdo das
dificuldades iniciais do professor nos aspectos relativos a atribui¢cdo de classes, a influéncia
do contexto escolar, a gestdo da sala de aula, ao sentimento de soliddo e a sobrevivéncia.

Cabe destacar que o campo de pesquisa sobre professores iniciantes, iniciado no
Brasil com pelo menos essas vinte e oito pesquisas, ainda ¢ recente, pois, embora ja conte
com quase 25 anos de pesquisa, somente atraiu a aten¢do dos pesquisadores na ultima
década. Mas alguns indicios apontam que estes poucos trabalhos foram, na sua maioria,
produzidos de maneira isolada e dispersa.

Diante desse quadro, conjecturamos que a sistematizacao destes trabalhos pode
contribuir para o avanco desse campo de estudos. De fato, mais da metade destes estudos
— quinze deles — ndo traz nenhuma referéncia a outros trabalhos desse campo; apenas seis
apresentam uma referéncia. Cabe ainda destacar que, quando ocorrem citagdes de trabalhos
anteriores, estas, em sua maioria, sdo oriundas do mesmo programa de Pds-Graduacao. A
unica excecdo ¢ a tese de Guarnieri (1996), que foi citada por 50% das pesquisas
produzidas apds o seu ano de conclusdo. Isso talvez seja decorréncia do fato de ela ter sido
a primeira tese brasileira sobre a tematica e, sobretudo, por ter realizado um vasto
levantamento de estudos internacionais sobre os primeiros anos da carreira.

Nao obstante, foi possivel levantar dados que aproximam tais pesquisas € que

permitem avaliar sua importancia para este trabalho. E o que seré feito a seguir.
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2.3 Possibilidades e indicios de desenvolvimento profissional durante os primeiros

anos de docéncia, evidenciados pelas dissertacdes e teses brasileiras

No balanco geral das pesquisas revisadas, foram revelados alguns temas recorrentes,
sobretudo as dificuldades e as aprendizagens dos professores em inicio de carreira. Para
aprofundamento da revisdo dos estudos e para a busca por aspectos relacionados ao nosso
objeto de estudo, este topico tem como objetivo identificar os problemas e as dificuldades
dos professores iniciantes, além das praticas, dos processos e das estratégias que podem

favorecer o desenvolvimento profissional.

A primeira observacdo a ser feita sobre o conjunto de vinte e oito estudos
brasileiros, traduzidos em dissertagdes e teses, ¢ que nenhum deles tomou como foco
explicito de estudo o desenvolvimento profissional dos professores em inicio de carreira.
Isso de certa forma corrobora a pesquisa de Mariano (2006), que aponta o desenvolvimento
profissional como um aspecto silenciado nestes estudos. Entretanto, implicitamente, eles

podem nos apontar alguns elementos relacionados ao desenvolvimento profissional.

Nesta seccdo, pretendemos identificar e descrever, primeiramente, (1) alguns
problemas e dificuldades evidenciados pelas pesquisas em relagdo ao inicio de carreira no
Brasil. Para isso tomaremos como referéncia as pesquisas de Lequerica (1983), Inforsato
(1995), Castro (1995), Moura (1998), Gori (2000), Corsi (2002) e Amorin (2002). A seguir,
tentaremos encontrar indicios de (2) experi€ncias, praticas e/ou estratégias promotoras de
desenvolvimento profissional. Por ultimo, destacaremos (3) algumas recomendagdes ou

sugestdes feitas por estes estudos.

2.3.1 Dificuldades e problemas iniciais da carreira docente

As pesquisas brasileiras, de certa forma, confirmam a existéncia de muitas
dificuldades e problemas nesse periodo inicial, como apontadas pelos estudos
internacionais.

O elemento pessoal ¢ revelado pela importincia atribuida as trajetorias estudantis
e/ou profissionais dos professores iniciantes no processo de formagdo e construgdo da
identidade profissional (INFORSATO, 1995; FREITAS, 2000; GAMA, 2001; BORGES,

2002); aos sentimentos de medo e inseguranga, ao enfrentar a nova situagdo como professor
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(INFORSATO, 1995; ANGOTTI, 1998; GORI, 2000; FREITAS, 2000); ao caminhar
solitario e ao seu proprio isolamento (ANGOTTI, 1998).

As relacdes entre a formagao inicial, o momento de inser¢do ¢ as formas de
aprendizagens sdo pouco enfatizadas nas pesquisas sobre inicio de carreira no Brasil,
conforme conclui Mariano (2006) em sua pesquisa. Apesar desse quadro, pudemos
destacar, das pesquisas revisadas, que ndo ha propriamente uma formacdo voltada a
realidade complexa da escola atual (LEQUERICA, 1983). Castro (1995), a partir de sua
investigacdo, conclui que a formacdo inicial possui deficiéncias em relagdo ao
desenvolvimento — sobretudo ao auto desenvolvimento — da pessoa do futuro professor.

Temos outros indicios que apontam, nas pesquisas revisadas, que muitas
dificuldades e problemas sao decorrentes das proprias dicotomias do processo de formagao
inicial, sobretudo (a) entre teoria e pratica (CASTRO, 1995; CAMARGO, 1998; MOURA,
1998, GORI, 2000); (b) entre escola e universidade, pois esta, segundo Guarnieri (1996),
pode apresentar uma visdo realista da escola, porém distante; e (c) entre conteudos
especificos e pedagdgicos (CAMARGO, 1998; GORI, 2000; GAMA, 2001; AMORIN,
2002 e ROCHA, L. 2005).

Rocha, L. (2005) revela também a falta de articulacdo entre os contetidos do curso e
os da pratica docente nas escolas, bem como a falta, na formag¢do inicial, de estudos e
discussoes relativos a gestdao da vida profissional e a legislagdo escolar. Ainda em relagao
aos conteudos especificos, ¢ importante destacar as dificuldades com os contetdos
matematicos na escola basica, sobretudo em pesquisas voltadas a iniciagdo da docéncia de
professores que ensinam Matematica nas séries iniciais (PASSOS, 1995 e CUSATI, 1999).

Esses varios tipos de dicotomias na formacao inicial contribuiram para o choque de
realidade (VEENMAN, 1988) que, apesar de inevitdvel, poderia ser, segundo Moura
(1998), pelo menos amenizado com melhores cursos de formagdo inicial — estagio
realmente supervisionado, debates sobre politicas educacionais, bibliotecas — e um
programa de formagdo continuada que tenha como ponto de partida as experiéncias dos

proprios professores.
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Esse choque também advém de elementos do contexto, que ¢ abordado e recorrente
em muitas das pesquisas'® ¢ de grande influéncia para o desenvolvimento profissional. As
dificuldades sdao pontuadas, sobretudo, em Inforsato (1995), que apresenta duas dimensoes
diretamente relacionadas com o contexto escolar: espaco da sala de aula e organizagao
escolar.

Na primeira dimensao, espago da sala de aula, o pesquisador aponta as dificuldades
como classes heterogéneas; falta de interesse; indisciplina; alunos mal acostumados em
relacdo a atividades escolares; dificuldade em estabelecer critérios de avaliagdo; manejo da
classe (adogdo de regras); falta de recursos didaticos; desdnimo e falta de esquemas
adaptativos; tempo de preparo de aulas; conteudo — descompasso entre formagao e o que os
professores lecionam; estratégias instrucionais ndo seguras para desenvolvimento de
inovagdes; autoridade pouco prestigiada no recinto escolar, pela pouca idade e
inexperiéncia do professor.

Na segunda dimensdo, organizagdo escolar, Inforsato (1995) revela: auséncia de
comando (gestdo escolar); burocracia escolar excessiva e destituida de sentido; e,
sobretudo, condi¢des de trabalho precarias, com niimero excessivo de aulas e de alunos por
sala.

Essas dimensdes apontadas por Inforsato (1995) também o sdo por Amorin (2002),
em seu estudo sobre socializacdo dos professores iniciantes no contexto escolar,
complementado com aspectos relativos a atribuicdo de classes mais dificeis para os
iniciantes.

Ainda sobre aspectos da socializagdo docente, em Guarnieri (1996) encontramos
referéncia a dificuldades sentidas pelos professores iniciantes com a identificagdo de seu
proprio papel profissional na escola. Este aspecto parece agravado pela falta de
conhecimento dos critérios seguidos para realizacdo da avaliacdo de seu desempenho
(FREITAS, 2000, AMORIN, 2002).

Em Gori (2000) encontramos destaque sobre a estrutura e a organizacdo da escola,
que ele afirma ter forte influéncia na inser¢ao profissional do professor:

As condigdes fisicas e materiais interferem intimamente no processo de insergéo
profissional, comprometendo o desenvolvimento da pratica docente, na medida

12 Sobretudo em Lequerica (1983); Castro (1995); Inforsato (1995); Moura (1998); Cusati (1999); Freitas
(2000); Gori (2000); Gama (2001); Amorin (2002); Vieira (2002); Rocha, L., (2005).
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em que as atividades propostas nas aulas restringem-se aquelas que se utilizam
do material disponivel ou aquelas que ndo necessitam de nenhum recurso
material para se desenvolver. Na mesma propor¢do, o espaco fisico constitui-se
num fator limitador de algumas atividades propostas pela disciplina, quando nao
oferece as condicdes necessarias para as aulas e exige que o professor
“improvise”. (GORI, 2000, p. 105)

A realidade do contexto, muitas vezes, ¢ idealizada durante a formacgao inicial, que
nao se ocupa com os desafios, com os problemas e com a complexidade da escola atual. A
importancia do contexto em que se realiza a docéncia ¢ reafirmada por Rufino (2000): ele
deve estar presente no momento da reflexdo e das aprendizagens, para ser possivel
compreender os saberes na complexidade em que eles se engendram.

Aspectos contextuais mais gerais que comprometem o desenvolvimento profissional
sdo apontados por Angotti (1998), como a “descaracterizagdo do ensino, bem como o
processo de profissionalizagdo da carreira, j& que abre flancos para o delineamento de um
fazer pouco consciente e sem defini¢des claras” (p. 184). A autora complementa que esta
situagdo remete a preocupacdes com o processo de formagao de professores e afirma ser
possivel que o conhecimento sistematizado sobre a construcao das praticas pedagdgicas no
magistério venha a subsidiar a necessaria revisdo da formag¢do inicial e continuada dos
professores e redefinir do papel do conhecimento na formacdo do professor e na sua

constituicdo como profissional.

2.3.2 Experiéncias, praticas e/ou estratégias promotoras de desenvolvimento
profissional

As dificuldades e os problemas evidenciados pelas pesquisas em relagdo ao inicio de
carreira no Brasil remeteram-nos a busca de indicios de experiéncias, de praticas, de acdes
ou de estratégias relatadas pelas pesquisas que possamos interpretar como promotoras de
desenvolvimento profissional.

Pudemos perceber que os professores iniciantes, ao analisarem a formacao inicial,
valorizam atividades e disciplinas que contemplem espacos de reflexdo sobre a pratica,
sobretudo nas disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado (CAMARGO,
1998; ROCHA, L., 2005).

Vieira (2002) afirma que nem sempre a relagdo com a realidade e com as culturas de

carater essencialmente dindmico ¢ desvelada ao longo da formacdo inicial, pois comeca a
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ser fundamentada antes e durante essa formagdo. A autora relaciona reflexdo — um
processo a ser trabalhado ainda na formagao inicial — com o aprender a ser professor.

A reflex@o ¢ o processo pelo qual os professores iniciantes se vao constituindo e
consolidando na pratica docente, em movimento de avaliagao da profissdo. Essa avaliagao
envolve andlises reflexivas tanto da formacdo, quanto da cultura escolar ou da pratica
docente (GUARNIERI, 1996). Segundo a autora, os professores iniciantes, através da
reflexdo, buscam transformar o padrdo de seu proprio trabalho e desenvolver-se
profissionalmente. Essas avaliacdes também sdo referidas de modo semelhante em outras
pesquisas que apontam a importancia das reflexdes sobre o trabalho docente, uma pratica
promotora de desenvolvimento profissional (PASSOS et al., 2006).

Vieira (2002) aborda tipos de reflexdo, afirmando que quanto mais se assumem € se
compartilham as incertezas, maior se torna a possibilidade de aprender nessa fase inicial da
carreira. Os indicios apontam que uma pratica promotora de desenvolvimento profissional
esteja nas reflexdes coletivas sobre a pratica docente e no apoio especifico aos professores
iniciantes (CUSATI, 1999; GAMA, 2001).

De outro modo, as reflexdes coletivas apareceram em diversos trabalhos, que
apontaram sua influéncia no desenvolvimento profissional dos professores iniciantes,
quando estes estiveram como sujeitos das pesquisas revisadas. Cabe destacar que os autores
enfatizaram as dificuldades para localizagdo dos professores iniciantes, pois normalmente
sofrem ruptura com a universidade apos o término da licenciatura e muitas vezes nao
possuem estabilidade no emprego, além de terem pouca disponibilidade de tempo.

Nao obstante, o trabalho de Amorin (2002) revela a satisfacdo dos sujeitos em
participar do proprio processo de pesquisa:

[...] ao encontrar, através dessa investigacdo, um espago para partilharem suas
experiéncias de iniciacdo docente e revelar a anglistia e a soliddo vividas nessa
fase da carreira e a necessidade de apoio no enfretamento de dificuldades,

possibilitando uma maior autonomia profissional por parte do professor.
(AMORIN, 2002, p. 154)

A pesquisa de Freitas (2000) também constatou que, durante as entrevistas, varias
professoras fizeram associagdes que ndo haviam feito antes. Este fato levou a pesquisadora
a interpretar que elas tinham poucas oportunidades ou poucos interlocutores com os quais

poderiam compartilhar seus sentimentos e pensamentos.
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Nesse sentido, Rufino (2000) complementa, ao avaliar a posteriori sua metodologia
de pesquisa junto aos professores iniciantes, e conclui: “se tivesse envolvido as professoras
em um ambiente de reflexdo coletiva sobre suas praticas, ndo somente teria se apropriado
de seus saberes e da complexidade da docéncia, havendo possibilidade de ressignificacao

de saberes compartilhados” (p. 145).

Martins (2002), em sua metodologia de pesquisa, valorizou a interagdo com os
sujeitos — professores iniciantes —, utilizando reunides de acompanhamento e de
planejamento na perspectiva de supervisao apresentada por Alarcao (2005), uma atividade
de natureza psicossocial, de constru¢do intra e interpessoal, visando ao desenvolvimento
profissional dos professores nas dimensdes de conhecimento e agdo docentes. A atividade
de supervisdo “joga-se na interagdo entre o pensamento € agdo, com o objetivo de dar
sentido ao vivido e ao conhecido, isto €, de compreender melhor para melhor agir”

(ALARCAO, 2005, p. 66).

Em relacao aos encontros, Martins (2002) descreve como:

Oportunidade em que lemos, refletimos, trocamos experiéncias, interagimos.
Pelos relatos das professoras, nas reunides, notamos que elas, apds alguns
estudos e trocas de experiéncias ja demonstravam vontade de inovar,
demostraram ja estar trabalhando o texto com maior freqiiéncia. (MARTINS,
2002, p. 245).

Diniz (2001), também em relacdo aos aspectos coletivos em sua metodologia de
pesquisa, previa inicialmente dois a trés encontros coletivos da pesquisadora com
professores em inicio de carreira que atendessem ao convite. Porém, a identificagdo dos
sujeitos com a problematica da pesquisa, ou seja, com a discussdo das dificuldades iniciais
enfrentadas suscitou a continuidade dos encontros do grupo. Segundo a autora: “A prépria
problemdtica da investigacdo vinha ao encontro da problematica vivida por aqueles
professores [...] e suscitou uma continuidade, que emergiu do proprio grupo, resultando em
vinte e sete encontros € uma formag¢ao continuada, uma produg¢do coletiva, independente da
pesquisa.” (p. 28).

Além disso, a autora (op.cit) descreve que, ao voltarem a universidade para narrar
seus encontros ¢ desencontros vividos no seu inicio de carreira docente, os iniciantes

reencontravam seus pares, rompendo o isolamento e a soliddo vivida em seus locais de
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trabalho e constatavam que as dificuldades e as necessidades profissionais ndo eram
individuais: embora ai contidas, elas eram comuns a todos. Nesses encontros, apesar de nao
explicitar sua concepcao de desenvolvimento profissional, Diniz (1998) parece atribuir

outro olhar para a formagao dos iniciantes:

Nos primeiros encontros houve uma “catarse coletiva” em que todos os
professores expuseram, de forma desordenada, suas angustias trazidas da sala de
aula. Havia nessa catarse uma busca de “receitas prontas” para a melhoria de
suas praticas, havendo uma recusa em “atendé-las”, uma vez que nio era esse o
objetivo do trabalho. [...] Tomou-se como ponto de partida a experiéncia dos
professores no cotidiano escolar. (p. 28)

Por outro lado, no trabalho de Vieira (2002), encontramos em uma professora
iniciante pesquisada por ela, indicios de sua busca por um espago de interlocucao sobre o
trabalho pedagdgico, “criando um grupo de discussdo fora da escola, foi um gesto de
resisténcia impulsionado pelo sofrimento provocado pela solidao afetiva e pelo isolamento”
(p. 118). O fato de promover situagdes coletivas de reflexdo também parece representar
uma pratica promotora de desenvolvimento profissional.

Gori (2000), em outra perspectiva, também investigou a importancia do contexto
escolar em relagdo ao aspecto coletivo, e concluiu que “foi possivel perceber um diferencial
na pratica dos professores que participam do trabalho coletivo das escolas onde trabalham e
procuram se inserir em todas as atividades, mesmo naquelas que nao sdo especificas da
disciplina” (p. 106).

Nas pesquisas de Freitas (2000) e de Rocha, L. (2005) ¢ discutido que as
aprendizagens ndo ocorrem apenas por existirem encontros coletivos, mas pelo fato de estes
serem mediados por reflexdes compartilhadas.

Silveira (2002), em seu estudo sobre a propria pratica como iniciante, menciona
uma iniciativa de formac¢do continuada ocorrida como parte de um convénio entre uma
universidade publica e a Secretaria Municipal de Educagdo. Esse projeto foi realizado em
uma escola com todos os professores nos HTPCs'®, que parecem apresentar caracteristicas
do conhecimento “na” pratica (COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999), priorizando a
interacdo e a mediacdo de consultores externos. A pesquisa procura mostrar que, apesar de

todas as condigdes objetivas, € possivel alcancar resultados positivos e os professores

" Horérios de trabalho pedagégico coletivo.
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iniciantes aprendem a ter clareza do significado do trabalho docente; a ter consciéncia do
trabalho humano; a buscar competéncia técnica e paixdo, com incorformismo.

Outra concepgdo ou possibilidade de formagdao continuada foi encontrada em
Rocha, L. (2005), sobretudo ao revelar a possivel relevancia da participacdo em grupos de
estudo, de um de seus sujeitos, com caracteristicas colaborativas'* e com praticas baseadas
fundamentalmente em reflexdes compartilhadas e em investigacdes sobre a pratica docente,
para o desenvolvimento profissional dos professores iniciantes.

Os resultados dessas pesquisas apresentam fortes indicios sobre a importancia, na
fase inicial da docéncia, de praticas promotoras de desenvolvimento profissional, como os
diversos tipos de reflexdo individual, coletiva e/ou colaborativa e investigativa sobre suas
praticas pedagogicas em diferentes contextos: na formacdo inicial, na escola e na formacao
continuada. Em sintese, os estudos evidenciam que os espacos coletivos de reflexdo podem
representar uma alternativa de apoio para uma iniciagdo a docéncia menos traumaética,
principalmente se ancorados em discussdes, em aprendizagens € em investigagdes sobre a
propria pratica e sobre a pratica de outros professores.

Além dessas evidéncias, no intuito de contribuir com futuros programas de apoio
para o inicio de carreira docente, destacamos a seguir algumas recomendacdes dos

trabalhos, em relag¢do a formacao continua dos professores.

2.3.3 Algumas recomendacoes dos pesquisadores a partir de seus estudos
Na pesquisa pioneira de Lequerica (1983) ja encontramos recomendagdes para que
as Secretarias de Educacdo oferecam possibilidades reais de formacgdo continuada em
servigo ¢, além de fornecer subsidios e orientagdes aos iniciantes, incluam também o
compartilhamento de experiéncias e programas de tutoria para os iniciantes. Guarnieri
(1996), em sua pesquisa, afirma que a formagdo continuada consiste:
Ao mesmo tempo de ndo reduzir a formagdo do professor ao periodo da
formacgdo basica, o que seria atribuir a ela um poder e um papel que ultrapassam
seus limites reais e ndo depositar na experiéncia profissional em si e por si

mesma a responsabilidade em fornecer ao professor iniciante todos os requisitos
necessarios a competéncia docente. (p. 149)

' Essas caracteristicas sdo apresentadas e discutidas no capitulo VI deste relato de pesquisa.
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Borges (2002), em sua pesquisa, constata que ndo had espacos institucionais de
reflexdo e discussdo sobre as necessidades de aprendizagem do professor em inicio de
carreira. Ja Castro (1995) recomenda desenvolver um programa de formagdo continuada
que utilize a reflexdo como eixo central e em Vieira (2002) ha reivindicacdes de tempo para
participag@o nesses espacgos de interlocugao e de reflexdes sobre a pratica.

Na formacgdo continuada ou na propria escola, ¢ importante destacar as percepgdes
de Freitas (2000) que, ao observar em sua pesquisa a participacdo dos iniciantes nas
reunides pedagogicas das escolas, afirma haver, por parte do corpo docente da escola, uma
atitude diferenciada em relacdo aos professores iniciantes: principalmente em situacdes
coletivas, s3o menos ouvidos e prestigiados que os demais. A autora (op.cit) ainda revela
que essa situacdo se agravava, sobretudo nos momentos em que o0s iniciantes se
pronunciavam para pedir esclarecimento de uma davida ou de uma sugestao.

Moura (1998), no mesmo sentido de Freitas (2000), destaca a necessidade de ouvir
o professor na fase inicial da carreira. Por exemplo, a partir de entrevistas com professores
iniciantes, apresenta (MOURA, 1998) algumas alternativas sugeridas por eles, tais como:
construgdo, nas escolas, de centros de estudo e debate da politica educacional com
referéncia pratica e tedrica; formagdo continuada em servico, partindo das experiéncias dos
proprios professores para melhor ajustamento as condigdes especificas da escola;
planejamento do primeiro cargo do professor € apoio ao professor. No trabalho de Mogone
(2001), encontramos a importancia das percepc¢oes dos iniciantes sobre o trabalho na escola
e os aprendizados continuos através do apoio recebido, para que se possam sentir mais
seguros e parte integrante do colegiado, tornando esse inicio da profissdo menos dificil e
conflituoso.

Por ultimo, Borges (2002), em suas consideragdes finais sobre o estagio probatdrio
no inicio de carreira, propoe principios e acdoes fundamentais sobre a formacao continuada
do professor com vistas ao desenvolvimento profissional: trabalhar sobre as necessidades
de aprendizagem do professor iniciante; favorecer apoio — amparado institucionalmente,
que supere a pratica do espontaneismo — a realizagdo das praticas; trabalhar o saber
adquirido na experiéncia pelo professor iniciante, oferecendo espagos de reflexdo sobre

esse saber; acompanhar e avaliar o professor de forma processual e que discuta as
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necessidades e dificuldades do professor iniciante; e realizar um trabalho a partir das
imagens construidas.

Concluindo este capitulo, podemos afirmar que, de maneira geral, as
recomendacdes apontam para a necessidade da formacdo continuada dos professores
iniciantes, porém de modo a valorizar os espacos de reflexdes compartilhadas baseadas na
sua propria pratica.

No proximo capitulo, serdo descritos os procedimentos metodologicos utilizados

para a pesquisa de campo e para a analise dos dados.
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CAPITULO III

Procedimentos metodologicos da pesquisa

Este capitulo tem por objetivo apresentar o processo de concepcao do projeto de
pesquisa, destacando principalmente a fase de pesquisa de campo ou de coleta de dados
para a constitui¢cdo do corpus de andlise e a forma e o processo de andlise e interpretacdo
desse corpus. Para descrever esses procedimentos metodoldgicos, organizamos o capitulo
em trés partes: definigdo do projeto de pesquisa de campo; processo de coleta de
informagdes da pesquisa de campo; e processo de sistematizacdo e constitui¢do dos eixos e

categorias de analise.

3.1 Caminhos percorridos para a definicdo do projeto de pesquisa de campo

A 1déia de desenvolver uma proposta de trabalho e pesquisa com grupo de
professores de Matemadtica em inicio de carreira foi motivada pela minha propria trajetoria,
por meus estudos no mestrado, pela participagdo no grupo GEPFPM" e também pelo
periodo em que trabalhei com a formagdo de professores de Matematica na rede publica,
como assistente técnica pedagogica (ATP), na Diretoria Regional de Pirassununga, no
interior paulista.

Minha pretensdo, ao assumir este cargo, era formar um grupo voluntario de estudos
com professores iniciantes de Matematica, no qual eu atuaria como coordenadora, como
formadora e também como pesquisadora. A idéia era constituir uma parceira voltada a
formacdo continuada de professores iniciantes de Matematica, com objetivo de discutir e
analisar problemas, desafios e alternativas de trabalho durante a fase inicial da carreira
docente. A pesquisa buscaria compreender as contribuicdes da colaboragdo para o
desenvolvimento profissional dos participantes, nessa fase da carreira.

O projeto foi enviado a trés Diretorias Regionais de Ensino, que se localizavam em
cidades mais proximas da minha residéncia, mas, nas duas primeiras tentativas, ndo houve
resposta, mesmo depois da entrega formal do projeto escrito e de inimeros contatos. A

terceira tentativa, mesmo acompanhada da indicagdo de uma diretora de escola pertencente

'* Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formagio de Professores de Matematica (FE/Unicamp)



a Regional, teve um tratamento desinteressado por parte da dirigente, quando do encontro
pessoal.

Diante desses entraves e pensando em outra possibilidade para a pesquisa de campo,
passei a fazer um levantamento de grupos de estudo ja constituidos que contavam com a
participagdo de professores de Matematica em inicio de carreira. Ao encontrar pelo menos
trés grupos com essas caracteristicas, configurei um projeto de pesquisa, tendo por objetivo
investigar o processo de iniciacdo a docéncia, quando o recém-licenciado participa de
grupos de estudo. Esse objetivo assenta-se na hipotese de que a colaboragdo representa uma
instancia de apoio a docéncia nos primeiros anos, sendo um catalisador da aprendizagem e
do desenvolvimento profissional dos professores. Alguns aspectos terdo destaque no
processo analitico como o /locus dessas formagdes continuadas e concepcao de
desenvolvimento profissional que esses grupos ou espagos coletivos procuram contemplar
e/ou promover.

Para compreender o processo de iniciagdo a docéncia de professores de Matematica,
mediados pela colaboragao de um grupo de estudos, optamos, metodologicamente, por uma
pesquisa de natureza qualitativa e interpretativa, pois, conforme Bogdan e Biklen (1994, p.
209), as “questdes desenvolvidas para orientar um estudo qualitativo devem ser de natureza
mais aberta e devem revelar maior preocupacao pelo processo e significado, e ndo pelas
suas causas ¢ efeitos”. Para maior profundidade nesse processo, realizamos entrevistas e
observagoes participantes, no grupo € na escola, de um numero reduzido de professores
iniciantes. Isso porque o estudo qualitativo, segundo Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 110),
“busca retratar a realidade de forma profunda e mais completa possivel, enfatizando a
interpretagdo ou a analise do objeto, no contexto em que ele se encontra”.

Com isso, 0 objeto de estudo delineou-se em torno de dois aspectos centrais inter-
relacionados: o desenvolvimento profissional no inicio de carreira e os grupos de estudos.
Para orientar o processo de pesquisa de campo e de analise, foi elaborada a seguinte
questdo norteadora: O professor de Matematica iniciante, ao participar de um grupo de
estudos durante a fase inicial da carreira, que apoios e contribui¢des recebe para a sua

pratica docente e para seu desenvolvimento profissional?
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3.2 Caminhos percorridos na coleta de informacao da pesquisa de campo

Para dar mais visibilidade e proporcionar uma melhor compreensdo dos caminhos
percorridos na coleta de dados, construimos um quadro (Quadro 2) que sumariza, em
ordem cronoldgica, os instrumentos utilizados, ressalta os objetivos € o nimero de

participantes, além de pontuar alguns destaques, dificuldades e cuidados relativos ao

processo vivenciado.

Quadro 2 : Procedimentos de coleta de dados

Coleta 2005 2006 dezembro/2005 junho/2006 a 2006 até
de a abril/2006 dezembro/2006 maio/2007
dados
3 Questionario Observagdes Entrevista Entrevista Visitas a quatro | Material e
% inicial por e-mail, | participantes semi- semi-estruturada escolas, documentos
S para professores esporadicas nas estruturada com | com os observacdo de escritos dos
'g iniciantes (60) de | reunides de trés professores coordenadores aulas, na média | professores
-] cinco grupos —interior | iniciantes dos grupos. de dez por iniciantes e dos
g universidades de SP—utilizando | participantes iniciante, com grupos de
g paulistas. gravacdes e/ou | dos grupos. produgdo de estudos.
E diarios de diarios de
campo. campo.
Identificar os Analisar os Conhecer a Compreender o Vivenciar o Identificare
professores grupos de trajetoria surgimento e a contexto entrelacar
S g iniciantes estudos e familiar, dinamica dos escolar de trés aspectos do
S g inseridos em manter contato | estudantil e grupos e os iniciantes. processo de
< s grupos de pessoal com os | profissional dos | iniciantes aprendizagem
= ‘E estudos e professores professores inseridos na visdo da docéncia nos
O £ produzir visao iniciantes iniciantes. da coordenagio. grupos.
panoramica dos | inseridos.
sujeitos.
% 16 professores Trés grupos de ‘Ci‘n.co professores | Trés Trés Trés grupos de
< iniciantes de estudos e cinco iniciantes. coordenadores professores estudos e cinco
=3 Matematica. professores dos grupos de iniciantes. professores
;g iniciantes de estudo. iniciantes de
£ Matemética. Matematica.
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Dados 1. Contexto Visao dos Visdo do Critérios para Materiais e
panoramicos colaborativo iniciantes: coordenador: selecdo dos documentos
dos professores | (confianga, iniciantes: escritos dos
de Matematica | engajamento e 1.Trajetoria 1. Surgimento do sujeitos e dos
em inicio de apoio mutuo). familiar e grupo. 1. Possuir classe grupos:
carreira: estudantil. de Matematica
2. Reflexdo sobre 2. Objetivos, sob sua (Atas, e-
g 1.Formagao apropriapratica. | 2.Opgaoe dinamicas do grupo. | responsabilidade. | mails,
g inicial. formacdo em avaliagdes,
2 3 Relagiocoma | Matematica 3. Participagio dos 2. Pertencer a produgdes
[= 2. Entrada na pesquisa. iniciantes nos grupos diferentes. | narrativas,
carreira. 3. Visdo daescola | grupos. materiais
4. Alternanciade | de insergdo e 3. Ter pedagdgicos e
3. Necessidades | papéis. inicio profissional disponibilidade publicagdes).
de apoio. para continuar na
4. Participacdo e pesquisa..
interesse pelo
grupo de estudos.
Baixo retorno Grupos em Disponibilidade | Disponibilidade A Numero
) de questionario | localidades de tempo para de tempo para Resisténcia elevado de
@ . . . S S - escolar e dos .
S @ via e-mail. diferentes, entrevista; entrevista; revisao .. material
£ i al isdo d da transcrig proprios disponivel d
S B ingresso parci revisdo da a transcri¢do e S isponivel de
E E dapesquisadora. | transcrigdo e autorizacao dos mictantes. forma
e ° autorizagdo dos | dados pelos continua.
= dados pelos coordenadores.
iniciantes.

Para identificar e selecionar os sujeitos de pesquisa para a realiza¢dao do estudo, isto
¢, professores de Matemdtica em inicio de carreira que participavam de grupos
colaborativos, elaboramos e enviamos via e-mail um questionario inicial'®, baseado no
questionario utilizado por Rocha, L. (2005) e composto de trés partes. A primeira delas era
relativa a dados pessoais; a segunda referia-se a itens de multipla escolha, porém com
abertura para inclusdes, sobre o nivel de necessidade de apoio em diversas areas —
aspectos relativos a comunicagdo, sala de aula e contextuais gerais — que podem
influenciar na pratica docente. Esta proposta baseou-se em um estudo com professores
iniciantes em um programa de indugdo realizado em Portugal'’. A ultima parte era relativa
a questdes dissertativas e mais especificas sobre a formacao inicial e sobre o inicio de
carreira.

Para localizar tais professores, buscamos informagdes junto a Unicamp, & UFSCar e

a universidades particulares do interior paulista (Pontificia Universidade Catolica-

' Veja questionario inicial no anexo 2, p. 233.
' GORDON, Stephen P. Como ajudar os professores principiantes a ter sucesso. Tradugdo Vitor Oliveira.
Porto: ASA Editores, 2000, 79p .(Cole¢do Cadernos do CRIAP: investigacdo e praticas)
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Campinas, Universidade Metodista-Piracicaba e Faculdade Nossa Senhora do Patrocinio -
Itu).

Esses estabelecimentos de ensino foram selecionados pela facilidade de contato e de
acesso, tornando-se uma amostra intencional, pois os e-mails foram obtidos através de
professores universitarios responsaveis pelas disciplinas de Estdgio Supervisionado e
Pratica de Ensino de Matematica. Essa forma de obten¢ao dos e-mails deve-se a dificuldade
de obté-los oficialmente junto aos 6rgaos competentes das universidades, pois uma norma
lhes proibe a concessdao de informacdes sobre egressos, mesmo para fins de pesquisa
académica.

Além de obter informacgdes, visando a selecdo dos sujeitos da pesquisa,
pretendiamos com este questiondrio produzir uma visdo panoramica dos professores
iniciantes de Matematica, destacando sua formacao inicial, sua entrada na carreira, suas
necessidades de apoio, de instincias e de espago(s) mais significativos de formacdo e
alguns detalhes sobre participagdo em formagdes continuadas e em grupos de estudo. A
coleta de dados teve inicio no segundo semestre de 2005.

Enviamos o questionario para 60 professores e obtivemos resposta de 18 deles; dois
afirmaram ndo estar diretamente ligados a carreira docente de Matematica. Dos 16
respondentes do questionario inicial, identificamos seis professores iniciantes que se
declaravam participantes de grupos de estudo e pertenciam a trés grupos de estudo
diferentes no interior do Estado de Sao Paulo.

Dois desses grupos existem dentro de universidades publicas, sdo coordenados por
professores universitarios € atualmente reinem-se quinzenalmente, sdo abertos e possuem
professores escolares de Matematica e das séries iniciais; pos-graduandos; alunos de cursos
de graduagdo; e professores universitarios. O terceiro grupo, que também se reune
quinzenalmente e pertence a uma Diretoria Regional de Ensino, congrega professores
escolares de Matematica; uma assistente técnica pedagogica, formada em Matematica e, a
época, mestranda em Educagado Mateméticals, coordena o grupo.

Baseados nessas informagdes e com a ajuda de outros instrumentos, iniciamos a
pesquisa de campo desenvolvida em 2006: em visitas esporadicas as reunides dos grupos

colaborativos, gravadas em audio, sobretudo quando discutiam temas e/ou participacdes

'8 Os grupos sio descritos em maiores detalhes no capitulo V, p.91.

67



especiais dos iniciantes, foram adquiridos, com os coordenadores, at¢ meados de 2007,
materiais escritos pertencentes aos grupos, como atas e avaliacdes. Também nos foram
concedidas pelos professores iniciantes publicagdes e narrativas produzidas por eles
mediante colaboragdo do grupo. Esse material revelou-se importante componente na
identificacdo e no entrelacamento de aspectos do processo de aprendizagem da docéncia nos grupos.
Além da obtencdo dos documentos, os encontros estabeleceram uma relagdo de confianca
fundamental para concessdo das entrevistas com os coordenadores e com os professores
iniciantes.

Ao mapear e analisar as dissertacdes e teses sobre o inicio profissional docente no
Brasil, apresentadas no capitulo anterior, constatamos a importancia de conhecer a
trajetoria de vida dos professores, com a convicgdo de que o processo de tornar-se professor
sofre influéncias das dimensdes pessoais, contextuais e institucionais da formagao.
Procuramos, assim, nas entrevistas com todos os iniciantes inseridos nos grupos de estudo,
perguntar sobre a sua trajetoria estudantil, sobre sua opcao e sua formacdo em Matematica,
sobre as caracteristicas da escola de insercao, sobre seu inicio profissional, sua participagado
e seu interesse no grupo — um roteiro composto em itens de forma semi-estruturada'’.

Dentre os seis professores iniciantes, localizados a partir do questionario inicial, ndo
foi possivel realizar entrevista com apenas um deles, pois ele havia deixado de participar do
grupo. As entrevistas — com duracdo média de uma hora — com os cinco professores
foram audiogravadas com a autorizagdo dos professores, sendo os dias, locais e horarios
agendados previamente de acordo com a sua disponibilidade. Apds a gravagao, a entrevista
foi transcrita e enviada por e-mail, para que cada professor avaliasse, confirmasse os dados,
e, se quisesse, realizasse alteracdes e/ou exclusdes de falas. Trés deles retornaram com
algumas alteracdes e/ou eliminagdes em algumas de suas falas e dois ndo fizeram
mudangas. No retorno, todos autorizaram a pesquisadora a fazer uso das entrevistas na tese
de doutorado.

Elas foram fundamentais para o levantamento de aspectos relativos a trajetoria
familiar, estudantil e profissional dos professores iniciantes e, sobretudo, para identificar

indicios de contribuigdes para seu desenvolvimento profissional. Também cabe destacar

% O roteiro de entrevista completo encontra-se no anexo 3, p.237.
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sua importancia para viabilizar visitas as suas escolas, com o intuito de observar, in loco, a
inser¢ao profissional de cada um.

Os mesmos procedimentos foram utilizados para as entrevistas com o0s
coordenadores dos grupos; com roteiro semi-estruturado®’, estas tiveram o intuito de
levantar informacdes sobre o surgimento do grupo, seus objetivos, sua dindmica e a
participag@o dos professores iniciantes.

Apos a analise preliminar das entrevistas e as visitas aos grupos, foram selecionados
trés professores, com objetivo de aprofundar os dados e vivenciar o contexto escolar dos
iniciantes de Matematica. Os critérios utilizados para essa selecdo foram: pertencerem a
grupos diferentes; serem responsdveis por salas de aulas de Matemadtica; e terem
disponibilidade para a participagdo na pesquisa. Cabe destacar que os trés professores
iniciantes selecionados®' por esses critérios estdo descritos no capitulo quatro, com seus
respectivos grupos de estudos, aqui identificados com a autorizagdo dos coordenadores e
dos professores — Fabio, do grupo GdS* - denominado grupo 1; Ruth, do grupo GEM?* -
denominado grupo 2; e Janaina, do grupo GCEEM** - denominado grupo 3.

Os trés professores selecionados lecionam em escola da rede publica estadual de
Sdo Paulo e o professor iniciante Fabio leciona também em escola particular do interior
paulista. Durante as visitas as escolas, foram realizadas observagdes em todas as classes
que constavam na grade de horario do dia letivo de nossa visita ao professor iniciante.
Essas observacdes foram registradas pela pesquisadora em didrios de campo, nos quais, de
acordo com Fiorentini ¢ Lorenzato (2006), “devem constar a descrigdo dos locais, dos
sujeitos, dos acontecimentos mais importantes e das atividades, além da reconstru¢do dos
didlogos e comportamentos do observador” (p. 108).

As observacdes de aulas — em média dez aulas por professor — foram realizadas
com o consentimento dos professores iniciantes e das respectivas escolas. Apesar da
discussdo e da analise das praticas pedagodgicas no grupo, esse procedimento trouxe, a
principio, algum receio por parte dos iniciantes, por ter sido a primeira experiéncia

presencial no contexto escolar. Essas visitas as escolas também revelaram resisténcias e

O roteiro de entrevista completo se encontra no anexo 3, p. 237.

21 Os nomes dos professores, com a concordéncia destes, sdo ficticios, para preservacio da identidade.
2 Grupo de Sabado.

# Grupo de Educagdo Matematica.

* Grupo Colaborativo de Estudos em Educagio Matematica.
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curiosidades por parte de outros professores; inclusive Ruth, em sua escola, sentiu
necessidade de afixar um aviso no mural localizado na sala dos professores™. As
autorizagdes dos diretores, por op¢ao dos iniciantes, foram requeridas por estes e duas das
escolas publicas solicitaram conhecer a pesquisadora no momento da visita.

Em busca de procedimentos éticos na pesquisa em Educacdo Matemadtica, esta
pesquisa procurou contemplar alguns principios e cuidados sugeridos por Fiorentini e
Lorenzato (2006), tais como: consentimento dos envolvidos; preservagdo da identidade e da
integridade dos sujeitos, conforme op¢ao dos mesmos; interferéncia minima do pesquisador
no ambiente; e cuidado na divulgacdo dos resultados.

O processo de coleta de dados foi discutido com os sujeitos, que enviaram a
autorizagdo via e-mail. As transcrigoes das entrevistas foram encaminhadas para apreciagao
dos professores e coordenadores. Em relacao a divulgacao dos dados, antes da qualificagao
da presente pesquisa o relatorio foi enviado aos trés coordenadores para conhecimento e
sugestdes. O mesmo procedimento estd sendo realizado em fun¢do da defesa da tese,
incluindo envio do texto completo para os trés professores iniciantes investigados. Os
professores e os coordenadores foram convidados a assistir tanto a qualificagdo quanto a

defesa da tese.

3.3 Caminhos teoricos e analiticos: processo de sistematizacio e constituicio dos eixos

e das categorias de analise

A op¢do por uma determinada abordagem teodrico-metodologica tem implicagdes
diretas no rumo e na qualidade da investigagdo, pois as relagdes simbolicas direcionam e
condicionam nosso modo de produzir, de olhar e de interpretar as agdes € o0s
acontecimentos tomados como objeto de andlise. Entretanto, como ocorre em toda
escolha/opgdo tedrico-metodologica, isso pressupde do pesquisador alguns cuidados e

consciéncia das limitagdes de suas escolhas e opgdes.

Carvalho (1999, p. 1) diz que “[...] Uma ‘profissdo relacional’, em que o principal
‘instrumento de trabalho’ ¢ a pessoa do professor, um sujeito interagindo com outros

sujeitos ¢ uma atividade cujas dimensdes existenciais e afetivas ndo podem ser

2 . ~
> A comunicagio completa encontra-se no anexo 4, p. 239.
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desconhecidas”. Entdo, o processo investigativo deve apresentar caracteristica evolutiva,
em que as perguntas e outros registros decorram naturalmente e o investigador anote e
recolha os dados, “mantendo fidelidade a tradicdo qualitativa de tentar captar o discurso
proprio do sujeito, deixando que a andlise se torne evidente [...]” (BOGDAN e BIKLEN,
1994, p. 108).

Na presente pesquisa, as analises e as interpretagdes sdo ancoradas teoricamente em
estudos nacionais e internacionais e¢ definidas pelo objeto de estudo: a formagdo e o
desenvolvimento profissional de professores, o inicio de carreira docente e os grupos de

estudos.

Para tratar da formacao e do desenvolvimento profissional de professores, buscamos
aportes teoricos em autores tais como Ponte (1998); Day (1999); Hall (1999), Guimaraes
(2004), Passos et al. (2006).

Em relagdo a aprendizagem docente, as mudangas da pratica e dos conhecimentos
do professor, a cultura docente nos apoiamos em Pérez Gémez (1995); Hargreaves (2002) e

Cochran-Smith e Lytle (1999).

No que diz respeito aos aspectos relativos aos grupos de estudo, a seus
compartilhamentos, a suas aprendizagens, a suas colaboragdes e as pesquisas realizadas
coletivamente, buscamos aportes em Cochran-Smith e Lytle (1999); Wenger (2001);
Bolzan (2002); Lima (2002); Fiorentini (2004).

Por ultimo, em relagdo ao inicio de carreira docente apoiamo-nos em estudos que
poderiam nos ajudar a compreender as caracteristicas dessa fase, bem em como programas
internacionais voltados para superagdao das dificuldades iniciais (VEENMAN, 1988;
HUBERMAN, 1997; MARCELO GARCIA, 1999; ABARCA, 1999; GUARNIERI, 2000;
SZTAJN, 2001; OLIVEIRA, 2004). Diante das poucas publicagcdes sobre o inicio de
carreira no Brasil e visando contemplar a realidade educacional brasileira e seu contexto
sociocultural e politico, procuramos conhecer as pesquisas anteriormente desenvolvidas
sobre esse tema. Essa ¢ a razdo pela qual realizamos, como ja explicamos anteriormente,

uma revisao de 28 dissertagdes e teses brasileiras sobre os primeiros anos de docéncia.

Sendo a presente pesquisa de natureza qualitativa e interpretativa, optamos pela

técnica de triangulacdo dos dados no momento da realizagdo da andlise. Para isso, tentamos
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. . . . : . 26
confrontar e cruzar a variedade de informagdes obtidas de diferentes fontes e instrumentos

de coleta de dados e identificar alguns indicios de desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores iniciantes que possam ter sido decorrentes do apoio direto ou da simples

participacao nos grupos de estudo.

O processo de identificacdo de indicios baseia-se no paradigma indiciario proposto
por Ginzburg (1989), que comegou a se afirmar nas ciéncias humanas baseado na
semiotica. Os indicios tém como caracteristica “a capacidade de, a partir de dados
aparentemente negligencidveis, remontar a uma realidade complexa ndo experimentavel
diretamente” (GINZBURG, 1989, p. 152). Esse processo de busca de indicios ¢

desenvolvido de maneira mais sistematica nos capitulos IV e V deste relato de pesquisa.

No capitulo IV, apresentam-se os dados tabelados e organizados principalmente a
partir das respostas obtidas pelo questionario inicial. Isso nos permitiu construir um
panorama geral de todos os iniciantes, com destaque aos professores que participavam de
grupos de estudo. Esse panorama geral nos concedeu dados e indicios relativos, de um lado,
a trés temas relevantes — formacdo dos professores, experiéncias iniciais docentes e
necessidade de apoio ao professores iniciantes —, € de outro, a continuidade e a busca de
aprofundamento das andlises sobre as praticas de sala de aula e sobre a participagdo em

grupos de estudo.

No capitulo V, os dados sdo apresentados e analisados, visando descrever a
constituicdo e a trajetoria dos grupos e, sobretudo, suas caracteristicas, seus objetivos, seus
pressupostos, suas praticas e suas dindmicas. Os professores iniciantes selecionados e
pertencentes a esses grupos sao apresentados partindo de sua trajetéria infantil e estudantil,
de sua formacao inicial e continuada, bem como de sua pratica docente e de suas inter-

relagdes com o grupo.

Para o aprofundamento do processo analitico, o capitulo IV retoma para analise e
interpretacdo alguns depoimentos apresentados nesses capitulos descritivos. Esse processo

consistiu, num primeiro momento, em obter informagdes ndo apenas aquelas relativas as

% Questionarios, entrevistas, observagdes/registros em aulas e em reunides dos grupos, atas de reunido dos
grupos, textos escritos pelos iniciantes, relatos orais, e-mails etc.
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contribuigdes dos grupos para os professores iniciantes, mas também as contribui¢des
destes para os grupos.

Num segundo momento, cruzamos essas informagdes com aquelas divulgadas pela
literatura, visando construir categorias de andlise e interpretacdo. Desse processo,
resultaram seis categorias: (1) Sobrevivéncia e descoberta na/da profissdo; (2) Choque de
realidade/medo; (3) Contexto escolar; (4) Isolamento; (5) Socializacdo docente; (6)

Construcao da identidade docente.

Ou seja, o processo de construgdo dessas categorias pode ser, entdo, caracterizado
como emergente-misto, pois foram “obtidas, mediante um processo interpretativo,
diretamente do material de campo” e em didlogo com a literatura (FIORENTINI e

LORENZATO, 2006, p. 135).

Essas categorias foram, entdo, agrupadas em dois eixos, de modo que pudéssemos
identificar e revelar as contribui¢cdes dos grupos ou das praticas colaborativas para o
desenvolvimento profissional dos professores iniciantes. Estes eixos representam duas
dimensdes relativas aos enfrentamentos iniciais do professor: 1. Aspectos e problemas
caracteristicos da fase inicial da carreira; 2. Socializagdo profissional docente. No Quadro

3, a seguir, sdo apresentados os dois eixos e as categorias correspondentes.

2. Socializacio e construcao
profissional docente

1. Aspectos e problemas
caracteristicos da fase inicial
da carreira

] i

1.1 Sobrevivéncia e descoberta

1.2 Isolamento/centrar-se em si
mesmo

1.3 Choque de realidade/outras
dificuldades

2.1 Contexto escolar

2.2 Socializagdo docente

2.3 Construgdo da identidade
docente




O primeiro eixo apresenta aspectos e problemas caracteristicos da fase inicial da
carreira. Esse eixo reune trés categorias, descritas no quadro acima, que contém indicios de
contribui¢des do grupo para o desenvolvimento dos professores iniciantes de Matematica,
ao enfrentarem os problemas e os desafios iniciais da pratica docente, considerando as

principais caracteristicas dessa fase, apontadas pela literatura.

O segundo eixo refere-se a socializagcdo e a construgdo profissional docente. Este
eixo contém trés categorias interligadas de analise e interpretacao. As duas primeiras tratam
de maneira articulada o contexto da pratica docente e a socializagdo docente, mantendo,
porém, olhares distintos sobre o ingresso na profissdo: um olhar externo para fatores do
contexto e um olhar interno sobre as socializagdes construidas pelos sujeitos. A terceira
categoria de andlise e interpretacdo diz respeito a construgdo das identidades pessoais e
profissionais dos professores iniciantes ao longo dos primeiros anos de docéncia. Os itens
reunidos nas trés categorias foram analisados em relacdo as caracteristicas do grupo de
apoio, pois sempre se considera o local onde ocorrem as praticas.

Dando seqiiéncia aos capitulos, no proximo apresentaremos um panorama geral dos
professores iniciantes investigados, tomando como referéncias principais o questionario

inicial da pesquisa respondido por 16 professores iniciantes e parte das entrevistas e dos

materiais concedidos pelos grupos e pelos professores iniciantes.
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CAPITULO IV

Um panorama geral dos professores iniciantes sujeitos desta

pesquisa

Este capitulo tem por objetivo tragar um panorama geral dos iniciantes sujeitos da
pesquisa, organizando os dados iniciais para possiveis relagdes com outros dados coletados
em outras etapas da presente pesquisa. Cabe destacar que os dados de analise foram
basicamente obtidos do questiondrio inicial. Esse questiondrio, como ja dissemos
anteriormente, permitiu-nos identificar os professores iniciantes de Matematica inseridos
em grupos de estudos, os quais constituiam o foco principal deste trabalho.

Para apresentacdo e descricdo dessas informagdes, o capitulo foi dividido em duas
partes. A primeira parte (4.1) traga um panorama geral de todos os sujeitos respondentes do
questionario inicial e a segunda parte (4.2) apresenta as primeiras informagdes sobre os
professores iniciantes participantes de grupos de estudo.

Para fazer referéncia aos informantes, usaremos nomes ficticios, a fim de garantir o
anonimato. Para os grupos e seus coordenadores serdo utilizados nimeros. Maiores

detalhes sobre os grupos podem ser encontrados no préximo capitulo.

4.1 Panorama geral dos professores iniciantes

O panorama geral tragado foi baseado fundamentalmente nas respostas dos
questionarios iniciais recebidos via e-mail, num total de 16. Para cruzar as partes do
questionario inicial preenchido pelos professores iniciantes de Matematica (16), onde havia
questdes de natureza fechada e aberta, a andlise foi desenvolvida em torno de trés
tematicas. A primeira relativa a formagdo dos professores (4.1.1). A segunda relativa as
experiéncias iniciais na docéncia (4.1.2) e, por ultimo, a parte referente a necessidade de

apoio aos professores iniciantes (4.1.3).



4.1.1 Formacao dos professores iniciantes
Dentre as respostas levantadas no questionario inicial (16), verificamos existir sete
professores em inicio de carreira do sexo feminino e nove do sexo masculino, que possuiam

em média 25 anos. O perfil de formacao desses sujeitos pode ser visualizado no Quadro 4, a

seguir:

Quadro 4: Perfil dos 16 professores iniciantes de Matematica em relagdo a sua formagao

Pré-universitaria Ensino Ensino Ensino Cursinho pré-
Fundamental Médio Técnico vestibular

Publico 16 8 5 1

Privado 0 5 1 4
Graduacao Universidade Universidade Periodo Periodo noturno

Publica Privada Diurno
Matematica 13 3 5 11
continuada Matematica Mestrado
6 1 5

A leitura do Quadro 4 indica-nos que a formacao basica dos professores no ensino
fundamental se realizou 100% na rede publica de ensino. No ensino médio, 13 professores
iniciantes fizeram o ensino regular e os outros trés concluiram apenas o ensino técnico.
Dentre os professores que concluiram o ensino regular (ensino médio), trés deles também
fizeram curso de ensino técnico. Em relacdo a rede de ensino, 81% (13 professores
iniciantes) freqlientaram escolas publicas.

A formagao inicial dos professores que responderam ao questiondrio também possui
predominancia nas universidades publicas, com 13 professores (81%). Isso se deve, em
parte, & maior colaboragdo dos professores formadores das universidades publicas em
conceder e-mails de ex-alunos.

Um indice importante apontado foi a procura pela pds-graduagdo ja no inicio da
carreira: cinco dos professores estdo cursando mestrado na area de Educagdo. Outro aspecto
revelado pelos professores em relagdo a sua formacao reside no fato de 11 deles declararem

recebimento de bolsa de estudos concedida na graduacdo, como bolsa trabalho, monitoria,



Programa Especial de Treinamento-Matematica (PET), bolsa de iniciacdo cientifica ou
bolsa mestrado na pés-graduacao.

Em relacdo aos espacos ou instancias de formagao, os professores iniciantes citaram
predominantemente a experiéncia docente em sala de aula e a troca de experiéncias
realizadas em congressos e em grupos de estudos, além das disciplinas de graduacdo e dos
cursos de formacao continuada.

Cabe destacar a analise de uma professora iniciante sobre as disciplinas do curso de
licenciatura:

Faltaram disciplinas [no curso de licenciatura] que me auxiliassem na
constru¢do de minha pratica e também nos conteudos especificos do ensino
fundamental e médio, o que acredito poderiam contribuir para que eu tivesse
autonomia para estabelecer novas estratégias e metodologia. Hoje tenho

dificuldades para ensinar combinatoria e probabilidade, por exemplo. (Flavia,
questionario inicial).

Embora as disciplinas regulares voltadas a pratica docente, como Didatica,
Metodologias de Ensino, Historia da Matematica e instrumentacdo para o ensino tenham
sido citadas como importantes, os professores iniciantes destacam a disciplina de Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado como a que mais contribuiu para o inicio de carreira, mas,
de maneira geral, também destacaram a importincia das atividades extracurriculares, tais
como: oficinas de jogos; mini-cursos oferecidos na graduagdo sobre diferentes temas; e a

Semana da Matematica.

4.1.2 Experiéncias iniciais na docéncia

Doze (75%) iniciaram sua carreira docente como professores temporarios ou

. 27 yqqe . n . P
eventuais” 'na rede publica paulista, experiéncia que a maioria relatou como dificil,
problematica e marcada por incertezas, por anglstias, por frustragdes, por falta de
condigdes e por desrespeito aos profissionais. Além disso, os iniciantes revelam a pressao
exercida sobre eles pela escola, ao se negarem a fazer substituicdes fora da sua area
especifica de formagdo, sendo que oito (50%) dos professores declararam fazer

substituicdes de todas as disciplinas das séries finais do ensino fundamental e do ensino

2 - , . e
7 Professores admitidos em carater emergencial, sem concurso publico e que possuem contrato de trabalho de
curta duragdo.
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médio. Um dos professores descreve a condicao de professor eventual no inicio de carreira,
apontando o seu incomodo com a falta de profissionalismo diante dessa condigdo inicial e
destacando suas dificuldades e a indiferenca dos alunos em relagdo ao aprendizado dos

conteudos escolares:

Quando fui chamado a primeira vez como professor eventual na escola publica
a unica recomendacdo (recado) que recebi da dire¢do era a de manter os alunos
dentro da sala de aula. O professor que faltara ndo havia deixado nada
preparado para sua auséncia. Minha func¢do ali era sé de preencher aquele
“buraco” deixado por ele sem aviso prévio. Ao passar dos dias percebi que
aquela atitude era corriqueira no mundo das escolas estaduais. Quando me
chamavam ja sabia que tinha que levar alguma atividade, pois era raro quando
um professor deixava algo preparado. Isso quando ele avisava que ia faltar ao
“trabalho”. [...] Em algumas ocasiées me colocaram na delicada situa¢do de
ministrar aulas que nada tinham a ver com a minha formacdo, como dar aulas
de inglés, por exemplo. [...] Em nome da solidariedade a dire¢do que estava me
dando a oportunidade de iniciar a minha carreira, fiz algumas vezes essa
imprudéncia. Episodios dignos de lamentagdo. [...] Ao passo que ia refletindo
sobre o papel desempenhado por mim nesse contexto comecei a recusar o0s
convites para substituicdo, principalmente quando as aulas ndo eram de
matemdtica. Tais acontecimentos fizeram com que 0s convites fossem
diminuindo até cessarem de vez. (Armando, questionario inicial).

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

escreveram suas reflexdes no questiondrio inicial sobre o fazer docente nessa condi¢do de

professores eventuais, destacando alguns problemas gerados:

A maior dificuldade é exatamente esta: para ingressar na carreira docente na
rede publica estadual (SP) é necessario comegar com aulas eventuais. Estas sdo
muito complicadas. Dificeis, pois temos que aceitar substituir professores de
todas as disciplinas (caso contrario, ndo acumulamos pontos e entdo ndo
conseguimos classes nas atribuicées). Nestas aulas eventuais, ndo é possivel
estabelecer qualquer relagcdo com os alunos, pois ndo os conhecemos, ndo temos
informagoes sobre eles, etc..; ndo é possivel trabalhar conteudos, [...] enfim,
ndo assumimos de fato a fun¢do docente: assumimos a fung¢do “tapa buraco”.
Sendo assim, eu diria que nestas condigdes ndo temos realmente experiéncias
docentes! (Solange, questionario inicial).

Dentre os professores que responderam ao questiondrio inicial, a maioria possui, em

média, um ano na carreira, sendo que apenas dois deles estdo em escolas particulares e 14
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lecionam em escolas publicas. Dentre estes ultimos, 12 possuem pelo menos uma classe
sob sua responsabilidade e dois professores se mantém como eventuais.

Em relagdo ao nimero de aulas por semana, dois desses professores possuem uma
carga horaria até dez aulas semanais; trés, entre 10 e 20 aulas e nove possuem entre 20 ¢ 34
aulas e, em média, lecionam em duas escolas. Os eventuais ndo possuem carga horaria fixa,

declarando que muitas vezes permanecem na escola a espera de aulas para substituicao.

4.1.3 Necessidade de apoio aos professores iniciantes

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

O questionario inicial continha uma tabela com 25 itens, para os professores
iniciantes optarem por grau crescente de intensidade quanto a sua necessidade de apoio.
Dez professores (62,5%) que responderam ao questiondrio reafirmaram que sentiam muita
ou extrema necessidade de apoio a docéncia nas escolas onde atuavam. Outro aspecto
destacado dizia respeito a necessidade de apoio em “recursos e materiais pedagogicos” e 13
professores (81%) indicaram este item com intensidade de média a alta.

Um aspecto que ficou em evidéncia, com 11 professores (68,7%) indicando-o com
intensidade de média a alta, foi a necessidade de apoio em relacdo a ‘““alunos com
necessidades especiais”, provavelmente devido as novas diretrizes nacionais que
recomendam a inclusdo daqueles em suas classes regulares da rede publica. Esse aspecto
também foi revelado pelo coordenador do grupo 1, em entrevista posterior, destacando que
a grande questdo ou o grande desafio que apareceu no inicio do ano de 2006, em reuniao
para levantamento dos problemas e topicos de interesse para estudo nos encontros do
grupo, foi a questdo da inclusdo escolar dos alunos cegos, surdos, mudos, que muito deles
estavam recebendo em suas classes.  Precisavam saber como poderiam ensinar
Matematica para quem ndo consegue ouvir;, como ensinar para os que sdo cegos|...]

(coordenador do grupo 1, entrevista).
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Por outro lado, 12 professores iniciantes de Matematica indicaram, com baixa
intensidade de interesse ou de necessidade, itens relativos a recuperagdo de alunos com
dificuldades de aprendizagem em Matematica. Itens relativos a comunicagdo com a
direcdo, a (in)disciplina escolar, as diferencas individuais dos alunos, ao estresse docente,
aos direitos e as responsabilidades e aos aspectos socioculturais foram apontados pelos
iniciantes como de necessidade ou de interesse médio.

Ainda em relagdo a apoios, cabe citar que os cinco professores iniciantes inseridos
em grupos de estudo citaram-nos como espacos de conversa sobre inicio de carreira
docente, mas outros quatro professores iniciantes revelaram ndo existir um espaco
especifico no qual pudessem conversar sobre o inicio de carreira. De maneira geral, houve
predominancia da procura de professores mais experientes e colegas de trabalho com mais
afinidade, enquanto se registrou pequena recorréncia aos professores universitarios, aos
coordenadores ou aos diretores da escola.

As respostas ao questiondrio apontam para o pouco interesse por apoios externos e
um possivel receio ou cuidado em admitir essa necessidade, por questdes de inseguranga,
de adaptacdo a escola, entre outras ja pontuadas nas caracteristicas dos professores
iniciantes, descritas no capitulo I. Esses apoios sdo buscados normalmente de forma
criteriosa — em relagdo ao tipo de apoio e a pessoa buscada — pelo professor iniciante,
pois ele normalmente prefere alguém de sua confianga (COUTO, 1998).

Essa necessidade de apoio conduz, via de regra, uma parcela dos professores

iniciantes a integrar-se em grupos de estudo, como veremos a seguir.

4.2 Professores iniciantes participantes de grupos de estudo

O objetivo deste item foi construir um panorama geral exclusivo dos professores
iniciantes que se declararam participantes de grupos de estudo. Dos 16 deles que
responderam ao questiondrio inicial, cinco declararam ser integrantes de trés grupos de
estudos diferentes e posteriormente concederam entrevistas (Fabio, do grupo GdS -
denominado grupo 1; Talita, Ronaldo ¢ Ruth, do grupo GEM - denominado grupo 2; e
Janaina, do grupo GCEEM - denominado grupo 3). Por fazerem parte do grupo de 16
professores iniciantes que responderam ao questionario, decidimos incluir, para a presente

analise, dados coletados nas entrevistas e dados de seus respectivos grupos.
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De acordo com o questiondrio inicial (2005), pudemos verificar que a média de
idade dos cinco professores iniciantes era de 24 anos. Dois deles ja haviam trabalhado em
outras profissdes, e o tempo médio de trabalho docente dos cinco docentes era de dois anos.
Para andlise e apresentacdo dos resultados, subdividimos esta parte em trés tematicas: a
primeira relativa & formacao dos professores iniciantes (4.2.1); a segunda, focalizando as
experiéncias iniciais na docéncia (4.2.2); e a terceira, a necessidade de apoio aos

professores iniciantes (4.2.3).

4.2.1 Formacao dos professores iniciantes
No quadro abaixo (Quadro 5), podemos visualizar a formacdo basica dos cinco
professores iniciantes de Matemadtica, fundamentalmente realizada em escolas publicas

(questionario inicial, 2005).

Quadro 5: Formagdo de professores iniciantes que participam de grupos
. . _______________________________________________________________________|

Pré-universitaria Ensino Ensino Ensino Cursinho pré-
Fundamental Médio Técnico vestibular
Publico 5 3 1 1
Privado 0 1 0 0

Em relagdo a formagdo inicial (Licenciatura Plena em Matematica), dos cinco
professores iniciantes, temos uma professora formada em universidade particular no
periodo noturno e quatro professores formados em universidades publicas, sendo trés no
periodo noturno e uma no diurno. Quanto a concessdo de bolsas de estudo na graduagao,
um professor foi beneficiado com bolsa de iniciacdo cientifica, outra com bolsa de
monitoria de curso e os trés restantes declararam ndo ter recebido nenhum tipo de bolsa
estudantil.

Um dos aspectos revelados nas entrevistas diz respeito as multiplas dividas em
relagdo a escolha e a permanéncia no curso que permeou toda a formagao dos professores e
que os levou a iniciar a carreira docente. Essas duvidas surgiram quando eles se depararam
com as condi¢des adversas de trabalho docente nas escolas e com as dificuldades iniciais da

docéncia:



Tanto no primeiro semestre, quanto até no ultimo ano, as vezes, eu me
perguntava: serda que estou fazendo o curso certo? Sera que eu ndo devia ter
parado e ter feito outra coisa? [...] Quando vocé esta iniciando ndo sabe se estd
fazendo a escolha certa [pela licenciatura em Matematica] e quando estd
terminando ndo sabe [se fez] porque vocé ndo tem emprego, sdo dificeis as
coisas. [...] me inscrevi na diretoria de ensino para ser professor e consegui
aula so de reforco, entdo eu fiquei com essas aulas e com substituicoes
[professor eventual] que eles me ligavam de urgéncia. (Ronaldo, entrevista).

Em relacdo as duvidas, trés professores iniciantes revelaram o impacto com as
disciplinas especificas do curso de Licenciatura em Matemdtica. O professor iniciante

Ronaldo retrata esse choque, dizendo:

Na verdade eu nem imaginava como era o curso de matemdtica, porque eu
nunca tinha parado para pensar como seria, serd que eu ia aprender de novo o
que eu ja tinha aprendido no ensino médio ou serd o que mais eu ia aprender? E
ai quando eu cheguei aqui [na universidade] foi um susto porque desde o
primeiro semestre tem matérias que vocé tem que demonstrar um monte de
coisas, provar um monte de coisas e que ndo me entrava na cabega, que eu ndo
sabia de onde o professor tirava aquelas coisas que ele colocava na lousa e
dizia que tinha provado aquilo! Foi um grande susto! [...] foi um impacto muito
grande quando eu entrei aqui [na universidade]. [...] eu achava que ia bem na
escola até o colegial e quando eu cheguei aqui minhas notas despencaram.
(Ronaldo, entrevista).

Janaina descreve a formagao inicial: a formagdo académica em si me preparou mais
na questdo conteudista e muito pouco pedagogica e no comego [do curso] foi muito
frustrante (questionario inicial). Ronaldo revela sobre o curso que depois vocé vai se

acostumando com a vida ardua do matematico (entrevista).

Importante ressaltar que implicitamente parece consenso que todos precisam passar
por dificuldades com a Matematica na formagao inicial. Fabio foi o Unico iniciante que
citou uma disciplina de Geometria Plana como uma das disciplinas fundamentais para sua
formacao inicial, ao desenvolver um olhar para o ensino, algo que a maioria das
disciplinas do curso de Licenciatura ndo proporcionam (questiondrio inicial). Os cinco
professores foram unidnimes em apontar uma valorizacdo maior das disciplinas pedagogicas
e/ou dos estagios, reconhecendo-as como espacos ou instancias importantes para a

formacao docente.
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O iniciante Ronaldo ainda destaca o interesse por continuar os estudos na area
educacional, porque vocé tem bastante, muito conhecimento matemdtico avangado e depois
vocé vai la dar aula e precisa revisar os livros seus ld do ensino médio porque vocé ndo
sabe dar aula, entdo eu ndo quero parar de estudar (Ronaldo, entrevista). Ruth, no mesmo

sentido, revela:

Como estudei em escola publica eu ndo sabia muita coisa de matemadtica e
acabei aprendendo na “marra’ na licenciatura, mas acredito que poderia ter
aprendido estas coisas de uma maneira diferente. Eu poderia e gostaria de
aprender: cadlculo, estruturas algébricas, algebra linear, geometria analitica,
geometria euclidiana e tantas outras, pensando no aluno que um dia eu iria
trabalhar e ndo so no contetido como foi. (Questionario inicial).

Esses dados apontam-nos que temos muito a avangar na formacgao inicial, apesar de
esfor¢os realizados, em relacdo a articulacdo entre conteiidos matematicos ¢ formas de
ensinar, inclusive como formadores de professores. A construcdo do conhecimento
pedagdgico do conteudo (SHULMAN, 1986) encontra, nesse espago de formagao inicial —
disciplinas especificas e pedagogicas —, momentos essenciais de aprofundamento dos
conceitos basicos, que vao muito além de procedimentos matematicos e que sao

fundamentais para a qualidade do ensino e para o desenvolvimento profissional docente,

especialmente em inicio de carreira.

Em relacdo a formacdo continuada desses cinco professores, além de participarem
dos grupos de estudos, constatamos uma professora cursando mestrado em Educagdo na
época do preenchimento do questiondrio inicial. Porém, em entrevistas realizadas no ano
seguinte (2006), observamos uma mudanga significativa nesse item, ao constatar o ingresso

de mais dois professores iniciantes no mestrado em Educagao.

4.2.2 Experiéncias iniciais na docéncia

A transi¢do de discente para docente nem sempre € tranqiiila, at¢é mesmo pela
mudancga de papel social incluida nesse processo. Um dos professores iniciantes aponta a
importancia das experiéncias iniciais da docéncia e as diferencia dos estagios, dizendo:
Meu inicio de carreira foi conturbado, porque tinha muitas duvidas e inseguranga (acho
que ainda tenho um pouco), mas foi muito importante porque pude ter uma turma so

minha, diferente do que acontece nos estdagios (Ronaldo, questionario inicial).
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Os cinco professores iniciantes de Matematica, até a escrita deste relato de pesquisa,
em 2007, continuavam lecionando em escolas publicas e dois deles acumulavam cargos em
escolas particulares. Apesar de todos terem iniciado a docéncia como professores eventuais,
quatro deles se efetivaram, mediante aprovagdo em concurso publico, como professores
efetivos da rede publica paulista e apenas um continuava ainda como professor eventual.

Mesmo com a efetivacdo, as condi¢cdes de trabalho continuam muito precarias.
Podemos perceber essa falha na declaragdo feita por uma das professoras, quando descreve
tal situac¢ao funcional:

Confesso que no primeiro més chorava todos os dias quando chegava em casa.
Era frustrante... cada dia em uma escola, manhd, tarde, noite... Ligavam [por
telefone] e vocé tinha que estar la em 5 minutos. E o saldrio, entdo? Além de ser
pouco, demorava dois meses pra receber... E [no] final de ano... [ficava] sem
aula, sem saldario... O que mais me perguntava: quando isso iria acabar (ja que

esperava ser chamada pelo concurso) e serda mesmo que eu queria ser
professora? Serd que daria conta? Sera que valia a pena? (Talita, entrevista).

Também podemos observar as muitas dividas e insegurancas geradas por essa
situagdo de trabalho e pela falta de organizagdo e de apoio por parte da escola. Ronaldo
assim descreve: ndo sabia como agir em certas situa¢oes que aconteciam nas aulas,
também por ser professor eventual os alunos ndo respeitavam e achavam que ndo
precisavam fazer nada na aula, mesmo quando o professor efetivo deixava alguma
atividade (questiondrio inicial).

De maneira geral, além das condi¢gdes de trabalho, as principais dificuldades iniciais
na docéncia citadas foram: indisciplina (Fabio, Ronaldo e Talita); problemas burocraticos
(Janaina e Ruth); relacdo com pais (Fabio e Ruth); contetdo e forma (Janaina e Ruth).

Segundo o relato do professor iniciante Ronaldo em sua entrevista, no inicio da

carreira, outro aspecto a ser enfrentado sdo os desestimulos para continuar na profissao:

[...] sO vejo outras pessoas falarem: sai dessa que ndo vai te levar a nada [...]
Eu estava no consultorio médico, para fazer o exame de admissdo no Estado e a
atendente falou assim: Vocé é professor, ndo é? E tinha uma professora ld que
ja era professora ha 21 anos e ela falou assim: vocé é novo ainda, vocé pode
conseguir coisa melhor, ndo faz isso ndo, sai dessa porque ¢é frustrante,
abandone essa vida. Isso quando vocé ndo chega a escola para o estagio, alguns
amigos meus chegaram a escola e tiveram a experiéncia do professor falar para
eles ndo serem isso, porque isso ndo leva a nada.
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Mais especificamente em relacdo ao contexto escolar, Ruth revela outro aspecto, de
desconfianca, que percebia quando iniciou sua carreira docente: Quando comecei a
lecionar eu percebia alguns olhares e comentarios meio estranhos. Hoje eu sei que antes
0s outros professores e funcionarios da escola ndao acreditavam que eu pudesse dar aulas

porque eu era muito novinha, tinha acabado de sair da faculdade (questiondrio inicial).

Também Ronaldo aponta a influéncia contextual, que colabora para que os
professores iniciantes se sintam sozinhos e tenham dificuldades para o enfrentamento da

sala de aula o que os leva, muitas vezes, a desistir da profissdo nessa fase inicial da carreira:

Eu acho que a escola influencia sim, porque vocé chega la e vé um monte de
barreiras, ha muitos alunos, as vezes vocé ndo tem apoio de ninguém, vocé tem
que se virar sozinho e em inicio de carreira vocé ndo sabe como agir direito
porque o estagio ¢ essencial, so que ndo basta. Eu fiz trés semestres de estagio e
acho que ndo é suficiente ndo, para vocé desistir ndo é dificil ndo, mas por
enquanto eu estou no meu primeiro ano ainda, eu acho que é o caminho que eu
quero seguir, pelo menos por enquanto. (Ronaldo, entrevista).

Mesmo sendo efetiva no cargo, a professora iniciante Talita revela as diividas sobre

a continuidade na profissdo, diante dos problemas e dos desafios enfrentados no contexto
escolar com as turmas que lhe foram atribuidas:

Nesses dois primeiros meses eu ainda pensava se eu ia continuar dando aula ou

ndo, realmente eu pensei mesmo, e no final do ultimo bimestre eu pensei o ano

estd acabando, no ano que vem sdo outras turmas, as coisas vdo mudar e fui

com isso na cabega, também eu peguei as classes que todos diziam ser as piores,

eu sabia que as oitavas eram sempre as mais dificeis para trabalhar e eu peguei

Jjustamente as oitavas no meio do ano, mas no ano que vem sdo outras turmas e

tal, entdo vamos ver, mas eu fico pensando se tivesse aparecido na época outra

proposta de trabalho boa, realmente boa, solida, se eu ndo teria aceitado na

época, enquanto eu estava como eventual; eu acho que eu iria, eu nem pensaria
duas vezes. (Talita, entrevista).

Estes fatos também sdo revelados em pesquisas brasileiras sobre inicio de carreira,
como nos estudos de Guarnieri (1996), Freitas (2000), entre outros e, mais especificamente
com iniciantes de Matematica, no trabalho de Rocha, L. (2005).

Todo esse ambiente de inseguranca e ansiedade leva o professor iniciante a buscar

formas de apoio as mais diversas, como nos revela o relato a seguir.
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4.2.3 Necessidade de apoio aos professores iniciantes

Em relagdo a necessidade de apoio no inicio de carreira, os cinco iniciantes
demonstraram maior preocupacao em relacdo aos itens relacionados a sala de aula, com
destaque aos recursos e aos materiais didatico-pedagogicos, além do apoio a docéncia para
alunos com necessidades especiais; este ultimo aspecto recebeu indicagcdo de intensidade
entre muita e extrema. Também foi possivel notar preocupagdo com os itens relativos a
comunicagdo entre coordenagdo, direcdo e grupos de apoio, com intensidade de média a
alta. Aspectos mais gerais e contextuais foram indicados com menor intensidade, alguns
deles de intensidade razoavel.

Nas questdes mais abertas e nas entrevistas em geral, podemos perceber que, além
dos grupos de estudos, os professores iniciantes apontam os amigos como importantes para
apoio inicial a docéncia. Talita confessa que conversas com outras pessoas é fundamental,
porque sozinho vocé afunda, vocé sai correndo (Talita, entrevista). Os mais citados sdo
professores mais experientes e amigos do curso de licenciatura (Fabio, Ruth, Talita e
Ronaldo).

Esses amigos, juntamente com coordenadores (Féabio, Talita) revelaram-se apoios
relevantes para a continuidade na profissdo docente, mas ¢ importante lembrar que nem

sempre estao disponiveis.

Amigos que sairam daqui [universidade] e foram para a sala de aula, eram
conversas de uma hora e meia no telefone [...] eu acho que essa troca foi
fundamental e dentro da propria escola mesmo, com os outros professores com
quem vocé vai se relacionando, com a propria coordenadora da escola que eu
trocava muito as angustias, perguntava como é que eu faco, ela foi uma pessoa
atenciosa que quando eu precisei ela sempre me ajudou, mas logico que vocé
ndo tem tanto contato assim, ndo é uma pessoa que esta sempre disponivel para
vocé procurar. (Talita, entrevista).

O aspecto familiar também ¢ apontado por Talita, em relag¢@o a sua continuidade na
profissdo, o que mais me motivou e ndo me fez desistir foi o apoio da minha familia,
incentivando a buscar o que eu queria, apoiando em todas as horas, quando o emocional
balang¢ava e também quando o dinheiro faltava.

Em relagdo a procura por cursos de formacdo continuada, os iniciantes nessa fase

parecem buscar mais apoio e discussdo sobre a pratica docente do que cursos de
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atualizacdo. Talita descreve sua desisténcia de um curso de especializacdo e sua opg¢do pela

participagdo em grupos de estudo:

No ano de 2003, eu procurei a especializa¢do por causa dessa necessidade de
estudar, de estar sempre atualizando. Eu cheguei fazer um semestre, so que eu
ndo gostei. Eu estava fazendo porque realmente eu gosto de estudar e é uma
atualizagdo. [Mas] para mim ndo acrescia muito, era pouco voltado para a sala
de aula e ndo tinha tanta aplicatividade; era mais o que vocé trocava com os
outros professores ali do seu lado, que vocé trabalhava e vocé trocava alguma
coisa, mas o curso deles em si ndo atingia muito a sala de aula. (Talita,
entrevista).

Talita demonstra o sentimento e/ou necessidade de reflexdes sobre a pratica:

eu acho que tinha necessidade de estar fazendo uma coisa a mais, porque depois
que terminou a graduacdo eu sentia muita falta de estudar, de pesquisar, de
conversar sobre isso, parece que ficava um vazio dentro da sala de aula e em
casa, era completamente diferente, entdo eu tentei conciliar o grupo [3]. (Talita,
entrevista).

Essa iniciante participa dos grupos 2 e 3 e encontra nesses grupos de estudo espaco
para discutir, desabafar e compartilhar experiéncias sobre a pratica docente em Matematica.

Comeca a sentir-se pertencente a essa comunidade profissional.

La foi muito rico porque sdo professores de sala de aula mesmo. Entdo tem
aquele momento da troca de experiéncias. Tem momento de desabafar o que
esta acontecendo e tem momento para a gente estudar também. Como a
coordenadora tinha como objetivo trabalhar [na sua pesquisa de mestrado] as
investigagoes, nos comegamos a estudar as investigagoes de novo porque
quando eu sai do grupo [2] nos estavamos vendo também as investigagoes,
entdo meio que continuou... Estou agora conciliando la também, ndo quero
parar, esta um pouco dificil, mas eu quero levar os dois grupos. (Talita,
entrevista).

O grupo ¢ lembrado como apoio nos momentos de diividas e angustias:

[O grupo 3] esta dando um apoio muito grande. Na ultima reunido eu chorei até
ndo querer mais. Vocé ndo estava, estava apenas eu, a Janaina e a
coordenadora. Eu estava super angustiada, eu ndo consigo mais falar em sala
de aula, eu ndo conseguia mais fazer chamada. Foram duas semanas que ndo
consegui dar aulas e nesta semana parece que eles comecaram a me ouvir. Hoje
eu consegui explicar matéria. Eu estava dando exemplo e todos pararam para
me ouvir. Eu até assustei. Entdo essa semana as coisas estdo mais tranqtiilas.
(Talita, entrevista).

A professora iniciante também descreve como a dinamica do grupo tem contribuido

para seu desenvolvimento:

87



A coordenadora do grupo [3] falou que isso era normal, passou algumas dicas
de trabalho em grupo para envolver eles mais. Eu tentei pesquisar aqui [na
universidade] o que ela me falou, mas nem deu tempo de tentar fazer aquilo que
ela falou. Tentar primeiro trabalhar atividades de grupo para ver se eles
comegam a funcionar como grupo [...]. Este ano eu vou tentar até com as dicas
que ela me deu. Essa semana, como elas viram minha angustia, elas pediram
para que eu levasse o meu livro didadtico que tem na escola la no grupo para
elas estarem vendo e tentar desenvolver alguma atividade exploratoria, partindo
de uma atividade do livro, tentar transformar. Elas vdo tentar me ajudar.
(Talita, entrevista).

Nesse ano, podemos observar outra dinamica utilizada no grupo e agora realizada

pela iniciante — a escrita narrativa, ao analisar a propria pratica—, que pode trazer novas

contribui¢des do grupo:

A experiéncia com a atividade dos cubos foi um pouco frustrante. No inicio
achei que daria certo, pois a maioria se propds a realizar a tarefa. [...] No
inicio a dificuldade era manter os alunos ndo interessados dentro da classe, pois
ficam saindo e andando pelo corredor. Fui tirando as duvidas, ajudando e
incentivando aqueles que participavam. Parecia que finalmente eles iriam
produzir na minha aula! A primeira aula foi boa, mas na seguinte parecia que ja
ndo tinham tanto interesse. Foi diminuindo a cada dia aqueles que se
importavam ou tinham vontade de terminar a tarefa. (E-mail ao grupo 3, 17 de
abril de 2007).

A coordenadora, ao responder o e-mail, apontando a necessidade de novos olhares

sobre o desenvolvimento da atividade, escreve:

Li o relato e percebi uma coisa muito importante! Talita, vocé se prendeu tanto
em contar o que ndo deu certo, as suas angustias, que ndo relatou nada sobre o
que pode ser aproveitado da atividade dos alunos. Que produgoes eles
conseguiram fazer? Ndo houve alguns interessados? Relate o que eles fizeram.
Trabalhar com estas classes é realmente um desafio dificil de encarar. Vivi isso
junto da Renata e da Joana nas classes de RC Il. Mas, apesar de todas as
dificuldades, ha algo a ser valorizado, a ser interpretado... e ¢ para isso que
precisamos voltar o nosso olhar.

Baseado no relato que escreveu, so teremos lamentagdes a fazer! Apos as
lamentagdes o que faremos? Percebe que, dessa forma, fica apenas a sensa¢do
de fracasso mesmo?

Seu trabalho com eles ndo se resumiu a isso! Precisamos iniciar nossa conversa
com o que foi produzido, para depois falar das lamenta¢ées, dos limites... [...]
(E-mail ao grupo 3, 18 de abril de 2007)

Freitas (2006) destaca a importancia dessa dinamica, dizendo que:

A insercdo na escrita discursiva em diferentes momentos da formagdo e o
lembrar e narrar por escrito (ou oralmente) historias da trajetéria formativa
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experienciada pelos protagonistas contribuiram para que os aluno/professores se
desenvolvessem profissionalmente tornando-se agenciadores de suas reflexdes e
autores de suas imagens e conceitos (p. 272).

A professora iniciante Talita demonstra avancos em relagdo a confianca no grupo,
presencialmente ou virtualmente, e sente-se apoiada na reflexdo sobre a pratica docente,
sendo conduzida a novos significados ndo antes visualizados. Essa dinamica contribuiu
para suas proprias revelagdes de possuir um pouco de medo de trabalhar com aulas
investigativas®® por ser na rede publica e pela falta de experiéncia (ata do grupo 2,
27/03/2006). Esses dados vém ao encontro do apoio aos professores iniciantes, em razao da

inseguranca em sua pratica e da propria adaptagdo ao contexto escolar.

Também foi registrado em ata que Talita valorizava sua participacdo no grupo, pois
ali encontrou a oportunidade de voltar a estudar e o apoio necessario para tornar-se
professora efetiva estadual. Reconhece que essa participacao trouxe uma experiéncia muito
boa em todos os sentidos, tanto profissional quanto pessoal [...] Nessa época tive muitas
duvidas do caminho que realmente eu queria seguir, e por algum tempo estive um pouco
desanimada. (ata do grupo 3, 02/02/06).

O professor iniciante Ronaldo, em entrevista, também fornece indicios dessas

contribuigdes, dizendo:

Participando do grupo e me envolvendo com questoes em relagdo a
formagao de professores, desenvolvimento profissional... eu fui gostando
e acho que o grupo faz muita diferen¢a na minha pratica porque a base
dos textos que a gente estuda serve para mim porque sdo as dificuldades
que eu enfrento, que é bom, porque vocé sabe que ndo é s vocé que
passou por aquilo e que te ajuda porque vocé pode discutir os seus
problemas no grupo com pessoas mais experientes que vocé, entdo eu
acho que ¢ muito bom. Aprender nunca é demais e o grupo traz muitas
contribuigoes para mim. (Ronaldo, entrevista)

Concluindo este capitulo, podemos afirmar que ele traz fortes indicios da
importancia e da necessidade de apoio ao professor em inicio de carreira. Além disso, ha
evidéncias concretas de que os grupos de estudo, sobretudo os grupos menores € mais
préximos da escola, podem representar um espago favoravel a manifestacdo ou ao relato de

dificuldades na docéncia e a busca coletiva de alternativas para enfrenta-las.

¥ S30 um tipo de atividade que todos os alunos devem experimentar; devem colocar-se a questdo de saber
como sera possivel realizd-la na sala de aula de Matematica (PONTE, 2003, p. 25).
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Os apoios mais solicitados pelos sujeitos da pesquisa sdo relativos a
disponibilizagdo de materiais pedagodgicos mais apropriados e ao conhecimento de
experiéncias acerca da inclusdo escolar. Os professores destacam também as condigdes
precarias de trabalho, as quais afetam especialmente os professores em inicio de carreira. A
falta de apoio ou de acompanhamento ao professor iniciante, nesses casos, reforg¢a as
dificuldades iniciais e pode levar o professor a abandonar o magistério.

Os iniciantes pertencentes aos grupos de estudos trazem indicios de algumas
contribuicdes destes para suas dificuldades em relagdo aos aspectos profissionais, pessoais
e contextuais — problemas, duvidas, inseguranga, angustias; reflexdo sistematizada, olhar
do outro, oportunidade de voltar a estudar. No préximo capitulo serdo apresentados os
grupos de estudos GdS, GEM e GCEEM e os professores iniciantes selecionados (Fabio,
Ruth e Janaina), conforme critérios estabelecidos nos procedimentos metodoldgicos®’, com

uma descri¢do analitica para aprofundamento dos dados.

¥ Pertencer a grupos de estudos diferentes; ser responsavel por turmas na disciplina de Matematica; e ter
disponibilidade para participagdo na pesquisa.
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CAPITULO V

Uma analise descritiva dos grupos colaborativos e de seus

professores de Matematica em inicio de carreira

Tendo em vista o objetivo da presente pesquisa e assumindo uma concepgao de
formacdo continuada sob um novo paradigma, no qual a educagdo continuada ¢
desenvolvida sob a mediacao da reflexdo e da investigacdo sobre a pratica, sendo os aportes
tedricos buscados como apoio a compreensdo € a constru¢ao coletiva de alternativas de
solucdo dos problemas da pratica docente nas escolas (FIORENTINI e NACARATO,
2005), iniciamos as investigacdes de campo com o0s grupos € com seus professores
iniciantes. Pretendiamos conhecer as dindmicas de trabalho dos grupos, a participagdo de
professores iniciantes no grupo e em suas escolas. A partir do questiondrio inicial, pudemos
identificar, como descrevemos no capitulo anterior, alguns professores iniciantes
participantes de grupos de estudo.

Com visitas esporadicas aos trés grupos identificados®, pudemos conhecer as
dinamicas de trabalho utilizadas, coletar materiais escritos, entrevistar os coordenadores e
os cinco professores iniciantes participantes desses grupos. Através de critérios’',
selecionamos um professor iniciante de Matematica de cada grupo para aprofundamento
dos dados e realizamos visitas esporadicas em suas escolas de insercdo e observacdes de
aulas de Matematica, com a produgdo de diarios de campo pela pesquisadora.

Dois desses grupos retinem-se dentro de universidades publicas e sdo coordenados
por professores universitarios (GdS e GEM). Atualmente retinem-se quinzenalmente, sdo
abertos e possuem professores escolares de Matematica e das séries iniciais, pos-
graduandos, alunos de cursos de graduacdo e professores universitarios. O terceiro grupo
(GCEEM) também se reune quinzenalmente e pertence a uma Diretoria Regional de Ensino
e congrega professores escolares de Matematica e uma assistente técnica pedagogica,

formada em Matematica e mestre em Educagdo Matematica, que coordena o grupo.

3% A pesquisadora, no momento da coleta, era participante/integrante do grupo GEM.
3! Pertencer a grupos de estudos diferentes; serem responsaveis por turmas na disciplina de Matematica e
disponibilidade para participagdo na pesquisa.



Neste capitulo apresentamos uma descri¢@o analitica desses grupos de estudos e dos
professores em inicio de carreira de Matematica selecionados: Féabio, do grupo 1 (GdS-
Grupo de Sabado); Ruth, do grupo 2 (GEM — Grupo de Educacdo Matematica); e Janaina,
do grupo 3 (GCEEM- Grupo Colaborativo de Estudos em Educagao Matematica).

5.1 GRUPO 1: Grupo de Sabado (GdS)

Este grupo foi idealizado por um professor universitario em sua trajetoria de
formador de professores, motivado sobretudo por suas inquietagdes em relacao aos cursos
de formacgao continuada, que, em sua opinido, surtiam poucos efeitos na mudancga da pratica
docente nas escolas. Sendo o grupo mais antigo dos estudados, surgiu no primeiro semestre
de 1999, em uma universidade publica paulista — Universidade Estadual de
Campinas/Unicamp —, congregando, de um lado, professores de Matematica de escolas
publicas e particulares da regido de Campinas interessados em refletir, ler, investigar e
escrever sobre a pratica docente nas escolas e, de outro, académicos da universidade —
formadores de professores —, interessados em investigar esse processo de formagao
continuada. Segundo Fiorentini (2006b, p.14):

embora oriundos de comunidades diferentes e com interesses diversos, esses
profissionais tinham em comum a pratica pedagdgica em Matematica. O que os
unia, entretanto, ndo eram propriamente as semelhangas, mas as diferencas.
Diferengas essas ndo concebidas como caréncias ou deficiéncias, mas como
excedentes de visio (BAKHTIN, 2000)* de um grupo em relago ao outro.

Esses excedentes de visdo parecem indicar que “nem os professores da escola nem
os da universidade possuiam autonomia para, independentemente uns dos outros, resolver o
desafio de mudar as praticas escolares e de contribuir para a formagdo do novo professor,

exigido pela sociedade atual” (FIORENTINI, 2006b, 15).

O autor ainda analisa a constitui¢do e a pratica do grupo como uma comunidade de
pratica, com base em Wenger (2001). Considera que, embora sejam oriundos de
comunidades diferentes (professores escolares, académicos e formadores da Universidade),

os participantes formam juntos uma outra comunidade, “a qual tem como foco comum de

32 BAKHTIN, M. Estética da criacio verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2000.
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estudo a pratica pedagogica e docente em Matematica na escola basica”. (FIORENTINI,
2006, p.2).

A idéia de formacao do Grupo, como relata seu coordenador, “era justamente pensar
o professor como protagonista da pratica e da propria transformagdo de sua pratica e de
seus pensamentos, de seus saberes ou conhecimentos sobre a pratica” (coordenador,

entrevista 1). De acordo com a primeira publicagdo do grupo:

0 objetivo inicial era problematizar e refletir sobre nossa pratica pedagogica no
ensino-aprendizagem da algebra elementar. Alias, no grupo, assumimos essa
pratica como ponto de partida e de chegada nas nossas discussdes semanais.
Estas discussdes, no entanto, ndo se limitam ao ensino de algebra elementar.
Intimeras vezes, face as dificuldades e desafios que nos vimos enfrentando no
cotidiano escolar, as reunides tornam-se [também] um espago de desabafo.
(GPAAE*, 2001, p. 2)

Com a mudanca do foco de estudo e de interesse do grupo em relagdo a pratica
profissional nas escolas, o grupo, a partir de 2003, deixou de ser denominado Grupo de
Pesquisa-A¢do em Algebra Elementar e passou a se autodenominar “Grupo de Sébado” —
GdS, realizando encontros presenciais quinzenais e lista de discussdo on-line. A partir de
2004 o grupo foi ampliado e passou a contar, além de professores escolares (iniciantes e
experientes), com a participacdo de outros professores pesquisadores universitarios da
propria institui¢do, pos-graduandos e licenciandos do curso de Matematica.

Em seu processo de institucionalizagdo, o GPAAE surgiu oficialmente em 1999

ye ;s , . 4 .
como um subgrupo do Grupo Prapem (Pratica Pedagégica em Matematica)’* e continua
assim, mesmo apds sua mudanga de denominag¢do (GdS). O Grupo Prapem formou-se em
1995 e encontra-se credenciado institucionalmente junto ao Diretério de Grupos de
Pesquisa do CNPq. Na Faculdade de Educacdo da Unicamp, o Grupo Prapem esta
vinculado ao Circulo de Estudos, Memoria e Pesquisa em Educacdo Matematica
(CEMPEM) e ao Programa de Pos—Graduagdao em Educacdo da Unicamp.

Além de encontros para relatos, discussdes e analise de experiéncias e problemas da

pratica escolar dos participantes, ha reunides com (para) estudos tedrico-metodoldgicos,

envolvendo leitura e discussdo de textos e agdes investigativas que podem ser realizadas

33 Grupo de Pesquisa-A¢do em Algebra Elementar
* Os outros subgrupos do Prapem sdo: Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formagdo de Professores de
Matematica (GEPFPM); Educagdo Matematica de Jovens ¢ Adultos (EMJA) e Educagdo Estatistica.
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coletivamente ou individualmente™. Quando a atividade interessa a todos, ¢ planejada,
aplicada e avaliada por todos. Quando ¢ decorrente de um problema ou interesse particular,
¢ trazida ao grupo para analise e recebe a colaboragdo dos participantes do grupo (GPAAE,
2001).

Outra dinamica realizada no grupo ¢ descrita pelo proprio professor iniciante Féabio,
ao falar sobre as escritas narrativas produzidas e discutidas sobre suas praticas™,

percebendo aprendizagens:

E um grupo colaborativo. A gente produz narrativa, divide [compartilha] com
os colegas e eles pontuam, dio sugestées, fazem observagées. E nesse momento
que a gente tem o aprendizado; além de melhorar a escrita, essa parte de
organizar as suas idéias, a gente acaba encontrando visoes diferentes daquele
episodio que ocorreu, também a gente compartilha com alguém. Depois que
acaba a reunido eu percebo que foi legal porque eu ndo tinha pensado por esse
ponto de vista; que tal dinamica aconteceu assim e por mim ndo foi assim, foi o
outro que percebeu. Entdo é rico. A gente acaba ndo ficando com uma unica
visdo. Enriquece o trabalho e os outros também sdo favorecidos com isso
porque acaba compartilhando a leitura do que o outro colega produziu. (Fabio,
entrevista)

A discussao — registrada em ata — da narrativa de uma professora exemplifica
essas aprendizagens:

A reunido de hoje se iniciou com a interveng¢do da Profa. que contou uma
experiéncia em sala de aula relativa ao capitulo anterior (Cap. 1IV) do livro de
Investiga¢oes Matemdticas na Sala de Aula - Atividade 4: “Passei uma atividade
na sala de aula sobre quadrados perfeitos e uma aluna achou uma relagdo
muito interessante sobre os numeros. Por exemplo: cinco ao quadrado é vinte e
cinco, o resultado termina com a unidade cinco. Seis ao quadrado é trinta e seis,
o resultado termina com a unidade seis.

* Além das investigagdes para o desenvolvimento da propria pratica dos participantes, até o momento da
redagdo deste relatorio, o grupo tem participado e publicado em congressos nacionais e internacionais na area
de Educagdo Matematica como VII, VIII e IX ENEM (Encontro Nacional de Educagdo Matematica), VII ¢
VIII EPEM (Encontro Paulista de Educagdo Matematica), PROFMAT (Portugal, 2004). I, II ¢ III Seminarios
de Educagdo Matemética no 14°, 15° ¢ 16° COLE (Congresso de Leitura do Brasil) em 2003, 2005 € 2007. O
GdS organizou, em 2006, seu I SHIAM (Seminario de Histérias de Investigacdes de/em aulas de
Matematica). O grupo publicou, até 2006, trés livros e varios artigos em perioddicos e anais de congressos.
Além disso, foram produzidas com a colaboragio do grupo duas teses de doutorado (PINTO, 2002; JIMENEZ
ESPINOSA, 2002) e uma dissertagdo de mestrado (CASTRO, 2004).

360 grupo possui trés livros publicados contendo estas narrativas:

GRUPO DE PESQUISA-ACAO EM ALGEBRA ELEMENTAR. Histérias de aulas de matematica:
trocando, escrevendo, praticando, contando. Campinas, SP: Graf. FE/CEMPEM, 2001, 51p.

FIORENTINI, D. e JIMENEZ, A. (Org.). Histérias de aulas de Matematica: compartilhando saberes
profissionais. Campinas, SP. Grafica CEMPEM, 2003, 89 p.

FIORENTINI, D. e CRISTOVAO, E. M. (Org.). Histérias e investigacoes de/em aulas de Matematica.
Campinas, SP: Alinea, 20006, 244 p.
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Com isso eu levantei a seguinte questdo: Essa relagdo funciona com todos os
numeros? Al ela ficou pensando e tentando achar as relagoes com os proximos
numeros. Para mim foi surpreendente, pois eu ainda ndo havia notado essa
relagdo”. (Ata, 09/04/2005)

A dinamica de investigacdo, de reflex@o e de escrita no grupo sobre suas praticas ¢
elemento fundamental para o desenvolvimento profissional dos professores. (coordenador,
em entrevista, 2006). Analisando as atas, outros aspectos podem ser apontados, como as
parcerias entre seus integrantes e a coordenacgdo alternada do grupo. As parcerias entre os
participantes do grupo para desenvolvimento de atividades e/ou pequenos projetos em suas
salas de aula podem propiciar novo modelo de formagdo continuada em um contexto
colaborativo. Também esse aspecto se mostrou importante para os graduandos, como
registrado em ata: Essa parceria contribui tanto para formar profissionalmente os futuros
professores quanto para desenvolver profissionalmente os professores em exercicio que
recebem os estagiarios (Ata, 19/03/2005).

Um segundo aspecto importante desencadeado no grupo em relacdo a formacao
profissional revela-se nas coordenacdes alternadas das reunides, pois novas
responsabilidades podem possibilitar maior engajamento ao grupo e novas reflexdes ao
assumir outros papéis. Este aspecto também ¢ revelado em estudo desenvolvido com
professores iniciantes de Matematica e Ciéncias em Portugal (PONTE et al., 2001), onde ¢
destacado o caso de uma professora que, ao assumir fungdes de responsabilidade — como
delegada de grupo — para as quais nao se sentia devidamente preparada, revelando assim
inicialmente motivo de preocupagdo, traduziu, no entanto, esse desafio em forte empenho
na profissao.

As avaliagdes semestrais dos trabalhos do grupo e as apresentagdes/introdugdes dos
livros publicados pelo grupo apontam como fator importante para a motivacdo € a
continuidade do grupo de estudo o fato de este levar em considerag@o e tomar como objeto
de reflexdo e/ou estudo os problemas e os desafios que os professores trazem da pratica
cotidiana, emergindo desse processo novas alternativas de pratica pedagodgica em sala de
aula.

Nos anos de 2004 e 2005 o grupo estudou a metodologia de ensino baseada nas
aulas investigativas, motivado principalmente pelo primeiro mestrado de uma das

integrantes do grupo (CASTRO, 2003). Essa motivagdo levou o grupo a realizar a leitura
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coletiva do livro “Investigacdes matemadticas na sala de aula” (PONTE et al., 2003). Na
percepgao do coordenador, essa mudanca de foco de estudo do grupo agradou a alguns e
desagradou a outros: alguns do grupo reclamaram que antes nos tinhamos como ponto de
partida as questoes da pratica deles, seus problemas, dificuldades ou desafios
(coordenador, em entrevista, 2006). Esse fato ¢ registrado nas atas, acompanhado

desugestdes para resgatar o papel do grupo e dos objetivos iniciais:

Com a énfase nos estudos sobre as Investigagcdes Matemdticas, os episodios da
pratica cotidiana dos professores deixaram de ser o foco privilegiado da
reflexdo (e ajuda mutua) dos participantes. Sugere-se abrir mais espago a esses
episodios, os quais poderiam ser iniciados via e-mail, através da lista on-line de
discussdo, ainda pouco explorada pelos participantes. (Ata, 04/02/2006)

A partir das atas do grupo, € possivel perceber indicios de que o professor como
protagonista de sua pratica vai se constituindo no e pelo grupo, sobretudo quando os
participantes apontam os interesses € 0s rumos a serem tomados sobre a propria formagao e
desenvolvimento profissional. Sdo assinaladas questdes de interesse e necessidades de
estudo para os proximos encontros, destacando, sobretudo, o desafio de ensinar Matematica
para classes muito heterogéneas, para alunos com necessidades especiais; o desafio de
motivar e mobilizar esses alunos para o estudo; o problema da avalia¢do escolar, sobretudo
com as novas abordagens metodologicas com atividades exploratorio-investigativas e/ou no
contexto da progressdo continuada implantada pela Secretaria de Educacdo do Estado de
Sao Paulo; o desafio dos professores iniciantes em manter o interesse € o controle e a
disciplina dos alunos em sala de aula; possibilidades de pesquisa do professor sobre a
propria pratica.

Fiorentini (2006b, p. 18), ao analisar a trajetéria do Grupo de Sébado, afirma que
este passou por quatro fases:

1. Busca de conhecimento e confianga mutuos e reflexdo compartilhada sobre os
problemas da pratica de cada um, identificando possibilidades de estudo (1°
ano);

2. Estudos teérico-metodologicos e producdo/publicagdo das primeiras narrativas
(2000 a jul/2001);

3. Conclusdo dos primeiros estudos académicos e consolidagdo de uma
metodologia de um trabalho colaborativo do grupo, culminando com a
publicag@o do segundo livro de narrativas (ago/2001 até final de 2003);

4. Autonomia dos professores em investigar e escrever sobre a propria pratica,
tendo como suporte a reflexdo compartilhada do grupo (2004 em diante).
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5.1.1 PROFESSOR INICIANTE: Fabio

Neste grupo (GdS), encontramos o iniciante Fabio, que participa desde graduando
do curso de licenciatura em Matematica (2004). Ao falar de sua trajetéria estudantil no
ensino basico, relatou que, de modo geral, tinha boas notas e possuia bom comportamento.
Ele acredita que sua opcdo pelo magistério pode ter sido influenciada pelo ambiente
familiar:

[...] minha mde é professora, meu pai fez a formagdo dele em magistério, apesar
de nunca ter trabalhado, ele fez magistério, as irmds do meu pai sdo todas
professoras de 19 a 4° series, entdo é uma familia que a educagdo estd sempre
ali envolvendo, porque eu vou negar? Apesar da minha familia ndo falar: seja
professor ou ndo seja professor, eu acabei escolhendo a area de Matematica.
(Fabio, entrevista)

Ainda afirma que, desde a infancia, sentia que gostava de ser professor e relata que,
ao brincar de escolinha, sempre sentia nessa posicdo [de professor] de estar sempre
explicando, nas brincadeiras, ou mesmo quando estava com os meus colegas tirando
duvidas tinha uma facilidade em dar essas explica¢oes (Fabio, entrevista).

A escolha pela licenciatura em Matematica parece ter também sofrido influéncias
familiares, o que corrobora muitas das pesquisas brasileiras sobre o inicio de carreira,
sobretudo em Gama (2001). Influéncias do contexto escolar também aparecem: mde é
professora de ciéncias, entdo ela ja chegou a trabalhar com matemdatica |[...], aquele monte
de livros de matematica, em casa de professor sempre tem aquele monte de livros (Fabio,
entrevista).

Ainda do contexto escolar, o professor iniciante relata que:

eu participei do SARESP®” e porventura eu cai com a prova de Matemdtica
naquele ano e fui muito bem na prova. E a professora queria que eu participasse
dessa maratona [olimpiadas da matematica], nem sabia direito que existia, ela
arrumou copias das provas anteriores, livros para estudar e eu comecei a
estudar. Entdo, assim, o enfoque com a matemdtica comegou a partir dali,

sempre concorria a bolsas de estudos em escola particular e eu comecei a me
interessar mais [pela Matematica]. (Fabio, entrevista)

Em relacdo a formagdo inicial, afirma ter gostado do curso apesar de toda a

Matematica, referindo-se a grande carga horaria destinada as disciplinas especificas, dentre

37 Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo.
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as quais destaca duas que promoveram uma formag¢do matematica voltada a futura

docéncia:
O que mais tocou foi uma disciplina de Geometria [e] uma disciplina de
laboratorio de matematica que trabalhou com projetos. Eu acho que foram as
disciplinas onde o trabalho foi diferenciado, ndo foi uma aula expositiva,
teorica, sO com exercicios, péde mostrar pra gente, enquanto estudante, como
seria ser professor. Nos tivemos muita formag¢do Matematica para um curso de
licenciatura e poucas disciplinas que se dedicaram a despertar esse olhar para
o professor e na disciplina de Geometria foi assim, na disciplina de laboratorio

de Matematica também foi assim. Nas disciplinas de Diddatica e Estagio também,
mas ai ja sdo da drea de Educagdo. (Fébio, entrevista)

Em ata do grupo de estudos, também narra a necessidade de planejamentos de
projetos interdisciplinares em sua pratica docente, que acontecem no colégio particular e
que parecem relacionados com a sua formacgao inicial: Fdbio contou que teve contato com
esta temdtica na graduagcdo em uma disciplina que abordava os temas transversais (Ata,

21/04/2007).

Ainda sobre a formagdo inicial, Fabio também percebe e destaca a influéncia da
pesquisa em Educagdo Matematica para sua formagdo. Relata que, ao realizar uma
Iniciagdo Cientifica, pode sentir o que era ser pesquisador na area educacional e passar por
um longo do processo de muita aprendizagem. A essa conquista somou-se 0 contato com
uma nova abordagem de ensino - as aulas investigativas. Destaca, nesse processo, a
constru¢do do projeto, ao fazer o pedido de bolsa & Fundacdo de Amparo a Pesquisa do
Estado de Sao Paulo (FAPESP); a emissdo de relatorios; as leituras e a busca de teorias; o
desafio de preparar tarefas investigativas com a colaboracdo do Grupo de Sabado e,
sobretudo, a aplicagdo das tarefas em sala de aula com uma professora parceira do grupo de
estudo e a posterior andlise das atividades investigativas.

Em sua fala, percebemos a influéncia na sua propria pratica como professor

iniciante ao declarar:

Fiquei maravilhado com tudo que apareceu nessa dinamica diferente em
algumas aulas que eu pude trabalhar com os alunos na propria inicia¢do e
agora como professor responsavel da classe, a gente vé como os alunos se
mobilizam com uma dindmica diferente em sala. Da para vocé instigar os
alunos, pode observar mais [o desenvolvimento dos alunos]... A disposi¢do da
sala também [mudou, pois] ndo ficam todos enfileirados e podem trabalhar em
grupo. Entdo aos poucos eu tenho percebido que é valido essa parte de pesquisa
junto com o ensino e ndo da para desvencilhar, para separar professor de
pesquisador. (Fabio, entrevista)
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Mesmo tendo avangado em seu olhar de educador, ainda na formagao inicial, Fabio

relata que seu inicio de carreira foi conturbado e complicado. Acredita que todos os

iniciantes possuem decepcdes e frustracdes no momento da inser¢do, na escola publica ou

privada. Porém, apresenta boas expectativas em relagdo ao seu desenvolvimento

profissional.

Ah! Inicio da carreira... esse tem sido um tanto conturbado! [...] Inicio de
carreira é muito complicado, falo por mim mesmo, que sai da universidade
com nenhuma experiéncia e trabalho com criancas de 5 e 6° séries em uma
escola particular. Se fosse em uma realidade de escola publica talvez fossem
outros problemas... Mas também existivdo problemas nessa hora, [acredito
que] até ndo seriam tdo diferentes assim. Acredito que vocé, quando foi
iniciante, também passou por problemas mais ou menos parecidos com os
meus. Eu acho que ndo tive uma decep¢do. Tive decepgoes, frustragoes, mas
acho que ndo foi tdo grande por causa da expectativa que criei. Eu estou
comegando, entdo ndo vai ser assim 100% ainda. Ndo vai ser do jeito que eu
gostaria de fazer. Eu ndo posso dizer que foi uma desilusdo. Tem sido otimo e
pode ser ainda melhor. (entrevista)

Como relatado por outros iniciantes no panorama geral apresentado no capitulo

anterior, ao iniciar a carreira, Fabio descreve as dificuldades de um trabalho descontinuo e

o desprazer de lecionar disciplinas fora da sua 4rea de formag¢do — Matematica:

[Professor eventual] é aquele professor que chamam de professor coringa,
faltou [alguém] esta la o professor para tapar o buraco. E é complicado porque
[vocé] ndo tem o respeito dos alunos. Eles acham porque vocé é o professor
substituto vocé acaba ndo tendo crédito para desenvolver um trabalho e eu acho
que realmente ¢ complicado desenvolver algo que seja significativo, porque
vocé vai ter ali, duas, trés aulas as vezes, vocé pode até ficar uma semana com a
sala, mesmo assim vocé acaba ndo dando continuidade ao que o professor tem
desenvolvido e o professor, quando retorna, também ndo da continuidade ao
que vocé fez. Ndo foram sé aulas de Matematica, [...] eu fiquei dando aula por
mais de uma semana, so que eu tinha que dar aulas de Geografia [...] cheguei a
dar aulas de Portugués que apareceram e ¢ complicado porque a gente como
professor fica totalmente inseguro com um assunto que ndo é do seu dominio.
(Fabio, entrevista)

Declara seus sentimentos de frustragdo com essa condi¢dao de trabalho e revela

como lidou com essas situagdes nas aulas de Matematica:

E uma coisa que me deixou um pouco frustrado; é engracado, é uma coisa que
me deixou assim... Foi complicado e eu acredito que, se eu puder evitar
trabalhar como professor eventual, eu vou evitando. So se chegar em uma
situagdo assim que eu precise trabalhar... Porque foi uma experiéncia
desagradavel [...], cria uma frustragdo, eu fiquei frustrado de chegar em uma
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sala e [pensar] assim... nossa o que eu estou fazendo aqui? Ndo é minha praia
trabalhar com este assunto, mas ainda consegui em algumas salas cativar os
alunos, porque em algumas aulas de Matematica eu pude mostrar, ter algumas
explicagoes, talvez diferentes para eles; jogos que, dentro daquele momento ali,
eu poderia fazer. Al foi interessante e os alunos gostaram, mas até cativd-los
levou aquele tempo, ndo foi no primeiro dia. (Fabio, entrevista)

Atualmente, com um ano de experiéncia como docente, Fabio trabalha em uma
escola privada e efetivou-se recentemente na rede escolar publica do Estado de Sao Paulo.
Ao reportar-se a esse momento, aponta a indisciplina como sua principal dificuldade e

revela indicios da cultura escolar enfrentada pelo professor iniciante e como a enfrenta:

Hoje eu trabalho em uma escola particular. [Ali] as salas sdo pequenas, tem
uma sexta série com 16 alunos. Sabe quando vocé vé assim, nossa! Tem um
potencial para trabalhar que é o ideal, mas eu ndo sei o que acontece ainda...
Eu converso com alguns professores e sinto que tem uma questdo da disciplina
nas salas e ndo sei se ter um numero pequeno de alunos..., mas as salas também
sdo pequenas, eu ndo sei se é uma questdo de espaco dos alunos que eles ficam
muito agitados, sabe aquela impressdo que eles ficam confinados, essa é a
impressdo que da, vinte e um alunos na quinta série, com certeza essa sala serd
dividida no ano que vem, porque vinte e um alunos naquela sala é muito e
comega aqueles blocos de conversa. Um comega a conversar, outro comega a
conversar, e comega a se espalhar pela sala... Ai a indisciplina fica geral e,
diante de um professor iniciante, novo, com cara ainda de bebé, os alunos
acham que podem conversar, entdo eu ainda estou encontrando, estou
procurando meios [para] que eu possa ter esse controle da disciplina. Entdo, em
algumas aulas que eles estdo agitados, eu procuro usar de dindmicas que sejam
mais interessantes, que possam prender a atengdo deles, que possam ser de
manipula¢do mesmo, que possam desenvolver um trabalho. Eu so sei que é
complicado]...] (Fabio, entrevista)

A dificuldade do professor iniciante e na condicdo de novato ¢ abordada por Féabio
em relagdo ao contato com os alunos, mas também aparece em ata do grupo a referéncia a
relagdo com os pais dos alunos [Fdbio] em relacdo a escola da rede privada que atua no
ensino fundamental II, contou que uma de suas dificuldades iniciais foi o contato com os
pais de seus alunos dessa escola, ja que esses o consideravam inexperiente (ou ainda

professor aprendiz) para dar aulas a seus filhos (Ata, 21/04/2007).

Apesar de ser considerado inexperiente, Fabio relatou fatos interessantes sobre sua
contratacao, além da visdo e do apoio da dire¢do da escola.

O momento de me contratar para a escola foi bem interessante, porque havia

um professor mais experiente, que ja dava aulas ha uns 10 anos, e eu, um

recém-formado. Eles acabaram optando por mim porque eles perceberam que
havia uma fundamentagdo tedrica. O trabalho que eu desenvolvi na Iniciagdo
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Cientifica, eu apresentei a eles. [Apresentei também] as aulas investigativas que
eu gostaria de trabalhar na escola. A escola nem conhecia essa dinamica e teve
o0 lado da pesquisa também. (Fébio, entrevista)

Outro aspecto observado e comentado pelo professor iniciante em entrevista diz
respeito aos contextos distintos em que esta inserido: duas escolas diferentes. De um lado,
a escola particular tem um prédio e salas de aula relativamente pequenas que ddo origem as
reflexdes de Fabio sobre possiveis causas de indisciplina. Fabio, porém, conta com apoio de
um profissional na escola para providenciar materiais de consumo e/ou ajuda em relacio a
organizagdo da aula.

Na escola publica em que Fabio trabalha ndo existe esse tipo de apoio. Ela esta
localizada no final de um bairro afastado do centro da cidade e cercado por casas populares.
Em minha primeira visita de observagdao de Fabio, na escola publica, percebi certo
desconforto de sua parte e registrei o seguinte em meu didrio de campo:

Fabio me pareceu surpreso e inseguro. Sugeri a ele que marcassemos outro dia
para as observacoes de aula, pois senti um certo constrangimento inicial
naquele dia. Porém ele propos que ficasse para acompanhd-lo naquela tarde,
fez varias ressalvas que na escola publica é mais dificil para ensinar e que ndo é
tdo organizada [...] Subimos a escada; o prédio impressiona e possui varios
andares; de um lado ficam as salas de aula e no outro uma quadra que faz muito
eco. No meio ficam as escadas e um elevador que, segundo Fabio, ndo esta
funcionando por falta de manutengdo. Fabio analisa a estrutura predial,
dizendo ndo ser funcional, pois, aléem do barulho da quadra nas salas de aula,
as muitas escadas dificultam a locomogdo e o transporte de materiais. (Diario
de campo da pesquisadora)

O ambiente entre os professores da escola aparenta ser harmonioso, porém, com a

proximidade do final do semestre, a organizacdo citada pelo professor iniciante pode ser

observada:

enquanto conversavamos na sala dos professores, os outros professores
comegaram a chegar. Muitos pareciam ansiosos para saber se algum professor
iria faltar e se seriam reestruturados os hordrios, para “subir” aula, ou seja,
para estar simultaneamente em duas turmas e ir embora mais cedo (Diario de
campo da pesquisadora, 2006).

Em relacdo a sua pratica na escola publica, Fabio, em reunido do grupo, relata suas
dificuldades iniciais e seus problemas com a carga horaria excessiva, que inclusive dificulta
sua participac¢do no grupo. Também ao apresentar-se relata suas expectativas a respeito dos
encontros; nesse momento, ¢ possivel perceber a dinamica de constru¢do compartilhada

pelo grupo de temas a serem estudados e discutidos no semestre:
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Mesmo com al

O primeiro a se apresentar foi Fabio, que justifica sua auséncia nos encontros
do ano passado em virtude de sua carga horaria e pretende se dedicar mais
neste ano. Quanto as expectativas das discussoes presentes do grupo, ressalta
que tem pensando um pouco nas condi¢bes em que os professores vivem nas
escolas publicas, sobre a defasagem cognitiva desses alunos e acredita que o
professor de matemdtica também deve auxiliar na alfabetiza¢do desses alunos
que se encontram nas séries finais do Ensino Fundamental. Neste momento
Eliane chama aten¢do para a diferenca entre alfabetizagdo matemdtica e
alfabetizagdo da lingua portuguesa. Adriana também revela que acredita que
alguns topicos sdo importantes neste assunto, como a questdo da especificidade
de linguagem matematica, uma vez que esta pode ser um dialeto para os alunos.

(Ata, 10/02/2007)

guns aspectos dificeis do contexto, Fabio vai construindo sua

identidade profissional, baseado em seu compromisso de ser professor reflexivo e de

possuir investigacdo como postura. Cochran-Smith e Lytle (1999) afirmam que:

Fabio percebe e

Investigacdo como postura ¢é diferente de uma no¢do mais comum de
investigagdo como sendo um projeto limitado no tempo, ou uma atividade
discreta dentro de um curso de formagdo de professores ou uma oficina de
desenvolvimento profissional. Os professores e os professores em formagao que
assumem uma postura de investigagdo trabalham em comunidades para gerar
conhecimento local, teorizar sobre sua pratica, interpretar e questionar a teoria ¢
a pesquisa de outros. (p. 289)*

analisa a mudanca de seu papel social, ao deixar de ser aluno, e

revela seu novo olhar sobre o que ocorre nas aulas, evidenciando a sua transi¢ao de discente

para docente.

o professor, quando entra em uma sala de aula, em sua maioria, tem o dominio
do conteudo, mas ndo sabe da dindmica da sala de aula. Era aluno e sabe como
funciona a sala de aula [como aluno] e ndo tem problemas dessa ordem. E uma
situa¢do que ndo me assusta porque na minha época também existia isso, mas
agora, como professor, eu preciso neutralizar isso. Eu ainda ndo busquei isso
na literatura. A unica coisa que eu li em Psicologia sobre indisciplina foi um
texto que a professora adotou sobre indisciplina, mas eu quero buscar mais,
porque eu ndo acho que seja so fazer uma brincadeira, ou conversar com alunos
com uma piada que vocé vai conquistd-los, ser amigo deles apenas. (Fabio,
entrevista)

Interessante constatar, como aponta Guarnieri (1996), entre outros autores, a

importancia da pratica e da reflexdo no processo de vir a ser professor: Fabio percebe que,

3 Grifo das proprias autoras.
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de um semestre para outro, houve mudangas em sua socializa¢do profissional e diz que esta
sendo mais professor... No inicio eu ndo sentia que tinha aquela postura de professor e

acaba sendo desagradavel porque acabava tendo que ser chato (Fabio, entrevista).

Para Diniz (1998), essa ¢ uma percep¢do comum ao professor iniciante, pois “o
professor novo, para proteger-se da sua propria inseguranga e inexperiéncia, ampara-se no

conteudo, nas técnicas e assume atitudes rigidas” (p.179).

Ainda sobre o problema da indisciplina, Fabio acredita que ela seja decorrente de
varios fatores e/ou contextos e reconhece que nao ¢ s6 uma questao de experiéncia. Porém,
ainda ndo consegue visualizar com clareza as raizes desse problema, as varias dimensdes e
os agentes que podem influir, nem as agdes a serem tomadas para evita-lo; volta seu olhar

fundamentalmente aos alunos.

Acredito que o maior problema seja a indisciplina, mas ela é gerada por
diversos fatores. Se esta em uma escola publica, talvez seja gerada por causa da
violéncia que existe no lugar, que ndo é so dentro da sala de aula. Existem
outros fatores em uma escola particular, eu vejo que a indisciplina que é gerada
la, eu ndo sei como seria em outras escolas, na minha escola fica bem claro os
alunos que tém déficit de atengdo, transtorno, hiperatividade,; sdo alunos que,
boa parte deles, geram essa indisciplina, e outros acabam se envolvendo e ...
acabam gerando essa indisciplina, mas eu ndo consigo pontuar assim quais sdo.
[...] Eu vejo que existe esse problema comigo porque nas minhas aulas eu posso
dizer, mas tem acontecido com outros professores também. Tem um caso de uma
professora que ja estd para se aposentar e teve problemas com uma oitava série
com a questdo da indisciplina. Entdo eu vejo que ndo é sO a questdo da
experiéncia. (Fabio, entrevista)

Ao descrever o contexto da escola particular, revela ter um colega mais experiente,
também da area de Matematica, com quem, no entanto, ndo conseguia conversar sobre o
problema da indisciplina. Buscou, entdo, apoio junto a coordenagdo, tendo obtido a ajuda

de que necessitava em sua condicdo de iniciante na carreira docente.

Tem outro [professor de Matematica na escola] e a relagdo é otima. Ele ja tem
uns quinze anos de magistério e sempre da dicas, mas a gente ndo acaba
conversando tanto sobre esse assunto [indisciplina], ndo acaba sendo o
enfoque. Ja a coordenacdo da uma colaboragdo muito boa em relagdo a
problemas que ocorrem com alguns alunos e a familia acaba ndo estando
presente. Entdo, se o aluno acaba ndo entregando tarefa, acaba tendo um
comportamento indisciplinado, a coordenagdo acaba fazendo toda uma ligag¢do
entre professor, aluno e familia. Entdo eu vejo esse amparo de maneira
satisfatoria, qualquer problema que ocorra em sala, a coordenagdo
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prontamente resolve. Entdo, eu sinto, eu tenho essa seguranga que tem alguém
apoiando o trabalho, ndo é? Isso é muito bom saber que tem alguém ali para
ajudar, principalmente em uma situa¢do como a minha, eu preciso dessa
colaboracdo, eu acho que eu ainda ndo tenho toda essa bagagem pedagogica, a
gente tem que saber como funciona a sala de aula, acho que ainda esta em
formagdo esse processo. (Fabio, entrevista)

Essa atitude do coordenador ndo ¢ comum nas escolas e, de certa forma, representa
um avanco em relagdo ao que Diniz (1998) tem encontrado em relagdo ao papel assumido
pelos coordenadores em escolas particulares. Esse papel “diz mais respeito a fiscalizar e

controlar o trabalho do professor, sobretudo dos iniciantes, do que para apoia-lo” (p. 167).

Ainda sobre a socializacdo de Fabio com a profissdo docente, ele percebe e destaca
que o novo professor deve aprender a ensinar de um modo diferente daquele com que foi
ensinado (HARGREAVES, 2001). O modelo de professor que ele teve, quando era aluno

do ensino basico, ja ndo ¢ apropriado.

Essa turma que vem ai, essa gerag¢do é muito critica, entdo vocé ndo pode usar
de recursos que nossos professores usavam; estd no passado e ndo tem como.
Essa dificuldade que a gente encontra porque eu ndo consigo [me] enxergar
naquele professor que eu tive aula, se eu sou um professor daquele ndo funciona
mais, ndo da mais, entdo eu ndo consigo reproduzir mais algo que é de outro,
ndo é meu, porque ja passou o tempo e também aquilo ndo me pertence, ndo é
algo que é meu, entdo acaba ficando furado. (Féabio, entrevista)

Em ata do grupo, Fabio também reconhece que quando os professores ndo aderem
aos seus discursos, ndo soam auténticos perante a classe (Ata, 21/04/2007). A percepgao

da autenticidade citada pelo professor, estd relacionada com as etapas de desenvolvimento

profissional apontadas por Guimaraes (2004).

Féabio também comenta sobre a importancia do planejamento coletivo, sobretudo
quando os professores se reinem para conversar sobre projetos de ensino, mas questiona as
reunides pedagogicas, por se preocuparem com aspectos pouco importantes da pratica

docente:

[...] momentos que a gente tem para discussdo dos projetos e, se na escola tem
mais de um projeto, os professores tém a liberdade de se agrupar ali e ficar
conversando sobre os projetos. E interessante o trabalho assim, pena que é a
cada quinze dias, se fosse semanal esse tipo de reunido seria melhor, seria
muito melhor, muito melhor que uma reunido pedagdgica que ndo é muito
agradavel, acaba sendo mais mondtono, a gente fica, perde uma hora, eu acho
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que ¢é perder, perder uma hora falando de um aluno e chegar no final da reunido
e perceber que vocé discutiu, discutiu e discutiu, e ndo chegou em uma solugdo.
(Fabio, entrevista)

Além da trajetoria estudantil, da formagdo, do contexto escolar e da sua propria
socializacdo, o iniciante comentou sua participa¢do no Grupo de Sabado, destacando como
altamente contributivos os momentos em que sdo discutidos problemas de sala de aula:

Eu adoro o Grupo de Sabado, porque é o momento que a gente tem para discutir
as vezes os problemas de sala de aula, apesar de eu ter percebido que a gente
na verdade ndo tem discutido tanto esses problemas de sala de aula, as
dificuldades que um professor ou outro tem passado [...] A gente tem discutido
bastante sobre as aulas investigativas. (Fabio, entrevista)

Em publicacao do grupo, organizada por Fiorentini e Cristovao (2006), podemos
encontrar duas narrativas produzidas por Fabio, uma delas em parceria com dois colegas do
grupo. Em uma dessas narrativas ¢ destacada a colaboracdo do GdS ao planejar e analisar
atividades investigativas em sala de aula:

Foram planejadas duas tarefas investigativas a serem aplicadas a duas classes de
sexta série de uma escola publica estadual de Americana (SP), com o intuito de
explorar e problematizar diferentes aspectos do pensamento algébrico. Para esse
planejamento e para a andlise da producdo dos alunos, pudemos contar com a
colaboracdo do grupo de Sabado (GdS). (FIORENTINI e CRISTOVAO, 2006,
p. 228)

Em reunido no grupo, Fabio também relata aprendizagens na aplica¢do em sala de
aula ao trabalhar com Investigacdes Matematicas, pois permitiu trabalhar com o
desenvolvimento da linguagem, generalizagoes, etc. (entrevista). Ao narrar sua experiéncia,
o professor iniciante destaca resultados que surpreenderam os proprios professores do
grupo: os professores ndo esperavam que um aluno de 6“ série poderia chegar a uma
conclusdo de maneira tdo distinta e satisfatoria. Ou seja, o professor ndo pode prever tudo
o0 que pode surgir numa aula investigativa (Ata, 10/03/2005).

O proprio iniciante conclui, em entrevista, a contribuicdo do grupo para seu
desenvolvimento profissional: as conversas com as pessoas do grupo sdo muito ricas; se
ndo interferem diretamente, a gente fica refletindo um tempo e, querendo ou ndo, eu acho
que a gente muda, talvez a gente nem perceba (Fabio, entrevista).

Em outra narrativa, também publicada no livro organizado por Fiorentini e

Cristovao (2006), Fabio destaca a importancia de sua experiéncia com a pesquisa (Inicia¢do
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Cientifica), durante a formacdo inicial. Essa experiéncia lhe deu base e coragem para

aventurar-se em uma nova experiéncia, explorando fractais na sexta série:
Para mim, preparar uma tarefa investigativa ndo era o mais complicado, em
virtude da experiéncia que tive desde a disciplina de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado ¢ da pesquisa realizada na Iniciacdo Cientifica. Mas, com
fractais?! Ouvi essa palavra durante o curso de graduagdo e, depois de quatro
anos, ndo havia aprendido ou conhecido o seu significado. Aceitei o convite da
professora e propus um desafio para mim: estudar esses tais “fractais”.
(FIORENTINI e CRISTOVAO, 2006, p. 208)

Sobre as multiplas aprendizagens da docéncia em relacdo aos conteudos
matematicos e sobre a constru¢do do conhecimento pedagdgico do conteudo (SHULMAN,
1986), Fabio destaca a importancia de dar voz aos alunos e, sobretudo, de ouvi-los.

Foi preciso estudar muito. Com certeza, nessas oportunidades, a aprendizagem
ndo acontece apenas para os alunos; o professor aprende um novo assunto, um
novo conteudo matematico, novas formas de explicar aos alunos e,
principalmente, a estar aberto as explicagdes dos alunos. Dar voz a eles ¢

fundam;ntal! Mas ouvi-los ¢ ainda mais fundamental! (FIORENTINI e
CRISTOVAO, 2006, p. 224)

Nas observacdes realizadas das aulas de Fabio, foi possivel perceber a postura
diferenciada desse professor iniciante em relacdo a ouvir os alunos. A literatura ainda
aponta como uma das caracteristicas do professor iniciante estar centrado em si proprio, ao
estabelecer interlocucao com os alunos. Este ndo ¢ o caso de Fabio. Em episddio observado
na escola publica onde trabalha, pudemos testemunhar sua dindmica de interacdo com os
alunos, ao instigar reflexdes significativas do conteudo matematico.

Vamos relatar um pequeno episodio de aula de Fabio: a aula inicia com a corre¢ao
de uma lista de exercicios sobre simplificacdo de fragcdes proposta no dia anterior, os alunos
sao convidados a resolvé-los na lousa e gostam de participar. Fabio questiona os alunos,
discute e analisa com eles as diferentes respostas colocadas como solucdo. Com isso,
instiga-os a construir argumentagdes, a fazer generalizagdes € a0 mesmo tempo retoma
conceitos matematicos fundamentais.

Tem algum que divide o 2 e 0 37 Aluno responde que tem o nimero 1. Professor
responde que todo nimero divido por um resulta nele mesmo. Alunos dizem que
dividir por um da 0 e o professor retoma o conceito, mostra também a diferenga
entre 2/1 e 2. O professor continua: 31 da para dividir por algum nimero? Por
qual numero? Ele esta em alguma tabuada? Vou perguntar diferente com

numero menor: e o numero 5? Da para dividir por algum numero? Por quanto?
Ah... por 5... e trinta e um? Respostas distintas... 5, 30... os alunos comegam a
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chutar valores, alguém responde por ele mesmo. Fabio volta a pergunta: Todos
concordam? Por qué? Os alunos chegam a conclusdo de que todos os niimeros
podem ser divididos por eles mesmos. O professor comeca a apagar a lousa e
uma aluna diz ao professor que faltam apenas dez minutos e outro diz: Nossa,
uma aula s6 para isso! Fabio ndo responde nada.

Fébio lanca perguntas pertinentes, que medeiam a relagdo dos alunos com a
Matematica, dando elementos para que os proprios alunos construam e percebam relagoes.
Conforme Alarcdo (2005), a capacidade de questionarmos e de nos questionarmos ¢ um
motor de desenvolvimento e de aprendizagem. A autora ainda complementa que “as
perguntas, para merecerem designagao de pedagogicas, t€ém de ter uma intencionalidade
formativa” (ALARCAO, 2005, p. 57).

Também pudemos perceber, nesse episddio, o aspecto relativo ao tempo e a
quantidade de contetdo matemadtico, que se configura em uma das caracteristicas do
professor em inicio de carreira. O professor Fabio preocupa-se com o uso do tempo,
chamando, primeiro, um de cada vez e, depois, refaz a estratégia, definindo varios. Isso,
entretanto, acaba gerando certa dispersdo da classe, que ¢ controlada, ao retomar com os
alunos a verificacdo das solugdes. Mesmo alguns alunos valorizando apenas a quantidade
de exercicios, pode-se perceber o nimero de conceitos matematicos trabalhados nessa aula.

Em narrativa publicada, o iniciante também revela sua preocupacao em aproveitar o
tempo e dar conta dos conteudos programaticos previstos:

Havia uma preocupacdo de minha parte em relacionar a tarefa com algum
conteido programatico para essas séries. A elaboracdo de uma tarefa
investigativa sem liga-la ao programa preocupa-me, pois acreditava ser minha
obrigacdo, principalmente por ser professor iniciante em uma escola Particular,
dar conta de cumprir o contetdo do ano. (FIORENTINI e CRISTOVAO, 2006,
p. 208)

Os exercicios nos revelam que uma tarefa fechada também pode promover
significados diferenciados, quando se trabalha de forma mediada e problematizadora,
utilizando para isso questionamentos significativos e proporcionando reflexdes diferentes e
em momentos diversos sobre os conteidos matematicos.

Em outra classe de sexta série (B) da escola publica, quando os exercicios passam a
ser corrigidos na lousa, a postura do professor continua questionadora, mas os alunos
reagem de outra forma em relagdo as perguntas pedagogicas, mostrando a influéncia do

contexto nas praticas docentes. Também hd indicios da reflexdo na acdo do professor
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iniciante sobre os processos de ensinar e aprender. O proprio Fabio percebe que precisara

de outro tipo de atividade para que os alunos fagam relagdes mais significativas:

Alunos sdao chamados a lousa. Os alunos dessa turma resistiram ao chamado do
professor, talvez porque tenham maiores dificuldades, pois percebo que alguns
fazem errado na lousa. Uma aluna chama o professor e mostra que em um dos
exercicios o aluno colocou % e Fabio esclarece que é o simbolo de divisdo (/). A
aluna admira e diz parecer com %. Ela tem razdo em relagdo a forma como foi
escrito na lousa, porém da indicios de que ndo esta compreendendo o processo
de simplificagdo de fragdo.

Fabio continua perguntando se da para dividir por mais algum numero e eles
respondem que da por 1, mas o professor ndo aprofunda. Fabio lé que houve a
simplifica¢ao de 20/30 por 2 e depois por 5, outro aluno diz que fez por 5 e
depois por 2, o professor escreve as alternativas na lousa e afirma serem
equivalentes. Aluna citada lamenta: “Nossa que dificil! Uma hora faz de um
jeito e depois de outro...” Fabio pergunta se tem mais formas e diz que se tiver
poderda fazer.

Na corregdo de outro exercicio questiona sobre o significado de 2/1 e eles
respondem que é meio, Fabio coloca ¥ na lousa e questiona se é a mesma coisa.
A mesma aluna reclama que é dificil, que ndo esta entendendo nada.

No exercicio d-) 80/32 questiona se pode ser feito de outra maneira e os alunos
ficam em siléncio. Fabio resolve encerrar a corre¢do sem mencionar sobre a
multiplicagdo.

Comeca a passar novos exercicios sobre o mesmo tema e vai lendo, explicando e
perguntando se o denominador é em cima ou embaixo?... Os alunos respondem
alternados... Ao sair, pergunto por que ndo falou sobre o maior divisor comum e
ele respondeu: vocé ndo acha que daria uma boa atividade de investigacdo?
(Diario de campo da pesquisadora)

Esse contexto também nos revela que, além das situagdes de ensino de Matematica,
o professor se depara com muitas situacdes a resolver no momento da a¢do, como quando
os alunos comegam a discutir sobre amendoim, e Fabio intervém perguntando: Quem quer
amendoim? Todos respondem que sim e ele diz que todos poderdo comer as 15:30 no
intervalo e encerra a discussdo (Diario de campo da pesquisadora, 2006).

Em episodios observados em outras aulas na escola particular, o professor mantém a
postura questionadora, ndo fornecendo respostas prontas e procurando fazer mediagdes
significativas que levem a construgdo de conceitos matematicos. O primeiro episodio, a
seguir, relata uma aula sobre eixos cartesianos na sexta série. O segundo descreve a
elaboracdo, pelos alunos, de material de divulgagdo referente aos dados e suas anélises de
uma pesquisa realizada com outros alunos da escola:

Fabio inicia a aula falando sobre a atividade da aula passada (jogo da “batalha
naval”) e questiona: o que é F5 e 5F?. Os alunos comegcam a responder

relacionando os eixos desenhados na lousa com o jogo. Fabio fala sobre a
utilidade nas cidades planejadas, como Rio Claro, Brasilia e sobre o GPS. Um
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aluno pergunta se o GPS é utilizado pelos astronautas, Fabio diz que é um
sistema de localizag¢do bastante preciso, mas ndo saberia responder se a Nasa
utiliza outras tecnologias. Ele comec¢a a diferenciar os pontos (1,4) de (4,1) e um
aluno pergunta: “E se for negativo?” Fabio mostra que é possivel, mas sempre
enfatiza que se inicia pelo horizontal e depois vertical. Fabio mantém um
didalogo e demonstra trangiiilidade ao discutir os conceitos, porém ndo fala
sobre valor 0 para x e y, que pode ser uma duvida freqiiente. Fabio escreve na
lousa que deveriam fazer os exercicios do livro. Os exercicios sdo do livro
Matematica para todos (IMENES e LELLIS, 2005). Os alunos comecam a fazer e
apresentam muitas duvidas sobre os pontos em cima dos eixos cartesianos, eles
procuram bastante a orientagdo do Fabio e também discutem entre eles. Fabio
ndo retoma o conceito para a classe. Quando terminou as aulas da manha,
saimos da sala e conversamos um pouco [...] Fabio faz uma observagdo sobre a
atividade desenvolvida na sexta série e declara que no ano passado ensinou as
coordenadas e depois levou o jogo e que ndo deu muito certo, pois os alunos
ndo se interessaram. Esse ano fez ao contrario, iniciou com o jogo e falou das
coordenadas nessa aula - a que assisti. (Diario de campo da pesquisadora, 2006)

Os diarios de campo da pesquisadora revelam indicios de uma postura reflexiva do
professor iniciante sobre sua propria pratica e sobre a influéncia da organizacao escolar em
seu trabalho de sala de aula, seja em relacdo aos alunos, seja em relagdo a gestdo escolar.
No episddio anterior foi destacada a influéncia dos alunos; no proximo, ¢ apresentado um

exemplo das outras varidveis pertencentes ao mesmo processo de ensino e aprendizagem.

Fabio retoma uma atividade de uma pequena pesquisa que eles fizeram na
propria escola, e comega a explicar como deveriam fazer na cartolina. Com isso
a classe se acalma e Fabio come¢a desenhando um esbogo do que seria feito.
Neste momento, batem na porta.... E a coordenadora que vem entregar um mago
de provas que Fabio havia pedido para xerocar. Nossa... nessa hora a classe se
perdeu. Fabio tenta retomar a aula, mas eles falam e ndo ddo aten¢do mais ao
Fabio porque, enquanto conversa com a coordenadora, pede para distribuir as
cartolinas e formar os grupos. Apos perceber que ndo conseguia a atengdo dos
alunos comega a caminhar pela sala e tirar duvidas de cada grupo. Os alunos
ficam perdidos e ndo had fechamento da atividade, que devera ser retomada,
segundo o professor, na proxima aula. (Diario de campo da pesquisadora, 2006)

Outro aspecto foi observado na pratica pedagogica de Fébio, no contexto da escola
publica, em relagdo a organizag¢do curricular e ao contetdo matemadtico, ao instituir aulas,
em separado, destinadas para o ensino de Geometria. O professor procura incluir os
conteudos geométricos em suas aulas, por concebé-los como fundamentais para o ensino de

Matematica. Talvez um dos motivos seja ter vivenciado na formagdo inicial uma

experiéncia com a disciplina especifica de Geometria que lhe proporcionou um olhar
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diferenciado para o ensino desta matéria, fato este destacado no questiondrio inicial e em
entrevista.

Para finalizar, podemos perceber que o processo de iniciacdo a docéncia de Fabio
foi e continua sendo mediado pela colaboragdao do Grupo de Sabado e também pelo apoio
da coordenagdo da escola privada. Esses apoios tém se evidenciado fundamentais para o
enfrentamento dos desafios e dos problemas que encontrou e continua encontrando nessa
fase inicial da carreira. Esse contexto de apoio parece favorecer a constru¢do de uma
postura mais segura, reflexiva, inovadora e transformadora da forma de Fabio ensinar

Matematica.

5.2 GRUPO 2: Grupo de Educacio Matematica (GEM)

O segundo grupo também estd localizado em uma universidade publica no interior
paulista (Universidade Federal de Sdo Carlos/UFSCar). Foi idealizado e concretizado por
uma professora universitaria da area de Educacdo Matematica, ao sentir-se um pouco
isolada em termos de estudo e de pesquisa na area. Ao comecar a trabalhar com as
licenciaturas em Matematica e Pedagogia, houve uma demanda por orientagdes de
trabalhos de conclusdo de curso na area de Educagao Matematica e assim se constituiu a o
grupo de estudo que passou a ser denominado “Grupo de Educagdo Matematica (GEM)”
(Coordenadora, em entrevista, 2006).

As primeiras reunides tiveram inicio em 2003 e continuaram, até a data deste
relatorio de pesquisa, a ser realizadas quinzenalmente. O grupo institucionalizou-se como
grupo de pesquisa em 2004, junto ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq), com objetivos de desenvolver estudos e pesquisas compreendendo a
formacao inicial e continuada de professores que ensinam Matematica; de promover
discussodes e reflexdes sobre a pratica pedagodgica de professores de Matematica; e de
produzir conhecimento a respeito da inter-relacdo entre desenvolvimento curricular e
formacdo e desenvolvimento docente numa perspectiva sociocultural, tendo como cenario
praticas exploratdrio/investigativas.

Atualmente o grupo é formado por professores pesquisadores universitarios de
varias institui¢des e conta com a participagdo de pds-graduandos, de professores escolares e

de estudantes da graduacdo. O grupo tem desenvolvido projetos coletivos de pesquisa e
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dezenas de pesquisas individuais e/ou em parceria entre os participantes”. As questdes
principais que norteiam o grupo sdo as implica¢ées ou mudangas que as investigagoes
matemdaticas trazem a dindmica das aulas e as interacgoes discursivas e a cultura escolar de
ensino da matematica e as contribuig¢oes dos grupos colaborativos para a formagdo e
desenvolvimento profissional dos professores, quando estes planejam, experienciam em
suas aulas e compartilham e discutem os resultados obtidos com tarefas exploratorias e
investigativas (Projeto do grupo, 2006).

Nesse grupo foram localizados trés professores iniciantes (Ronaldo, Talita e Ruth),
que concederam entrevista sobre suas trajetdrias estudantis e sua formacdo inicial e

continuada, destacando a fase da entrada na carreira.

A partir das entrevistas, foi selecionada deste grupo, para aprofundamento dos
dados, a professora Ruth, pois atendia aos critérios estabelecidos de pertencer a grupo de
estudo, ser responsavel por salas de aulas de Matematica e ter disponibilidade para
participar desta pesquisa. O professor iniciante Ronaldo relatou, na data da entrevista
(dezembro, 2005), que havia iniciado a carreira como professor de informética e lecionava
Matematica apenas como professor eventual, portanto ndao era responsavel naquele
momento por salas de aula de Matematica, e a professora Talita ndo apresentou

disponibilidade para continuidade na pesquisa.

5.2.1 PROFESSORA INICIANTE: Ruth
A professora iniciante Ruth relatou que sua opg¢do pelo magistério vem desde a
infancia e relembra fatos que influenciariam sua escolha pela licenciatura em Matematica,

revelando as influéncias também de anti-modelos:

% Em 2005 participou do I Seminario Luso-Brasileiro de Investigagdes Matematicas no Curriculo e na
Formagao do Professor, na Universidade de Lisboa, debatendo a pesquisa realizada pelo GEM “Investigagoes
geométricas no contexto de uma escola publica brasileira”. Em 2006 participou do I Seminario sobre
pesquisa na Formagdo de Professores do GT-8 de Formacdo de Professores da ANPEd. Tem participado
também de diversos eventos da area de Educagdo e Educacdo Matematica com apresentagdo de trabalhos e
publicagdes em anais (28%. Reunido da ANPEd; V CIBEM Congresso Ibero-americano de Educagdo
Matematica, Porto, PT; VII Reunido de Didatica da Matematica do Cone Sul; VII e VIII Encontro Paulista de
Educagdo Matematica; I Congresso Internacional em Educacdo Escolar da FCLAR-UNESP; III Seminario
Internacional de Pesquisa em Educag¢do Matematica; X EBRAPEM Encontro Nacional de Estudantes de Pos-
Graduacdo em Educagdo Matematica; I SHIAM Simpodsio de Histérias e Investigagdes de/em aulas de
matematica; Congresso de Extensdo da UFSCar). O grupo tem um artigo publicado em periodico (PASSOS,
C.L.B. et al., 2005) e também tem produzido disserta¢cdes de mestrado sendo uma concluida (SOUZA, 2006)
até o momento da redagdo deste presente relatorio de pesquisa.
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Lembro que ela [professora] fazia algumas coisas que nunca tinha visto, na
quinta série nos fizemos uma prova e fizemos um grdfico das notas da sala. Eu
achava isso o maximo porque eu via grdfico na televisdo, mas ndo sabia fazer.
Eu achei o maximo fazer um grafico com notas das provas de todos da sala [...].
(Ruth, entrevista)

Tive uma professora que ndo conseguia organizar o pensamento dela, eu lembro
uma vez que ela foi explicar a equagdo de segundo grau na lousa e ela resolveu
explicar como chegava a formula e no meio ela parou, apagou e comecou de
novo. E antes dela terminar eu ja sabia onde ela estava querendo chegar, eu
chegava antes dela no que ela queria. Eu via a angustia dela de ndo conseguir
terminar. Eu ja queria ser professora desde a quinta série de Matemadtica.
Quando vi a angustia dessa professora eu percebi a responsabilidade que eu
teria. E naquele momento eu pensei que ndo gostaria de ser professora e chegar
na frente de uma sala e acontecer aquilo ali; de ndo saber explicar, ndo
conseguir terminar um raciocinio, ndo conseguir terminar a demonstragdo. Ali
eu percebi que ndo seria tdo facil ser professora porque até ali eu achava que
era muito facil explicar Matematica. Mas ali eu vi que ndo é simples ensinar
alguma coisa para alguém e terminar o raciocinio na frente de trinta alunos,
que eu acho muita gente. (Ruth, entrevista)

Na formacao inicial, realizada na Universidade de Federal de Sao Carlos, relata o
choque sofrido com as disciplinas especificas no inicio do curso, o que também foi
destaque no panorama geral dos professores inseridos nos grupos de estudos. Também
revela o modo pelo qual procurava superar as dificuldades e reafirmava sua opgao por ser

professora de Matematica:

Primeiro foi um choque. As matérias eram diferentes. Eu estudava... Nado
conseguia entender nada do que os professores falavam, nada, absolutamente
nada... Eu ia a aula olhava tudo aquilo e ndo entendia nada, nada, nada...
absolutamente nada. Ficava boba, mas quando eu conversava com os outros
alunos eu percebia que era uma coisa geral; que ndo era sé eu que ndo estava
entendendo. Tirando 2 alunos que sempre foram os melhores da sala e tiravam
as notas mais altas, ... ninguém entendia nada, ou entendia alguma coisa e a
gente ficava trocando. O que um entendia explicava para os outros. [...]
Estudava [também] sozinha e mais para frente pude perceber que estudando
sozinha eu podia aprender, mesmo esta Matematica pura. Chegando ao terceiro
ano eu comecei a entender um pouco mais as coisas que o professor falava em
sala. Ficou um pouco mais facil estudar sozinha em casa. No terceiro ano
comegaram as disciplinas pedagogicas, ai eu tive certeza que eu tinha de ser
professora de Matemdtica e que eu estava no lugar certo. Foi no terceiro ano
que eu fui ter certeza mesmo. Antes eu estava meio que flutuando. (Ruth,
entrevista)

Cabe destacar a importancia das Praticas de Ensino e Estagios Supervisionados para
a constituigdo profissional de Ruth, sobretudo em rela¢do a passagem de aluna a professora.

Em entrevista, foi possivel perceber sua dificuldade para reconhecer e compreender a
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complexidade das praticas pedagdgicas, quando observava as aulas de uma professora

durante os estadgios. Hoje compreende a razao daquela cegueira.
Sentava ali na cadeivinha e assistia as aulas do professor [da escola]. Eu
critiquei muito, eu me lembro disso. Nos meus diarios [reflexivos] so tem
criticas e mais criticas sobre o que o professor fazia. Naquele momento eu ndo
conseguia enxergar nada além. Eu ndo via o mundo fora da sala de aula, eu so
via o professor dando aula e esquecia o contexto. Eu via aquela aula de 50
minutos e julgava por aqueles 50 minutos. Eu ndo achava que os alunos podiam
determinar o que eles queriam aprender ou tipo de aula que o professor dava.

Eu achava que o professor preparava, ia la [na escola] e dava sua aula do jeito
que ele queria. (Ruth, entrevista)

Estas declaragdes sdo recorrentes em Pimenta e Lima (2004) sobre as primeiras
revelacdoes dos relatorios de estagios: desorientacdo; falta de compreensdao do que vé;
distanciamento entre universidade e escola; impoténcia no convivio com o espago escolar.
Mas, ao vivenciar a acdo docente, a professora iniciante passou a reconhecer o estigio
como um espaco de negociacdes e de aprendizagens entre alunos e professores.
Aprendizados em relagcdo ndo apenas aos saberes da docéncia, mas também aos conteudos
matematicos:

Peguei uns exercicios com quadriculados [para trabalhar| proporcionalidade
com desenhos, porque os alunos ndo entendiam o que era propor¢do, nem o
conceito do que era proporcional, muito menos as regras que ela [professora
efetiva da sala] queria. Fiz um dia de aula s6 com esses desenhos para eles
[alunos] entenderem o quanto de propor¢do tinha naqueles exercicios. Depois
disso, que eu fiz esses exercicios e dei para eles, eu também aprendi o conceito
de propor¢do de uma maneira diferente. Depois eu fui para as regras de
diretamente e inversamente proporcionais e nos fomos fazer a lista de exercicios
dela [professora efetiva da sala]. (Ruth, entrevista)

Também revela que o estagio foi um espago privilegiado, em que, ao acompanhar
professores diferentes, pdde perceber elementos que proporcionaram novas reflexdes sobre
a pratica docente. Afirma que quando viu quatro professores diferentes de Matematica
dando aula, ai eu comecei a ver que cada professor dava aula de um jeito, porque até
entdo eu nunca tinha pensado nisso (Ruth, entrevista). Outro aspecto que lhe causou
estranheza e foi vivenciado nos estagios, com o professor parceiro da escola, parece apontar
uma contradicdo das politicas publicas curriculares. Estas estimulam a realizagdo de
projetos que desenvolvem certas habilidades que ndo serdo, depois, consideradas na

avaliacdo do SARESP, pois este sistema avalia outras habilidades relacionadas ao

conteudo.
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Eles [os professores] foram a varias capacitagbes e eles [a diretoria de ensino]
pediram para fazer varias coisas com os alunos, aqueles projetos, que agora eu
sei o que é porque naquela hora eu ndo entendia o que era, ndo entendi muito
bem porque naquela época eu ndo sabia do que se tratava, eu so sei que ele
ensinou uma coisa e a prova [do SARESP] iria cobrar outra e ele estava muito
mal com isso, ai ele veio contar isso e eu parei de novo para pensar, eu so estou
analisando o que ele faz aqui dentro e ld fora como sera que é? Como serd a
relagdo com o diretor? Mas aquilo era muito complicado para mim, eu ndo
conseguia imaginar. (Ruth, entrevista)

Ao falar da sua pratica pedagdgica, revive a experiéncia e diz:

Na minha escola pedem leitura [nas aulas], projeto da dgua e a gente faz, faz
todos os projetos que eles querem e tem um livro desse tamanho sobre a agua
para trabalhar com os alunos, nos trabalhamos o ano inteiro e chega no
SARESP e eles vao avaliar os conteudos, 26 habilidades para o SARESP. (Ruth,
entrevista)

Nesse caso, 0 espaco dos estdgios na formacdo inicial trouxe reflexdes e novos
olhares sobre a pratica docente de Ruth. Porém, ao passar a ter classes sob sua
responsabilidade, houve outras significagdes sobre as politicas publicas curriculares. Nesse
momento o curso de licenciatura ja havia terminado e surgiu, entdo, a necessidade de outros
espacos para novas discussdes e aprendizagens, pois outras duvidas e desafios surgiram
durante o exercicio da pratica docente nas escolas, gerando a necessidade de apoios
especificos para o desenvolvimento profissional. Ruth descreve esse momento de

finalizacao da formacao inicial, dizendo:

Terminei os estigios meio confusa. Eu critiquei muito o professor, mas eu
achava que eu nunca daria aula como ele dava. Disso eu tinha certeza que desse
Jjeito ndo, eu ndo daria aula. Eu ndo sabia como eu ia fazer, mas eu sabia que
daquele jeito eu ndo podia fazer. Foi com essa certeza que eu sai da
licenciatura. (Ruth, entrevista)

Ruth encontrou na formagao continuada caminhos para esse momento e declara: Eu
fiquei vindo aqui [na universidade] fazendo uma disciplina, uma ACIEPE", nessa eu
comecei a pensar como eu poderia ensinar, um jeito que eu poderia fazer (Ruth,
entrevista). Nesse momento, Ruth revela que faz de sua pratica um laboratorio,

confirmando a literatura sobre as descobertas do inicio de carreira (HUBERMAN, 1997): a

% Atividade Curricular de Integragdo Ensino Pesquisa e Extensio (ACIEPE) intitulada Histérias infantis e
Matematica nas séries iniciais, oferecida na Universidade Federal de Sdo Carlos/ Departamento de
Metodologia de Ensino.
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gente pensa em uma estratégia, uma metodologia e testa, se der certo eu levo para outra
sala, se ndo da eu paro, mas eu testo nas outras [salas] porque tem coisas que ddo certo
em uma [sala] e ndo ddo certo nas outras, é realmente um teste, tudo que eu leio aqui eu

testo na sala de aula (Ruth, entrevista).

Em suas aulas, percebe-se a influéncia dessa formagao continuada, ao priorizar a
escrita nas aulas de Matematica (Didrio de campo da pesquisadora, 2006), e em ata do
grupo ¢ registrado que a professora iniciante destaca a importancia da escrita na aula de
Matematica e aponta ainda que sente falta de elementos tedricos sobre interagdes sociais
(Ata, 12/06/2006).

Ruth revela seus choques de realidade e suas dificuldades no inicio da carreira,

ressaltando a condi¢do de seu primeiro emprego efetivo em uma escola publica de periferia:

Quando eu vi a escola por fora eu fiquei com medo. A escola estava toda
pichada. Ndo tinha nem o nome por fora, até hoje ndo tem. Pelo menos na
escola que estudei tinha por fora o nome da escola. Era pintadinha, bonitinha.
Eu olhei [a escola] e falei... Gente!!l. Ao mesmo tempo eu estava feliz porque
era essa escola que eu iria dar aula. Ndo interessa onde ¢, eu queria muito ter
uma sala minha, poder organizar, ensinar o que eu queria ou que 0s alunos
queriam aprender. Eu queria isso e estava toda ansiosa. (Ruth, entrevista)

Ruth revela que, nos primeiros momentos na escola, teve problemas burocraticos
nas atribui¢cdes de periodos, de turmas e na composi¢do de horarios. Este aspecto precisa
ser reavaliado nos cursos de formacao inicial dos professores. Apesar de existir, na grande
maioria dos cursos de licenciatura, a disciplina de Estrutura e Funcionamento do Ensino,
muitas vezes a discussdo apenas socioldgica e/ou filosofica ndo tem minimizado essas

dificuldades no inicio de carreira.

Estava super brava porque ele [o diretor] tinha me barrado. Também, coitado,
ndo era culpa dele, ndo podia mesmo, era uma questdo de lei, de burocracia.
Entdo a primeira conversa com o diretor ndo foi muito legal. Segunda grande
encrenca foi o hordrio porque eu ndo queria dar aula no dia do grupo de
estudos. Eu sentei com uma outra professora que era responsavel pelo horadrio
da manhd e comecei a perceber como se fazia o horario da escola. Percebia que
ela tinha uma prioridade, primeiro os professores que jd estavam na escola,
depois os ACTs [professores admitidos em cardter temporario] amigos dela,
depois era eu. Ficava assim, ou seja, vocé vai onde der. Eu ndo sabia se eu
podia brigar, falar sobre o meu hordrio ou se eu tinha que aceitar tudo. (Ruth,
entrevista)
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A professora iniciante, entdo, buscou apoio na coordenacdo do grupo de estudos

para compreender seus direitos e deveres:

Liguei para coordenadora do grupo, que era uma pessoa que tinha experiéncia
e perguntei para ela se eu podia escolher ou pelo menos opinar em alguma
coisa. Ela disse que eu podia, e para falar que: nesses dois dias eu ndo posso
dar aula, nos outros dias vocé pode colocar o horario que vocé quiser. Se vocé
fizer isso eu acho que vocé tem chance. Entdo foi isso que eu fiz, tal dia e tal dia
eu ndo posso, eu so tenho 20 aulas, nos outros dias vocé pode fazer como quiser,
posso ter aula vaga, ndo tem problema. Mesmo assim ela ndo achava, mexia,
mexia e ndo achava, ela queria me colocar naqueles dias. Ai eu desisti de
conversar com esta professora porque ndo ia ter jeito. Fui conversar com o
vice-diretor que era a pessoa que tinha me atendido bem e ele foi solicito, pelo
menos expliquei a situagdo para ele. Ele falou com ela e ela mexeu no hordrio.
(Ruth, entrevista)

Ruth confessa os enfrentamentos de uma professora iniciante recém-formada apds
seu ingresso na escola, frente a cultura escolar, e expde alguns apoios recebidos em seu

processo de adaptacao e/ou de socializagao.

Quando comecei a lecionar eu percebia alguns olhares e comentdrios meio
estranhos. Hoje eu sei que antes os outros professores e funciondrios da escola
ndo acreditavam que eu pudesse dar aulas porque eu era muito novinha tinha
acabado de sair da faculdade. Aos poucos, acredito que eles foram observando
o meu trabalho e perceberam que eu podia, sim, dar aulas e, mais, as minhas
aulas eram muito diferentes. Escrevo isto porque ouc¢o alguns comentdrios
relacionados a minha postura em sala de aula como: “Ela é novinha, mas ela
da conta. Os alunos a respeitam”. Ja me confundiram vdrias vezes com a
professora de Educagdo Artistica, pois gosto de trabalhar com material
manipulativo. (Ruth, questionario inicial)

Leio agora sobre professor tutor. Eu ndo tive um professor tutor para a sala de
aula, mas todas as questoes fora da sala de aula ela [professora de Ciéncias]
me ajudou. Ela me apresentou para os outros professores, pois ninguém havia
me apresentado. Ela me apresentou para a turma dela, porque a minha escola é
dividida em dois grupos. O [grupo] da professora do hordrio que ndo tive uma
relag¢do boa e o grupo dessa professora que me ajudou. (Ruth, entrevista)

A iniciante confessa alguns cuidados na construcdo de sua relacdo com o coletivo
da escola: /...] eu ndo consigo mudar o pensamento de ninguém, ndo da, mas eu dou
algumas sugestoes. Também tenho que tomar cuidado com a maneira que eu fago isso,
para ndo estragar a minha relagdo na escola, que é dificil de construir e eu estou
construindo ainda. (Ruth, entrevista)

Também revela algumas estratégias de acdo e seu compromisso em preservar os

espacos publicos e melhorar as condi¢des de trabalho na escola:
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Sempre que possivel eu ajudo a escola em horarios fora do meu hordrio de
trabalho. Por exemplo, nos temos uma sala de informdtica que estava um
horror, os computadores ndo funcionavam, os CDs que o Governo do Estado
enviou estavam todos jogados. Toda semana fico na escola por duas horas aula
tentando arrumar esta sala. Ela ainda ndo esta do que jeito que eu quero, mas
agora eu ja posso usa-la para dar aula quando preciso. Pequenas atitudes,
como esta, acabaram fazendo com que os outros professores me respeitassem.
(Ruth, questionario inicial)

Em relagdo as reunides pedagdgicas coletivas da escola, Ruth comenta que £ o
famoso HTPC [Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo] do recado (entrevista), ou seja,
o horario de encontro dos professores da escola destina-se preferencialmente a recados da
direcdo e da coordenacdo da escola sobre alunos, pais e/ou tarefas vindas da Diretoria
Regional de Ensino. A iniciante aponta a importancia de discussdes sobre a pratica e

destaca a influéncia do tipo de coordenagao nesses espacos:

O diretor é ausente, mas quando ele esta, ele traz umas idéias boas. Comecei a
perceber isso agora que ele estd ausente. Eu achava que ele ndo tinha uma
postura de diretor, achava que a escola estava do jeito que estava por causa
dele. Agora eu ja ndo penso assim. Quando ele vinha para o HTPC, ele trazia
textos. Ele parece uma pessoa que 1é muito, ndo era de educagdo, mas ele trazia
umas reportagens de jornais para os professores discutirem. Era importante
porque falava coisas da pratica. Ele trazia poesias para os professores
discutirem, virava um HTPC leve de discussdo e discussdo da pratica. Por mais
que so alguns professores falassem, se isso fosse feito mais vezes, talvez a
maioria em alguma hora iria acabar falando alguma coisa. Mas com a
coordenadora pedagogica é diferente, ela da os recados que tem que dar e
tarefas da diretoria de ensino que nos temos que fazer. (Ruth, entrevista)

Nos encontros do grupo de estudos e pesquisa, a professora iniciante afirma que
nem sempre os professores sao ouvidos na escola. Em ata € ressaltada a importancia de um
projeto pedagogico da escola para que o trabalho do professor possa se realizar sem
muitas limitagoes. A professora Ruth completa que nem sempre os professores sdo ouvidos
quando se elabora um projeto pedagogico da escola (Ata, 12/06/2006).

Apesar de Ruth revelar que as coisas que incomodavam mais eram a convivéncia
na escola [organiza¢do escolar] e ndo a sala de aula em si (entrevista), ela apresenta
indicios de aprendizagens em suas interagcdes com os alunos, sobretudo quando descreve
episodios em sala de aula em que se deparou com aspectos culturais e sociais, em relagdo a

linguagem, a postura e a valores.
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Pessoas que eu ndo gostava de ter amizade, eu tinha nessa sala de aula. Eu ndo
me dava bem com elas [alunas]. Eu consegui conviver com elas no finalzinho do
ano. Até tem uma coisa que eu aprendi com os alunos e que venho aprendendo
até hoje, é aceitar as pessoas diferentes, aceitar as pessoas do jeito que elas sdo.
Eu ndo aceitava, eu nem conversava com pessoas assim. E eu tinha que falar,
porque elas eram as minhas alunas. Elas e outros [alunos] me ensinaram. Eu
tive que aprender a falar com todo mundo, a falar a mesma lingua que todo
mundo porque eu tinha que ensinar, eu queria ensinar. O mais importante para
mim era ensinar que relacionar, mas eu aprendi que, se eu ndo me relacionasse,
eu ndo iria conseguir ensinar. (Ruth, entrevista)

Cheguei em casa e uma das sacolas tinha metade dos quadrilateros faltando
[...]. Outras professoras vieram me falar que era normal, que os alunos
roubavam. Que tudo que eu levasse para sala de aula, eu tinha que contar
quando eu chegasse na sala de aula e contar antes de sair e ndo depois que eu
saia da sala. Imagine que eu achava normal eles roubarem... ndo ¢ normal eu
falava... ndo pode ser normal... ndo é possivel.... eu ndo concordava de jeito
nenhum... e até hoje eu nao acho normal. Estou ali como educador, ndo posso
achar que roubar é normal, é uma questdo de principio meu. Roubar ndo é
normal. Elas achavam normal e diziam que aconteceu hoje e vai acontecer mais
vezes. Vocé ndo pode ficar assim cada vez que isso acontecer, vocé tem que
arrumar um jeito de resolver a situacdo. (Ruth, entrevista)

Esse episodio nos revela uma professora que constrdi sua propria identidade, uma
profissional com principios éticos e politicos que ndo abre mao de seu papel de educadora,
que aprende a aceitar os diferentes, mas que ndo aceita situagdes que contrariam seus
principios éticos, alguém que luta para transformar a cultura escolar vigente. Esse episodio

também revela sua intera¢do com professores mais experientes da escola.

Outro fato destacado pela iniciante foi em relacdo a dificuldade em avaliar os
alunos. O episodio a seguir demonstra dedicagao e busca de apoio com a coordenadora do

grupo, além da solicitagdo de materiais de Geometria:

Eu ndo sabia como ensinar Geometria. Pedi ajuda para a coordenadora do
grupo, que me deu um livro do Projeto Funddo do Rio de Janeiro. Li o livro
inteiro e ld tinha varias atividades. Pensei: vou dar um desses testes que tém no
final do livro para os alunos fazerem e ver o que eles sabem. Fiquei besta
quando veio o resultado do teste. Deixei os alunos fazerem sozinhos e eles ndo
conseguiam responder nem a primeira questdo. Ai eu ndo sabia se era problema
com a Geometria, se era o enunciado, se eles ndo sabiam resolver problemas de
matemadtica, se eles sabiam ler. Entdo eu ndo sabia o que era. Ai eu comecei do
inicio do livro, porque se esta tao ruim assim |[...J. (Ruth, entrevista)

Ruth declara que, passado o primeiro ano, fez reflexdes sobre sua experiéncia

docente, sobre a relagdo entre ensinar e aprender e sobre as avaliagdes do processo:
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Antes eu achava que, se eu lecionasse um ou dois anos [na escola basica], eu ja
poderia dar aulas na universidade. E hoje eu acho que ndo. Tem muita coisa na
sala de aula que eu ainda preciso pegar o jeito de fazer. Eu ndo sei dar aula
ainda, eu vou tentando [...] No primeiro semestre eu estava na euforia, ndo
parava para pensar se a aula tinha sido boa, se os alunos tinham aprendido
mesmo. Eu comecei analisando os alunos por provas e vi que analisar por
provas ndo daria certo. Depois eu analisei pelas atividades que eles iam
fazendo. Paro mais para pensar: tentei ensinar, [mas] sera que eles aprenderam
mesmo? (Ruth, entrevista)

Em relacdo as aplicacdes de atividades estudadas no grupo, a iniciante percebe sua
mudanga de postura e seu maior engajamento no grupo de estudo. Ruth revela ser uma
pessoa prudente, com personalidade propria e que s6 pde em pratica ou aplica algo de cujo

valor educativo tenha firme convicgao.

Coloquei para o grupo quando nés comegamos a discutir as investigagoes - que
eu ndo podia fazer investigagoes geométricas com meus alunos porque eles nao
sabiam nem o que era triangulo. Eles [o grupo] queriam que eu fizesse aquela
tarefa do tridngulo, aquela do numero 7, e eu disse que ndo ia fazer. A
investigagdo pedia triangulo isosceles, triangulo eqiiilatero, escaleno. Eles ndo
iam saber e eu achava que ndo podia e ndo fiz. Isso eu coloquei para o grupo.
Mas o grupo, naquele momento, e a coordenadora [do grupo] diziam que podia.
Mas eu ndo compreendia o que eles queriam dizer. Entdo eu ndo levei para a
sala de aula aquela investigagdo...

No comego, o grupo me ajudou porque eu fui lendo os textos de investigagoes.
Eu ndo fazia com os alunos porque eu ndo me sentia... até hoje eu ndo me sinto
preparada para fazer uma investigacdo. Mas eu fui percebendo que existiam
outras estratégias que eu podia fazer dentro em sala de aula. Podia, como se faz
na investigagdo, em que todos fazem um problema, exercicio e depois todo
mundo coloca [socializa] a resposta. Eu nunca tinha pensado [nisso] até ler
sobre investigagdo. Isso se faz em qualquer atividade mais elaborada que vocé
pede para os alunos apresentarem o que eles fizeram. Fica super legal quando
todo mundo fala, vira uma grande discussdo em sala de aula. Entdo, as leituras
sobre investiga¢do me ajudaram com estratégias para usar em sala de aula, ndo
fazendo investigagées, mas em outros tipos de metodologias. (Ruth, entrevista)

Na realiza¢do do que o grupo propunha, apresenta indicios de que sua participagdo
no grupo lhe proporciona aprendizagens tedrico-metodoldgicas importantes para seu inicio
de carreira. Podemos interpretar que no inicio sua participacdo no grupo foi periférica e
levou um certo tempo para que ela se sentisse um membro auténtico do grupo, alguém que
se identificasse plenamente com a nova comunidade de pratica. Porém “uma forma de
participagdo muito periférica pode ser essencial para a propria identidade por conduzir a

algo significativo” (WENGER, 2001, p. 195). Dois fatores, entretanto, seriam decisivos
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para seu engajamento ao grupo: seu ingresso na Pds-Graduagdo e a regéncia de suas

proprias classes.

Eu ndo tinha muita amizade com as pessoas do grupo. Eu so conhecia a
coordenadora. Entdo ndo externava muito as duvidas que eu tinha, nem os
problemas. Agora que eu ja tenho uma intimidade melhor com as pessoas, a
gente quer fazer um grupo colaborativo e com as leituras que a gente tem feito
sobre grupos colaborativos, percebo que preciso colocar os meus problemas.
Por mais que a gente tenha o objetivo geral, cada um tem o seu especifico e que
ndo pode ser esquecido. Se eu ndo falasse, iria ficar sempre de escanteio e ai
comecei a falar sobre os problemas da prdtica, sobre os problemas do que
acontecia dentro da minha sala de aula. Comecei a falar ndo sé para a
coordenadora, mas também para o grupo, quando eu entrei no mestrado e
depois que eu comecei a dar aulas. (Ruth, entrevista)

Esses objetivos especificos sao explicitados quando comenta:

O meu interesse de ir para o grupo é de aprender mais para poder levar para
minha sala de aula. Eu ndo me sinto segura ainda [com as investigagcoes]
porque eu ndo sei onde meus alunos vdao chegar. Eu me sinto presa ainda. Eu
ndo sei onde eles vdo parar e se eles pararem em alguma coisa que eu ndo
consigo dar conta? (Ruth, entrevista)

A participagdo no grupo e as atividades mais abertas realizadas em sala de aula

parecem fornecer indicios de seu processo de tornar-se professora e de arriscar outras

abordagens de ensino de Matematica em suas aulas. Aos poucos, comecou a experienciar

tarefas ou atividades mais abertas ou exploratorias com seus alunos. Isso significa que ela

estava se apropriando dos saberes e dos pensares da comunidade de pratica formada pelo

GEM.

A maneira que eu estou dando aula esse ano, com exercicios mais abertos que
ndo sei onde vai dar, esta me tirando esse medo de levar as investigac¢oes para a
sala de aula. Fiz aqueles exercicios de padroes algébricos, onde cada um chega
em um canto. Percebi que ¢ muito rico em sala de aula cada um ir para um
lado, porque ndo fica aquela mesmice quando vai corrigir os exercicios. E tdo
gostoso, eu tenho quatro sétimas e em cada uma sai coisas diferentes. Entdo eu
vou discutir o que a gente fez e em cada sala. E diferente porque eu deixei cada
um ir para um lado, cada sala faz uma resolugdo diferente, algumas se repetem
e outras ndo. E gostoso e isso estd tirando um pouco o medo de fazer as
investigagoes, porque é uma inseguran¢a minha. [...] Ndo é so inseguranga, tem
a questdo da Matemdtica também, porque eles podem usar estratégias
matemdticas que eu ndo vou entender a Matemdtica deles, o jeito que eles vdo
usar eu posso ndo compreender. (Ruth, entrevista)
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Ruth traz também indicios de constru¢do de uma postura colaborativa importante
para o desenvolvimento profissional do iniciante: além das trocas de experiéncias coletivas
no grupo, tem feito parcerias para desenvolvimento de pequenos projetos (Ata do grupo,
27/03/2006), pedidos de material por e-mail ao grupo, como: Estou precisando do livro: A
matematica na lenda e na historia de Malba Tahan. Se alguém puder ajudar, agradeco (E-
mail, 29/05/2007) ou trocas de informagdes com outros colegas iniciantes sobre materiais
didaticos disponiveis na Web como, por exemplo, os e-mails que circularam no dia

19/05/2007:

Ola Pessoal!!!

Encontrei um site do MEC que tem muitos videos interessantes de matematica,
como a série Mdao na Forma, aléem de outros de ciéncias, portugués, etc. Se
alguém se interessar ai vai o endere¢o: www.dominiopublico.gov.br

Abragos

Ronaldo

Obrigada Ronaldo!

Tem varios videos legais e eu estava procurando-os ha muito tempo.
Beijos

Ruth

Eu ja tenho os videos baixados, se alguém se interessar?
Abrago
Rafael

Os e-mails fornecem indicios de confianga mutua entre os participantes e revela a
dinamica colaborativa do grupo, que pode ocorrer nas reunides presenciais ou mesmo nos
contatos virtuais, como observado acima. Essa constru¢do de uma postura colaborativa
ultrapassa a comunidade do grupo, sendo evidenciada nas observagdes realizadas na escola
onde Ruth trabalha, pois ela valoriza o conhecimento e a discussdo de outras praticas de

professores experientes ou mesmo de outros iniciantes da sua escola.

Eu acabo trazendo [no grupo] coisas que acontecem na sala de aula. Discuto
com a Maria, olha como é que vocé faz [pra ensinar algum determinado
conteudo] porque ela ja da aulas ha 10 anos. Discuto com a Gisele que me
ajuda muito, eu falo: eu pensei nisso, vocé acha que da certo? Ela diz: eu ja fiz
isso, eu fiz do jeito tal, fiz isso ou aquilo...

Eu vou perguntando para todo mundo que da aula agora, porque eu percebi que
é uma maneira dentro ou fora de ajudar meus alunos. Eu também aprendo
quando eu estou conversando com outros professores mais experientes e com
outro professor novo também [...] Tem uma professora la na escola que eu
descobri que da aula s6 um ano e eu achava que ela dava aula por muito mais
tempo, porque ela é muito mais velha que eu [...] A gente comegou a conversar
sobre o que ela [outra professora de Matematica] fazia com os alunos, o que ela
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usava. Comegou a contar e acabou surgindo outras coisas também que eu posso
fazer com os meus [alunos] e ela pode fazer com os dela [alunos]. A gente
trocou jogos que ela tem e eu ndo tenho para usar com os alunos e nos estamos
do lado, na mesma escola!! Ela ndo da aula nas mesmas séries que eu, mas nos
conseguimos conversar. (Ruth, entrevista)

Nas observacdes realizadas em sala de aula, pudemos nos deparar com uma

professora iniciante que, embora manifeste resisténcia em aplicar em suas aulas as

investigagdes matematicas, procura trabalhar com atividades mais exploratorias, tentando

ndo fornecer respostas prontas, questionando seus alunos e utilizando pequenos grupos e a

escrita para desenvolver conceitos matematicos:

Ruth inicia a aula perguntando se eles fizeram o exercicio para casa, a maioria
levanta a mdo dizendo que ndo, ela propoe que sentem em duplas para fazé-los.
Distribui uma folha por dupla que contém:

Observe as

alteragoes X+20=50 Vocé observa alguma

realizagées nas X+20-20=50-20 regularidade?

equagoes: X+0=30

A+ 10=20 X=30 Resolva a seguinte

A+10-10=20-10 equacgado e explique

A+0=10 F+25=100 como devemos

A=10 F+25-25=100-25 resolvé-la.
F+0=75 Y+37=42

Y+15=30 F=75

Y+15-15=30-15

Y+0=15

Y=15

Os alunos perguntam bastante o que é regularidade.

Aluna: Professora.

Ruth: Fale...

Aluna: O que é regularidade?

Ruth: Observe o que sempre acontece nos exemplos e tente escrever sobre isso.
Aluna: Estd certo assim?

A professora iniciante Ié o que a aluna escreveu.

Ruth: Vocé acha que esta certo?

Aluna: Ndo sei.

Ruth: Converse com seu colega primeiro.

[...] A professora nessa aula é chamada pelos alunos a todo o momento, e aos
poucos, apos a leitura da escrita dos alunos pela professora, escreve nos
cadernos a equagdo: 4x-1=2x+30 para que eles tentem resolver. Os alunos
perguntam bastante como fazer o exercicio. Parecem reconhecer o principio de
igualdade, mas as duvidas sdo em sua grande maioria no avangar nos passos
colocados nos exemplos dados. Ruth mantém a postura de questionar e os
alunos parecem confusos. Um aluno fica o tempo todo andando atras da
professora e pedindo que ela passe algumas contas para ele resolver. No final
da aula Ruth me diz que deveria rever a tarefa porque os alunos sempre tém
duvidas em rela¢do aos mesmos itens. (Diario de campo da pesquisadora, 2006)
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A professora iniciante procura observar os alunos, percebe algumas limitagdes da
atividade proposta e comenta que os alunos ndo sdo habituados a desenvolver outros tipos
de atividades mais voltadas a metodologia exploratdrio-investigativa e cita resisténcias,
como a do aluno que insiste para resolver exercicios repetitivos, pois, assim ele tem mais
seguranga e se destaca nas aulas de Matematica.

Em outra aula, observada uma semana depois, pudemos evidenciar alguns avancgos

na escrita dos alunos e em suas observagdes:

Depois de distribuir a folha onde constavam trés equagoes resolvidas:

Plinio (aluno da 7° série)

Diana (aluna da 8“ série)

20+ 2.a=136 20+ 2.a=136
20+ 2.a-20=136-20 2.a=136-20
2.a=116 2.a=116
2a+2=116+2 a=116+2
a=158 a=>58

7y+2y+l=3y+7+3y
9y+1=6y+7

7y+2y+l=3y+7+3y
9y+1=6y+7

9y+1-1=6y+7-1 9y—6y=7-1
9y=6y+6 3y=6
9y—6y=06y+6-06.y y=2
3y=6
3y+3=6+3
y=2
4dx=x/2+17 4x=x/2+17
24x=2x/2+217 8x=x+34
§x=x+34 8x-x=34
8x—x=x+34-x 7.x =34
7.x =34 x=34/7
7.x/7 = 34/7
x =34/7

Os alunos foram orientados oralmente a observar e escrever quais eram as
diferengas entre as duas resolu¢ées (Plinio e Diana). Os alunos demonstraram
certa facilidade em escrever sobre os dois métodos, destacando principalmente
que um é mais detalhado e o outro mais rdpido, que pulava alguns passos e que
o resultado era o mesmo. Alguns alunos questionaram se por estarem na oitava
série teriam que fazer pelo método simplificado.

A professora procura a construgdo de conceito com os alunos, sempre vai lendo
e fazendo novas questoes as duplas. (Diario de campo da pesquisadora)

Ruth revelou postura diferenciada, ao buscar produzir significados para a linguagem
algébrica, utilizando a Geometria como mediacdo ou contexto de significacdo. Porém na

atividade seguinte ndo se preocupou com o rigor matematico e nao trabalhou com a

123



linguagem especifica. Este fato pode ter conduzido os alunos a outras possiveis

visualizag¢des, ndo percebidas por Ruth no momento da agao.

Comega a escrever um exercicio na lousa:

Observe as medidas (em graus) dos angulos representados no triangulo
abaixo:

a-) Nessa situagdo, qual é o valor numérico da expressao abaixo: x + (x-15) +
(x-30)

b-) Determinar o valor de x para o qual essa expressdo tenha valor numérico
do resultado do item a.

c-) Quais os valores em graus dos trés dngulos do triangulo?

Ruth pede para os alunos copiarem o exercicio, enquanto isso eles perguntam
em voz alta: “pula quantas linhas? O que é para fazer exatamente? ”.

A professora responde que é necessario ler o exercicio. Depois dialoga com os
alunos:

Ruth: O que é valor numérico?

Um aluno responde: Valor em nimeros.

Ruth: Entdo qual o valor do item a? Como posso calcular?

A sala fica em siléncio. Ruth entdo diz:

Ruth: Ninguém sabe? Entdo vamos fazer uma coisa antes de resolver isso.
Arranquem um pedacinho de papel e desenhem um triangulo qualquer. Corte as
pontas e una para perceber quantos graus temos na soma de seus angulos.
Depois de concluirem que o item a seria uma equag¢do com valor igual a 180°,
retornaram a discussdo e um aluno diz:

Aluno: Entdo podemos ter valores diferentes para x?

Ruth: Observe melhor.

Aluno: Mas todos os angulos sdo iguais.

Ruth: Serd que sdo iguais?

Aluno: Sdo, sdo iguais.

Observando a resposta do aluno, pude notar que ele se fixou na visualiza¢do da
figura desenhada na lousa, realmente a professora havia desenhado um
triangulo eqiiildatero. Portanto, provavelmente a representac¢do do triangulo o
levou ao erro. (Diario de campo da pesquisadora, 2006)

Em conversa posterior com a professora iniciante, pudemos refletir sobre a
complexidade de ir além das interpretagdes das respostas dos alunos e a importancia do
outro nesse processo. Outro aspecto observado, na escola publica em que Ruth leciona, foi

a influéncia do contexto escolar na pratica da professora, onde alguns entraves precisam ser

administrados:
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Ruth foi até a professora que estava sentada com alunos no pdtio e voltou
comentando que muitos cadeados naquele dia haviam sido “entupidos” com
palito. Assim varios foram quebrados para a primeira aula, porém duas salas
haviam ficado no padtio esperando o diretor porque ele ndo gostava, por
questoes financeiras, que quebrassem muitos cadeados no mesmo dia, esse fato
me pareceu ser corriqueiro. Permanecemos no pdtio com os alunos, Ruth ficou
preocupada, examinou um caderno de aluno para avaliar se teria outra
atividade que poderia ser aplicada naquela situa¢do no patio, vai até a sala da
dire¢do conversar e quando retorna diz que permaneceriamos ali até que o
diretor resolvesse quebrar os cadeados. Enquanto isso, Ruth pega uma folha
com um exercicio na sua bolsa e procura um aluno que, segundo ela, gosta de
problemas de logica. O aluno agradece por mais um problema e diz que ird
copiar para tentar resolver. Logo o diretor chega e resolve a situagdo, com isso
pude conhecé-lo. O diretor logo quis falar um pouco comigo, falou das
dificuldades da escola e que gostaria que todos trabalhassem mais com leituras,
escrita e textos na sala de aula, me pediu sugestoes sobre a historia da
Matematica, pois achava que a disciplina era trabalhada sem significado para
os alunos. (Diario de campo da pesquisadora, 2006)

Ao conhecer e conversar com o diretor da escola, ficou evidente sua preocupagao
com a parte pedagogica da escola, fato pouco comum entre os gestores escolares, pois
geralmente se preocupam mais com a parte administrativa da escola e sua organizacio e
controle. Entretanto, de outra parte, parece ndo conhecer profundamente o trabalho
didatico-pedagdgico desenvolvido e/ou realizado em sua escola, como ¢ o caso da
professora iniciante, que tem priorizado leitura e escrita matematica em sala de aula.

Por tultimo, ha indicios também de que o contato com a pesquisa desenvolvida no
grupo possa trazer mais seguranca para as praticas de Ruth. Em ata, sdo registradas
declaragdes da professora iniciante, nas quais ela diz que os textos discutidos no grupo
mostravam algumas de suas insegurancas e ansiedades para escrever um projeto de
pesquisa (Ata, 15/03/2005) e revela que sao discutidas suas percepcdes sobre a valorizacao
dos saberes produzidos por professores académicos e praticos, afirmando ser vista com

outros olhos na escola, desde que ingressou na P6s-Graduacao.

5.3 GRUPO 3: Grupo Colaborativo de Estudos em Educacio Matematica (GCEEM)
Esse grupo teve inicio em meados de 2005 e possui uma caracteristica diferente dos

outros descritos anteriormente, pois seus encontros sdo realizados quinzenalmente na

Diretoria Regional de Ensino, sob coordenacdo de uma professora assistente pedagdgica da

mesma diretoria, mestranda em Educacdo Matematica pela Universidade Estadual de
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Campinas“. A formacado do grupo foi favorecida por duas razdes. A primeira pelo fato de a
professora ter ingressado no curso de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica, tendo para
isso recebido uma Bolsa-Mestrado da Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo, a
qual deveria reverter em um projeto de interesse da Diretoria Regional de Ensino. A
segunda foi decorrente do fato de a professora-pesquisadora ter tomado conhecimento da
dificuldade de duas professoras com classes de recuperacdo de ciclo em Matematica e,
entdo, sugerido a formagdo de um grupo que congregasse as duas professoras e outros
interessados em classes de recuperagdo. O grupo foi caracterizado pela professora
coordenadora como “colaborativo de pesquisa-a¢do de primeira ordem”, o qual passou a ser
objeto de andlise da pesquisa de mestrado da coordenadora, que tinha como objetivo
analisar as possibilidades e as contribui¢des das atividades exploratério-investigativas a
inclusdo escolar dos alunos das classes de recuperagao de ciclo.

Além disso, a coordenadora revelou também que havia o meu sonho de
compartilhar tudo aquilo que a gente aprende com essa caminhada de professor
(entrevista); também em ata da primeira reunido consta que procurava trazer uma
experiéncia colaborativa que vivenciou no grupo 1 (Ata, 05/05/05).

O convite inicial a todos os professores de Matematica para participagdo de um
grupo de estudos foi realizado em cursos de formagdo continuada, promovidos pela
Diretoria Regional de Ensino. Assim, o grupo constituiu-se com professores experientes e
iniciantes do ensino fundamental e médio regular e de projetos especiais da rede publica
paulista.

Desde o inicio, o grupo também constituiu um espago de interlocugdo virtual, onde
disponibilizava aos participantes as atas das reunides, atividades e softwares pedagogicos,
textos teoricos, além da lista de discussdo virtual que tem sido utilizada para planejar
encontros do grupo e discutir algum tema ou sugestdes nas narrativas produzidas. Nesse
mesmo espago virtual o grupo intitulou-se Grupo Colaborativo de Estudos em Educagdo
Matematica, sendo formado por professores interessados em refletir sobre a propria
pratica e  aprofundar  seus  conhecimentos em  Educacdo  Matemadtica

(http://br.groups.yahoo.com/group/GCEEM). Em relagdo a dindmica do grupo:

1 Referente a data de coleta de dados realizada em 2006.
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O grupo comega escolhendo os textos que queremos ler, onde [os membros
dizem] achei tal tema interessante, tal coisaf...] As vezes elas sugerem, mas na
maioria das vezes sou eu quem sugiro. [...] no dia da apresentagdo quando eu
falei do projeto e falei que iria mexer com investigacoes, elas falaram: entdo
vamos estudar as investigacoes porque para nos ndo tem problema nenhum e
comegamos por ai. O grupo se empolgou tanto que nos ndo conseguimos deixar
de trabalhar com as investigagoes e continuamos trabalhando com isso. Mas
ndo é que o grupo so discuta investigagoes matemadticas. A gente discute os
problemas de sala de aula, a gente ja leu texto sobre escrita e outros temas, mas
parece que ficou muito forte as investigagoes. (Coordenadora, entrevista)

Outros aspectos sdo constatados, em avaliagdo do grupo: realmente tem o carater de
FORMACAO CONTINUADA, os assuntos podem ser iniciados em um encontro e, quando
preciso, se prolongar por outros, dando tempo para as discussoes e assimilagoes que forem

J4

necessarias (Ata, 02/02/2006). Esse aspecto também ¢ apontado pela coordenadora do

grupo:

Aqui vocé respeita o tempo do professor, elas [as professoras participantes] se
respeitam, tanto que a gente programa a pauta com isso, isso e isso. Mas se
naquele dia um texto que a gente estava discutindo estava interessante, tinha a
ver com a prdtica, podia trazer contribui¢oes para as professoras, a gente se
prendia no texto e ndo tinha a preocupagdo de cumprir aquilo que estava
proposto, que é uma coisa que ndo acontece quando vocé vai fazer uma
formagdo continuada dada pelo Estado, por exemplo. (entrevista)

Day (1999) reafirma esse aspecto importante para o desenvolvimento profissional
continuo, dizendo que “tempo e oportunidades, bem como as disposi¢des e capacidades dos
professores para aprenderem com outros no local de trabalho e com elementos fora da
escola sdo fatores-chave”. (p. 45)

O ambiente de aprendizagem no grupo também tem sido destacado nas avaliacdes
do grupo, pois ndo existe um clima de competi¢do ou pessoas que acham que sempre tém a
razdo, todas estdo ld para colaborar, expor suas angustias, dar opinides, questionar,
buscar respostas (Ata, 02/02/2006).

Neste grupo temos duas professoras em inicio de carreira docente: Talita e Janaina.
A professora iniciante Talita esteve envolvida desde a sua formagdo inicial em
participagdes de grupos de estudos e atualmente participa de dois grupos simultaneamente:
um na universidade [grupo 2] onde atualmente faz Pés-Graduacdo em Educacgdo e no grupo
3, que se reune na Diretoria Regional de Ensino. Diante dos critérios ja mencionados,
selecionamos a professora Janaina para observacdes em sala de aula na escola publica onde

estd inserida como professora efetiva de Matematica.
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5.3.1 PROFESSORA INICIANTE: Janaina
Janaina declara ter estudado em uma escola rural e relata que na sua infancia
adorava brincar de escola, fingindo ser a professora. Afirma nao ter tido dificuldades com o

rendimento escolar e de sempre ter gostado da area de ciéncias exatas.

A professora iniciante relembra um episoddio do ensino fundamental que parece ter
despertado seu interesse pela Matematica Quando entrei na escola e aprendi a mexer com a
calculadora, achei o maximo, e pedi para ele [pai] comprar uma. Entdo eu o ensinei a
mexer e lembro que foi o maximo (Janaina, entrevista). Lembra também de um professor de
Matematica do ensino basico que esclarecia todas as suas davidas e trazia para ela
exercicios extras e revela o que aprendeu com esse professor: Ndo herdei nada da didatica
do seu Jodo, a ndo ser a paciéncia para explicar detalhadamente os exercicios e quantas
vezes for necessario, desde que o aluno realmente esteja participando da aula (Janaina,
entrevista).

Apesar de ter feito no ensino médio o curso de Magistério, pelo projeto Centro de

Formagao e Aperfeicoamento para o Magistério (CEFAM), declara em entrevista:

Escolhi Matemdtica porque eu queria o bacharelado em Matematica. Como ndo
passei, optei pela Licenciatura, que era o que eu podia pagar na época. Mas eu
ndo me arrependo hoje, eu so me arrependo de ndo ter esperado e batalhado
mais para ingressar numa faculdade estadual.

Em relacdo a sua formacao inicial, comenta sobre as disciplinas pedagogicas:

As aulas [da drea pedagogica] eram muito boas, diversificadas. A professora de
didatica trazia para nés muitas dindmicas diferentes e bem interessantes, varias
eu trabalho ou ja trabalhei com meus alunos. As disciplinas pedagogicas
contribuiram e contribuem muito para a minha carreira profissional. Sempre
tive facilidade com essas disciplinas, porque eu gosto, e, além disso, ja tinha
estudado no magistério.

Destaca as aulas da professora de Didatica e apresenta indicios de inseguranga em

relacdo ao conteudo matematico a ensinar:

No ultimo ano eu tive uma professora de Didatica, eram totalmente diferentes as
aulas dela. Percebia que ela tinha muita seguranga em fugir daquilo que estd
proposto no livro didatico, de abrir uma discussdo, porque ela conhecia mesmo
o0 assunto, tinha dominio. Um tipo de atividade muito legal de trabalhar com os
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A professora iniciante enfatiza a importancia do conhecimento especifico para a seguranga
na pratica docente. No caso de Janaina, essa inseguran¢a também estd relacionada a dicotomia
entre as disciplinas especificas de Matematica do curso de licenciatura e os fundamentos
matematicos a ensinar na escola, o que revela um sentimento de despreparo que normalmente

potencializa o choque de realidade ao iniciar a carreira e/ou desespero, como confessa a propria

iniciante.

alunos, mas eu as vezes ndo me sinto segura por ndo ter muito conhecimento da
Matematica, ou seja, so sei 0 minimo do minimo. (Janaina, entrevista)

Quando me formei e comecei a trabalhar me vi desesperada, pois ndo sabia
Matematica o necessario para ensinar meus alunos. Por exemplo: sabia
resolver um exercicio de limite, mas ndo sabia para que se usava uma fungdo,
sabia achar o resultado de uma derivada, mas ndo sabia qual o objetivo de tirar
o MMC. (Janaina, entrevista)

Janaina, ao receber apoio no grupo de estudos, revela as contribuicdes deste para o

ensino de conteudos matematicos com significados:

Esse grupo [GCEEM] me auxilia muito na minha carreira e também aprendo
muito com minhas colegas de grupo que nos trazem sempre coisas novas e até
mesmo conteudos matemdticos que eu passo a enxergar e ensinar de uma
maneira mais facil e mais significativa para meus alunos (Questionario inicial).

Em relagdo ao inicio de carreira, descreve sua experiéncia na primeira proposta de

emprego:

Um dia eu estava no meu trabalho e meu professor [da universidade] me ligou e
disse que tinha uma proposta de trabalho para mim ld no Mato Grosso.
Chegando la descobri que ndo ia trabalhar na cidade e sim num projeto da
prefeitura numa fazenda. Quando cheguei realmente ao lugar em que ia residir,
entrei em desespero, pois o lugar era muito feio. No dia seguinte fui a escola e
fui muito bem recebida. Os alunos sdo super diferentes, sdo mais educados, se
vocé pede alguma coisa para eles, eles trazem, eles fazem, sdo bem diferentes.
Os pais participam mesmo da escola [...] Foi a experiéncia mais valida da
minha vida até hoje, apesar de todo o sofrimento, porque ld eu aprendi muita
coisa. (Janaina, entrevista)

No Estado de Sao Paulo, comenta seu inicio como professora eventual até assumir o

cargo efetivo, dizendo:

Aqui como eventual, eu ndo sei se é uma discriminag¢do, ndo sei o que é, mas
vocé entra na classe e diz que estd substituindo parece que tem um descaso
explicito no rosto dos alunos. Ndo sei se foi a propria sociedade que criou isso.
Mas tem um descaso muito grande, e quando eu assumi o cargo no meio do ano
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nas mesmas salas. Mas agora eu era o “professor titular”, parece que eu estava
trabalhando com outros alunos.

Revela dificuldades com a parte burocratica e conflitos entre os conhecimentos

adquiridos na licenciatura e aqueles requeridos pela pratica escolar:

Tive muita dificuldade, comegando pela parte burocrdtica, porque aqui é
totalmente diferente que no Mato Grosso. O diario é totalmente diferente, o jeito
de avaliar o aluno.

Planejamento nunca tinha feito para entregar, so para organiza¢do minha. Foi
um sufoco, mas deu certo. Acredito que tenho muita coisa para aprender. Nas
primeiras semanas que estava trabalhando sentia-me muito frustrada e as vezes
tinha vontade de exonerar o cargo, pois, tudo era muito dificil e novo. Ndo
conseguia colocar em prdtica o que tinha trazido da graduagdo, mas batalhei e
hoje estou muito feliz, apesar das dificuldades que enfrentamos em sala de aula.
(Janaina, entrevista)

Outra dificuldade revelada foi em relagdo a progressao continuada, que estava sendo

implantada no Estado de Sao Paulo:

Também senti dificuldade, até os antigos professores da escola estavam
sentindo dificuldade, pois estava sendo implantada naquele ano [..] a
progressdo continuada. Foi muito dificil. Até hoje ainda tenho muitas
dificuldades. Mas aqui é diferente. Conto com varios colegas de profissdo que
me auxiliam muito [professores da escola paulista]. (Janaina, questionario
inicial)

Janaina declara que iniciou sua efetivagdo no cargo de professora de Matematica na
rede publica paulista simultaneamente a outros professores na mesma escola e evidencia
que esse foi um contexto favoravel para sua inser¢do. Para essa afirmagdo, a iniciante cita
experiéncia vivida em outra escola e destaca que, na primeira, a situacdo de iniciantes
vivenciada por vdrios professores proporcionou-lhes confianga para compartilhar
informacgdes e experiéncias.

Eles me ajudaram muito [os professores]. Me deram muito apoio mesmo. Até
hoje a diretora diz que somos a “panela da escola” porque nos reunimos para
tudo, sabe? E pedimos ajuda um ao outro sem constrangimento. Trocamos
muitas informagoes e atividades diferenciadas. No ano passado peguei aula em
outra escola para completar a minha carga e os professores ndo trocam

informagdo, nem conversam sobre as experiéncias e isso foi muito ruim.
(entrevista)

A professora iniciante, ao tomar conhecimento de um projeto que pretendia formar
um grupo de estudo na Diretoria Regional de Ensino, interessou-se por ele e decidiu

participar:
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Participei da primeira reunido e gostei. As dificuldades que eu enfrentava para
chegar aqui e a contribui¢do que o grupo traz para minha pratica em sala de
aula foram fortalecendo para eu continuar e eu fui lendo sobre investigacdo e ai
foi cada vez mais.... Procurava ndo faltar, so quando ndo dava mesmo. E até
cheguei a realizar uma experiéncia investigativa com meus alunos. (Janaina,
entrevista)

Ao freqilientar os primeiros encontros, logo percebeu que a participagdo no grupo

lhe trazia contribuigdes para a pratica:

O meu olhar como professora ja mudou bastante. Eu aprendi muito com as
experiéncias que elas contam. Por exemplo, quando hoje eu vou conferir uma
avaliagdo, ou uma atividade do aluno, eu procuro considerar tudo o que ele fez,
considero a resposta escrita, quando o aluno fala: eu ndo sei fazer a conta, eu
digo: entdo escreve o que vocé fez. Ja dei atividades que eram para eles
escreverem trabalhando dlgebra. Isso contribuiu muito, porque eles gostam,
porque os desafia. (Janaina, entrevista)

As atas do grupo apresentam indicios dessas contribuicdes. Isso pode ser percebido
na discussdo sobre avaliacio em Matematica. Ao Janaina perguntar se podia, nas
avaliagdes, aceitar ou ndo a resolucdo por outros caminhos, o grupo refletiu e chegou a um

consenso

sobre a necessidade de ter clareza sobre o que se quer avaliar. Se, em uma
avaliagdo vocé quer saber se o aluno resolve problemas, ndo hd porque exigir
que utilize equagoes. Mas se vocé quer saber se ele consegue utilizar a
ferramenta equagoes para resolver problemas, se ele sabe utilizar a linguagem
algébrica, entdo isso precisa ficar bem claro para os alunos, para que eles
saibam o que vocé quer. (Ata, 27/04/06)

Também nas observagdes das aulas realizadas na escola publica onde trabalha, ficou
evidente o desenvolvimento de atividades que resultaram de discussdes do grupo. A
primeira atividade dizia respeito a exploragdo do fangram** com dobraduras. A tarefa que
deu origem a atividade foi discutida inicialmente no grupo e continha as seguintes
sugestdes pedagdgicas:

TANGRAM COM DOBRADURA
1.Que figura esta folha representa?

0 nome Tangram significa “7 tibuas da sabedoria”, é um quebra-cabega chinés antigo, composto de
sete pecas (chamadas de tans), com cinco tridngulos de trés tamanhos, um quadrado ¢ um paralelogramo.
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2.Por que (o que) é um retdngulo?

3.0 que é um quadrado?

4.Retire deste retangulo o maior quadrado possivel.

5.Que parte do quadrado é chamada de vértice?

6.Qual o nome da linha que se formou de um vértice até o outro?

7.Corte o quadrado pela diagonal.

8.Que figuras formamos agora?

9.0 que é dngulo?

10.0 que é lado?

11.Vamos tentar classificar os tridngulos que temos.

12.Divida um desses triangulos ao meio.

13.Marque no outro triangulo o ponto médio do maior lado.

14.Dobre o vértice que esta de frente para o ponto médio sobre a marca e corte
na dobra formada.

15.Que figuras formamos?

16.Dobre o trapézio ao meio e corte.

17.0 que temos agora (classificar os trapézios mostrando a diferenga entre
eles)?

18.Retire de um desses trapézios o maior quadrado possivel.

19.Coloque juntos o quadrado e o triangulo médio e descubra uma forma de
verificar se um deles ¢ maior que o outro ou ndo.

20.Retire do outro trapézio um paralelogramo.

Em outra aula observada, Janaina também recorreu a atividade de iniciagdo a

algebra, j& analisada pelo grupo em suas potencialidades e limites.

Apos a confirmagdo de assistir as aulas, por e-mail, a professora me informou
que suas aulas tinham inicio as 8:20h. Cheguei a escola as 8:00 e, para minha
surpresa, ela ja estava em sala. Quando cheguei, ela me disse que a escola
havia ligado para subir uma aula, pois um outro professor tinha faltado. Ela
havia proposto um exercicio que estava escrito na lousa e pediu para fazerem
em grupos. Esse exercicio estava baseado na tarefa “ANALISANDO A
VARIACAO”, discutido no grupo de estudos. A tarefa aplicada por Janaina
pode ser considerada de natureza exploratoria. Ela escreveu na lousa:
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Complete os quadros:
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A professora fez pequenas intervengées nos grupos, sentando com eles e fazendo
questionamentos a suas respostas. Procurou que os alunos buscassem uma
logica, pois seu objetivo era introduzir os conceitos matematicos de diretamente
e inversamente proporcionais. (Diario de campo)

Janaina mostrou-se aberta as novas metodologias estudadas no grupo e procurava
aplica-las a seus alunos. Apds discussdo no grupo sobre as potencialidades de
desenvolvimento do pensamento algébrico de uma tarefa investigativa aplicada a alunos de
sextas séries, em um projeto de Iniciacdo Cientifica®, a professora iniciante a propds a seus
alunos de sétima série. A atividade em sala de aula, decorrente da aplicagcdo dessa tarefa, foi
relatada oralmente no grupo e, apos sugestdo deste, escreveu uma narrativa. Depois de ter
sido objeto de discussdo e reflexdo do grupo, essa narrativa foi apresentada/publicada pela
autora no I Seminario de Historias e Investigagdes de/em aulas de Matematica (I SHIAM),
realizado na Universidade de Campinas, em 2006, sob a iniciativa do Grupo de Sébado

(Grupo 1 desta pesquisa).

Ao refletir sobre essa dinamica do grupo, de abrir espaco para a producao de
narrativas escritas, a coordenadora percebe o desenvolvimento profissional da iniciante
dizendo que pelo fato de perder o medo de escrever, até os apontamentos ela traz paginas
de apontamentos do texto que ela leu, [e/ou] da tarefa que esta sendo discutida. Na
Janaina eu vi uma evolu¢do de se perceber como professor que pode produzir
[conhecimentos] (entrevista).

Segundo Day (1999, p. 69), “embora a investigacdo narrativa proporcione um meio
para reivindicar um papel central no seu proprio desenvolvimento, a semelhanga do que
acontece com a investigagcdo-acdo, sao necessarios amigos criticos de confianga para
apoiarem e questionarem o proprio processo”. Isso, de certa forma, aconteceu com Janaina.

Em um dos encontros do grupo, ela levou sua narrativa para ser lida e analisada pelos

* Trabalho de Iniciagdo Cientifica apresentado na Unicamp em 2004 por Fernando Fernandes, sob orientagio
do Prof. Dr. Dario Fiorentini.
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colegas, tendo obtido ajuda de amigos criticos para aprofundar suas reflexdes e melhorar

sua narrativa:
Janaina: Eu tive que fazer umas intervengoes na sala de aula com essa atividade
porque eles estavam respondendo sim ou ndo.
Professora 1: Quando vocé aplica a atividade percebe a linguagem e a
formulagdo das questoes propostas.
Janaina continua a leitura: [...] comecei a indaga-los fornecendo algumas pistas.
Professora 2: Que tipo de pistas sdo essas?
Coordenadora: E importante porque essas pistas sdo as suas intervengoes,
vamos imaginar que vocé esta escrevendo para outro professor, ele com certeza
gostaria de saber que tipo de intervengoes vocé fez. Acho que pode tentar
resgatar no processo que vocé viveu.
Continua a leitura.
Professora 2: Por que vocé quer citar essa aluna?
Janaina: Porque ela se isola, ndo participa das atividades e eu achei que seria
uma oportunidade para ela participar. Insisti mais com ela nessa atividade.
Professora 2: Eu acho que esse fato é importante porque lhe incomoda, até
porque vocé insiste em escrever sobre isso.
Coordenadora: Até mesmo escrever o que vocé disse: que insistiu mais para que
ela participasse dessa atividade.(Reunido GCEEM, 2006)

Embora a literatura aponte que os professores iniciantes normalmente fazem
escolhas pessoais - por afinidades e de forma espontanea - para solicitar apoios para a sua
pratica, no ambito dos grupos de estudo, os amigos criticos sdo constituidos na relagdo
grupal, em um ambiente de confianga mutua e de colaboragao.

Como podemos perceber, no grupo sdo discutidas, além da formulagdo das tarefas,
as atividades desenvolvidas em sala de aula e, em particular, as interven¢des da professora
iniciante. Além disso, sdo questionados, no texto narrativo, alguns destaques dados pelo
professor-autor, fazendo emergir novos significados a pratica vivenciada. Nessa reunido,
Janaina também revelou a importancia da discussdo em encontro anterior no grupo
GCEEM sobre o inicio da aplicacdo dessa tarefa, pois redefiniu agdes para a sua
continuidade, como a defini¢do dos papéis dos alunos nos grupos em sala de aula.

Outras aprendizagens sobre aspectos matematicos € da propria escrita narrativa da
professora iniciante foram reveladas nas discussdes realizadas no grupo de estudo. Os
relatos das respostas dos alunos contribuiram para analisar o conteido matematico
envolvido, (re)significar os conceitos relativos a provas e argumentos matematicos validos
e discutir em que momento seria importante iniciar o desenvolvimento da linguagem e do
pensamento algébricos no ensino fundamental. Também ocorreram criticas e sugestdes na

estrutura da escrita, como paragrafos muito extensos, trocas de assunto, trechos com dubios
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entendimentos. Sugeriram que ela incluisse também aspectos que nao foram bem sucedidos
ou até outros olhares sobre a pratica narrada.

Essa postura colaborativa dinamizada nos grupos revela aprendizagens e propde
outras perspectivas no desenvolvimento da profissdo docente. Janaina declara: vivo
convidando os outros professores para vir participar do grupo, eu sempre troco
experiéncias do grupo com eles ld [escola] também [...] meu objetivo daqui uns dois ou
trés anos, é fazer um mestrado.

Ao refletir sobre o inicio de carreira, sugere: lutar, nunca desistir e nunca ser
orgulhoso, ndo ter medo de admitir que ndo sabe. Procurar conhecimento com alguém que
saiba para te ajudar, porque eu sempre procurei quando tive dificuldades e sempre
encontrei alguém que me auxiliasse, e foi muito bom (Janaina, entrevista).

Nessa luta, declara a fragilidade dessa fase inicial e revela indicios da necessidade

de apoios para a constru¢do da identidade profissional:

Se eu ndo tivesse lutado, ndo tivesse batalhado, eu acho que hoje eu ja teria
desistido porque o comego é muito dificil mesmo. Parece que habitamos um
mundo, mas ndo fazemos parte dele. Alguns dias, saimos da sala de aula nos
sentindo um lixo, com a sensagdo que ndo ensinamos nada e na verdade nao é
isso, porque quando vocé olha para tras [...] percebe que ensinou muito. Tem
que lutar, pensar positivo e batalhar muito. (Janaina, entrevista)

Ao analisar as dinamicas desses grupos colaborativos, através dos professores
iniciantes, podemos perceber o valor desses ambientes alternativos para o processo de
construcdo das identidades individuais e grupais, favorecendo o desenvolvimento
profissional. Segundo Wenger (2001):

Construir uma identidade consiste em negociar os significados de nossa
experiéncia de afiliagdo a comunidades sociais. Esta concepgdo de atuar como
um pivo entre o social e o individual, de modo que se possa falar de um em

fungdo do outro. Evita uma dicotomia simplista individual-social sem anular a
distingdo (p. 182).

O grupo, ao definir temas de estudo que sdo apropriados e deliberados internamente
em um processo democratico, tem proporcionado aprendizagens distintas, como a
importancia das interagdes e negociagdes dos processos educativos, dos conteudos
matematicos e das proprias dinamicas de aula.

O professor, ao refletir oralmente ou por escrito, interpreta e produz sentido aos

episodios de sua pratica, (re)significa e reconstroi saberes e percebe-se também como
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produtor de conhecimentos. Tais conhecimentos, no caso dos grupos estudados, tém gerado
diferentes tipos de produgdes, que tém sido apresentadas em congressos de Educacdo
Matematica e/ou publicadas em revistas ou livros, os quais vém sendo utilizados na
formagao inicial de cursos de Matematica de diversas universidades. Portanto, ha um
processo de aprender e de ensinar que se constitui mediante participacdo em grupos de
estudo e também em outras comunidades.

Pudemos também perceber que outras dimensdes foram objeto de discussdo no
grupo do qual participava Janaina, envolvendo, por exemplo, politicas publicas de

avaliagdo e o curriculo escolar:

Professora 2: Deixa eu perguntar uma coisa, vocés chegaram a ver as provas do
SARESP? A prova foi fora da realidade, a quinta série até estava legal, mas o
nivel da oitava série e ensino médio estava dificil e extremamente conteudista.
Talita: e é um conteuido que sinceramente, vocé ndo consegue.

Professora 2: no nivel que nos temos, nem chegamos a trabalhar esses
conteudos, eles se baseiam em escolas particulares.

Professora 3: Os professores estavam revoltados porque eles orientam para
trabalhar com o contexto, com isso e aquilo... e depois chega na prova e pede
essa matematica purinha...

Coordenadora: Nossa, tem aqui polinémios purinhos... Nossa, vocés conseguem
trabalhar os grdficos, funcdo na oitava série? Olha gente: rotagdo....

[...]

Coordenadora: £ um bom material para nés comegarmos no ano que vem...
Professora 2: E isso que eu fiquei pensando: O que eu fa¢o? Mexo no meu
planejamento, trabalho em fungdo do que eles querem ou no que eles estdo
pregando. Para onde vou o ano que vem?

[

Janaina: Eu ndo sei como acontece com vocés, mas as vezes eu saio de uma aula
arrasada porque eu ndo consegui dar nada, depois vocé para e reflete: mas
como? Eu ndo consegui isso e aquilo?...

Talita: Mas acontecem algumas coisas interessantes, eu tenho uma classe que eu
sempre falo que ninguém estuda, ninguém me escuta, ndo participa... No dia do
Saresp, eu estava em outra classe e os alunos estavam saindo e diziam para
mim: Professora, a prova de Matemadtica estava super facil, eu sabia essa,
aquela... Entdo eu fiquei assim... Nossa!ll... de boca aberta. Vocé acha que eles
ndo estdo aprendendo nada, mas no meio daquela bagunca toda, estd
funcionando. (Reunido GCEEM, 2006)

Importante destacar que, atualmente, todos os iniciantes descritos neste capitulo
continuam na profissdo docente e continuam participando dos grupos de estudo. Cohen
apud Lima (2002) destaca os beneficios da colaboracdo as praticas e as idéias dos
professores:

A esséncia de um controle profissional e de um crescimento intelectual

continuos reside no contato estimulante com pares que desafiam constantemente
as idéias existentes acerca das criangas, do curriculo, da gestdo da sala de aula ¢
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de problemas mais vastos ligados a relacdo entre a escola e a comunidade. (p.
41)

Neste capitulo, destacamos a influéncia da trajetoria pessoal e estudantil na escolha
da docéncia em Matematica; indicios de limites e potencialidades da formagdo inicial;
confirmagdo de algumas dificuldades caracteristicas da fase inicial da carreira; importancia
e influéncias do contexto e da socializacdo docente — gestdo e organizagdo escolar,
atribuicao de aulas, espagos coletivos; idealizacdes ou concepgdes e acdo pedagogica;
contetdo e forma; retorno do conteudo geométrico as aulas de Matematica; processo de
elaboragdo de atividades e de avaliagdes mais sistematizado; influéncia da dinamica do
grupo — oralidade, escrita, papéis diversos do professor e pesquisa — na constitui¢ao do
professor e de uma postura colaborativa.

Mesmo ndo sendo objeto de estudo nesta pesquisa, cabe destacar as liderancas
desses grupos de estudos, na pessoa dos idealizadores e coordenadores dos grupos
visitados: pelo dinamismo, pela disposicdo e pela coeréncia com a concepgao de formagao
que assumem e pdem em pratica, considerando os professores e futuros professores como
parceiros e protagonistas capazes de produzir e compartilhar conhecimentos sobre suas
praticas e de promover seu proprio desenvolvimento profissional.

O proximo capitulo tem o propodsito de sistematizar e pontuar as contribui¢des dos
grupos colaborativos para o desenvolvimento profissional durante a fase inicial da carreira
docente em Matemadtica, ao cruzar os dados coletados, os quais foram, em grande parte,
apresentados e descritos nos capitulos IV e V. Esse cruzamento sera organizado a partir de

eixos e categorias analiticas.
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CAPITULO VI

Desenvolvimento profissional de professores iniciantes de

Matematica e o0 apoio de grupos colaborativos

4

O objetivo principal deste capitulo ¢ identificar e descrever as contribui¢des dos
grupos ou das praticas colaborativas para o desenvolvimento profissional dos professores
iniciantes. Para sistematizar e pontuar essas contribuigdes durante a fase inicial da carreira
docente em Matematica, este capitulo foi organizado em duas partes principais. A primeira,
com o objetivo de compreender a natureza especifica dos grupos colaborativos estudados e
retomar os principais elementos apresentados no capitulo anterior. Nessa parte houve a
preocupacdo em olhar ndo apenas as contribui¢des dos grupos, mas também as

contribui¢des dos professores iniciantes para os grupos.

Na segunda parte, cruzamos, inicialmente, os dados das reunides e dos grupos, os
depoimentos dos professores iniciantes em entrevistas e as observagdes realizadas nas
escolas em que atuavam como docentes. Depois cruzamos esses dados com a literatura
relativa ao campo da formagdo docente, sobretudo aquelas pesquisas referentes aos anos
iniciais da carreira, ao desenvolvimento profissional e a colaboragdo. Desse processo,
caracterizado por Fiorentini e Lorenzato (2006) como emergente-misto, identificamos seis
categorias de analise e interpretacdo e estas, ao serem agrupadas, permitiram-nos construir
dois eixos, que representam duas dimensdes fundamentais da iniciagdo profissional do
professor nas escolas. Estes eixos sdo: 1. Aspectos e problemas caracteristicos da fase

inicial da carreira; 2. Socializagdo e construcao da identidade profissional docente.

6.1 O grupo colaborativo de Matematica e o inicio de carreira

Ao estudarmos trés grupos colaborativos, descritos no capitulo anterior, podemos
destacar o potencial das caracteristicas, das praticas e/ou das dindmicas vivenciadas pelos
professores de Matematica, em especial os iniciantes. Estes desenvolvem um processo de

formagdo continua em um paradigma que coloca como centro de preocupagdo o



desenvolvimento profissional dos docentes, articulado a compreensdo e a transformacao da
pratica pedagdgica em Matematica nas escolas.

As caracteristicas desejaveis para uma formacdo continua em um contexto de
colaboragao foram destacadas por Pacheco e Flores (1999) da seguinte forma: “A formagao
continua deve potencializar a colaboracdo dos diversos atores do sistema educativo e a
realizacdo de projetos de investigacdo-acdo-formagdo orientados para o desenvolvimento

profissional do professor” (p. 135).

Nesses grupos colaborativos estudados, podemos perceber a disponibilidade e a
abertura para receber diferentes membros que se interessam pela formagdo e pela qualidade
do processo de ensino e aprendizagem de Matematica, o que potencializa a reflexdo e o
desenvolvimento de diferentes olhares e significagdes sobre o trabalho e a vida docente.
Atualmente, nos grupos participam coordenadores de escola, pos-graduandos, licenciandos,

professores universitarios e escolares das séries iniciais, do ensino fundamental e médio.

Outra caracteristica dos grupos ¢ a voluntariedade apontada por Fiorentini (2004).
Os grupos constituiram-se por iniciativa dos coordenadores — professores universitarios e
assistente técnica pedagogica —, com o intuito de vivenciar uma pratica mais participativa
e compartilhada de formacdo docente e de pesquisa sobre a pratica pedagodgica em
Matematica nas escolas do ensino fundamental ¢ médio, tendo os diferentes atores como
parceiros desse processo. Os professores iniciantes também se integraram aos grupos,
principalmente, por sentirem necessidade de apoio ou de esclarecimentos para enfrentar os
problemas da pratica docente e/ou ainda por vislumbrarem ali a oportunidade de formacao

continuada.

Nesses grupos, como a constituicdo € a participagdo nao sao impostas pela
coordenag¢do ou pela instituicdo de ensino, a voluntariedade ¢ entendida como uma
caracteristica vinculada a necessidade dos integrantes de melhorar a pratica e a formagao
docente, sendo o grupo intitucionalizado ou ndo. A necessidade constitui uma condi¢do que
favorece o desenvolvimento profissional de todos os participantes, pois “quando a
formagdo nao corresponde a uma necessidade sentida pelos professores, € natural que estes

perfilhem uma perspectiva que os coloca numa situagdo passiva, que optem por um
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paradigma onde tem muito mais a receber do que a dar ou partilhar” (PACHECO E
FLORES, 1999, p. 131).

Essas caracteristicas e a participacdo no grupo colaborativo conduzem-nos a
compreender as interagdes continuas realizadas nos encontros, que permitem reflexdes e
negociacdes das realidades e das experiéncias de cada um de forma ativa. Essas

negociacdes de significado supdem, segundo Wenger (2001, p. 78):

1) um processo ativo de producdo de significado que € a0 mesmo tempo
dindmico e historico;

2)  um mundo de resisténcia e maleabilidade;

3)  acapacidade mutua de influir e ser influido;

4) ainterven¢do de uma multiplicidade de fatores e perspectivas;

5) a produgdo de uma nova resolugdo na convergéncia destes fatores e
perspectivas;

6) o incompleto desta resolugdo, que pode ser parcial, proviséria, efémera e
especifica de uma situagao.

Cabe pontuar que essas interacdoes continuas com negociagdes de significado que
acontecem no grupo sdo caracteristicas ndo necessariamente simétricas de participagdo. No
caso dos iniciantes, essas negociacdes podem ser até silenciosas, pois resultam do
compromisso mutuo dos participantes em realizar e compartilhar agdes, experiéncias, idéias
e de relacionarem-se entre si. Rogoff (1998), neste mesmo sentido, ajuda-nos a esclarecer

melhor esse processo participativo:

Participacdo requer compromisso em certo aspecto do significado de esforcos
conjuntos, mas ndo necessariamente em acdo simétrica ou mesmo em conjunto.
Uma pessoa que esteja observando ativamente e seguindo as decisdes feitas
pelos outros esta participando, mesmo que ela ou ele venha a contribuir, ou néo,
diretamente com as decisdes a medida que essas sdo tomadas (p.130).

Os professores, em inicio de carreira, estdo em uma fase de transi¢do e trazem
normalmente dividas e insegurangas. Vivenciam outras comunidades e principalmente
oscilam entre a comunidade de estudantes (licenciandos) e a dos professores de
Matematica. J4 os professores iniciantes de Matematica desta pesquisa vivenciaram o
processo de negociacdo de significado no grupo e sua entrada nessa comunidade deu-se,
inicialmente, de forma periférica. Os grupos situados nas universidades (GdS e GEM) sdo

constituidos por licenciandos, por professores escolares — iniciantes e experientes —, por
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coordenador de escola e por professores universitirios. A entrada dos iniciantes
investigados em seus grupos ndo se fez de forma diferente entre os grupos vinculados as
universidades e o grupo GCEEM, constituido apenas por professores escolares.

Pudemos evidenciar que os membros periféricos possuem papel significativo na
evolucdao do grupo, pois podem proporcionar desequilibrios, com novos olhares sobre a
pratica interna da comunidade. E importante destacar que a trajetoria do iniciante vai em
direcdo de uma participagdo plena, ocorrendo estranhamentos e identificagdes,
diferentemente dos individuos que estdo na marginalidade, fendmeno mais freqiiente entre
veteranos, onde ha um movimento inverso de saida, de ndo-identificagio com a
comunidade de pratica (WENGER, 2001). As contribui¢cdes dos iniciantes para o grupo
evidenciam que o professor iniciante ¢ também protagonista no grupo, abrindo espago para
uma (re)significacdo do conceito e da relagdo entre experientes e novatos (COCHRAN-

SMITH e LYTLE, 1999), pois sempre h4 aprendizagens mutuas.

Rogoff (1998) também aponta que os novos membros de uma comunidade sdo
ativos em suas tentativas de dar sentido as atividades e podem ser principalmente
responsaveis para colocar-se em uma posicdo de participagdo. Os processos de
comunicag¢do e de coordenacdo de esfor¢os “com outros membros da comunidade ampliam
o entendimento de todos os participantes a medida que eles procuram um campo comum de

entendimento para prosseguir com as atividades disponiveis” (p. 130).

Da mesma forma, Bolzan (2002) destaca a importancia do coletivo e da
interatividade em relacdo ao conhecimento que:

E gerado e co-construido coletivamente e produzido na interatividade entre duas

ou mais pessoas que dele participam, constituindo-se o nucleo da atividade.

Assim, as tarefas conjuntas provocam uma necessidade de confrontar pontos de

vista divergentes, acerca da mesma atividade, o que possibilita a

descentraliza¢do cognitiva e se traduz no conflito sociocognitivo que mobiliza as

estruturas intelectuais existentes e obriga os sujeitos a reestruturd-las, dando
lugar ao progresso intelectual. (p .53)

As caracteristicas desses coletivos fazem emergir a colaboragdo, considerando que
demandam tempo e confianca para que seus integrantes se constituam como participantes

colaborativos que respeitam os objetivos individuais e grupais. O coordenador do Grupo de
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Sabado, ao descrever a evolug¢ao do grupo, afirma que este foi, aos poucos, constituindo-se

como uma comunidade de pratica, conforme conceito de Wenger (2001):

Foi a partir do segundo semestre de existéncia que o grupo passou a apresentar
caracteristicas de uma comunidade mais ou menos de prdtica efetiva, mais
colaborativa. Foi quando os professores ganharam voz e vez e passaram a
determinar o que gostariam de trabalhar. (coordenador GdS, entrevista)

Pacheco e Flores (1999, p. 135) destacam algumas razdes culturais que dificultam a

constituicdo de praticas colaborativas entre professores:

Diversos estudos confirmam a existéncia de uma cultura individualizada, muito
longe de uma cultura de colaborag@o, em que o professor cumpre uma tarefa que
lhe esta atribuida, ndo tendo por hébito partilhar as davidas, os problemas
surgidos no cotidiano escolar. Uma outra concep¢do de formagdo continua sé
serd possivel se os professores reconhecerem aos outros professores capacidade
de discussao dos problemas que lhes sdo comuns.

Cochran-Smith e Lytle (1999), por outro lado, destacam as dinamicas e as relagdes
de poder proprias de grupos de professores que se reunem em busca de novas
aprendizagens. E, para problematizar e compreender esse processo, desenvolveram a nogao

de “investigagdo como postura”:

A nogdo de investigagdo como postura tem como objetivo problematizar os
papéis que os professores desempenham no desenho ¢ implementagdo de
iniciativas para seu proprio aprendizado. Quando grupos de professores e outros
profissionais se retinem para aprender, ha questdes relacionadas a negociagdo da
agenda, a divisdo do poder e a tomada de decisdes, a representagdo do trabalho
do grupo e a negociacdo das inevitaveis tensdes de propdsitos e pontos de vista
individuais e coletivos. Estas questdes raramente sdo evidentes, mas estdo
sempre presentes. Como elas emergem e como sdo geridas sdo fatores que ou
circunscrevem ou ampliam as possibilidades de que, com o tempo, o trabalho se
torne mais produtivo. (p. 295)**

Esses aspectos e dinamicas foram percebidos por nods, nos grupos, que
interpretamos que a gestdao dos conflitos ou das divergéncias entre os participantes permite,
com o tempo, a emergéncia de amigos criticos que contribuem para a consolidagdo das
praticas colaborativas. As intera¢des e as negociagdes de significado pelos diversos atores

que compdem o grupo, diferentemente do senso comum, podem ser construidas e

44 : Lot
Grifo das proprias autoras.
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proporcionar a produ¢do de conhecimento que demanda praticas com posturas de reflexdo e
investigacao.

Apesar da divisao histdrica entre académicos e praticos, que trabalham em culturas
e/ou comunidades de pratica distintas e respondem a exigéncias diferentes, nas ultimas
décadas tem-se buscado nas parcerias colaborativas a superagdo dessa distin¢do e seus
aprendizados mutuos. Day (1999, p. 235) revela que “ha cada vez mais parcerias bem
sucedidas ao nivel de formacdo inicial e continua, particularmente aquelas que se destinam
a melhorar as capacidades de criacdo de conhecimento dos individuos e das comunidades

profissionais”.

Em nossa pesquisa de campo junto aos grupos colaborativos, pudemos identificar
algumas praticas e/ou dindmicas que podem ser consideradas catalisadoras de
desenvolvimento profissional dos participantes: coordenagdo e registros das reunides
presenciais de forma compartilhada e alternada, com diferentes papéis no grupo; estudos
tedrico-metodologicos definidos a partir das demandas dos participantes; compartilhamento
de experiéncias sobre a pratica docente através de narrativas orais e escritas; construgao
coletiva de materiais pedagogicos; publicacdes de artigos e livros com a participagdo do
grupo; uso de espaco virtual para davidas, troca de informagdes e socializacdo de material
teorico e pedagogico.

Nos grupos estudados, a coordenagdo e os registros — atas ou memorias — das
reunides sdo realizados de forma rotativa ou alternada entre os membros do grupo. O
cronograma ¢ construido conjuntamente, com sugestdes de temas para estudo, incluindo
aspectos e materiais tedrico-metodoldgicos.

Fiorentini (2006) destaca que o estabelecimento de rodizio para a coordenagdo dos
encontros contribui para a democratiza¢do das relagdes de poder no grupo e para a divisao
de responsabilidades, o que determina caracteristicas proprias de um grupo autenticamente
colaborativo.

Essa colaboragdo representa um processo do qual cada individuo participa, dando
sua contribuigdo num empreendimento comum, cujo resultado beneficia a todas as pessoas
envolvidas. Esse processo ¢ compartilhado desde o inicio, as decisdes criticas sdo tomadas
conjuntamente e os recursos e/ou maneira de trabalhar sdo combinados para atingir os

objetivos (LIMA, 2002).
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A utilizagdo de narrativas, sobretudo as escritas, tem-se configurado como modo de
os participantes compartilharem experiéncias, seja nas reunides presenciais, seja nos
espagos virtuais. Essas narrativas, que contemplam desenvolvimento de material
pedagogico e realizagdo de atividades em sala de aulas, além de reflexdes sobre a pratica
docente, podem ser publicadas em periddicos, congressos ou em livros. Os interesses € as
necessidades dos participantes direcionam os estudos tedrico-metodoldgicos e constituem
uma estratégia importante que contempla, a0 mesmo tempo, interacdo, sistematizaciao e

producao de conhecimento, além de dar visibilidade ao grupo.

Segundo o autor (op.cit.), a participagdo, pessoal e social oferece a possibilidade de
reconhecimento mutuo. A reificagdo ¢ um termo muito util para descrever nosso
compromisso no mundo como produtores de significados. Etimologicamente, a reificagao
significa “converter em coisa”, mas o termo “abarca uma ampla gama de processos que
incluem fazer, desenhar, representar, nomear, codificar e descrever, mas também, perceber,
interpretar, utilizar, reutilizar, decifrar e re-estruturar” (p. 85). Assim, pode referir-se tanto a
um processo quanto a um produto e destinar-se aos dois sentidos, adotando uma grande

variedade de formas.

No caso dos grupos estudados, a reificacdo manifesta-se mediante apresentagdes de
narrativas em congressos € sua publicagdo em livros e periddicos e também por meio das
atividades aplicadas em sala de aula. Cabe destacar que os itens apontados — participagao
e reificagdo — ocorrrem com maior intensidade em alguns momentos e por alguns
participantes, pois esses processos sdo estabelecidos nas trajetorias dos grupos e de seus

membros, considerando momentos individuais e coletivos.

Os grupos colaborativos estudados apresentam como caracteristica comum uma
pratica coletiva centrada no estudo, na investigacdo e na reflexdo sobre a pratica
, . , . 4 .o -
pedagégica e docente em Matemdtica® nas escolas, objetivando a construgio de

conhecimentos voltados ao desenvolvimento profissional e pessoal dos professores.

* Fiorentini (2006a) distingue a pratica pedagdgica da pratica docente em Matematica, “no sentido de que a
primeira estd diretamente relacionada as praticas didatico-pedagdgicas em torno do ensino e da aprendizagem
da matematica em sala de aula e a segunda — a pratica docente — ao trabalho do professor e as suas condi¢des
sociais, politicas, culturais, econdmicas e profissionais” (p. 132).
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Outras caracteristicas comuns aos grupos sdo: abertura a uma diversidade de
membros; o carater voluntario, ndo obrigatdrio, da participacdo, a qual ¢, a0 mesmo tempo,
individual e coletiva, ndo necessariamente simétrica ou horizontal, mas com posturas
colaborativas. As interagdes continuas com negocia¢do de significado sdo realizadas de
forma ativa, respeitando a individualidade, porém tendo abertura no processo de influir e
ser influido pelos diversos componentes. A relagdo grupal constitui-se com o tempo, requer
comprometimento e ndo contempla uma diferenciacdo ou uma hierarquia entre experientes
e novatos e/ou entre académicos e praticos. Assim apontam Cochran Smith e Lytle (1999),
ao afirmar que a chave do aprendizado estd no estabelecimento de novas relagdes
colaborativas, substituindo a tradicional relagdo perito-novato. No caso dos iniciantes, a
caracteristica de participagdo inicia-se normalmente de forma periférica, oscilante e/ou

silenciosa.

Na segunda parte deste capitulo, tentaremos responder a seguinte pergunta: Quais as
contribui¢cdes desses grupos de estudos colaborativos para os professores iniciantes? Para
respondé-la, construimos um quadro (Quadro 6, a seguir), no qual retomamos elementos do

capitulo anterior, constituido a partir da descri¢ao analitica dos grupos investigados e dos

professores iniciantes de Matematica selecionados, pertencentes a eles.

Quadro 6: Panorama geral dos grupos e de seus professores iniciantes investigados

Faculdade de Educacéo.

desde a Licenciatura em
Matematica (2004).

de Ensino e Estagio.
Destaca também a
Iniciag@o Cientifica em
Educagdo Matematica.

o CONSTUTUICAO OBJETIVO DO PROFESSOR(A) FORMACAO INICIO DE CARREIRA
B DO GRUPO GRUPO INICIANTE INICIAL DOCENTE EM
= oy o MATEMATICA
<) Trajetoria Licenciatura em
Matematica

GdS Iniciou em 1999, Problematizar, F ABIO desde a Destaca como Iniciou na rede privada e

idealizado e coordenado | investigar, refletir infancia gostava de ser principais <_:ontr1bu1c(~)es como eventual na rede
—~ | porum professor € escrever sob,re_a professor. A escolha para a pratica docente publica.
% universitario. Realiza pratica pedagogica pela Licenciatura em as dls,c1p11nas Declara ter sido
O | encontros quinzenais na | © docente em Matematica sofreu especificas de turbad licad

. . conturbado e complicado,
~Z | universidade com Matematica nas influéncias familiares Maten.latAlcg que tiveram | . decepcionante.
e | professores de escolas e sobre o (professores na familia) | Uma dindmica
£ | Matematica e das séries | Processo de ¢ contexto da escola dlferencu'id.a voltada Possui visdo positiva da
% | iniciais da rede publica desenvolvimento bésica (professores e para a pratica docente; | carreira ¢ voltada para o
| e privada, licenciandos profissional do bom desempenho com | 2sPecto dapesquisana | proprio desenvolvimento
& | de Matemtica, pos- Ic)(r)(r)::::ist(())r nesse Matematica). (fl?;lc?gfi?l(;se;:dagégicas profissional.
S .

&) graduandos e Partici r . i, | Tem desenvolvido
I | professores da articipa do grupo principalmente a Pratica

projetos de investigacdo
matematica em sua pratica
¢ publicado narrativas com
a colaboragdo do GdS.
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2- Grupo de Educacio Matemitica (GEM)

GEM Iniciou em
2003, idealizado e
coordenado por uma
professora universitaria.
Realiza encontros
quinzenais com
professores de
Matematica e das séries
inicias da rede publica e
privada, licenciandos de
Matematica e
Pedagogia, pos-
graduandos e
professores
universitarios de
diferentes
universidades.

Desenvolver
estudos e pesquisas
compreendendo a
formag@o inicial e
continuada em
Matematica;
promover
discussoes e
reflexdes sobre a
pratica e produzir
conhecimento a
respeito da inter-
relagdo entre
desenvolvimento
curricular e
formagao/desenvol
vimento docente.

RUTH revela que

desde a infancia gostava
de ser professora e
relembra fatos
familiares e do contexto
da escola basica que
influenciaram sua opgéo
pela Matematica.

Participa do grupo
desde que iniciou a
carreira.

Relata choque e
dificuldades com as
disciplinas especificas
de Matematica ao
iniciar o curso e
dificuldade de valorizar
a complexidade das
praticas pedagogicas
nos estagios e praticas
de ensino, porém
valoriza os estagios e 0s
grupos como espagos de
negociagdes e
aprendizagens entre
alunos e professores,
além da oportunidade
de observar a pratica de
varios professores.

Iniciou na rede publica e
revela de realidade,
condicao de emprego e
problemas burocraticos.

Revela apoios de amigos
pertencentes ao grupo e de
alguns professores mais
experientes da escola.

Procura estudar e
compartilhar experiéncias
para desenvolvimento na
carreira.

3- Grupo Colaborativo de Estudos em

Educaciio Matematica (GCEEM)

GCEEM Iniciou em
2005, idealizado e
coordenado por uma
professora, mestre em
Educa¢do Matematica
que leciona na rede
particular e também ¢é
efetiva da rede publica.
Realiza encontros
quinzenais com
professores de
Matematica e das séries
iniciais da rede publica
estadual.

Refletir sobre a
propria pratica de
professores de
Matematica e
aprofundar
conhecimentos em
Educacao.

J ANAiNA declara

seu interesse pela
Matematica desde a
infincia e facilidade
com a area de ciéncias
exatas. Sua op¢do pela
licenciatura em
Matematica sofreu
influéncias da escola
basica e de seu contato
com a profissdo do pai
(comerciante).

Participa do grupo
desde sua criag@o.

Destaca as disciplinas
pedagogicas
importantes para sua
pratica docente,
deficiéncias nas
disciplinas especificas
de Matematica e falta
de conexdes com a
licenciatura.

Iniciou sua carreira em
uma escola municipal
rural em Mato Grosso e
depois como eventual no
Estado de Sao Paulo.

Destaca dificuldades com
a parte burocratica,
condigdes de trabalho e
conhecimentos
especificos.

Aponta apoios do grupo e
do contexto inicial ao se
efetivar, pois havia varios
iniciantes na escola.

Outros aspectos do inicio de carreira docente no Brasil também foram revelados no

estudo do estado da arte da pesquisa académica brasileira sobre os primeiros anos de

docéncia, apresentado no capitulo II deste trabalho. Destacamos, deste estudo, a

multiplicidade de fatores e aprendizagens formais, informais e sociais que influenciam na

socializagdo e na constituicdo da identidade profissional e a importancia do apoio e

acompanhamento sistematico ao professor iniciante para seu desenvolvimento profissional

como docente.

Concluida esta parte do presente capitulo, passemos, a seguir, a analise e a

interpretacao de indicios de contribuigdes dos grupos de estudo colaborativos para o

desenvolvimento profissional dos professores iniciantes, considerando os aspectos

levantados no primeiro momento deste capitulo. Para isso, tomamos como elementos

organizadores desta analise e interpretagdo, os dois eixos obtidos a partir das seis categorias
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que identificamos a partir de nosso didlogo entre os dados obtidos e a literatura especifica.

Mas, antes iniciar esse processo analitico, descreveremos resumidamente os dois eixos.

6.2 Eixos analiticos

Aspectos e problemas caracteristicos da fase inicial da carreira. Esse eixo retine
trés categorias, descritas no quadro acima, que contém indicios de contribui¢des do grupo
para o desenvolvimento dos professores iniciantes de Matematica, ao enfrentarem os
problemas e os desafios iniciais da pratica docente, considerando as principais

caracteristicas dessa fase, apontadas pela literatura.

Socializacio e construcdo profissional docente. O eixo destaca dois aspectos
interligados: o contexto e a socializagdo, porém com olhares distintos sobre o ingresso na
profissdo. Um olhar externo para fatores do contexto e um olhar interno sobre as
socializacdes construidas pelos sujeitos. Um terceiro aspecto ¢ analisado em relagdo a
construg¢do da identidade profissional ao longo da trajetéria dos professores iniciantes. Os
itens reunidos nas trés categorias foram analisados em relagdo as caracteristicas do grupo

de apoio, pois sempre se considera o local onde ocorrem as praticas.

6.2.1 Aspectos e problemas caracteristicos da fase inicial da carreira

A literatura internacional aponta que o inicio da carreira docente possui
caracteristicas proprias e ¢ marcado, de um lado, pela sobrevivéncia, pela descoberta e
exploragdo da docéncia e, de outro, pelos sentimentos de medo, de isolamento e de choque
de realidade (VEENMAN, 1988; HUBERMAN, 1997; MARCELO GARCIA, 1999). No
caso especifico dos professores iniciantes brasileiros, essas caracteristicas, como
mostramos no capitulo II, foram ratificadas pela revisao que realizamos dos estudos
brasileiros sobre os primeiros anos de docéncia e sobre algumas dificuldades contextuais
especificas, como os contratos temporarios, carga pedagdgica excessiva, falta de material

pedagogico e demanda por formagao continuada.
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Para contemplar a analise dessas caracteristicas na presente pesquisa, constituimos
um primeiro eixo, que contém as seguintes categorias de andlise: (a) Indicios de
sobrevivéncia e descoberta na carreira; (b) Indicios de isolamento ou de centrar-se em si

mesmo; e (¢) Indicios de choque de realidade e de outras dificuldades iniciais.

a) Indicios de sobrevivéncia e de descoberta na carreira

Aspectos relativos a essa categoria aparecem em diversos momentos da pesquisa de
campo. Destacamos, no panorama geral, indicios do receio e/ou do cuidado ao admitir a
necessidade de apoio externo. Nessa fase, como aponta Guimaraes (2004), os professores
sdo mais vulneraveis e necessitam de apoio para manter equilibrio pessoal e profissional.
Esses receios também se manifestam no inicio da participagdo dos iniciantes nos grupos de
estudo ou em comunidade de professores experientes, quando os primeiros contatos
revelam uma participacdo periférica e geralmente silenciosa. Silveira (2002), ao realizar um
estudo sobre a propria pratica como professora iniciante, aponta a negociacao silenciosa
como uma estratégia de sobrevivéncia e de inclusdo na comunidade dos educadores

escolares utilizada por ela:

Comecei a ter mais clareza sobre os meus problemas em ensinar quando as
duas professoras-pesquisadoras da UFSCar come¢aram o trabalho de formag¢do
continuada e, dai, fui sentindo mais seguranga pelo que estava fazendo. Apesar
de manter uma atitude silenciosa, muitas vezes, durantes esses HTPCs*, porque
incomodava algumas pessoas mostrar os problemas que eu tinha como
professora. (p. 108)

O sentimento de seguranca a que se refere a autora também ¢ construido no grupo,
ao estudar, pesquisar e refletir sobre problemas e temas que sao trazidos ou sugeridos pelos
proprios participantes. Dentre os temas sugeridos, principalmente pelos iniciantes,
destacam-se: materiais de apoio didatico-pedagdgico para sala de aula (os trés grupos); a
inclusdo escolar de alunos com necessidades especiais (Grupo 1); novas abordagens

metodoldgicas para o ensino da Matematica escolar, como as investigacdes matematicas (0s

trés grupos).

* Horérios de Trabalho Pedagogico Coletivo.
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Na prética da professora iniciante Ruth, pudemos evidenciar sua inseguranga inicial
em relacdo as aplicagdes de tarefas investigativas estudadas no grupo (GEM), pois
acreditava, inicialmente, que elas ndo seriam possiveis no contexto da escola em que
atuava. Porém, a partir dos relatos e das reflexdes ocorridos no grupo e das pesquisas
realizadas pelo GEM, encontrou nessa abordagem uma alternativa importante para sua
sobrevivéncia na escola. De fato, ao implementar praticas exploratorias e a escrita nas aulas
de Matematica, foi ao encontro do projeto pedagogico de sua escola, cuja énfase era em
um trabalho com alunos baseado na leitura e escrita (Didrio de campo da pesquisadora).

As investigacdes matematicas e outras atividades e/ou dindmicas de aula relatadas e
discutidas nos grupos também foram importantes para o professor iniciante compreender
melhor a pratica e outras possibilidades de aprendizagem matematica de seus alunos. Nesse
processo, foram adquirindo, aos poucos, confianga e seguranca sobre aspectos importantes
de seu trabalho docente. Nesse contexto, a professora iniciante Janaina, por exemplo,
construiu, no ambito do grupo (GCEEM), amigos criticos de confianga que a apoiaram
(DAY, 1999) nos momentos dificeis e a ajudaram a desenvolver estranhamentos e
aprendizagens sobre o processo de ensinar, de aprender e de avaliar a Matematica na escola
e sobre seu proprio processo de aprendizagem e descoberta.

Outro aspecto da dindmica dos grupos que favoreceu a inser¢do dos iniciantes junto
a comunidade de professores escolares foi a coordenacao, além dos registros rotativos e
alternados das reunides dos grupos, da escrita e da leitura de narrativas produzidas pelos
iniciantes. Essa pratica possibilitou aos professores iniciantes assumir também tarefas e
papéis que normalmente sdo reservados aos “experts”, desenvolvendo, assim, novas
aprendizagens e maior seguranca em compartilhar suas experiéncias de sala de aula,
participando e contribuindo, dessa forma, para o desenvolvimento do grupo e de sua
comunidade de prética.

Em sintese, pudemos encontrar indicios de que a descoberta e a sobrevivéncia da/na
profissdo podem ser sustentadas e catalisadas pela participacdo em grupos de estudo,
sobretudo se estes adotarem uma dinamica colaborativa, mediada por leituras, por reflexdes
ou por analises sistematizadas, em especial em narrativas escritas e fundamentadas sobre as

praticas escolares dos proprios participantes.
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b) Indicios de isolamento profissional e de centrar-se em si mesmo

O isolamento e o centrar-se em si mesmo na fase inicial da carreira ndo podem ser
considerados apenas um fendmeno psicoldgico relativo a cada professor. E também um
fenomeno sociocultural, pois, segundo a literatura (VEENMAN, 1988), o professor
iniciante tende a assumir essas caracteristicas, premido pelas dificuldades iniciais da pratica
pedagdgica e pela complexidade do contexto de atuagdo.

Nos grupos colaborativos, essa cultura individualista tende a ser minimizada, pois, a
todo momento, os participantes sao instigados a realizar novas experiéncias e a
compartilhd-las com o grupo. Além disso, sentem-se valorizados quando participam
expondo idéias, textos, projetos e materiais de apoio didatico-pedagogico.

Um indicio de ndo-isolamento do professor iniciante em um grupo colaborativo,
pode ser evidenciado com Fabio (Grupo 1): ele foi instigado a desenvolver uma atividade
exploratdrio-investigativa com seus alunos de sexta série, envolvendo a Geometria fractal.
Fébio, com o auxilio do grupo, ndo apenas planejou uma tarefa exploratdrio-investigativa,
como, também, a aplicou em sua classe, tendo obtido resultados surpreendentes, os quais
foram socializados ao grupo em um semindrio e relatado como comunicacao cientifica em
encontros de Educagdo Matematica. Esse estudo de Fabio foi também publicado no terceiro
livro do grupo (FIORENTINI; CRISTOVAO, 2006).

O mesmo aconteceu com Janaina (Grupo 3) que, instigada pelos estudos sobre as
investigacdes matematicas realizadas no grupo, sentiu-se desafiada a desenvolver uma
experiéncia. De volta ao grupo, ao relatar essa experiéncia, foi incentivada pela
coordenadora a escrever uma narrativa, que foi discutida no grupo e posteriormente
apresentada no I SHIAM. Janaina, nessa narrativa, descreve a discussdo compartilhada

sobre sua pratica pedagdgica no grupo colaborativo:

Tive muito apoio do grupo e, a partir desse relato [oral sobre a aplica¢do da
atividade], surgiu no GCEEM a idéia de se estipular um tempo para cada grupo
perguntar, mas SO podiam perguntar se nenhum integrante do grupo
conseguisse sanar a duvida. [...] analisamos algumas produgoes dos alunos e a
coordenadora sugeriu a separagdo dos participantes dos grupos designando a
cada aluno um papel especifico, sem esquecer que todos deveriam participar de
todas as etapas da tarefa. Apesar dessa separagdo ja aparecer no texto da
tarefa, como era a 19 vez que eu e meus alunos estavamos fazendo uma
Investiga¢do Matemdtica, ndo conseguimos manté-la de principio. Talvez por
ndo ter muito claro o objetivo dessa separagdo, ou quem sabe, por ndo estar
habituada com esse tipo de organizagdo nos grupos. [...] No mesmo encontro do
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grupo, outra integrante [do GCEEM], também comentou sobre a sua
dificuldade em realizar esse tipo de tarefa e deu algumas dicas juntamente com
a coordenadora de como analisar as produgdes dos alunos e como intervir sem
dar a resposta para o aluno, mas sim responder as suas indagag¢oes com outra
pergunta, de modo a levar os grupos a produzirem sozinhos. Levantamos ainda
algumas sugestoes de questoes a serem feitas aos alunos, que voltando para a
sala de aula poderiam enriquecer a tarefa, como por exemplo: “E se vocé
tentasse provar para outra situagdo ou outra seqiiéncia? Como o grupo chegou
nessa conclusdo?” (Janaina, narrativa)

Importante destacar que esses relatos e reflexdes coletivas sobre a atividade
desenvolvida pela professora iniciante, foram potencializados pela escrita narrativa. A
professora iniciante pode expressar suas reflexdes individuais e compartilha-las no grupo,
que proporcionou outros questionamentos e reflexdes coletivas sobre como analisar as
producdes dos alunos e as proprias intervencdes da professora em sala de aula. Foram
também destacadas as dificuldades na realizacdo desse tipo de tarefa, justificadas nao
apenas por serem os professores iniciantes, mas também estdo associadas a uma
metodologia emergente e ao contexto brasileiro. Assim, podemos evidenciar o apoio do
grupo e as multiplas aprendizagens em relagdo a pratica pedagodgica da professora,
principalmente na anélise das suas interpretacdes e atitudes, contribuindo no proprio
processo de tornar-se investigadora da propria pratica docente.

Essas praticas colaborativas junto ao grupo também tém implicagdes nas praticas de
sala de aula. Os professores iniciantes investigados evidenciaram uma postura de nao
centrar-se em si mesmos ¢ valorizar a interagdo entre os alunos, o trabalho em grupo, a
socializagdo inter-grupos. Procuram também ouvir os alunos, considerar suas respostas,
fazer intervengdes questionadoras para produgdo de significados aos contetidos e ndo
fornecer apenas respostas prontas e acabadas. Com essa postura em sala de aula, mesmo
quando nao trabalham com tarefas especificas de investigacdes matematicas, interagem de
modo a tornar a sala de aula uma comunidade de aprendizagem que questiona as idéias
matematicas e mais voltada a constru¢do do conhecimento e a producdo de significados,
levantando e testando conjecturas, podendo, inclusive, prova-las.

Temos nessa categoria, portanto, indicios de que a participagdo nos grupos
colaborativos minimiza a cultura individualista da profissdo docente, pois, através da
pratica da reflexdo compartilhada e potencializada pela escrita narrativa, os professores

iniciantes puderam tornar-se pesquisadores da propria pratica, tendo socializado seus
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aprendizados em sua comunidade profissional, a dos educadores matematicos. Na pratica
dos iniciantes, podemos evidenciar também intervencdes questionadoras e a preocupacao
em ouvir os alunos, além de valorizar suas interacoes em sala de aula, seus trabalhos em

grupo e a socializacao inter-grupos.

¢) Indicios de choque de realidade e de outras dificuldades iniciais

Pacheco e Flores (1999) apontam que, diferentemente do que se verifica em outras
profissdes, a entrada na carreira docente ¢ brusca e repentina, tendo o professor iniciante
que desempenhar as mesmas tarefas e assumir as mesmas fung¢des de um professor
experiente. Porém, no contexto brasileiro ndo podemos concordar com essas afirmacdes,
pois muitos professores iniciam a docéncia ainda enquanto estudantes da licenciatura,
assumindo geralmente tarefas mais complexas que os experientes, porque, além do
despreparo, normalmente sdo atribuidas aos professores iniciantes as turmas mais
problematicas, os horarios mais complicados e em escolas de dificil acesso ou marcadas
pela violéncia escolar. Esses desafios enfrentados pelos professores iniciantes brasileiros
potencializam ainda mais o choque de realidade.

Essa situacao pode ser evidenciada a partir das respostas dos professores iniciantes
ao questiondrio inicial, quando descreveram sua iniciagdo na condi¢do de professores
eventuais:

O professor que faltara ndo havia deixado nada preparado para sua auséncia.
Minha fungdo ali era so de preencher aquele “buraco” deixado por ele sem
aviso prévio. [...] Em algumas ocasioes me colocaram na delicada situagdo de
ministrar aulas que nada tinham a ver com a minha formacdo, como dar aulas
de inglés por exemplo. [...] Em algumas ocasiées me colocaram na delicada

situag¢do de ministrar aulas que nada tinham a ver com a minha formagdo, como
dar aulas de inglés por exemplo. (Armando, questionario inicial)

A maior dificuldade é exatamente esta: para ingressar na carreira docente na
rede publica estadual (SP) é necessario comegar com aulas eventuais. Estas sdo
muito complicadas. Dificeis, pois temos que aceitar substituir professores de
todas as disciplinas (caso contrario, ndo acumulamos pontos e entdo ndo
conseguimos classes nas atribuigdes). (Solange, questiondrio inicial)

Por ser professor eventual os alunos ndo respeitavam e achavam que ndo

precisavam fazer nada na aula, mesmo quando o professor efetivo deixava
. . e e e e . 147

alguma atividade. (Ronaldo, questionario inicial)

" Esses depoimentos também foram citados na analise das experiéncias iniciais como professor eventual do
Estado de Sdo Paulo, itens 4.1.2 ¢ 4.2.2 deste relato.
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Por outro lado, no aprofundamento do estudo, podemos verificar que o choque de
realidade dos professores em inicio de carreira também acontece na situacao de professores
efetivos. Ruth, por exemplo, relata-nos o choque inicial que teve quando viu pela primeira
vez a escola onde iria trabalhar: Eu ndo sabia nem onde ficava a escola, [...] quando eu vi a
escola por fora eu fiquei com medo. A escola estava toda pichada, ndo tinha nem o nome

por fora, até hoje ndo tem. Eu olhei [a escola] e falei... Gente!!! (Ruth, entrevista).

Em relagdo a atribuicao de classes, Talita, ao se efetivar, reconhece que peguei as
classes que todos diziam ser as piores (Entrevista) e Ruth compartilha com a coordenadora
do grupo do qual participava suas dividas em relagdo aos seus direitos na escolha de

horarios de trabalho, tendo em vista sua necessidade de formacado continuada.

Liguei para a coordenadora do grupo que era uma pessoa que tinha experiéncia
e perguntei para ela se eu podia escolher ou pelo menos opinar em alguma
coisa [em relagdo as minhas necessidades e possibilidades de escolha de
hordarios de aula]. Ela disse que eu podia. Era para falar que: nesses dois dias
eu ndo posso dar aula, nos outros dias vocé pode colocar o horario que vocé
quiser... Entdo foi isso que eu fiz: [disse:] tal dia e tal dia eu ndo posso, eu so
tenho 20 aulas, nos outros dias vocé pode fazer como quiser, posso ter aula
vaga, ndo tem problema. Mesmo assim ela [professora que estava fazendo o
horario] ndo achava, mexia, mexia e ndo achava. Ela queria me colocar
naqueles dias. Ai eu desisti de conversar com esta professora porque ndo ia ter
jeito. Fui conversar com o vice-diretor que era a pessoa que tinha me atendido
bem e ele foi solicito, pelo menos expliquei a situa¢do para ele. Ele falou com
ela e ela mexeu no horario. (Ruth, entrevista)

Associadas a condi¢cdo de iniciantes, as suas dificuldades ficam ainda
mais evidenciadas, se consideramos também o contexto das praticas dos iniciantes.
Guimaraes (2004), tomando por base sua pesquisa em Portugal, qualifica esse periodo da
docéncia como o da vulnerabilidade, pois ¢ marcado por sentimentos de inseguranca,
angustia e medo. Para a autora, a vulnerabilidade, quando vivenciada mais no inicio da
carreira, “pode atingir mais ou menos o professor, ser mais ou menos perturbadora,
consoante as caracteristicas pessoais € contexto que esta inserido” (p. 482). Ou seja,
segundo Guimaraes, embora esta fase possa ser fonte de inseguranga, ela também pode

representar uma fonte de evolugdo e de crescimento pessoal e profissional.

Esse estado de vulnerabilidade pudemos perceber em Janaina que na entrevista,

como no grupo, faz um depoimento em relacdo as frustragdes, dizendo: nas primeiras
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semanas que estava trabalhando sentia-me muito frustrada e as vezes tinha vontade de
exonerar o cargo, pois, tudo era muito dificil e novo, ndo conseguia colocar em prdtica o

que tinha trazido da graduagdo (Janaina, entrevista).

Este sentimento de angustia, de fracasso e de “mal-estar”, no inicio da carreira,
também foi detectado pelo estudo de Diniz (1998):

Por ndo poder dar conta das exigéncias de papéis vai gerar uma angustia diante

da impossibilidade de atender a essas demandas resulta em conflito. Toda

situagdo que leva a um conflito produz o impasse. Mobiliza um processo de

desestabilizacdo ou desorganizagdo ¢ conduz ao “mal estar” (DINIZ, 1998, p.
171).

O grupo de estudo, nesse momento, constitui-se em um espago de relato e de
reflexdes de angustias, medos, frustracdes e dificuldades que geram aprendizagens para os
professores iniciantes e para os outros participantes, sobretudo em relacdo ao modo de
enfrentar e administrar os anos iniciais da docéncia. Esse sentimento manifestado por
Janaina pode contar com a interlocu¢do do grupo do qual participava: ndo conseguia
atender e sanar todas as duvidas dos grupos [de alunos] e algumas vezes ndo sabia dizer
se o que os alunos estavam desenvolvendo era ou ndo correto [...] Ao término da aula
participei de um encontro do GCEEM e relatei minhas frustragoes (Janaina, narrativa
escrita). E nesses momentos o apoio de um grupo colaborativo pode fazer a diferenca,
como nos relata Janaina: a contribui¢do que o grupo traz para minha prdtica em sala de

aula, foram fortalecendo para eu continuar [na profissdo] (Janaina, entrevista).

Outros aspectos sdo revelados sobre dificuldades, insegurangas e problemas mais
especificos atribuidos ao iniciante. Fabio reconhece que o inicio de carreira ¢ um processo
de socializagdo dificil e permeado de inseguranca: eu acho que eu ainda ndo tenho toda
essa bagagem pedagogica, a gente tem que saber como funciona a sala de aula, acho que
ainda esta em formagdo esse processo (Féabio, entrevista). Atualmente, com um ano de
experiéncia como docente, Féabio trabalha em uma escola privada e efetivou-se
recentemente na rede escolar publica. Ao reportar-se a esse momento, aponta a indisciplina
como sua principal dificuldade e apresenta indicios da cultura escolar do professor iniciante

e da forma como a enfrenta em sala de aula:

Hoje eu trabalho em uma escola particular, [...] as salas sdo pequenas, tem uma
sexta série com 16 alunos, sabe quando vocé vé assim, nossa! Tem um potencial
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para trabalhar que é o ideal, mas eu ndo sei o que acontece ainda, eu converso
com alguns professores e sinto que tem uma questdo da disciplina nas salas e
ndo sei se ter um numero pequeno de alunos..., mas as salas também sdo
pequenas, eu ndo sei se é uma questdo de espago dos alunos que eles ficam
muito agitados, sabe aquela impressdo que eles ficam confinados, essa é a
impressdo que da. Vinte e um alunos na quinta série, com certeza essa sala serd
dividida no ano que vem, porque vinte e um alunos naquela sala é muito e
comega aqueles blocos de conversa, um comeca a conversar, outro come¢a a
conversar, comega a se espalhar pela sala, ai a indisciplina fica geral e diante
de um professor iniciante, novo, com cara ainda de bebé, os alunos acham que
podem conversar, entdo eu ainda estou encontrando, estou procurando meios
que eu possa ter esse controle da disciplina, entdo em algumas aulas que eles
estdo agitados eu procuro usar de dindmicas que sejam mais interessantes, que
possam prender a ateng¢do deles, que possam ser de manipula¢do mesmo, que
possam desenvolver um trabalho, eu 56 sei que é complicado. (Fabio, entrevista)

Fébio relata que tem recebido apoio na escola privada, pois tem oportunidade de
conversar, com freqiiéncia, com a coordenadora e alguns professores, € percebe que tem
acontecido com outros professores também. Tem um caso de uma professora que ja esta
para se aposentar e teve problemas com uma oitava série com a questdo da indisciplina.
Entdo eu vejo que ndo é so a questdo da experiéncia (Féabio, entrevista).

Além de toda essa complexidade da pratica enfrentada pelos professores e,
considerando que, no contexto brasileiro, os professores iniciantes assumem tarefas ainda
mais complexas e desafiadoras que os experientes, ndo ¢ de estranhar que uma das suas
principais dificuldades seja relativa a gestdo de sala de aula, a qual estd diretamente

relacionada ao choque de realidade e ao modo como o professor ¢ visto dentro da escola.

Outras dificuldades reveladas pelos professores iniciantes investigados geram,
também, sentimentos de inseguranca. Uma delas refere-se a parte burocratica e nos remete
ao problema da formagdo inicial, sobretudo em relacdo as suas dicotomias, como foi
apontada na revisdo de estudos do capitulo II. Janaina, no inicio da carreira, confessa que as
dificuldades comegaram pela parte burocratica, o diario é totalmente diferente, o jeito de
avaliar o aluno. Planejamento nunca tinha feito para entregar, so para organiza¢do
minha, foi um sufoco, mas deu certo, acredito que tenho muita coisa para aprender

(entrevista).

Ruth, por sua vez, relata-nos também que esses sentimentos podem advir da falta de
dominio das multiplas formas de significar e produzir relagdes com a Matematica escolar:

ndo é so inseguranga, tem a questdo da matemdtica também, porque eles podem usar
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estratégias matemdticas que eu ndo vou entender a matemdtica deles, o jeito que eles vio

usar eu posso ndo compreender (Ruth, entrevista).

O grupo de estudo, ao refletir sobre os problemas da pratica docente, normalmente
abarca temas que estdo em consonancia com essas dificuldades. Podemos destacar os temas
assinalados sobre as questdes de interesse e sobre as necessidades de estudo do GdS,

apresentados na descri¢ao no capitulo anterior.

Outro indicio da importancia do grupo, para o enfrentamento das dificuldades dos
professores iniciantes, ¢ evidenciado por Janaina. Este € o caso do processo avaliativo dos

alunos. Declara que:

Aprendi muito com as experiéncias que elas contam [professoras do grupo], por
exemplo, quando hoje eu vou conferir uma avaliagdo, ou uma atividade do
aluno eu procuro considerar tudo o que ele fez, considero a resposta escrita,
quando o aluno fala: eu ndo sei fazer a conta eu digo entdo escreve o que vocé
fez. (Janaina, entrevista)

Esse depoimento de Janaina revela que a reflexdo individual e compartilhada sobre
as produgdes dos alunos — provas, relatorios, registros e respostas dos alunos,... —, como
parte do processo avaliativo dos alunos, também ajuda a problematizar e a rever praticas,
concepcdes e conceitos sobre o ensino de Matematica dos professores iniciantes e a
perceber seu proprio desenvolvimento docente. Os aprendizados obtidos a partir desse
processo reflexivo e compartilhado no grupo colaborativo sdo reconhecidos pela propria
professora que, inclusive, transformou sua sala de aula em um laboratorio de estudo e de
producdo de novos saberes docentes. Um deles diz respeito a apropriacdo de conceitos e de
significados da Matematica escolar, declarados insatisfatorios pela propria iniciante em sua
formacao inicial. Um outro tipo de saber percebido por Janaina ¢ de natureza atitudinal e
consiste em dar maior atencdo as questdes e as respostas dos alunos e a negociacdo de
significados em Matematica, como evidencia o depoimento de Janaina:

As observagaes feitas [no grupo] me ajudaram a orientar o aluno Wil a tentar
construir uma regra que servisse também para as posicoes impares. Testando a
regra que ele havia criado, eu e Wil percebemos que com as posigoes 5, 7, 9
(impares) ndo conseguiamos chegar aos resultados corretos, constatando que a
regra realmente era valida so6 para as posi¢oes pares.

[...] Como professora tive a experiéncia de aprender muito com meus alunos. A
principio, achava que a tarefa so tivesse uma ou no mdaximo trés maneiras de se
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representar qualquer posig¢do, mas eles conseguiram me convencer de que
existem varios caminhos. Foi muito gratificante ver meus alunos relatando o que
tinham conseguido desenvolver e muitas vezes eles enxergavam além do que eu
esperava em relagdo a regras e passos que eu, enquanto orientadora de todos os
grupos, nao havia enxergado, facilitando assim a andlise e orientagdo da tarefa
dos demais grupos. (Janaina, narrativa)
A propria coordenadora destaca o papel diferencial exercido pela narrativa escrita
de Janaina em seu processo de desenvolvimento profissional, sob a mediacdo do grupo

colaborativo:

um certo dia de encontro aqui [no grupo], Janaina trouxe os problemas que ela
estava enfrentando: que ndo conseguia trabalhar com os alunos, levar os alunos
para onde ela achava que a tarefa tinha de ir. Entdo, na discussdo, ela levou
saidas para os problemas que ela estava enfrentando e foi ai que ela resolveu
escrever contando essa historia até para facilitar a discussdo no grupo.
(entrevista)

O potencial analitico e reflexivo das escritas narrativas ou descritivas para a
producao de conhecimentos (ou aprendizagem docente) sobre/na/da pratica pedagogica e o
desenvolvimento profissional do professor ja havia sido destacado por Cochran-Smith e
Lytle (1999), ao falarem das perspectivas formativas dos grupos de professores com
postura reflexiva e investigativa:

O tipo de fala e de escrita descritivas e ricas ajudam a tornar visiveis e acessiveis
eventos, normas, ¢ praticas de ensino-aprendizagem, ¢ o modo pelo qual
diferentes professores, estudantes, administradores e familias as entendem. Deste
modo, os participantes conjuntamente desvelam as relagdes entre casos
concretos ¢ também nas questdes € construtos mais gerais. [...] Em comunidades
onde a investigacdo € uma postura, grupos de professores se envolvem na co-

constru¢do do conhecimento através de conversas ¢ outras formas de analise e
interpretacdo colaborativas. (p. 289)

Freitas (2006), ao investigar o papel da escrita discursiva e reflexiva na formacao de
professores de Matematica, também verificou que a narrativa escrita representou uma
“oportunidade de se atentar para outras possibilidades de praticas, em que formas diversas
de expressdao de idéias se fazem presentes, para complementar e produzir significados no
ambiente de ensino e aprendizagem” (p. 275). E este foi o caso de Janaina, ao avaliar que
sua escrita narrativa produzida no grupo: foi uma experiéncia riquissima, tanto para os
alunos como pra mim, para minha formacgdo, para come¢ar a pensar em outras dindmicas

em sala e também para as aulas em si (Narrativa escrita).
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Os professores iniciantes, mesmo com participagdes periféricas nos grupos, refletem
e aprendem a enfrentar as situacdes desafiadoras e complexas da pratica pedagogica e
docente nas escolas. Entretanto, a aprendizagem profissional dos professores iniciantes que
participam dos grupos de estudo ganha importancia e sentido quando aqueles adquirem
confianga para compartilhar com os colegas, sobretudo quando escrevem sobre suas
angustias e suas dificuldades em sala de aula.

Ao participarem de grupos de estudo, dos quais também participam professores
experientes, tém a oportunidade de perceber que todos tém problemas na pratica
pedagbgica, mesmo os mais experientes, € que a propria diversidade de membros do grupo
pode potencializar a ajuda mutua. No caso dos iniciantes investigados, ficou evidente o
apoio que receberam dos grupos dos quais participavam, amenizando o choque de realidade
e recebendo subsidios para enfrentar os problemas e as dificuldades nos momentos em que
eles ocorriam, pois havia uma participagdo continua.

No grupo e pelo grupo, os iniciantes passam de uma atuacdo inicial a base do
ensaio-erro para uma pratica de enfrentamento de problemas e desafios mediados por uma
reflexdo mais sistematica e compartilhada. Esse processo permite que os iniciantes
(re)signifiquem seus saberes experienciais e construam suas identidades.

Ai veio o primeiro dia de aula, como a estratégia dos alunos escreverem sobre a
Matematica, o que haviam aprendido... tinha dado certo naquela aula na 6C
[como professora eventual], eu resolvi fazer em todas as salas. Em uma sala
ndo deu certo [...] No comego a gente fica testando, a gente pensa em uma
estratégia, uma metodologia e testa. Se der certo eu levo para outra sala. Se ndo
da, eu paro [...] e vou para as outras [salasj porque tem coisas que ddo certo

em uma [sala] e ndo ddo certo nas outras. E realmente um teste. Tudo que eu
leio aqui [na universidade/grupo], eu testo na sala de aula. (Ruth, entrevista)

Entdo, no primeiro semestre eu estava na euforia, mas ndo parava para pensar
se a aula tinha sido boa; se os alunos tinham aprendido mesmo. Eu comecei
analisando os alunos por provas e vi que analisar por provas ndo daria certo.
Depois eu analisei pelas atividades que eles iam fazendo. Agora, nesse ano, eu
paro mais para pensar assim: eu tentei ensinar, serd que eles aprenderam
mesmo? (Ruth, entrevista)
Com o apoio do grupo, os professores iniciantes constroem novas experiéncias €
produzem outras caracteristicas para a fase inicial da carreira docente, sendo induzidos a
mudar ou mesmo a alternar as fases da carreira descritas por Huberman (1997); ndo se

revela, portanto, um processo linear de evolugdo na carreira.
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Nesse eixo podemos destacar as contribui¢des do grupo para minimizar o choque de
realidade, o isolamento, a inseguranga e para valorizar as novas descobertas para sobreviver
na profissio em que escolheu atuar. Principalmente podemos perceber, na pratica
pedagogica dos professores iniciantes, avangos que ocorreram através das reflexodes
individuais e coletivas e pela investigacdo da sua propria pratica docente, favorecendo a

cultura colaborativa.

Nesse processo vivenciado no grupo colaborativo, destaca-se o papel da escrita para
a reflexdo e o enfrentamento dos problemas e dos desafios do inicio de carreira. A escrita
permite, de um lado, que o proprio professor-escritor-autor perceba e compreenda melhor
os problemas da pratica docente e, de outro, que os parceiros do grupo tenham maior

visibilidade dos dilemas e dificuldades que enfrenta na pratica pedagégica e docente.

6.2.2 Socializacao e construcio profissional docente

Para desenvolver as analises e as interpretagdes relativas a este eixo, elegemos trés
categorias analiticas: socializacdo docente, contexto escolar e constru¢do da identidade
profissional. As duas primeiras estdo imbricadas, pois possuem uma interdependéncia entre
elas.

Para destacar a problematica do inicio da carreira docente no Brasil, o contexto
escolar estd sendo considerado em relacdo a elementos externos ou a condigdes em que
ocorrem as socializagdes profissionais. Essas socializagdes sdo processos pelos quais os
novos professores de uma escola aprendem, interagem e internalizam valores, crengas,
costumes, praticas, rotinas ¢ formas de concep¢do do mundo préprios da cultura docente
escolar, podendo afastar-se ou aproximar-se de sua profissao.

Nesse contexto de socializagdo, emerge outro aspecto importante no processo de
desenvolvimento profissional, que ¢ a constru¢cdo da identidade profissional, a qual
representa a terceira categoria analitica. Incluimos esta categoria no eixo da socializacao
profissional, tendo por base Dubar (2005). Este autor afirma que a socializagdo “se torna

um processo de constru¢do, desconstrucao e reconstrucdo de identidades ligadas as diversas
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esferas de atividade (principalmente profissional) que cada um encontra durante sua vida e

das quais deve aprender a tornar-se ator” (p. XVII).

a) Indicios da influéncia do contexto escolar na socializa¢cao docente

No Brasil, esse olhar sobre o contexto revela-se importante no processo de
socializacdo, haja vista a complexidade da realidade escolar na qual sdo desenvolvidas as
praticas pedagogicas e docentes. No estudo do estado da arte da pesquisa académica
brasileira em relagdo aos anos iniciais da docéncia (capitulo II), apontamos o contexto
escolar como aspecto relevante a ser considerado nos estudos, por entendermos que este
aspecto pode limitar ou potencializar o processo de desenvolvimento profissional.
Relacionados ao contexto escolar, consideramos a infra-estrutura da escola, a
disponibilizacdo de materiais e os recursos didaticos; os espagos adequados ou ndo para o
exercicio da pratica docente; as condi¢des fisicas da escola; a carga didatica atribuida aos
professores; o nimero de alunos por classe; os salarios, entre outros.. Essas condigdes de
contexto tém fortes implicacdes no desenvolvimento profissional docente, sobretudo na
realizagdo de projetos coletivos na escola, na realizacdo de reflexdes coletivas e/ou na

disponibilidade de tempo para a formacao continuada.

Freitas (2002), por exemplo, revela-nos algumas facetas contextuais relacionadas ao

professor iniciante:

E comum nas escolas pesquisadas delegar ao professor iniciante as turmas
consideradas mais dificeis, isto ¢é, aquelas que possuem o maior grau de
complexidade, tanto no que diz respeito as estratégias didaticas a adotar quanto
no que se refere a disciplina. Sdo turmas marcadas por uma grande diversidade:
possuem alunos com niveis de aprendizagem desiguais, que, muitas vezes, nao
possuem os materiais escolares minimos e pertencem a familias de baixo poder
aquisitivo. Verificamos, também, que outra estratégia adotada consiste em
nomear os professores iniciantes para a zona rural, onde as condi¢des de trabalho
das escolas pesquisadas sdo piores, do ponto de vista da falta de material
didatico, pequena possibilidade de troca de experiéncia e acompanhamento
pedagdgico, delegacdo de turmas multiseriadas, dificuldade para se conciliar
vida profissional e pessoal. (FREITAS, 2002, p. 5)
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Interligadas com a socializagdo e a constru¢do da identidade profissional, o
professor iniciante enfrenta no contexto escolar fortes influéncias para sua adaptagdo. Lima

(2002), a esse respeito, nos mostra que:

O peso do contexto profissional tem efeitos sobre os docentes que ja tém a
experiéncia de praticas e habitos profissionais diversos, nem sempre consonantes
com a realidade profissional atual, € um impacto muito mais poderoso sobre
aqueles que estdo, precisamente, a iniciar a sua pratica profissional. (p. 13)

Nos dados coletados nesta pesquisa, deparamo-nos algumas vezes com indicios de
elementos relativos ao contexto escolar. No panorama geral dos sujeitos, apresentado no
capitulo IV, um elemento significativo ¢ o alto de indice de professores de Matematica
(75%) que iniciaram sua carreira como eventuais da rede publica paulista. Essa condigdo de
trabalho traz constrangimentos especificos, como, entre outros apontados na complexidade
da pratica, ser chamado repentinamente, sem tempo habil para preparar aulas, estas muitas
vezes aulas de matérias diferentes da sua formacgdo. Isso potencializa a inseguranga e,
principalmente, o choque de realidade do contexto profissional. Marcelo Garcia (1999, p.
113) confirma esse quadro, dizendo que “os primeiros anos sao anos dificeis, quer pessoal

quer profissionalmente, especialmente no caso atipico dos professores interinos”.

No aprofundamento do estudo, considerando os professores iniciantes ja na situacao
de efetivos, pudemos destacar outros indicios relativos ao contexto escolar como, por
exemplo: a receptividade na escola; as condigdes de trabalho; a falta de materiais didatico-
pedagbgicos, a incoeréncia nas politicas publicas em relagdo ao curriculo exigido e

avaliado; os investimentos na profissdo; e os apoios recebidos.

Em relagdo a recepc¢do inicial da escola, Ruth denuncia a falta de um programa de
integragdo e de apoio ao professor iniciante nas escolas publicas. Ao contrario, parece
haver, por parte da gestdo escolar, um tratamento menos privilegiado ao professor iniciante,
pois, como nos relatam Freitas (2002) e Ruth, sdo atribuidas geralmente aos iniciantes as

classes mais dificeis ou problematicas da escola:

No primeiro dia que eu fui escolher ele [vice-diretor] me colocou como
professora eventual em uma 6C, terrivel, nenhum professor gostava daquela
turma, e era uma das turmas que tinha escolhido. [...] o vice-diretor, me
mostrou a escola, porque nem todos os professores que chegaram nessa mesma
época que eu tiveram essa mesma oportunidade, me mostrou onde estava varias
coisas, me colocou em uma sala de aula e me apresentou: Essa é a nova
professora. (Ruth, entrevista)

162



O contexto escolar, mesmo em escolas privadas, como nos mostra Fabio, nem

sempre oferece as condigdes necessdrias para o desenvolvimento de uma boa pratica

pedagdbgica:

[escola privada] O que fazer também em uma sala de aula que vocé ndo tem um
espago para criar um laboratorio de Matematica. Que vocé ndo pode colocar os
alunos para trabalhar com mais freqiiéncia na informatica. Até o inicio do ano,
eles trabalhavam na sala de informatica, mas mesmo a escola sendo particular
existe um problema que ha somente um professor de informdtica, e ele usa o
laboratorio nos momentos que a gente também vai usar. Da choque de horarios.
E ndo tem como usar, entdo fica nesse impasse. (Fébio, entrevista)

Tem uma sexta série ld [escola privada] com 16 alunos... Tem um potencial
para trabalhar que é o ideal, mas eu ndo sei o que acontece ainda, e eu
converso com alguns professores eu sinto que tem uma questdo da disciplina nas
salas e ndo sei se tem [relagdo com] um numero pequeno de alunos..., mas as
salas também sdo pequenas. Nao sei se é uma questdo de espaco dos alunos, que
eles ficam muito agitados... Sabe aquela impressdo de que eles ficam confinados
[...] Essa é a impressdo que da. (Fabio, entrevista)®®

Na escola publica, os percalgos em relagdo ao contexto de trabalho, sdo outros:

[escola publica] Subimos a escada, o prédio impressiona, mas Fabio diz ndo ser funcional

possuindo muito barulho da quadra e muitas escadas que dificultam a locomogdao,

transporte de materiais, etc. (Diario de campo da pesquisadora)

Em relacdo aos materiais didatico-pedagdgicos disponibilizados pela escola publica,

Ruth descobriu que muitos destes existem na propria escola, mas encontram-se sem

condig¢des de uso, pois ficam guardados “a sete chaves” e em condigdes precarias:

fui descobrindo, nunca ninguém usava porque estava cheio de po, teia de
aranha, ficava em um armario fechado dentro da sala dos professores, aqueles
armadrios cinzas de metal e quando eu cheguei na escola eu tinha que descobrir
o que tinha la, pedi a chave e ai vocé tem que ficar esperando o pessoal ter
vontade de te dar a chave. Ai eu descobri que tem, ndo muita quantidade mas da
para usar. (Ruth, entrevista)

Durante as observacdes de aula na escola publica em que Fabio trabalha, foi

evidenciada também a falta de materiais didatico-pedagdgicos. Como a escola ndo dispde

de material didatico para o ensino de Geometria e nem os alunos o trazem, o professor se vé

4 . . . . ~ , . . ~ . . e 1.
¥ No primeiro eixo a citagdo também foi analisada, em relagio as dificuldades com a indisciplina em sala de

aula.
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obrigado a distribuir seus compassos e suas réguas para os alunos realizarem as atividades

durante as aulas de Geometria.

Ruth, em entrevista, também relata que, no inicio da carreira, construiu materiais

para as aulas de Geometria e os emprestava a seus alunos:

Naquele semestre eu ndo estudava [e podia fazer meu proprio material]. Entdo
trouxe aquele monte de material concreto, fiz um monte de quadrilateros no
“E.V.A*”, tinha uma sacolinha para cada grupo que eu dava para eles
classificarem e fui fazendo as atividades do livro. (Ruth, entrevista)

A professora iniciante, entretanto, ficou chocada com o fato de os alunos sumirem
com algumas pecas. E ficou ainda mais chocada, ao saber pelos colegas professores que
isso ndo passava de um acontecimento rotineiro na escola. Ao enfrentar esses elementos

pertencentes & cultura escolar (PEREZ-GOMEZ, 1995), Ruth diz:

Eu estou ali como educador eu nio posso achar que roubar é normal. E uma
questdo de principio meu, roubar ndo ¢ normal. E elas [professoras] achavam
normal, e diziam: “aconteceu hoje e vai acontecer mais vezes e vocé ndo pode
ficar assim cada vez que acontecer, vocé tem que arrumar um jeito de resolver a
situagdo, as vezes um aluno vai vir te contar, ou vem devolver e ndo conta quem
foi, as vezes aparece..., mas as vezes ndo aparece. Vocé vai ter que aprender, é
assim”. (Ruth, entrevista)

Por fim, temos, no inicio da carreira docente de Ruth, indicios de suas indignacgdes e
de suas dificuldades em atuar no contexto da escola publica atual. Indignou-se, também,
com a realidade encontrada, sobretudo com as atuais politicas publicas, que sugerem e
enfatizam um tipo curriculo baseado em projetos interdisciplinares, mas que, na hora de
fazer a avaliagdo externa, valorizam apenas os conteudos disciplinares.

O ano inteiro se escuta que a leitura é importante, que eles precisam saber ler e
ler em Matematica. E foi dada capacita¢do disso. Eu ndo fui, mas ouvi [dos
outros professores] porque na escola nem sempre vocé vai fazer as capacitagoes
por causa da Secretaria. E uma desorganizagdo da Secretaria da minha escola.
Pedem leitura, projeto da dgua e a gente faz. Faz todos os projetos que eles
querem e tem um livro desse tamanho sobre a dgua para trabalhar com os

alunos. Nos trabalhamos o ano inteiro e chega o Saresp e eles [o governo] vio
avaliar [somente] os conteudos. (Ruth, entrevista)

Apesar das dificuldades na compreensdo, no enfrentamento e na adaptacdo aos

diferentes contextos, os professores investigados sentem necessidade de refletir sobre a

4 . ~ .. , .
? Laminado emborrachado usado na confecgio de materiais pedagogicos.
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pratica e de desenvolver-se profissionalmente. Pudemos presenciar esse tipo de
investimento, em nossos professores iniciantes, através da participagdo nos grupos de
estudo, que pode ajuda-los a compreender melhor o contexto onde atuam e as
possibilidades de transforma-lo.

O estudo desenvolvido por Diniz (1998) também revelou que a participacdo dos
iniciantes em grupos de estudo implica esfor¢o e, geralmente, abrir mao, as vezes, do
merecido descanso. O pesquisador verificou, em sua pesquisa, que participar do grupo de
estudo ‘“era um trabalho voluntirio, implicava investimento intelectual e material para
quem ja enfrenta uma desvalorizagdo social, um desgaste emocional” (p. 215).

Apesar de o professor ser o principal responsavel por seu desenvolvimento
profissional, isso ndo libera o Estado, as universidades e as escolas de também assumirem
sua responsabilidade em relagdo a formagdo continua dos professores. Mas existem
excegoes. Fabio, por exemplo, relatou-nos que, por ndo conseguir conversar com seu colega
da area de Matematica sobre seus percal¢os e desafios como professor iniciante na escola,
buscou apoio junto a coordenagdo, tendo obtido a ajuda de que necessitava. Essa atitude
ndo € comum nas escolas brasileiras € o proprio iniciante Fébio destaca o papel
diferenciado da coordenagdo da escola particular onde atua, o que o torna mais seguro no
trabalho.

A valorizacao da colegialidade, juntamente com a postura questionadora de Fabio,
revelada nas observacdes de aula, confirma seu olhar de pesquisador da propria pratica, que
pde em evidéncia suas dificuldades e lhe permite analisé-las, compreendé-las e soluciona-
las. Ou seja, Fabio possui um tatear constante (MARCELO GARCIA, 1999) em busca de
compreensdo desse contexto, das culturas nele presentes, ndo se descuidando do contetido

programatico a ser desenvolvido.

Essa postura investigativa de Fabio, fundamental para a aprendizagem de
conhecimentos “da” pratica docente (COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999), parece ter sido
adquirida durante a licenciatura, quando pode estabelecer contatos com a pesquisa da
pratica pedagdgica em Matematica. De fato, além de ter realizado um projeto de Iniciagdo
Cientifica no campo da Educagdo Matematica, participou, ainda enquanto licenciando, das
reunides do Grupo de Sébado. Esse contexto de formagdo profissional foi importante para

sua constituicdo como professor-pesquisador da propria pratica. Mas, para que isso possa

165



continuar acontecendo em sua vida profissional, Fabio tem consciéncia de que precisa do
apoio e da interlocu¢do de parceiros com os quais possa compartilhar e receber
reconhecimento de suas descobertas. Mas Fabio revela também o quanto ¢ dificil conciliar
ensino, pesquisa e participacdo em grupos investigativos, devido a falta de tempo e de
condi¢des de trabalho. Durante o ano de 2006, devido a compromissos aos sabados com a
escola onde atuava, ndo pdde participar com efetividade das reunides de estudo do Grupo
de Sabado. Isso, de certa forma, confirma o que diz Marli André (2001) sobre as
dificuldades de tempo nas atividades de pesquisa do professor, embora reconhega a
importancia da postura investigativa para a pratica pedagdgica dos professores:
Nem sempre ha tempo para o distanciamento e para uma atitude analitica como
na atividade de pesquisa. Isso ndo significa que o professor ndo deva ter um
espirito de investigagdo. E extremamente importante que ele aprenda a observar,
a formular questdes e hipoteses e a selecionar instrumentos e dados que o

ajudem a elucidar seus problemas e a encontrar caminhos alternativos na sua
pratica docente. (p. 59)

Féabio também reconhece essa importancia para o seu desenvolvimento profissional,
dizendo que tem o lado da pesquisa também, porque se eu tenho essa fundamenta¢do
teorica eu tenho mais chance de resolver os meus problemas na sala de aula e eu posso
buscar onde quer que seja (Fabio, entrevista). E, tendo isso em mente, conseguiu, em 2007,
ajeitar seu horario na escola de modo que pudesse voltar a participar efetivamente das
reunides do GdS.

Pudemos constatar, nessa categoria, a complexidade da pratica docente enfrentada
no Brasil, em especial no caso dos professores em inicio de carreira. Os grupos de estudo
revelaram-se instancias de reflexdo sobre a pratica e de promoc¢ao do desenvolvimento
profissional dos iniciantes, pois ajudaram a promover uma melhor compreensdo do
contexto onde atuam, abrindo possibilidades de transforma-lo. Nesse processo, sdo
importantes o papel e a obriga¢do do Estado de desenvolver politicas ptblicas de formagao
profissional em servico e, juntamente com propria escola, garantir apoio e condigdes de
trabalho aos professores, sobretudo aos iniciantes. Também as universidades possuem papel
fundamental nesse processo, seja na realiza¢do de pesquisas, seja na promog¢do de espagos
diferenciados de formagdo profissional — sobretudo espagos que possibilitem aos
professores construir e desenvolver os conhecimentos “da” pratica docente nos diferentes

contextos.
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b) Indicios da socializacao docente

No caso dos trés professores iniciantes investigados, o inicio do processo de
socializa¢dao docente no contexto escolar foi realizado ap6s o término da formagao inicial e
sera analisado com base no que ocorre entre o agente de socializagdo e o meio profissional
ao qual pretende se filiar. Podemos considerar que as escolas e sua gestdo, o grupo de
professores, as organizagdes, o proprio local de trabalho e, em particular, no caso dos
iniciantes desta pesquisa, também os grupos de estudo tornam-se socializantes para os

professores.

Sendo a socializagdo profissional o processo pelo qual os professores aprendem
e/ou interagem com valores, crengas, costumes e formas de concep¢do de mundo e de
realidade proprios da cultura docente, Pacheco e Flores (1999) apontam um paradoxo na
socializacdo do professor iniciante: aceitagdo/integracao versus resisténcia/dificuldades. Tal
paradoxo ¢ influenciado pelo contexto escolar e, segundo Marcelo Garcia (1999), depende,
em grande medida, “das experiéncias biograficas anteriores, dos seus modelos de imitagao
anteriores, da organiza¢do burocratica em que se encontra inserido desde o primeiro
momento da sua vida profissional, dos colegas e do meio em que iniciou a sua carreira

docente” (p. 118).

Nos dados da presente pesquisa, indicios desse processo de socializacdo podem ser
percebidos desde o contexto familiar dos sujeitos, ganhando destaque ao longo de suas

trajetorias estudantis, sobretudo durante a formagao basica:

Minha made é professora, meu pai fez a formagdo dele em magistério, apesar de
nunca ter trabalhado ele fez magistério, as irmds do meu pai sdo todas
professoras de 19 a 4° series, entdo é uma familia que a educagdo esta sempre
ali envolvendo, porque eu vou negar? Apesar da minha familia ndo falar seja
professor ou ndo seja professor eu acabei escolhendo a drea de matemdtica. [...]
Sempre sentia nessa posi¢do [de professor] de estar sempre explicando, nas
brincadeiras ou mesmo quando estava com os meus colegas tirando duvidas
tinha uma facilidade em dar essas explica¢des. (Fabio, entrevista)

Lembro que ela [professora] fazia algumas coisas que nunca tinha visto. Na
quinta série nos fizemos uma prova e fizemos um grdfico das notas da sala. Eu
achava isso o mdximo porque eu via grdfico na televisdo, mas ndo sabia fazer.
Eu achei o mdximo fazer um grdfico com notas das provas de todos da sala. Eu
tive uma professora que ela ndo conseguia organizar o pensamento dela.
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Lembro uma vez que ela foi explicar a equagdo de segundo grau na lousa e ela
resolveu explicar como chegava na formula e ai no meio ela parou, apagou
comegou de novo, eu via a angustia dela de ndo conseguir terminar, eu jd queria
ser professora de Matemdtica desde a quinta série. Quando vi a angustia dessa
professora eu percebi a responsabilidade que eu teria. Ali eu percebi que ndo
seria tdo facil ser professora. (Ruth, entrevista)

Eu acho que ele [Professor do ensino fundamental] foi um dos professores que
mais ajudaram a despertar o gosto pela Matemdtica [...] Ndao herdei nada da
didatica do Seu Jodo [professor], a ndo ser a paciéncia para explicar
detalhadamente os exercicios e quantas vezes for necessario, desde que o aluno
realmente esteja participando da aula. (Janaina, entrevista)
Fébio sofreu influéncias familiares, com diversos professores na familia, e de suas
brincadeiras de infancia relacionadas as praticas escolares. Além disso, sua facilidade em
Matematica, sobretudo sua participacdo nas olimpiadas de Matematica, favoreceu sua

escolha pela Licenciatura em Matematica.

As outras duas professoras também relatam fatos ou circunstancias que
influenciaram sua op¢do pela carreira do magistério em Matematica: bom desempenho em
Matematica e influéncia de professores anteriores (Ensino Fundamental), Ruth, por
exemplo, fornece-nos indicios de um processo de socializagdo precoce, quando

acompanhou o drama ou as dificuldades de sua professora ao ensinar Matematica.

Pacheco e Flores (1999) reconhecem que a interagdo professor-alunos e o contexto
da sala de aula constituem varidveis muito marcantes no processo de socializacdo. No caso
dos professores iniciantes de Matemadtica investigados, além de vivenciar esses aspectos
como alunos e de adaptar-se ao novo papel social como professores, socializam-se nos
grupos de estudo. Estes parecem validar, reforgar e de certa maneira legitimar os sucessos e
os fracassos da pratica docente, em uma relagdo de confianga, de desabafo e de reflexdes
mais sistematizadas. Também o grupo fornece apoios para os professores experimentarem
novas id€ias e para perseverarem quando se deparam com dificuldades e entraves. Podemos
verificar, na escrita narrativa de Janaina, sua acdo docente permeada por esses elementos
ativos de socializagdo no grupo:

Na aula do dia seguinte isso foi combinado com os alunos e os grupos foram
separados de acordo com a sugestdo dos alunos. [...] Em um novo encontro com

o grupo, analisamos algumas producoes dos alunos e a coordenadora sugeriu a
separagdo dos participantes dos grupos designando a cada aluno um papel
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especifico, sem esquecer que todos deveriam participar de todas as etapas da
tarefa. (Janaina, narrativa)

No grupo, os professores estabelecem interlocugdo com uma diversidade de colegas
que, por sua vez, sdo portadores de culturas distintas, tendo vivido multiplos contextos. As
dinamicas utilizadas auxiliam na adaptag¢do profissional dos participantes, principalmente
quando compartilham, oralmente ou por escrito, experiéncias situadas com outros
professores em um contexto de confianga mutua, ndo associadas a sentimentos

desagradaveis, como cobranga de desempenho, entre outros.

Diante dessas reflexdes ¢ de uma melhor compreensdo da cultura escolar
vivenciada, os iniciantes comecam a perceber limites e potencialidades de sua pratica
docente e conscientizam-se das multiplas influéncias dos aspectos socializadores. Diniz
(1998) afirma que “¢é como se cada escola fosse um mundo diferente do outro, tamanha a
complexidade de situagdes vividas por eles. E o professor a mover-se dentro desse
emaranhado de indefini¢des e exigéncias” (p. 172).

Ruth descreve de maneira consciente e bastante clara sua condi¢do paradoxal -
conforme destacam Pacheco e Flores (1999) - de “integrar-se versus resistir”’, ou melhor, de
influir e ser influido durante seu processo de socializacdo na cultura escolar. Ruth, desta
forma, constroi sua relacao possivel com a escola: /...] eu ndao consigo mudar o pensamento
de ninguém, ndo da, mas eu dou algumas sugestoes. Também tenho que tomar cuidado com
a maneira que eu faco isso, para ndo estragar a minha relagdo na escola, que é dificil de
construir e eu estou construindo ainda. (Ruth, entrevista)

Outras estratégias sao utilizadas, como relata Ruth; uma delas, ajudar na
organizagdo da sala de informatica da escola fora de seu horario. Destaca que pequenas
atitudes, como esta, acabaram fazendo com que os outros professores me respeitassem
(Ruth, questiondrio inicial). Esse fato mostra a importincia da visibilidade do trabalho
docente (GUIMARAES, 2004) no processo de socializagio profissional. Cabe destacar,
também, que, nesse processo dialético de adaptar-se a cultura escolar e de intervir em sua
transformagdo, a professora percebe e reivindica um maior didlogo entre a escola e a

comunidade, principalmente com os pais dos alunos:

Nos [escola] perdemos uma oportunidade enorme, foram uns pais de uma
quinta série e eles queriam falar, mas a organiza¢do da reunido ndo deixava,
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era uma reunido que eles tinham oportunidade de falar, mas ndo deixaram eles
falarem. Ali se perdeu uma oportunidade enorme e, é um dos socorros que
podem vir dos pais cada vez mais na sala de aula. (Ruth, entrevista)

Com relagdo aos alunos, a professora iniciante percebe e descreve a cultura escolar

existente baseada no individualismo e relata suas negociagdes com os alunos:

ndo tem uma cultura de respeito na escola e deve vir de muito tempo, com vidro
quebrado, toda pichada, paredes e carteiras todas escritas. Eu coloquei para
eles [alunos] o que eu pensava, como eu ja sabia que na escola era assim
mesmo e ndo adiantava brigar com eles porque a coisa ndo ia acontecer. Eu era
sozinha brigando. Ai eu falei para eles: eu ndo posso impedir que vocés risquem
a parede, roubem as minhas coisas enquanto eu ndo estiver aqui dentro. Mas
quando eu estiver aqui dentro ndo vai riscar parede, ndo vai riscar carteira. Eu
Jja tinha visto fazer soma na carteira, ndo vai, na minha aula tem que fazer no
papel, o caderno esta ai para isso. Eles jogam papéis para todo que é lado...
Nos vamos fazer as contas no papel e ndo na carteira. E depois que eu tive essa
conversa ndo aconteceu mais assim. Eu peguei um menino escrevendo na
parede e na hora eu fiz ele limpar e eu criei um respeito ali. Na minha aula, na
minha ndo podia acontecer e ndo acontecia. (Ruth, entrevista)

Segundo Day (1999):

Os primeiros anos de ensino tém sido descritos como um esforco em dois
sentidos em que os professores tentam criar a sua propria realidade social, ao
procurar que o seu trabalho corresponda a sua visdo pessoal de como deveria ser,
enquanto que, a0 mesmo tempo, se encontram sujeitos as poderosas forcas
socializadoras da escola. (p. 102)

No caso especifico da profissdo docente, a pratica do professor esta relacionada
predominantemente a atividade intelectual. Pelo fato de trabalhar diretamente com o
conhecimento a ser ensinado, os professores, em especial os iniciantes, normalmente
apresentam receios ao se expor, procurando observar, perceber e adaptar-se a cultura
escolar ja existente. Muitas vezes, os iniciantes, ndo percebendo as limitacdes e/ou
influenciados por sua formacao inicial, resolvem ignorar o poder da socializacao e partem
para um caminhar solitario e de grandes rupturas, enfrentando normalmente um grande
choque de realidade, que pode muitas vezes resultar no abandono da profissdo. Esses dois

extremos, apesar de freqiientes no inicio da carreira do professor, sdo ténues e 0s apoios

podem apresentar-se como significativos.
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No processo de socializacdo profissional, outro aspecto a destacar sdo os espagos
coletivos existentes na escola. Alguns desses espagos, como o HTPC, sdo mal vistos pelos

professores iniciantes de nossa pesquisa:

E o famoso HTPC do recado [...] ela [a coordenadora] da os recados que tem
que dar e tarefas da diretoria de ensino que nos temos que fazer. (Ruth,
entrevista)

Reunido pedagogica que ndo é muito agradavel, acaba sendo mais monaotono, a
gente fica, perde uma hora, eu acho que é perder, perder uma hora falando de
um aluno e chegar no final da reunido e perceber que vocé discutiu, discutiu e
discutiu, e no final ndo chegou em uma solugdo. (Fabio, entrevista)

Por outro lado, esses mesmos espacos sdo valorizados quando utilizados para

estudo, discussdo e planejamento da pratica de ensino de Matematica na escola:

Reuniées sdao para discussoes de projetos e que ld na escola privada nos temos
projetos interdisciplinares. Entdo, ¢ o tempo que temos para discutir os
resultados do projeto, ou mesmo preparar o projeto. Foi interessante neste ano,
porque nos desenvolvemos na escola o projeto sobre energia, e a gente
conseguiu unir varios professores com diferentes temdaticas. (Fabio, entrevista)

Quando ele [o diretor] vinha para o HTPC, ele trazia textos. Ele parece uma
pessoa que 1é muito. Ndo era de educag¢do, mas ele trazia umas reportagens de
jornais para os professores discutirem. Era importante porque falava coisas da
prdtica. Ele trazia poesias para os professores discutirem e virava um HTPC
leve de discussdo e discussdo da pratica, por mais que so6 alguns professores
falassem, se isso fosse feito mais vezes talvez a maioria em alguma hora iria
acabar falando alguma coisa. (Ruth, entrevista)

Podemos destacar que os aprendizados e/ou a propria experiéncia de Ruth junto ao
grupo colaborativo, como participante periférica no inicio, sdo retomados em sua analise
sobre os HTPCs de sua escola, valorizando as reflexdes coletivas sobre a pratica docente,
construidas com o tempo, em um processo de confianga mutua.

Os professores iniciantes estudados vivenciam uma cultura colaborativa nos grupos,
0 que proporciona um ambiente de iguais entre veteranos e iniciantes, com reflexdes
compartilhadas, posturas mais participativas, abertura para uma constante negociacao de
significado e de valorizagdo do trabalho coletivo. Outras evidéncias parecem indicar que a
cultura colaborativa e as aprendizagens desenvolvidas nos grupos de estudo sdo levadas

para além da comunidade de pratica constituida em torno do grupo de estudo, influenciando
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outros espagos sociais como, por exemplo, a propria escola na qual o participante do grupo
¢ docente.
Tanto que gosto [do grupo], que vivo convidando os outros professores para vir
participar do grupo. Sempre troco experiéncias do grupo com eles la também
[na escola] [...] Onde eu trabalho, se eu fiz uma atividade e foi legal, eu

oferego: Quer passar para as suas classes? Eu acho isso muito importante.
(Janaina, entrevista)

Para os iniciantes investigados, ¢ no espaco do grupo colaborativo que sao
realizadas reflexdes mais sistematicas e voltadas para a transformagdo da pratica
pedagbgica e para o desenvolvimento profissional. Embora as aprendizagens colaborativas
demandem tempo, a literatura aponta vantagens para os professores que participam de
grupos de estudo. Dentre outros aspectos, destacam: redugdo do isolamento; maior
empenho e vigor no trabalho; mais informagdes; maior probabilidade de fazer adaptagdes e
mudangas curriculares (HORD apud DAY, 1999, p. 272).

Wenger (2001, p. 82) afirma que a “participagdo ndo ¢ algo que simplesmente
“apagam” quando [os participantes] saem. Os efeitos em sua experiéncia ndo se limitam ao
contexto especifico de sua participagdo. Forma parte de quem sdao, uma parte que sempre
levam consigo [...]”. Isso de certa forma ¢ confirmado por Fabio, quando comenta que as
conversas com as pessoas do grupo sdo muito ricas, se ndo interferem diretamente, a gente
fica refletindo um tempo e querendo ou ndo eu acho que a gente muda (entrevista).

Essa percepgao de Fabio parece corroborar a hipotese de estudo de Mogone (2001)
— de que hd uma aprendizagem continua nos processos de interagdo, interpretagdo,
significagdo e (re)significagdo , seja na familia, na escola, no trabalho ou em outros locais
de socializagao.

No grupo de estudos, o professor iniciante tem aprendizagens significativas para a
sua socializacdo no contexto escolar, ao compreender melhor os limites e as possibilidades
da sua pratica docente e das influéncias dos aspectos e dos agentes socializantes. Na
participagdo nos grupos, recebem apoio para experienciar novas idéias e perseverar nas
dificuldades; assim, o grupo também se constitui um agente socializador, ao validar,
reforgar e, de certa maneira, legitimar os sucessos e os fracassos da pratica. Outro aspecto
importante a destacar, especialmente se considerarmos a complexidade do contexto inicial

que os professores iniciantes enfrentam, € a cultura colaborativa desenvolvida nos grupos
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de estudos, que influenciam outros espagos sociais, inclusive a propria escola, em
contraposi¢do a cultura individualista.

Neste contexto, emerge outro aspecto importante no processo de desenvolvimento
profissional: a construcao da identidade profissional — a terceira categoria analitica —, que
passaremos a desenvolver, a seguir.

Segundo Dubar (2005), o processo de socializacdo estd imbricado com saberes e
com as experiéncias vividas na escola e, portanto, com a constitui¢do identitaria do

professor:

Querer fazer passar os individuos de uma forma identitaria para outra constitui
um objetivo muito ambicioso que lhe exige ao mesmo tempo que mude a
configuracdo dos saberes e a relagdo vivida no trabalho. Se estes elementos nio
mudarem, ha muito poucas hipdteses de a formagdo modificar quem quer que

seja[...]. (p. 51)

¢) Indicios da construcio de identidade profissional docente

Hall (2006), em uma perspectiva evolutiva da constru¢ao da identidade, expde trés
concepgdes muito diferentes: sujeito do Iluminismo; sujeito sociologico; e sujeito pos-
moderno. O primeiro refere-se a uma concepgao individualista, com nucleo no interior do
sujeito, que era centrado, unificado, dotado de capacidades de razdo, de consciéncia e de
acdo. O segundo possui uma visdo interacionista, ou seja, uma concepcao social do sujeito,
com nucleo na relagdo com pessoas que medeiam valores, sentidos e simbolos do mundo
em que habitam. Por ultimo, o sujeito pds-moderno, conceptualizado como nao tendo uma
identidade fixa, essencial ou permanente, assumida historicamente.

Para a andlise, a seguir, assumimos a terceira concepcao de Hall (2006), ou seja,
tentaremos mostrar como os professores iniciantes, participantes dos grupos de estudo,
constituem suas diferentes identidades, as quais variam e sdo assumidas de acordo com as
comunidades de pratica (WENGER, 2001) das quais participam.

Hall (2006) afirma que:

O sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades
que nao sdo unificadas ao redor de um “eu” coerente. Dentro de nds ha
identidades contraditdrias, empurrando em diferentes diregdes, de tal modo que
nossas identificagdes estdo sendo continuamente deslocadas. (p. 13)
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Em nosso estudo, podemos encontrar indicios dessas identidades multiplas ou nao
estaveis, por exemplo, em Fébio:

No inicio eu ndo sentia que tinha aquela postura de professor e acaba sendo

desagradavel porque acaba tendo que ser chato, que é aquele cara que vai pedir

siléncio, fazer cara feia de propdsito, porque os alunos ainda ndo entenderam e

para eles entenderem a gente precisa fazer, infelizmente a gente precisa fazer.
(Fabio, entrevista)

Ao observamos a pratica dos professores iniciantes, encontramos sujeitos em
constituigdo de identidades que, ora se apresentavam inseguros, ora animados, ora
buscavam alternativas inovadoras, ora voltavam a ancorar-se em praticas tradicionais.
Importante destacar que, apesar dessas oscilagdes, mantiveram uma postura
construtiva/questionadora sobre suas praticas e sustentaram um processo continuo de
desenvolvimento, talvez gracas aos parceiros com os quais puderam construir e
compartilhar aprendizagens. Essa oscilagdo parece fazer parte do processo identitario, tal

como nos descreve Hall (2006) acerca do eu coerente.

Dubar (2005) diz que a socializagdo “se torna um processo de construcdo,
desconstru¢do e reconstrucdo de identidades ligadas as diversas esferas de atividade
(principalmente profissional) que cada um encontra durante sua vida e das quais deve
aprender a tornar-se ator” (p. XVII):

Cada um dos atores tem uma histdria, um passado que também pesa em suas
identidades de ator. Na@o se define somente em fung¢do de seus parceiros atuais,
de suas interacdes face a face, em um determinado de praticas, mas também em
fungdo de sua trajetdria, tanto pessoal como social. Essa “trajetoria subjetiva”

resulta a um s6 tempo de uma leitura interpretativa do passado e¢ de uma
projecao antecipatoria do futuro. (p. XIX)

Como trajetorias, nossas identidades incorporam o passado e o futuro em um
mesmo processo de negociar o presente, € pudemos perceber a influéncia do “outro” na
constitui¢do da identidade de cada um. Essas influéncias nas identidades profissionais sdo

evidenciadas no passado, nas imagens de ex-professores de Matematica:

A professora queria que eu participasse dessa maratona [olimpiadas da
matemadtica], nem sabia direito que existia, ela arrumou copias das provas
anteriores, livros para estudar e eu comecei a estudar. Entdo, assim, o enfoque
com a matemdtica comegou a partir dali, sempre concorria a bolsas de estudos
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em escola particular e eu comecei a me interessar mais [pela Matematica].
(Fabio, entrevista)

Eu acho que ele [Professor do ensino fundamental] foi um dos professores que
mais ajudaram a despertar o gosto pela Matemdtica. (Janaina, entrevista)

Essas imagens dos ex-professores de Matematica da escola basica apresentam
influéncias em suas identificagdes com a Matematica e na propria escolha da profissao.
Esse processo ndo ¢ meramente individual e nem simplesmente linear, por entrelagar
muitas trajetorias, em uma forma de temporalidade social (WENGER, 2001). A sensacdo
de trajetoria nos “permite separar o que importa do que ndo, o que contribui a nossa

identidade do que nao contribui com ela” (op.cit, p. 194).

Outras influéncias sdo reveladas enquanto participantes da comunidade de
estudantes do curso de Licenciatura em Matematica. Os professores iniciantes estdo
vivenciando um momento de transi¢ao de discentes para docentes e sdo participantes de
varias comunidades; principalmente, oscilam entre a comunidade de estudantes

(licenciandos) e a dos professores de Matematica.

Janaina confessa que se eu ndo tivesse lutado, ndo tivesse batalhado eu acho que
hoje eu ja teria desistido porque o comego é muito dificil mesmo. Parece que habitamos um
mundo, mas ndo fazemos parte dele e agora percebe em suas reflexdes que alguns dias
saimos da sala de aula nos sentimos um lixo, com a sensa¢do que ndo ensinamos nada e na
verdade ndo é isso, porque quando vocé olha para tras [...] percebe que ensinamos muito

(Janaina, entrevista).

Para Lima (2002, p. 172), “a forma como os rituais de entrada no ensino estdo
organizados dificulta a aquisi¢do de conhecimento e a constru¢do da identidade por parte
dos novos professores, deixando-os em dificuldades para se situarem claramente no interior

do sistema educativo”.

Concordando com Hall (2006), julgamos que o sujeito assuma identidades
diferentes em diferentes momentos. Um depoimento de Féabio revela-nos a mudanga de

papel social, ou seja, a transi¢do de discente para docente:

O professor, quando entra em uma sala de aula, em sua maioria, tem o dominio
do conteudo, mas ndo sabe da dindmica da sala de aula. Era aluno e sabe como
funciona a sala de aula [como aluno e] ndo tem problemas dessa ordem. E uma
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situagdo que ndo me assusta porque na minha época também existia isso, mas
agora, como professor, eu preciso neutralizar isso. (Fabio, entrevista)

Interessante constatar, como aponta Guarnieri (1996), entre outros autores, a
importancia da pratica docente e do processo reflexivo no tornar-se professor, na sua
mudanga de papel social. Ruth reflete sobre sua experiéncia no estagio supervisionado,
enquanto era apenas aluna do curso de Licenciatura em Matematica, e faz outras
(re)significagdes com sua inser¢do na profissdo docente:

Sentava ali na cadeirinha e assistia as aulas do professor [da escola]. Eu
critiquei muito, eu me lembro disso. Nos meus diarios [reflexivos] so tem
criticas e mais criticas sobre o que o professor fazia. Naquele momento eu ndo
conseguia enxergar nada além. Eu ndo via o mundo fora da sala de aula, eu so
via o professor dando aula e esquecia o contexto. Eu via aquela aula de 50
minutos e julgava por aqueles 50 minutos. Eu ndo achava que os alunos podiam
determinar o que eles queriam aprender ou tipo de aula que o professor dava.

Eu achava que o professor preparava, ia ld [na escola] e dava sua aula do jeito
que ele queria. (Ruth, entrevista)

Através do processo reflexivo, em outro episddio de Fabio, percebemos que, de um
semestre para outro, houve mudangas em sua relagdo com os alunos e diz que agora esta
sendo mais professor. No inicio eu ndo sentia que tinha aquela postura de professor e
acaba sendo desagradavel porque acabava tendo que ser chato (Fabio, entrevista). Em
outro episddio, o iniciante da indicios de assumir outro papel: um dia desses ocorreu
agressdo [entre alunos], entdo é uma situa¢do que ndo que me assusta, porque na minha
época [como aluno] também existia isso, mas agora como professor eu preciso neutralizar

isso (entrevista).

Segundo Lima (2002), o primeiro ano de experiéncia profissional no ensino tem
uma importancia crucial para o modo como os professores encaram sua profissdo, pois
concretizam a construgao consciente da identidade, com descobertas e reformulagdes. Fabio
exemplifica essa importdncia em sua narrativa, destacando a diferenca em ter classes sob
sua responsabilidade: esta era a primeira vez que eu estava a desenvolver uma tarefa

investigativa em classes onde eu era o professor responsdvel (FIORENTINI e

CRISTOVAO, 2006, p. 213).

A transicao de aluno a professor € percebida no grupo, por exemplo, quando Janaina

diz textualmente: o meu olhar como professora ja mudou bastante ¢ a coordenadora do
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grupo do qual participa complementa, referindo-se as escritas narrativas: na Janaina eu vi
uma evolugdo de se perceber como professor que pode produzir [conhecimento]
(entrevista).

Essa dimensdao da temporalidade — de mudar ao longo do tempo - parece ser
essencial, como aponta Wenger (2001), ao processo de constituicdo da identidade de
Janaina como uma professora diferente da que era antes de vivenciar e de narrar sua

experiéncia docente com as investigagoes.

Na pratica escolar dos iniciantes, podemos destacar a constru¢ao de identidades em
relacdo aos colegas de profissdo, a gestdo da escola (diretores e coordenadores), aos alunos
€ seus pais:

Vejo esse amparo [da coordenadora] de maneira satisfatoria. Qualquer
problema que ocorra em sala, a coordenag¢do prontamente resolve. Entdo eu
sinto, eu tenho essa segurancga que tem alguém apoiando o trabalho, ndo é? Isso
é muito bom saber que tem alguém ali para ajudar, principalmente em uma

situa¢do como a minha [de iniciantes], eu preciso dessa colaboragdo. (Fabio,
entrevista)

Quando o diretor estd, ele é ausente, mas quando ele esta ele traz umas idéias
boas [nos HTPCs], eu comecei a perceber isso agora que ele esta ausente [...]
quando ele vinha para o HTPC ele trazia textos, ele parece uma pessoa que lé
muito, ndo era de educagdo, mas ele trazia umas reportagens de jornais para os
professores discutirem, era importante porque falava coisas da prdtica, ele
trazia poesias para os professores discutirem, virava um HTPC leve de
discussdo e discussdo da prdatica. (Ruth, entrevista)

Fébio aponta a necessidade da colaboragdo nessa fase da carreira, destaca o amparo
recebido na escola particular e reconhece que isso lhe da seguranga para assumir um jeito
de ser professor na escola particular.

Ruth, por sua vez, percebe boas idéias discutidas nos espagos coletivos da escola,
mas ¢ o reconhecimento de seus colegas pelo trabalho que realiza, sobretudo por sua
colaboragdo na organizacdo da sala de informatica, que a torna professora com identidade
propria: pequenas atitudes, como esta [ajudar na organiza¢do da sala de informatical,
acabaram fazendo com que os outros professores me respeitassem (Ruth, questionario
inicial).

Outro indicio de que Ruth, em fun¢do de sua ética e seu compromisso politico,
assume uma identidade préopria e de transformagdo da cultura escolar, mediante negociacao

de significados, pode ser percebido no seguinte episodio:
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[...] Outras professoras [da escola] vieram me falar que era normal, que os
alunos roubavam. Que tudo que eu levasse para sala de aula, eu tinha que
contar quando eu chegasse na sala de aula e contar antes de sair e ndo depois
que eu saia da sala. Imagine que eu achava norvmal eles roubarem... ndo é
normal eu falava [...]. (Ruth, entrevista)

As identidades também se constituem na perspectiva do outro, como revela Ruth em

sua preocupag¢do com pais € com a comunidade em torno da escola.

Os diretores e a coordenacgdo da escola fizeram um curso de gestdo educacional
e uma das diretrizes desse curso era trazer um grupo de alunos e seus pais para
dentro da escola para saber o que ensinar, o que eles aprendem, o que eles
acham que precisam aprender. Isso ndo é bem visto na escola, pelo menos na
minha escola ndo foi. Eu acho que isso é muito importante, porque se eu parto
do pressuposto que eu vou ensinar o que eles querem aprender, que é uma das
coisas que eu gosto de fazer, os pais também podem ajudar a descobrir o que
eles querem aprender. Os pais podem me dizer o que é importante para eles
aprenderem ali naquela cidade, para onde eles querem que os filhos deles vao.
Eu dependo deles também, eu ndo posso resolver tudo sozinha na minha escola,
somente eu e os alunos, ou so eu e os outros professores. (Ruth, entrevista)

Diniz (1998), em sua pesquisa, observou a dificuldade dos iniciantes em construir
suas identidades no contexto atual: “as identidades individuais sdo submersas num mundo
ambiguo que torna esse individuo um profissional vulneravel e fragilizado para trabalhar as
diferengas do cotidiano, j& muitas vezes nega certos aspectos da sua propria identidade” (p.

181).

Em Ruth pudemos identificar seus aprendizados para trabalhar com as diferengas no
contexto brasileiro, onde ha uma grande diversidade cultural, e que se revelou ainda mais
complexo nessa fase da carreira; ela teve, para isso, que mudar algumas atitudes em fung¢ado

de seu papel social de educadora que promove a inclusdo escolar:

Eu tive problema com uma oitava por causa de umas meninas que eram
dificeis... é tudo que eu ndo... Quando vou escolher as amizades, acabo me
enturmando com pessoas meio parecidas comigo e as pessoas que eu nao
gostava de ter amizades, tinha nessa sala de aula com esses comportamentos...
consegui conviver com elas no finalzinho do ano. Até tem uma coisa que eu
aprendi com os alunos e que venho aprendendo até hoje, é aceitar as pessoas
diferentes, aceitar as pessoas do jeito que elas sdo. Eu ndo aceitava, eu nem
conversava com pessoas assim meio barraqueiras... e eu tinha que falar porque
elas eram as minhas alunas. Os alunos me ensinaram, elas me ensinaram, a me
relacionar com pessoas diferentes de mim. Eu tive que aprender a falar com
todo mundo, falar a mesma lingua que todo mundo, porque eu tinha que ensinar,
eu queria ensinar. O mais importante para mim era ensinar que relacionar, mas
eu aprendi que se eu ndo me relacionasse eu ndo iria conseguir ensinar. (Ruth,
entrevista)
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Este episddio mostra também que a globalizagdo parece ter o efeito de contestar e

deslocar as identidades, tornando-as:

[...] mais posicionais, mais politicas, mais plurais, diversas, menos fixas,
unificadas ou trans-histéricas. Entretanto, seu efeito geral permanece
contraditério. [...] recuperar sua pureza anterior e recobrir as unidades e certezas
que sdo sentidas como tendo sido perdidas. Outras aceitam que as identidades
estdo sujeitas ao plano da histdria, da politica, da representacdo e da diferenga e,
assim, ¢ improvavel que elas sejam outra vez unitarias ou “puras”. (HALL,
2006, p. 87)

Entretanto, Hargreaves (2002) chama a atencao sobre o fato de que “a mudanca em
uma sociedade pos-moderna pode se tornar uma obsessdao, € ndo uma oportunidade. A
digna busca do aperfeicoamento continuo pode se transformar em um processo exaustivo

de mudangas intermindveis” (p. 120).

O grupo de estudo configura-se, nesse momento, como uma instancia de pratica de
apoio para a fase inicial, ao proporcionar um ambiente de reflexdo e de investigacdo
sistematica sobre a pratica, ndo apenas no ambito individual, mas principalmente coletivo.
Importante destacar que, na interlocugdo com os outros, os professores iniciantes sao
influenciados e influenciam nesse processo de constitui¢do das identidades individuais e

sociais no grupo.

Sobre a importancia do trabalho coletivo na constitui¢do ¢ no desenvolvimento

profissional, Day (1999) nos lembra que:

Para que os professores ampliem o seu conhecimento sobre a pratica ao longo da
carreira (e assim terem possibilidade de melhorar a sua eficacia profissional),
necessitam de se envolver, individual ou coletivamente, em diferentes tipos de
reflexdo sobre seu proprio pensamento, sobre os valores que lhe sdo subjacentes
e sobre os contextos em que trabalham. Para tal, necessitam de apoio intelectual
e afetivo e t€ém de ser tornar investigadores individuais e colaborativos. (p. 53)

Nos grupos colaborativos que acompanhamos nesta pesquisa, encontramos, por um
lado, influéncias e/ou aprendizados construidos a partir do olhar e da significacdo das

experiéncias realizadas pelo “outro”, como evidencia o depoimento de Janaina:

Aprendi muito com as experiéncias que elas contam [professoras do grupo], por
exemplo, quando hoje eu vou conferir uma avaliagdo, ou uma atividade do
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aluno eu procuro considerar tudo o que ele fez, considero a resposta escrita,
quando o aluno fala: eu ndo sei fazer a conta eu digo entdo escreve o que vocé
fez. (Janaina, entrevista)™

Por outro lado, ha a influéncia e/ou os aprendizados protagonizados a partir do olhar
do “outro” sobre o trabalho do professor iniciante, influenciando a constituicdo de sua
identidade profissional. Isso pode ser percebido no seguinte didlogo ou discussdo de uma

narrativa produzida por Janaina no grupo GCEEM:

Janaina: Eu tive que fazer umas intervengoes na sala de aula com essa atividade
porque eles estavam respondendo sim ou ndo.

Professora 1: Quando vocé aplica a atividade percebe a linguagem e a
formulagdo das questoes propostas.

Janaina continua a leitura: /...] comecei a indaga-los fornecendo algumas pistas.
Professora 2: Que tipo de pistas sdo essas?

Coordenadora: £ importante porque essas pistas sdo as suas intervengoes,
vamos imaginar que vocé esta escrevendo para outro professor, ele com certeza
gostaria de saber que tipo de intervengées vocé fez. Acho que pode tentar
resgatar no processo que vocé viveu.

Continua a leitura.

Professora 2: Porque vocé quer citar essa aluna?

Janaina: Porque ela se isola, ndo participa das atividades e eu achei que seria
uma oportunidade para ela participar. Insisti mais com ela nessa atividade.
Professora 2: Eu acho que esse fato é importante porque lhe incomoda, até
porque vocé insiste em escrever sobre isso.

Coordenadora: Até mesmo escrever o que vocé disse: que insistiu mais para que
ela participasse dessa atividade.

Nos grupos colaborativos, o olhar do “outro” ajuda a promover estranhamentos e
distanciamento da pratica de quem narra ao grupo suas historias ou suas experiéncias de
sala de aula. Ou seja, o olhar do outro ajuda a produzir novos sentidos e a avaliar a
experiéncia de cada um. As aprendizagens e as significagdes produzidas nas discussdes dos
grupos de estudo contribuem na construcdo da identidade profissional participantes,
sobretudo dos professores durante os primeiros anos de ensino. Segundo Oliveira (2004),
« . . A .

alguns destes jovens professores estabeleceram comunidades de referéncia que constituem

um forte ponto de apoio” (p. 554).

Fébio, nesse sentido, revela-nos em entrevista a importancia do olhar distanciado

para si e as reflexdes compartilhadas que trazem outros olhares para a mesma pratica.

>0 Esse depoimento também foi analisado no primeiro eixo, em relagdo a dificuldade do professor iniciante no
processo avaliativo dos seus alunos.
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E um grupo colaborativo. A gente produz narrativa, divide [compartilha] com
os colegas e eles pontuam, dio sugestoes, fazem observagoes. E nesse momento
que a gente tem o aprendizado; além de melhorar a escrita, essa parte de
organizar as suas idéias, a gente acaba encontrando visoes diferentes daquele
episodio que ocorreu, também a gente compartilha com alguém. Depois que
acaba a reunido eu percebo que foi legal porque eu ndo tinha pensado por esse
ponto de vista, que tal dindmica aconteceu assim e por mim ndo foi assim, foi o
outro que percebeu. Entdo é rico. A gente acaba ndo ficando com uma unica
visdo. Enriquece o trabalho e os outros também sdo favorecidos com isso
porque acaba compartilhando a leitura do que o outro colega produziu. (Fabio,
entrevista)

As 1identidades ndo sdo estritamente pessoais ou sociais, constituem-se e
influenciam-se mutuamente, em um processo de negociagdo do proprio sentido dado por

nos e pelo olhar do outro.

Cada ato de participagdo ou de reificacdo, desde o mais publico até o mais
privado, reflete na constituicdo mutua entre individuos e coletividades. Nossas
praticas, nossas linguagens, nossos artefatos e nossas visdes de mundo refletem
nossas relagdes sociais. Incluindo nossos pensamentos mais privados fazem uso
de concepgdes, imagens e perspectivas que compreendemos por meio de nossa
participagdo em comunidades sociais. (WENGER, 2001, p. 182)

Nessa negociagao de significados de Fabio junto ao grupo GdS, cabe destacar que
os veteranos e os novatos identificam suas experiéncias na histéria uns dos outros € em
relagdo a propria temporalidade citada por Wenger (2001). Ou seja, os veteranos véem-se
nos iniciantes € os iniciantes projetam-se nos veteranos, constituindo uma relagdo nao
hierarquica entre perito-novato, como observaram Cochran-Smith e Lytle (1999). Nas
memorias registradas do GdS, consta o compartilhar da experiéncia de uma professora
participante e sua interlocu¢ao com Fébio:

A reunido de hoje se iniciou com a interveng¢do da Profa. que contou uma
experiéncia em sala de aula relativa ao capitulo anterior (Cap. IV) do livro de
Investiga¢oes Matematicas na Sala de Aula - Atividade 4: “Passei uma atividade
na sala de aula sobre quadrados perfeitos e uma aluna achou uma relagdo
muito interessante sobre os numeros. Por exemplo: cinco ao quadrado é vinte e
cinco, o resultado termina com a unidade cinco. Seis ao quadrado é trinta e seis,
o resultado termina com a unidade seis.
Com isso eu[Fabio] levantei a seguinte questdo: Essa rela¢do funciona com
todos os numeros? Ai ela ficou pensando e tentando achar as relagdes com os
proximos numeros. Para mim foi surpreendente, pois eu ainda ndo havia notado
essa relagdo”. (Ata, 09/04/2005)

Diniz (1998), em sua pesquisa, percebeu que os professores iniciantes, a partir do

trabalho coletivo, iam se organizando, criando atividades, narrando experiéncias, avaliando
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resultados e fazendo novas programagdes. Nesse movimento, os professores construiam sua
identidade profissional, (re)significavam saberes, e isso ndo se fazia sem tensdo, sem

dificuldades.

Janaina, em sua narrativa, evidencia esse movimento ¢ também a satisfagdo de
perceber o desenvolvimento, ndo s6 de seus alunos, mas também o seu proprio, como
profissional: Foi uma experiéncia riquissima, tanto para os alunos como pra mim, para
minha formagdo, para comegar a pensar em outras dindmicas em sala e também para as

aulas em si”” (Janaina, narrativa escrita).

Em outra perspectiva, no caso dos grupos de estudo, negar a suposta divergéncia
intrinseca entre o individual e o social, ndo nega a existéncia de “tensdes ou choques entre
os recursos € demandas dos grupos e as aspiragdes dos individuos” (WENGER, 2001, p.
183). Porém as tensdes, os conflitos e as concessoes podem encontrar outros
desenvolvimentos individuais e sociais que se potencializam mutuamente. Um exemplo
disso pdde ser evidenciado em ata de avaliagdo semestral do GdS:

Com a énfase nos estudos sobre as Investigagoes Matematicas, os episodios da
pratica cotidiana dos professores deixaram de ser o foco privilegiado da
reflexdo (e ajuda mutua) dos participantes. Sugere-se abrir mais espaco a esses

episodios, os quais poderiam ser iniciados via e-mail, através da lista on-line de
discussdo, ainda pouco explorada pelos participantes. (Ata, 04/02/2006)

Nos grupos de estudos podemos perceber que questdes de identificagdes locais e
globais sdo postas pelos professores e discutidas em termos de influéncias, de atitudes a
serem tomadas e de visdo de futuro, constituindo uma identidade local ampliada. Segundo

Wenger (2001):

Comunidades de pratica sdo lugares importantes de negociacdo, de
aprendizagem, de significado e de identidade. [...] os processos de negociagdo de
significado, de aprendizagem, de desenvolvimento de praticas e de formacao de
identidades e configuragdes sociais supdem interacdes complexas entre o local e
o global. (p. 167)

Ruth, em razdo de seu ndo convencimento acerca das possibilidades didatico-
pedagogicas das investigagdes matematicas em sua pratica escolar, negocia, com o grupo e
com ela mesma outras alternativas de trabalho em suas classes, incorporando alguns

aspectos e principios das investigagdes matematicas. Ruth evidencia, neste episodio, sua
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autonomia como profissional do ensino que evolui em sua pratica, apropriando-se, a seu

modo, das sugestdes ou das propostas com que tem contato:

Coloquei para o grupo quando nos comecamos a discutir as investigagoes que
eu ndo podia fazer investiga¢oes geométricas com os meus alunos porque eles
ndo sabiam nem o que ¢ triangulo, [...] Isso eu coloquei para o grupo, mas o
grupo naquele momento e a coordenadora [do grupo] dizia que podia, mas eu
ndo compreendia o que eles queriam dizer, entdo eu ndo levei para a sala de
aula aquela investigagdo [...] mas eu fui percebendo que existiam outras
estratégias que eu podia fazer dentro em sala de aula, eu podia como se faz na
investigagdo em que todos fazem um problema, exercicio e depois todo mundo
coloca a resposta e eu nunca tinha pensado [isso] até ler sobre investigagdo, e
isso se faz em qualquer atividade mais elaborada que vocé pede para os alunos
apresentarem o que eles fizeram, fica super legal quando todo mundo fala, vira
uma grande discussao em sala de aula. Entdo as leituras sobre investigacdo me
ajudaram com estratégias para usar em sala de aula, ndo fazendo investigagoes,
mas em outros tipos de metodologias. (Ruth, entrevista)

Diniz (1998) afirma que “buscar novas saidas para seus dilemas de sala de aula vai

depender também do capital acumulado por cada um e da capacidade de autonomia a que

cada um se permite conquistar ou por em pratica” (p. 179).

Janaina, de outra parte, revela a importancia da colaboracdo e das reflexdes no

grupo para o enfrentamento dos seus dilemas didrios:

Com a discussdo no GCEEM, entendi o objetivo da separagdo de fun¢des dentro
do grupo e retomando a tarefa, um dia apos a participagdo no grupo de estudos,
deixei claro para os alunos o porqué desse tipo de organizagdo, e os mesmos
conseguiram manter sua fungdo no grupo, mas participando de todas as etapas
da produgdo do estudo. Tentei aproveitar as dicas do GCEEM e pedi para
alguns grupos reverem seus relatos. Tudo ocorreu de forma muito trangiiila e,
ao contrario do dia anterior, sai da sala muito satisfeita com que os alunos
tinham produzido. (Janaina, narrativa)

As discussdes que ocorrem nos grupos ndo pretendem chegar a consensos

definitivos e, sim, oportunizar reflexdes que trazem aprendizagens e desenvolvimento

profissional aos docentes participantes. Essas reflexdes compartilhadas no grupo sao

potencializadas pelas amizades criticas construidas através da cultura colaborativa. Day

(1999) afirma que:

As amizades criticas baseiam-se em parcerias praticas, nas quais se entra
voluntariamente, pressupdem uma relagdo entre iguais e tém origem numa tarefa
comum resultante de uma preocupacao partilhada. O papel de um amigo critico é
o de proporcionar apoio e questionar as situagdes numa relagdo de confianga.

183



Trata-se de uma relagdo diferente da que existe com o “mentor”, em que uma
pessoa (o mentor) detém uma posi¢ao superior em virtude da sua experiéncia, do
seu conhecimento e das suas competéncias. O amigo critico possui
conhecimentos, experiéncias e competéncias que sdo complementares. (DAY,
1999, p. 80)

A relagdo entre iguais e as amizades criticas puderam ser observadas no grupo de
Janaina. Nesse episddio, pudemos constatar a importancia das reflexdes coletivas e da
propria escrita narrativa sobre sua pratica docente, que contribuiram para desenvolver na
professora iniciante a capacidade de andlise das proprias experiéncias em varias dimensdes,
como forma, contetido, condigdes, produto com uma abordagem critica e sentido de
emancipagao docente.

Nos grupos de estudos, “a experiéncia formadora, mediada pela escrita discursiva,
pode promover uma aprendizagem que articula, em diferentes contextos, tempos e
interacdes, varios conhecimentos relativo ao saber ser, saber fazer e saber conduzir-se”.
(FREITAS, 2006, p. 276).

Um outro aspecto a destacar ¢ que os professores iniciantes, ao participarem da
presente pesquisa, ao interagirem com a pesquisadora, puderam produzir novos significados
sobre si, sobre seu desenvolvimento profissional e sobre suas praticas. Isso ocorreu em
varios momentos de: entrevista oral; leitura das transcrigdes das mesmas; visita da
pesquisadora em suas escolas e as conversas informais ocorridas; e das proprias analises
apresentadas neste relato.

Uma evidéncia desse processo ocorreu na observagdao de uma aula da professora

Ruth, onde pudemos conversar e refletir sobre a complexidade de ir além das interpretacdes

das respostas dos alunos e a importancia do “outro” nesse processo:

Aluno: Entdo podemos ter valores diferentes para x?

Ruth: Observe melhor.

Aluno: Mas todos os angulos sdo iguais.

Ruth: Serd que sdo iguais?

Aluno: Sdo, sdo iguais.

Observando a resposta do aluno, pude notar que ele se fixou na visualizacdo da
figura desenhada na lousa, realmente a professora havia desenhado um
triangulo eqiiildatero. Portanto, provavelmente a representac¢do do triangulo o
levou ao erro. (Diario de campo da pesquisadora, 2006)
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Retomando o processo de constituicdo da identidade como trajetoria, as
perspectivas futuras dos professores estudados sdo evidenciadas nos trés professores e
indicam uma possivel continuidade nos estudos através de pesquisa no mestrado:

No futuro mais proximo eu penso em ingressar no mestrado (Fabio, entrevista)

Eu sempre quis fazer mestrado. Desde que eu lia os textos da Educag¢do
Matematica la no terceiro ano [da Licenciatura], eu ja sabia que faria mestrado
em Educagdo ou Educagdo Matemdtica. Eu vim fazer mestrado porque eu quero
prosseguir na carreira, fiz a licenciatura, quero fazer o mestrado, o doutorado,
pos-doutorado, mas eu ndo quero parar de dar aulas, eu ndo quero sair da
escola, eu ndo queria me desvencilhar da pratica. Eu vim fazer o mestrado para
melhorar cada vez mais a pratica la em sala de aula e para aprender cada vez
mais [...] Eu gosto disso, de estudar, desde pequena eu gosto de aprender seja la
o que for, ai eu descobri uma coisa que eu gosto de aprender e me ajuda no meu
trabalho, me realiza profissionalmente, me ajuda com a realidade. (Ruth,
entrevista)

Meu objetivo daqui uns dois ou trés anos, é fazer um mestrado, eu ndo sei se
quero na drea especifica [de Matematica] ou de Educagdo, estou um pouco
perdida.... ndo sei se realizo o meu velho sonho de trabalhar na parte da
pesquisa [em Matemadtical, ndo sei bem... eu ndo tenho bem claro o que eu
quero ainda. (Janaina, entrevista)

Sobretudo nos relatos de Ruth e Janaina, podemos perceber a temporalidade citada
por Wenger (2001), em um movimento de passado e futuro, constituindo, no presente, a
identidade profissional de ambas.

Nesse eixo, pudemos perceber que, de certa forma, em algum momento as etapas
nao lineares, apontadas por Guimaraes (2004), apareceram no processo de desenvolvimento
profissional desses professores iniciantes. Concordamos com a autora que os professores
sdo mais vulneraveis no inicio da carreira; incomodam-se € procuram ser auténticos em sua
pratica, porém, muitas vezes, diante do choque de realidade e das dificuldades iniciais
relacionadas a complexidade do contexto de trabalho e do processo de socializacdo
profissional, procuram visibilidade e reconhecimento para adaptar-se e serem aceitos no
seio da comunidade profissional docente.

Ao finalizar este capitulo, podemos afirmar que os resultados deste estudo mostram
que os professores, em inicio de carreira, tendo a colaboracdo de parceiros criticos,
assumem seu proprio desenvolvimento, sobretudo quando refletem sistematicamente sobre
o que pensam e fazem, quando conseguem visualizar suas proprias necessidades de apoio

em uma perspectiva mais ampla sobre o ensino — admitindo progressos e retrocessos.
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Além disso, podemos, com base na andlise desenvolvida, concluir que a
colegialidade na escola e, principalmente, a participacdo em grupos de estudo representam
instancias fundamentais e contributivas para o desenvolvimento profissional do professor
iniciante, que, com a mediacdo do outro, do amigo critico, pode refletir e compreender
melhor o proprio processo de socializagdo profissional e de intervir na pratica escolar e vir

a ser protagonista da renovagao e do desenvolvimento do curriculo escolar.
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ALGUMAS CONSIDERACOES E CONCLUSOES FINAIS

Esta pesquisa insere-se no campo de formacao e de desenvolvimento profissional de
professores. O objetivo foi analisar, compreender e descrever o processo de iniciagdo a
docéncia, os apoios e as contribui¢des recebidos para a pratica docente e para o
desenvolvimento profissional, quando o professor iniciante de Matematica participa de um
grupo de estudo colaborativo.

Os professores iniciantes pesquisados, em suas primeiras experiéncias como
docentes evidenciaram a problemdatica do professor em inicio de carreira no Brasil.
Primeiramente passaram pela categoria de professores eventuais no Estado de Sao Paulo,
condi¢do na qual foram expostos as praticas descontinuas em muitas escolas e turmas,
tendo, muitas vezes, de atuar fora de sua area de formacdo, confrontando-se com as
condicdes mais adversas.

A realidade vivenciada pelos professores eventuais, além da ma remuneragdo, ocupa
geralmente uma posicdo desvalorizada pelos alunos e pela propria gestdo escolar,
normalmente mais preocupada em manter o controle disciplinar do que em promover uma
pratica pedagogica significativa a formacao dos alunos. O processo de desenvolvimento
profissional de professores iniciantes, nessa condi¢do, ¢ bastante reduzido e representa um
contexto favoravel ao desestimulo e ao abandono da profissao.

Em um segundo momento, a problematica mostrou-se, de certa forma, abrangente
aos professores iniciantes em situagdo mais estavel, ou seja, aos concursados. O professor
em inicio de carreira ¢ exposto a desafios e a dificuldades que se mostram geralmente mais
complexos que os dos professores experientes, por serem atribuidas a eles turmas mais
problematicas, os horarios mais desfavoraveis e em escolas de dificil acesso ou marcadas
pela violéncia escolar; ou seja, assumem as posi¢cdes em escolas e turmas que sdo rejeitadas
e/ou evitadas pelos professores mais antigos.

Esses iniciantes, quando participantes nos grupos de estudos, configuraram-se como
professores iniciantes pesquisados e receberam, no seu processo de inser¢do profissional
docente, apoio especifico matematico, pedagdgico e até mesmo emocional para enfrentar os
aspectos e os problemas caracteristicos da fase inicial da carreira, como o “choque de
realidade”, isolamento, descobertas e sua propria sobrevivéncia na profissdo. Outras

contribui¢des significativas do grupo colaborativo também foram identificadas, como o



apoio na constituicdo de uma postura investigativa da propria pratica, que provoca a busca
continua pelo aperfeigoamento, e pela socializagdo docente, que leva a integracdo dentro da
comunidade em que atua, facilitando assim a compreensao da realidade social e cultural.

A postura investigativa na pratica pedagdgica pode ser atribuida a diversos fatores,
sobretudo devido aos contatos com a pesquisa da pratica pedagogica em Matematica, que
favorecem a formagao profissional do professor iniciante. Este fato pode ser observado em
um dos sujeitos investigados que vivenciou na formagdo inicial a pesquisa em disciplina
especifica de Matematica, na Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, na Iniciagao
Cientifica e no proprio grupo de estudos que freqiienta desde a graduagdo. O iniciante
constrdi seu perfil investigativo e vai consolidando um compartilhar de experiéncias, em
um processo de ensinar-apreender-refletir de forma continua. No grupo colaborativo, essa
postura investigativa ¢ desenvolvida em suas dindmicas de estudo, na reflexdo e na
investigagdo da pratica docente em Matematica.

No caso dos professores iniciantes, ao se inserirem nesses grupos colaborativos,
inicialmente eles tenderam a participacdes periféricas, porém foram instigados a refletir
sobre as situacdes desafiadoras e complexas das praticas pedagodgicas e docentes dos
participantes. Aos poucos os iniciantes foram adquirindo confianca e passaram a
compartilhar com o grupo suas proprias experiéncias, suas angustias, suas dificuldades e
seus aprendizados obtidos na pratica.

Ao contar com a interlocug¢do do grupo, os professores iniciantes construiram, nesse
ambito, amigos criticos de confianga que os apoiaram nos momentos dificeis e os ajudaram
a desenvolver estranhamentos e aprendizagens sobre o processo de ensinar e aprender
Matematica na escola e sobre seu proprio processo de aprendizagem e descoberta da
profissao.

As dinamicas realizadas nos grupos fortaleceram-se e ganharam maior significado
quando esses docentes em inicio de carreira passaram a investigar sua propria pratica e a
escrevé-las em forma de narrativas para compartilhar com o grupo. O processo da escrita
narrativa proporciona uma melhor compreensao dos limites e das possibilidades da pratica
docente, dos agentes socializantes na escola e do cruzamento das diversas culturas

existentes, aspectos estes importantes para enfrentar a fase inicial da carreira.
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As narrativas, ao serem compartilhadas nos grupos, constituiram-se, também, como
fontes de socializagdo da profissdo aos professores iniciantes, pois permitiram validar,
reforgar e de certa maneira legitimar os sucessos € os fracassos da pratica docente. O grupo,
como um agente socializador, possui a cultura colaborativa, que influencia outros espagos

sociais, inclusive a propria escola.

Essa cultura colaborativa também favorece o desenvolvimento profissional dos
professores iniciantes em relacdo a sua pratica pedagdgica. O professor iniciante tende a
ndo centrar-se em si mesmo; a valorizar a interagdo entre os alunos, o trabalho em grupo, a
socializacdo inter-grupos; e também a ouvir os alunos, a considerar suas respostas, a fazer
intervengdes questionadoras e problematizadoras, visando a produgdo e a negociacdo de

significados sobre os contetidos.

Vimos, ao longo deste estudo, que os grupos colaborativos proporcionaram
constru¢do conjunta e compartilhamento de aprendizagens que foram construidas através
do olhar “para si” como trajetoria (passado, presente e futuro), do olhar “para o outro”
(modelos e experiéncias) e do olhar “do outro” (reflexdes coletivas) sobre seu trabalho.
Esses olhares, baseados na cultura colaborativa desenvolvida nos grupos, promoveram
constantes negociagdes de significado, produzindo identidades multiplas e cambiantes. As
negociagdes de significado tem em vista as diferentes comunidades de pratica de que
participam os professores e que podem constituir-se mutuamente.

O professor iniciante, a0 mesmo tempo que ensina, aprende, pesquisa e desenvolve-
se de forma continua. Por outro lado, tem um papel significativo para a evolucdo do proprio
grupo de estudos, ao proporcionar desequilibrios com os seus novos olhares. No grupo
colaborativo, rompe-se a tradicional relagao entre peritos € novatos, pois ambos aprendem e
ensinam uns aos outros.

Retomando a questdo norteadora desta pesquisa, evidenciamos que 0s grupos
colaborativos contribuiram para o desenvolvimento profissional dos professores em inicio
de carreira: (1) por promover um processo reflexivo e sistematico (individual e coletivo)
sobre a pratica docente; (2) por fornecer apoio para enfrentar os desafios e as dificuldades
que o professor iniciante encontra diante da complexidade da pratica escolar,
principalmente porque a ele sdao geralmente atribuidas as classes mais problemadticas da

escola; (3) por auxiliar os professores a protagonizar seu processo de socializacdo
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profissional, compartilhando, refor¢ando, validando e apoiando novas experiéncias
docentes, suas ou de seus parceiros criticos; (4) por estimula-los a desenvolver uma cultura
colaborativa na prépria escola e/ou com parceiros de outras instituicdes educativas; (5) por
promover mudancas da pratica pedagogica nas escolas, valorizando a exploracdo, a
problematizagdo e a interacdo entre os alunos, sobretudo o trabalho em grupo e a
socializacdo inter-grupos; (6) por conduzir os professores a ouvir atentamente os alunos,
considerando suas respostas e significagdes, fazendo intervencdes questionadoras,
promovendo a negociacdo de significados e a construcdo de conceitos matematicos com

seus alunos.

Algumas implicacdes do estudo para a formacéao inicial e continuada

Nesta pesquisa, a partir dos professores iniciantes inseridos nos grupos
colaborativos estudados, podemos considerar algumas implicagdes para a formacao inicial
e continuada, de modo a favorecer o enfrentamento da fase inicial da carreira e a
socializag¢do do futuro professor e/ou do professor na comunidade escolar.

A formacdo inicial e a continuada possuem, além da diferenca temporal,
caracteristicas e alcances distintos, pois o desenvolvimento profissional ¢ perspectivado na
formagdo inicial e realizado na formacdo continua, mas sdo partes integrantes do mesmo

processo de formacao profissional.

A formagao inicial pode influir como diferencial no enfrentamento de aspectos do
inicio de carreira, como inseguranca, isolamento, caracteristicas pessoais, praticas
avaliativas, imitacdes acriticas de condutas, revisdes de crengas e concepcdes sobre o
ensino, além de auxiliar em descobertas e em reflexdes mais sistematizadas.

Disciplinas formadoras, articuladas com a pratica docente na formagdo inicial,
especificas ou pedagogicas, quando estas proporcionaram um espaco real de reflexdo e/ou
de investigacdo sobre a pratica, aproximando-se das dinamicas vivenciadas nos grupos
colaborativos, tendem a superagdo das diversas dicotomias que ainda ocorrem na formagao
inicial dos professores de Matematica, como formagdo pedagogica e especifica;

conhecimentos académicos e pratica escolar.
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A formacgdo continuada no Brasil estd normalmente mais associada a idéia de
freqiientar um curso compartimentado (por assuntos, disciplinas, etc.), que parte da teoria e
atende principalmente aquilo em que se imagina que o professor ¢ carente, ou seja, uma
formacao voltada “para” a pratica. Com essa formagao, sem foco nas necessidades reais dos
professores — suas angustias, seus anseios, suas expectativas e seus interesses -,
disponibilizam-se cursos de que nem sempre o professor precisa ou que pelo menos ndo siao
sua principal preocupagdo. Com isso, temos presenciado baixa eficacia e abrangéncia, com
poucas mudangas nas praticas dos professores.

Os grupos colaborativos, por outro lado, estdo mais associados a concepcao de um
processo verdadeiramente continuo e dindmico que pode perpassar a formagdo inicial e
continuada de professores ou até mesmo integra-las, sem a pretensao de substitui-las. Essa
concep¢do vem ao encontro do conceito de desenvolvimento profissional, que possui
multiplas formas e processos de aprendizagem, nos quais a teoria e pratica sao interligadas,
no qual os professores ja possuem varios aspectos que podem ser desenvolvidos,
implicando a pessoa do professor como um todo. Tal processo, norteado por interesses, por
necessidades e pela realidade dos professores, ¢ direcionado e redirecionado continuamente
pelos proprios participantes dos grupos, fazendo assim uma abordagem customizada por e
para cada professor inserido no grupo.

Os professores em inicio de carreira parecem assumir seu proprio processo de
desenvolvimento profissional, quando refletem sobre o que pensam e fazem. Os grupos
facilitam esse processo, ao proporcionar a visualizacdo das diversas culturas e de suas
proprias necessidades de apoio para criagdo de um repertorio de saberes, incluindo o saber
do contetdo matematico, o saber pedagogico do contetido, o saber curricular, o saber das

Ciéncias da Educacdo, além de um suporte para estabilizagao pessoal.

Para finalizar

Penso que esta tese traz contribuigdes para o desenvolvimento de programas de
apoio a socializagdo profissional dos professores iniciantes, sob os aspectos profissional e
pessoal, sobretudo em relacdo a modalidade de formagdo profissional aqui investigada —

relativa aos grupos colaborativos. Um dos aspectos fundamentais destacados ¢ que a maior
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diferenciagdo ndo estd no locus dessa formacdo, mas na concep¢do de desenvolvimento
profissional que esses grupos ou espagos coletivos procuram contemplar e promover.

Ha, evidentemente, através de politicas publicas, possibilidade de estimular a
constituicdo de grupos de estudo, independentemente do locus — escolas, polos nas
diretorias regionais de ensino, universidades formadoras —, com apoio institucional,
incluindo recursos; acompanhamento; estimulo a participagdo; mapeamento e divulgacdo
dos grupos existentes; temas em discussdao; rede on line; foruns e semindrios para o
compartilhamento de experiéncias; publicacdes, entre outros, porém conservando a
concepgdo, a autonomia, as praticas e as dinamicas desenvolvidas —incorporando assim
esse processo de formagdo continua e dindmica, direcionada e customizada, norteada e
estimulada pelos proprios agentes formadores e em formagao — professores.

Nesta pesquisa que ora concluimos, ha indicios de que o grupo colaborativo, ao
apoiar os professores em inicio de carreira, além de facilitar e estimular o desenvolvimento
profissional e a busca da satisfacdo pessoal, contribui na constru¢do de uma identidade
profissional comprometida com a melhoria da qualidade do ensino de Matematica nas

escolas, o que se configura na atividade-fim principal.

Terminamos este relato de pesquisa com uma mensagem de Paulo Freire que parece

em sintonia com os professores em inicio de carreira:
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Paulo Freire (Geneve, Marco 1971).
Fonte: Freire, Paulo. Pedagogia da Indignacdo. Sao Paulo: UNESP, 2000.
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APENDICE 1

Descricao das pesquisas incluidas no estado da arte

Dissertagdes e teses brasileiras sobre inicio de carreira docente

Temos um campo de pesquisa iniciado sobre inicio da carreira docente no Brasil
com a localizagao de 28 trabalhos ao todo, sendo sete teses e vinte ¢ uma dissertagdes entre

1983 e 2006, no ambito geral da Educacdo sobre o inicio da carreira docente:
e quinze pesquisas que se referiam as séries iniciais do Ensino Fundamental;

e oito de areas especificas, sendo uma de Portugués, uma de Geografia, uma de

Educagao Fisica e cinco de Matematica, que abordaram parcialmente o tema;
e trés de varias areas especificas, simultaneamente;

e um trabalho sobre o iniciar na carreira de uma professora, em varios niveis de

ensino;

e ¢ um estado da arte sobre o tema, baseado nos anais publicados (1994-2004) em

dois grandes congressos nacionais (ENDIPE e ANPEd).

Essas pesquisas foram lidas na integra para constru¢do de fichas que contém:
questdo norteadora, metodologia, principais referenciais tedricos e principais resultados,
que serdo apresentados a seguir com destaque aos principais resultados e a identificagdo de

elementos para futuras pesquisas.

Optou-se, para a descri¢do das pesquisas, por uma separagao em trés partes. As duas
primeiras foram selecionadas pelos niveis de ensino de atuagdo profissional, ou seja, séries
iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano) — em que o professor ¢ responsavel por todas
as disciplinas escolares — e séries finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano), ensino
médio e superior, em que professores especialistas assumem as areas especificas. Por
ultimo foram separados os trabalhos relativos a Matematica, por ser esta area o foco desta

pesquisa.

1. Estudos brasileiros sobre inicio de carreira nas séries iniciais do ensino

fundamental



Os trabalhos relativos as séries iniciais do ensino fundamental t€ém um ntmero
representativo no campo de investiga¢ao sobre professores iniciantes no Brasil, com quinze
pesquisas. De maneira geral, o programa de P6s-Graduacao em Educacdo da Universidade
Federal de Sao Carlos destacou-se, com seis das pesquisas sobre o tema nos ultimos cinco
anos, tendo mais uma sobre o estado da arte (MARIANO, 2006), evidenciando a tematica
nesse mesmo periodo.

Os trabalhos possuem um referencial tedrico baseado na formacao de professores e
tém, como principais autores: Candau (1982, 1996); Gatti (1977, 1987, 1996); Marcelo
Garcia (1992, 1999); Mizukami (1986, 1996, 2000); Novoa (1997); Shon (1983); Shulman
(1986); Tardif (1999) e Zeichner (1993). Em relagdo ao inicio de carreira, utilizam
principalmente os autores: Gongalves (1997); Huberman (1992, 1997) e Veenman (1988).
O quadro abaixo apresenta as quinze pesquisas, destacando seu foco e o delineamento da

pesquisa. A seguir, desenvolvemos, a partir dos focos de estudo, uma anélise descritiva

desses trabalhos, destacando os principais resultados obtidos.

Quadro 7: Dissertagdes e teses referentes as séries iniciais do ensino fundamental

Autor/Ano Foco de estudo do trabalho Delineamento da pesquisa
Mestrado O processo de ensino e fatores | Inicialmente foram realizadas varias entrevistas exploratorias. A
LEQUERICA | que envolvem o trabalho | pesquisa realiza um estudo de caso com 13 professores iniciantes.
(1983) docente. Fornecer subsidios para | Sdo construidas duas categorias de analise: Preparagdo
que revertam em mudangas da | profissional e Realizagdo pratica.
qualidade de ensino e contribuir
para a formacdo pratica dos
professores iniciantes.
Mestrado Fatores que dificultam e/ou | Foram selecionados doze professores com classes atribuidas e
CASTRO facilitam a acdo pedagodgica de | com o maximo de cinco anos na profissdo docente. Também foi
(1995) jovens professores iniciantes na | critério serem alunos ou ex-alunos do curso de Formagdo de
pratica; a que atribuem as suas | professores nivel médio (CEFAM). Os instrumentos foram:
dificuldades ¢ como fazem para | questionario de informagdes gerais ¢ entrevista. Para analise, seis
sana-las. categorias: Dificuldades na pratica; a que atribuem as
dificuldades; recursos utilizados para superar as dificuldades;
fatores facilitadores no trabalho docente; percepgdes dos acertos e
percepgao dos desacertos.
Doutorado O processo de aprender, | Faz um estudo exploratério inicial com sete professores iniciantes,
GUARNIERI | identificando os conhecimentos | com entrevista, e, para aprofundamento do estudo, recorre a um
(1996) que o professor iniciante vai | estudo de caso de uma professora, acompanhando durante nove
adquirindo a partir da pratica. meses, duas vezes por semana na escola, observacdo em sala de
aula e entrevistas. Determina cinco categorias de analise: proprio
trabalho da professora e seu papel profissional; concepgdo de si
mesma enquanto pessoa; conteudos escolares; atividades
propostas; alunos e sua aprendizagem; crengas e regras de conduta
da professora iniciante.
Doutorado Construgéo da pratica | Utilizou questionario inicial, observagdo participante (360 horas),
ANGOTTI pedagogica e das aprendizagens | didrios reflexivos da professora, didrios de campo e entrevistas.
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(1998)

do professor iniciante no
magistério pré-escolar.

As categorias de analise foram: Relagdo pessoa-profissional;
Relagdo professora-alunos; Praticas organizativas e¢ Trabalho
docente.

Mestrado
MOURA
(1998)

Os problemas e as dificuldades
comuns aos professores do 1°
segmento do Ensino
Fundamental, em referéncia aos
seus primeiros anos de inser¢do
no cotidiano da escola publica ou
privada do Rio de Janeiro.

Estudo piloto com cinco professores primarios e aplicacdo de
questionario com professores; cinqiienta entrevistas com quinze
professores iniciantes.

Mestrado
FREITAS
(2000)

O processo de socializacdo do
professor iniciante.

Entrevistas com 13 iniciantes € 16 ndo iniciantes, com diretores,
supervisores e oito pedagogos. Para complementar os dados,
foram realizadas observagodes, reunides e analise documental da
escola.

Mestrado
RUFINO
(2000)

Percepcdo de aprendizagens que
ocorrem  na  relagdo de
significados historicamente
construidos para a docéncia e os
possiveis sentidos produzidos a
partir de circunstancias concretas
da agdo.

Pesquisa seis professores iniciantes, realizando entrevistas e
memorial. Analisa através de trés categorias: aprendizagem do
instituido; aprendizagem sobre si e aprendizagem sobre os alunos.

Mestrado
MOGONE
(2001)

Construgado da identidade
profissional, ao passar da
formacdo inicial para a atuagdo
profissional.

Utiliza questionario inicial para caracterizagdo dos professores,
entrevistas com roteiro semi-estruturado com cinco professores,
em duas sessoes cada, com intervalo de dois meses. Utiliza sete
chaves de andlise: Escolha da profissdo; Concepgdo de trabalho
docente; Elementos do conhecimento profissional; Origens e
fontes desse conhecimento; Percepgdes com a profissdo e
realizagdo profissional; Percepc¢do da propria pratica profissional e
Sentido e significado do trabalho docente.

Mestrado
BORGES
(2002)

Discutir o estagio probatério do
professor em inicio de carreira.

Utiliza entrevista com onze professores iniciantes, um
representante DSRH (departamento de recursos humanos) e um
representante do Simpere (sindicato). A analise ¢ dividida em
quatro categorias: Estagio probatorio; Acompanhamento; Inicio
de carreira e Avaliag@o do estagio probatorio.

Mestrado
CORSI
(2002)

Estuda como professoras
iniciantes enfrentam situacoes
que consideram dificeis, que
significado atribuem a sua
propria atuagdo diante de tais
situagdes e quais os reflexos das
referidas situacdes, na otica das
professoras, em seu
desenvolvimento profissional.

Classifica em descritivo-analitica. Utiliza narrativas escritas e
orais de duas professoras da rede municipal, entrevistas semi-
estruturadas com base nos relatos. Utiliza para analise com
modelo de Gestat (figura e fundo) e trés categorias: Aprendizagem
da docéncia — construindo o inicio da profissdo; Os saberes
docentes: a aprendizagem pela experiéncia e Pensamento do
professor.

Mestrado
SILVEIRA
(2002)

Como se configura a
aprendizagem profissional da
docéncia de uma professora
iniciante, na tentativa de
superagdo do fracasso escolar de
alunos de uma 2° série do ensino
fundamental.

Realizou um estudo sobre a propria pratica, durante 200 dias
letivos. Utilizou diarios reflexivos, material produzido pelos
alunos, gravagdo de varios momentos vividos com alunos, pares,
diretora e pais. Participou de uma formagdo continuada oferecida
nos Horarios Pedagogicos Coletivos (HTPCs na escola) pela
UFSCar. Analisa quatro eixos: problematica do fracasso escolar;
conceito de mediag@o e significado; processo de alfabetizagdo e
caracteristicas do ciclo de vida profissional dos professores.

Doutorado
VIEIRA
(2002)

Investigar como ocorrem o0s
processos de aprender a ser
professora durante a pratica
docente. Sua questdo

Utiliza pesquisa sobre a propria pratica, construindo protocolos
(78) organizados em trés partes: fato, atitude tomada e desfecho
por trés anos. Analisa cinco dimensdes: administragdo da escola;
ambiente escolar; escola-comunidade; colegas de trabalho; sala de
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norteadora foi: Como vou
aprendendo a ser professora
depois da formatura?

aula.

Doutorado O principal interesse  foi | Utilizou entrevista semi-estruturada com seis professoras com

CONTI compreender as visdes sociais | menos de um ano na atividade docente da rede municipal de Sao

(2003) das professoras iniciantes e as | Carlos. Definiu trés eixos de andlise: origem socioecondmica das
influéncias em suas praticas | professoras; experiéncia dos cursos de formagdo e experiéncia
profissionais. profissional.

Mestrado Como se caracteriza a | Foram realizadas narrativas escritas por uma professora doutora

ROCHA, G. | aprendizagem do inicio da | iniciante nas séries iniciais do ensino fundamental, entrevistas e

(2005) docéncia de uma professora | diarios de campo com situagdes observadas na participacdo da

doutora em Educagdo, atuando
nas séries iniciais do ensino

professora no contexto escolar. A analise focou a dificuldade em
administrar o tempo e as condi¢des disponiveis, dificuldade em

fundamental. Investiga se ha
diferengas (ou ndo) entre a
aprendizagem profissional desta
professora e de outras
professoras iniciantes, sem a
mesma experiéncia académica,
investigadas em outros estudos.

profissional da docéncia.

Os trabalhos foram agrupados em funcao do foco de estudo das pesquisas. Sobre as
dificuldades dos professores iniciantes, temos quatro investigacdes (LEQUERICA, 1983;
CASTRO, 1995; MOURA, 1998; CORSI, 2002); seis sobre a aprendizagem profissional
(GUARNEIRI, 1996; ANGOTTI, 1998; RUFINO, 2000; SILVEIRA, 2002; VIEIRA, 2002
e ROCHA, G. 2005); trés focadas em aspectos sociais (FREITAS, 2000; MOGONE, 2001
e CONTI, 2003); um estudo sobre professores em final de carreira, ao rememorarem o seu
inicio de carreira (PIZZO, 2004); e, por ultimo, um sobre estdgio probatdrio em inicio de

carreira no estado de Pernambuco (BORGES, 2002).

Dos quinze trabalhos sobre o inicio da docéncia nas séries iniciais, temos 27%
focados nas dificuldades do professores em inicio de carreira. O trabalho pioneiro brasileiro
foi defendido na Pontifica Universidade Catélica (PUC-SP), em 1983, por Maria Alicia
Onaindia y Lequerica (1983) e analisa as opinides que os professores emitiram sobre sua
formacdo e sua pratica em relagdo ao exercicio do magistério. Os resultados revelam
algumas dificuldades dos professores iniciantes: alunos heterogéneos; material insuficiente
e inadequado; pouco ou nenhum apoio técnico-pedagdgico; despreocupacdo de alguns pais
com a formagao dos filhos; falta de tempo; condigdes fisicas e salariais precarias. Atitudes
em relacdo ao contexto de inser¢do aparecem quando os professores atribuem o insucesso

aos alunos e pais; possuem atitudes punitivas; procuram colegas mais experientes; repetem
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mecanicamente ligdes e planos de ensino; sentem-se obrigados a usar materiais e
metodologias que eles proprios consideram inadequados; aceitam condi¢des fisicas e
salariais desfavoraveis, porque o amor das criangcas compensa. O aspecto sociopolitico do
processo educacional, em geral, estd ausente do discurso e da pratica desses profissionais.

Esse tema das dificuldades dos professores iniciantes também foi focalizado em
mais trés trabalhos: Castro (1995), na mesma universidade (PUC-SP), reafirmou o prazer
dos professores na atividade que exercem e a deficiéncia na formagdo e no
desenvolvimento da pessoa do futuro professor, no sentido de estimular o auto
desenvolvimento. A partir dos resultados obtidos, propde que os docentes formadores criem
espagos de interacdo interpessoal e de superacdo da dicotomia entre teoria e pratica nos
cursos de formagao inicial.

Esta pesquisa evidencia, em relagdo a formacao inicial, que os iniciantes atribuem a
insegurancga a propria defasagem quanto aos conhecimentos basicos em psicologia infantil e
quanto as oportunidades desperdigadas nos estagios para conexdo da teoria com a pratica;
sugere desenvolver um programa de formagao que utilize a reflexdo como eixo central. Em
relacdo ao contexto de inser¢do, propde que os diretores que acolhem os principiantes
devam incentiva-los a manter entusiasmo, curiosidade, energia e espirito inovador e criar
espagos de liberdade, nos quais refletir-na-a¢do seja possivel, implicando movimento e

transformacgao.

A pesquisa de Castro (1995) ainda avanca no sentido de apontar, na opinido de
quase todos os sujeitos, que “no exercicio da pratica faltou acompanhamento e orientacao
pedagbgica e momentos coletivos de encontros que possibilitassem conscientes mudangas
na atuagdo pedagogica” (CASTRO, 1995, p. 104). Outra proposta relaciona-se com a
formacao continuada adequada as necessidades especificas ditadas pelas diversas etapas do
processo de desenvolvimento profissional pessoal e profissional, cabendo as entidades
formadoras e a seus professores unirem-se no propdsito de conceber a escola como
ambiente educativo para formagao continua. Revela também que a inicia¢do estd esquecida
tanto pelas institui¢des dedicadas a formagao dos professores (Habilitagdo ao Magistério),
quanto pelas institui¢des universitarias.

A segunda pesquisa (MOURA,1998) também reafirma as dificuldades iniciais dos

professores e aponta que a entrada na rede particular ¢ vista como mais suave, uma vez que
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a heterogeneidade da turma ¢ freqlientemente menor, ha alunos “modelos” e possuem
material de apoio. Declara que o de realidade ¢ inevitavel, mas pode ser amenizado com
melhores cursos de formacao: falar sobre a realidade, estagio realmente supervisionado,
debate sobre politica educacional, bibliotecas; treinamento continuado em servigo, partindo
das experiéncias dos proprios professores; valorizacdo docente; melhores salérios;
construcdo conjunta de projeto pedagdgico da escola; nimero menor de alunos em cada
sala; planejamento do primeiro cargo do professor; e apoio ao professor, principalmente no
inicio de carreira.

A pesquisa confirma também que a busca por solugdes € solitaria e que alguma forma
de apoio ¢ importante para a superacdo das dificuldades iniciais. Os anos de pratica,
segundo os professores, ndo sdo os Unicos responsaveis pelo desenvolvimento de maior
desenvoltura profissional; ha outros fatores que contribuem também para esse crescimento:
estudo continuo, troca com outros profissionais e com alunos, desenvolvimento da pessoa e
contato com realidades diversas.

O terceiro trabalho, mais recente, sobre as dificuldades dos professores iniciantes
(CORSI, 2002), aponta essas dificuldades e revela varios aspectos que podem influenciar na
pratica docente: caracteristicas pessoais, o contexto de trabalho e a formacdo. As
experiéncias e as aprendizagens vivenciadas no inicio da profissdo sdo entendidas como
base do processo de construcdo do ser professor. Um aspecto importante dessa pesquisa foi
a metodologia utilizada - narrativas orais e escritas -, apresentada como um instrumento
importante também para o desenvolvimento profissional dos professores, e ndo s6 para a
pesquisa.

A aprendizagem profissional foi o foco mais abordado nas pesquisas (40%)
realizadas nas séries iniciais do ensino fundamental. Em 1996 foi defendida, por Maria
Regina Guarnieri, a primeira tese de doutorado sobre professores, tendo como foco de
investigagdo o processo de aprender e ensinar a partir do exercicio da profissdo. Apresenta,
inicialmente, um resgate dos principais trabalhos internacionais sobre o tema e, a seguir,
desenvolve um estudo exploratério no qual apresenta algumas concordancias ou
discordancias com essa literatura. Destaca que no Brasil a tendéncia também tem sido
atribuir as classes mais dificeis ou problematicas aos iniciantes. Além disso, aponta como

obstaculos: isolamento profissional, dificuldades para organizar e selecionar contetidos de
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ensino, procedimentos da pratica docente por ensaio e erro e a avaliagdo do processo
ensino-aprendizagem. Discorda da literatura internacional em alguns aspectos, como a
disciplina, declarando nao ter sido o principal problema revelado em sua pesquisa. Também
afirma que o choque ndo acontece apenas no inicio de carreira, pois 0s iniciantes possuiam
idéia de fracasso e de incompeténcia antes do inicio. Com isso, a autora declara que a
formagdo tem visdo realista, mas distante da realidade. Ainda como resultado, assinala que
aspectos do trabalho do professor parecem melhor percebidos s6 a partir da atuacdo. Esse
estudo tornou-se referéncia, sendo citado em 50% das pesquisas sobre inicio de carreira
apos a data de sua defesa e inaugurou o foco de estudo sobre aprendizagem docente nas
séries iniciais.

Angotti (1998), em seus resultados, reafirma os dados apresentados por Guarnieri
(1996) sobre o choque de realidade. Ao estudar professores com formacao em Magistério
que trabalham com criangas pré-escolares, revela conseqiiéncias positivas no inicio da
carreira, atribuidas ao sentimento de pertenca a uma classe profissional, a satisfacdo em
realizar um fazer e a obtenc¢do de um salario (necessidades pessoais Segundo a autora, ha
reconhecimento da importancia de outros profissionais para assistir e orientar o trabalho
docente durante os primeiros anos de docéncia, admitindo que esta fase ¢ marcada por um
caminhar solitario e isolado, com sentimento de incertezas, dividas, medo e angustias, em
decorréncia do enfrentamento do novo. Reafirma que as professoras fizeram, do efetivo
exercicio docente, um laboratorio de experiéncias para a construgdo da propria pratica e de
seus saberes, fundamentalmente, a partir das relacdes entre professoras e alunos, na
intencdo de serem aceitas. Esquemas praticos de acdo seguiram a logica definida pela
manuteng¢do e pela sobrevivéncia, ao invés de serem fundamentadas por conhecimentos que
pudessem subsidid-las e ou pudessem por elas ser desenvolvidos.

O estudo de Rufino (2000) trabalha com a relacdo dialética entre significados e
sentidos, buscando a compreensdo de um movimento de passagem de uma consciéncia
coletiva para uma consciéncia individual. Faz uma categorizacdo dos saberes no inicio de
carreira: o aprender de si, o aprendizado do instituido e o aprendizado sobre os alunos, que
podemos relacionar com os aspectos que influenciam a pratica, apontados por Corsi (2002).

Destaca a importancia de compreender os saberes docentes na complexidade da pratica que
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os engendra e afirma que estd implicada nas condi¢des politico-sociais e institucionais, na
compreensdo de contexto.

Duas outras pesquisas sobre a propria pratica analisam aspectos diferentes. Silveira
(2002) estuda a superacao do fracasso escolar de alunos e explicita a intengdo de que esse
trabalho seja 1til para iniciantes, ao mostrar que € possivel, apesar de todas as condigdes de
trabalho, alcancar resultados positivos. Evidencia suas aprendizagens: o prazer em atuar
como professor ¢ determinante para suportar as condi¢cdes contrarias; o afeto trazido no
acolhimento ¢ determinante na trajetdria de suas vivéncias pessoais no contexto escolar; o
comprometimento politico ¢ determinado, quando optamos em fazer da escola um espaco
de confronto das contradigdes sociais; o conhecimento ¢ nossa ferramenta para
compreender a realidade e apropriar-nos dos espacos de luta; o suporte de nossas
convicgdes no trabalho € capaz de impedir que o choque de realidade, com o qual nos
defrontamos, nos embruteca; o sucesso escolar esta em ter clareza do sentido e do
significado do trabalho docente; a busca de competéncia técnica ¢ essencial; a consciéncia
do trabalho humano e a paixao com o inconformismo sdo outros aspectos importantes.

A outra pesquisa de Vieira (2002) aponta fortemente as questdes de género como
marcantes e afirma que um dos fatores da complexidade da docéncia ¢ o confronto com
uma infinidade de diferencas. Define que aprender a ser professora é: aprender a lidar com
realidade e culturas de carater essencialmente dindmico que nem sempre nos sao desveladas
ao longo da formacao inicial, mas que comegam a ser fundamentadas antes e durante essa
formagdo; ter os nossos limites desafiados o tempo todo; reorganizar saberes e construir
novos; socializar as praticas e as rotinas; ter consciéncia de que aprender a ser professora
val além do espago da sala de aula. A aprendizagem da-se nos enfrentamentos dos
incidentes criticos; na reflexdo que vincula saberes existentes e que encadeia outros saberes
em um universo que envolve os alunos, os colegas, a familia e a institui¢do escolar. Em
relagdo a literatura internacional, Vieira reafirma a fase de sobrevivéncia e descoberta,
apontada por Huberman (1997), também vivenciada pelos sujeitos da sua pesquisa.

O trabalho mais recente defendido sobre a aprendizagem profissional foi o de
Rocha, G. (2005) que revelou que o inicio de carreira da professora doutora foi marcado
por grandes dificuldades e duvidas. Reafirma a idéia de que a relagdo entre o pensamento e

a atuacdo ndo ¢ linear, sendo que a origem e o sentido da acdo devem ser buscados nas

216



condi¢des situacionais particulares em que a pratica se produz. Salienta a relagdo com os
alunos e com os pares, os estudos tedricos e a politica educacional como fontes de
aprendizagem profissional. Os diferenciais em relagdo a professora doutora em Educagao
evidenciaram-se mais nas concepgdes do que na forma de agir, ao atribuir responsabilidade
a si mesma e ndo aos alunos; ao manifestar desejo de trabalhar com os alunos com
dificuldades; ao preocupar-se com o aluno apatico; ao atribuir o comportamento do aluno
ao fato de ele ndo acompanhar as atividades; e ao apostar no sucesso de todos.

O aspecto social tem sido apontado em diversos trabalhos, porém trés trabalhos
relativos as séries iniciais o abordam como foco principal (FREITAS, 2000; MOGONE,
2001; CONTI, 2003).

A pesquisa de Freitas (2000) estuda a socializacdo docente e revela a posicao
diferenciada dos professores iniciantes, principalmente em situacdes coletivas. Relata que,
durante sua pesquisa, normalmente, nessas situagdes, o professor iniciante era menos
ouvido do que os demais. Quando tentava contribuir com alguma sugestdo, mediante um
tema que estava em pauta, as discussdes continuavam como se ele ndo se houvesse
pronunciado ou, entdo, era ouvido, mas ndo se levava em consideragdao seu argumento. Nas
escolas pesquisadas, constatou-se que, normalmente, os professores escolhem as turmas
com as quais desejam trabalhar, obedecendo ao critério de tempo de experiéncia na escola
ou na rede de ensino e que a forma de reconhecimento adotada pelas escolas esta associada
ao rendimento das turmas. Portanto, ha uma distor¢do na orientacdo da carreira dos
professores logo no inicio, quando atribuem aos iniciantes as turmas mais dificeis, no
momento em que eles ainda ndo dominam as estratégias basicas do manuseio da sala de
aula. E bom que o resultado seja positivo, mas, se ndo for, a agdo comprometida do
professor iniciante ¢ suficiente para assegurar uma boa avaliagdo a seu respeito. Essa
avaliagdo e o reconhecimento do empenho do professor iniciante, por parte desses
profissionais da escola, s3o elementos relevantes no processo de socializa¢do profissional
daquele. Pelo menos durante os primeiros anos de exercicio profissional, o professor
iniciante assume uma identidade de pertenga, em que ser reconhecido como professor e
fazer parte da escola adquire um estatuto de sobrevivéncia e sua identidade fica entre a
herdada e visada. Os professores iniciantes passam, entdo, a investir prioritariamente no

saber pratico, no como fazer, que ¢ valorizado pelas escolas e que também responde as suas
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proprias necessidades mais emergentes e situacionais. A busca de solugdes para seus
problemas os auxilia a construir saberes e, com o tempo, eles acabam adquirindo uma
seguranca maior, uma confianga em si mesmos que extrapola do dominio pessoal para o
relacional, passando a ser respeitados também pelos pares e pelos demais profissionais da
escola.

Mogone (2001) estuda especificamente a identidade profissional, ao passar da
formacao inicial para a atuagdo e confirma sua hipotese de que o processo identitario da
professora iniciante se faz pela aprendizagem continua de interacdo, interpretacao,
significagdo e (re)significa¢do. Essa trajetdria comeca ainda quando jovem, na interagdo
com a familia, na escolarizagdo, no proprio local de trabalho e, segundo diz o pesquisador,
em outros locais de socializacao.

O estudo de Conti (2003) também segue revelando a influéncia das visdes sociais;
afirma que elas ndo surgem linearmente no tempo, mas vao sobrepondo-se umas as outras,
numa dindmica incessante e cheia de contradi¢gdes. Antes da pratica profissional, a
dimensdo teodrica assume um lugar de destaque, juntamente com a perspectiva do
desenvolvimento cognitivo dos educandos. A pratica ndo sé revela, como proporciona uma
qualificagcdo profissional mais assentada no cuidado, concebido como um conjunto de
praticas histdricas e socialmente construidas pela modernidade, e atenta com mais énfase
para aspectos extracognitivos. O processo revela-se contraditorio em relacdo a mobilidade
social e a falta de status social, no trabalho com sentimentos de perplexidade e realizacao.

Alguns desses aspectos sociais também sdo apontados por Pizzo (2004, quando os
professores em final de carreira rememoram sua trajetdria profissional e, mais
especificamente, seus processos iniciais de aprender a ser professores. Sua pesquisa aponta
que o inicio da carreira foi um momento dificil, de muitas novidades, muitos conflitos,
marcado por expectativas, por momentos inusitados e, as vezes, pelo ‘“choque de
realidade”. Aponta que o desenvolvimento da carreira estd relacionado com as experiéncias
de vida e com a trajetoria pessoal de cada professor; revela também que os professores
valorizam a aprendizagem profissional pela experiéncia como fundamental ao processo de
se tornarem professores, sendo a reflexdo importante elo entre as teorias adquiridas na

formacao inicial e a pratica na sala de aula.
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O ultimo trabalho selecionado foi o de Borges (2002), o qual estuda o estagio
probatorio do professor em inicio de carreira existente no estado de Pernambuco. A
imagem do estagio, segundo as iniciantes, foi negativa. Elas enfatizam aspectos como:
perda de direitos, coacdo, prisdo e vigilancia, em virtude de ocorrer apenas no inicio de
carreira. Este estudo aponta a inexisténcia de uma politica de acompanhamento dos
iniciantes em suas necessidades e dificuldades; a auséncia de espagos institucionais de
reflexdo e discussdo; a avaliacdo nao processual do estdgio; € a remuneracdo menor nesse
periodo. Sobre o acompanhamento, afirmam que os primeiros anos poderdo contribuir ou
ndo para a constituigdo da identidade profissional e poderdo afastar ou aproximar o
professor da sua profissdo, dependendo da forma como eles se desenvolverem. Para a
autora, a formacdao almejada no estagio probatorio necessita de apoio a realizacdo das
praticas, de forma institucional; de trabalho com o saber adquirido na experiéncia; de
atendimento as necessidades de aprendizagem; de acompanhamento; de avaliacdo de forma

processual; e de trabalho a partir das imagens construidas em torno do estagio probatdrio.

2. Estudos brasileiros sobre inicio de carreira nas séries finais do ensino fundamental
e no ensino médio e superior

Os trabalhos abordados neste item totalizam sete estudos relativos as d4reas
especificas, com exce¢do da Matematica, a qual serd analisada separadamente, por ser
objeto de estudo desta pesquisa. Trés pesquisas possuem sujeitos de varias areas
simultaneamente, um estudo € especifico sobre professores iniciantes da Lingua
Portuguesa, um envolve Educacdo Fisica, um ¢ referente a Geografia e, por fim, um ¢
relativo ao inicio de carreira nos varios niveis de ensino, inclusive no ensino superior. Deste
total de sete pesquisas, quatro foram produzidas no Estado de Sdo Paulo (duas na USP, uma
UNESP e uma na UNICID); trés realizaram-se em Minas Gerais (duas na UFMG e uma na
UFJF). As dissertagdes e teses foram, em sua maioria (seis), produzidas nos programas de
Pos-Graduagao em Educagdo. Sao excegdes os trabalhos de Martins (2002), em Letras, e de
Diniz (1998), em Geografia Humana. O quadro a seguir descreve as sete investigacdes,
destacando seu foco e o delineamento da pesquisa; a seguir, ¢ apresentada uma analise

descritiva dos principais resultados, classificados por focos de estudo.
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Quadro 8: Dissertagdes e teses relativas a areas especificas das séries finais do ensino fundamental, ensino
médio e superior

Autor/Ano Foco de estudo do trabalho Delineamento da pesquisa

Doutorado As dificuldades e os problemas de professores | Investiga oito professoras, com sessdes de

INFORSATO | iniciantes no exercicio de suas praticas, que | entrevistas.

(1995) pudessem vir a ser elementos tematicos para a | Analisa em trés ordens de dimensdes: espago de sala

Varias areas | estruturagdo da disciplina didatica nos cursos | de aula; organizagdo escolar; identidade profissional.

especificas de licenciatura.

Doutorado As dificuldades e socializagdo de professores | Encontros em grupo de estudo com a pesquisadora e

DINIZ em inicio de carreira. com estagiarios/monitores do curso de graduagio e

(1998) entrevistas.

Geografia

Mestrado Construg@o das identidades profissionais dos | Foram selecionados cinco professores com menos de

SOUZA professores iniciantes. trinta anos de idade, recém-formados pela mesma

(1999) instituicdo de ensino superior e que atuam em

Varias areas escolas publicas. Foram utilizadas observagdes

especificas participantes e entrevistas. As categorias de andlise
sd0: escolha profissional; caracteristicas e
dificuldades dos iniciantes; entraves e contribuigoes
a profissionalizagdo e (re)significagdo da atuacdo
profissional.

Mestrado O processo de inser¢do do professor iniciante | Entrevista quatro professores iniciantes (até trés anos

GORI na escola, investigando suas dificuldades e | na docéncia). Categorias de andlise: trajetoria de

(2000) facilidades, bem como os recursos dos quais | vida; formagdo inicial e continuada e condi¢des de

Educagao ele se utiliza para construir sua pratica | trabalho encontradas.

Fisica docente.

Mestrado Identificar e analisar as dificuldades | Questionario enviado por carta a 107 egressos, com

AMORIM pedagogicas  apontadas pelo  professor | 23 retornos de diversas areas. Foram selecionados

(2002) iniciante, procurando relaciond-las com a | seis professores para entrevista. Analisa através das

Varias areas | formagdo docente, a escolha da profissdo e o | categorias: formacdo inicial; condi¢des materiais de

especificas contexto de organizagdo do trabalho escolar. trabalho e condigoes afetivas da pratica.

Doutorado Compreender como os professores iniciantes | A pesquisa utiliza observac¢des de aula, reunides de

MARTINS estdo se apropriando das atuais teorias do | estudos e coleta de depoimentos com quatro

(2002) ensino da lingua materna. professoras iniciantes, egressas da UFMS, no ensino

Lingua da lingua portuguesa. .

Portuguesa

Mestrado Investigar a historia de vida para identificar os | Pesquisa sobre a propria pratica. Utiliza narrativa da

ALMEIDA dilemas que surgiram no inicio da carreira, | histéria de vida.

(2003) analisando as decisdes para resolvé-los,

apoiando-se na interdisciplinaridade para
compreender a natureza do dilema.

carreira  (INFORSATO,

Trés estudos pesquisaram as dificuldades iniciais dos professores em inicio de

1995;

GORI, 2000; AMORIM, 2002) e revelaram uma

consonancia dos temas com as pesquisas realizadas nas séries iniciais: um deles focou as

dificuldades e a socializagdo docente (DINIZ, 1998); um outro investigou sobre a

construcao da identidade profissional (SOUZA, 1999) e o ultimo realizou pesquisa sobre a

formagdo e a construcdo inicial da docéncia (MARTINS, 2002). Por ultimo, Almeida
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(2003) traz um estudo que se ocupa em analisar sua trajetéria profissional, em especial o
inicio de carreira, em varios niveis de ensino.

A primeira investigacdo realizada na area especifica foi de Inforsato (1995), que
identificou dificuldades que podem se tornar impeditivas para uma atuagdo profissional
eficaz e as dividiu em trés categorias: 1. Espago de sala de aula: disciplina e interesse dos
alunos; autoridade do professor; recursos didaticos; nimero de alunos; tempo de preparo de
aulas; classes heterogéneas e alunos mal acostumados em relacdo a atividades escolares;
contetido; manejo de classe; avaliagdo dos alunos; estratégias instrucionais ndo seguras para
desenvolvimento de inovagdes. 2. Organizagdo escolar: auséncia de comando; burocracia
escolar; condi¢des de trabalho precarias com niimero excessivo de aulas e grande niimero
de alunos por sala. 3. Identidade profissional: relacionamento de pouca cooperagdo com
colegas; a autonomia do professor, embora seja grande em sala de aula, ¢ questionavel entre
seus pares, pois suas avaliacdes (notas) sdo alteradas em conselhos; direitos e deveres nao
sdo pouco cobrados do professor; salarios baixos.

Gori (2000) aponta que as dificuldades e as facilidades do professor iniciante de
Educagao Fisica tém pesos diferentes em cada caso. Revela que os principais fatores que
interferem em seu inicio profissional estdo relacionados a falta de experiéncia esportiva
anterior, havendo uma implicita aceitagdo da exigéncia social de que esse professor seja
atleta. Também reafirma que os iniciantes sofrem influéncias das familias e da sociedade;
da formacgdo inicial; da organizacdo e estrutura da escola; e das diferentes interacoes
estabelecidas no interior dela com os alunos, com os demais professores, com a dire¢do,
com os funciondrios e os pais. Aspectos do contexto escolar, como a heterogeneidade das
turmas, a falta de interesse pelas aulas, a superlotacdo das turmas e a formacao de turmas
mistas também influenciam o inicio de carreira docente. O estudo concorda com Huberman
(1997) sobre os sentimentos predominantes, como o medo e a inseguranga que, segundo
seus sujeitos, sdo superados gradativamente pelas condigdes de trabalho e pelas reacdes dos
alunos. Revela ressentimento por uma formagdo inicial inadequada, alegando que esta
apresenta uma visdo fragmentada e uma relagdo de dicotomia teoria-pratica e afirmando
que a forma como as disciplinas desportivas sdo organizadas e desenvolvidas ndo prepara
para o contexto escolar. Sendo assim, aponta o estagio como elemento de preparacdo

profissional, assim como os resultados obtidos nas pesquisas sobre os professores iniciantes
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nas séries iniciais. A pesquisa também afirma que as relagdes interpessoais podem
constituir-se em elementos limitadores ou facilitadores da inser¢do do professor iniciante e
que a participagdao no trabalho coletivo da escola e o esfor¢o para inserir-se em todas as
atividades, mesmo naquelas ndo especificas da disciplina, sdo um diferencial na pratica dos

professores.

Amorin (2002) estudou as dificuldades dos professores iniciantes em varias areas
especificas (Historia, Matematica, Geografia, Letras, Biologia) e também reafirmou os
estudos anteriores, apontando que as dificuldades mais freqiientes apresentadas foram a
gestdo da disciplina e dos recursos e processos de ensino; a relagdo com os colegas; as
transformagdes na organizacdo escolar; o dominio do contetido; e o saber didatico. No
enfrentamento, observou-se um movimento dialético entre aluno-professor e professor-
aluno, marcado pela construg¢do de saberes e pela dificuldade em proceder aos ajustes para
dar conta das questdes da pratica. Tais questdes vao gerando um sentimento de seguranca, a
partir da experiéncia vivida, e vao permitindo a configuracdo de um “estilo de ensinar”, do
“aprender a ensinar”.

A autora coloca questdes sobre a quem caberiam as dificuldades levantadas e
propde articulagdo entre universidade, politicas publicas e escola. A universidade,
responsavel pela formacao inicial, caberia uma revisao curricular para problematizagio da
realidade, para ampliacdo dos estagios, para integragao entre as disciplinas de conteudo e as
pedagogicas. Caberia ainda o oferecimento de formacdo continuada, laboratorio de
investigagdo sobre as praticas escolares, biblioteca aberta a egressos, criacdo de espacos na
propria universidade para discussdo da pratica e troca de experiéncias e estratégias de
acompanhamento da iniciagdo. A politica publica caberia garantir as condi¢des de trabalho,
condig¢des reais de encontros e discussdo sobre a pratica, com especial atencao ao trato das
subjetividades, ao multiculturalismo e ao mundo adolescente. A escola caberia viabilizar
recursos materiais e espago fisico, efetivas condi¢cdes de trabalho, cuidados com
distribui¢do freqliente de turmas mais dificeis para os iniciantes e processos de organizacao
do professor na escola. Finalmente, a escola precisa ser um espago aberto e propicio ao
dialogo e a problematiza¢ao da pratica educativa.

Souza (1999), ao estudar a construcdo da identidade profissional em diversas areas

especificas (Historia, Ciéncias, Geografia, Portugués, Matematica) reafirma que professor é

222



uma pessoa que participa da construcdo da histéria e da cultura de seu tempo. Dessa
maneira, as questdes de formacdo, de experiéncias iniciais e de identidade profissional
precisam ser retomadas a partir de paradigmas que possibilitem a constru¢do de um
caminho desviante, na apreensdao do sentido das contradi¢des e das contradi¢des da
profissdo docente. Portanto, a entrada na profissdo de professor e o inicio do exercicio da
docéncia sdo marcados pela interacdo de multiplos fatores pessoais, profissionais e
contextuais, presentes nas historias de vida dos professores. Os sujeitos da pesquisa
viveram muitos choques e conflitos, o que pode ter possibilitado reflexdes sobre as diversas
formas de atuag@o na profissdo e uma decisdo pelo perfil mais democratizante das relagdes.
Assim, os sujeitos da pesquisa conseguiram, em alguns momentos, romper com O
empirismo pedagogico e revelar uma atuacdo mais reflexiva e mais consciente da realidade
educativa.

A inseguranga e 0 medo sdo trazidos novamente pelo estudo de Martins (2002),
que os aponta como decorréncia das lacunas da graduacdo (licenciatura em Letras) e
pondera ser necessario rever a pratica dos formadores e os estagios, além de investir na
formacao geral e de leitura. Em sua andlise, a concepcao de linguagem e de ensino da
lingua das professoras pesquisadas parece ter em alguns momentos forte tendéncia ao
ensino tradicional e em outros, acessiveis para desenvolver uma pratica mais inovadora.
Sua metodologia de pesquisa utilizou reunides de estudos e de planejamento, permitindo
perceber um movimento gradativo na formacdo e na agdo dessas professoras, que
possuiam dependéncia do livro didatico e ensino gramatical. Declara que, nas reunides, 0s
professores, mesmo em inicio de carreira, tiveram experiéncias consideradas positivas e
negativas para relatar. Foi revelada, por exemplo, a importancia de dar voz a alguém que
precisa recuperar muito a sua voz. Portanto, as reunides foram muito ricas, com
aprendizado compartilhado: foi possivel perceber que nao basta diagnosticar os males, €
preciso interferir na realidade encontrada. Ainda, em relacdo as reunides, houve
dificuldade para conciliar o tempo do iniciante. A pesquisa também aponta caracteristicas
basicas do professor iniciante: consciéncia de incompletude e de aprendiz, o ar de
modéstia, o anseio por novos conhecimentos e a predisposi¢do para aceitar o novo. Por

1sso, a formacao continuada para o iniciante pode trazer resultados proficuos.
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Diniz (1999), ao reunir professores experientes, iniciantes e estagiarios de
Geografia em um grupo de estudos, afirma que as situagdes especificas dos iniciantes,
como inseguranga, isolamento, etc, perpassam toda a categoria, independente do tempo de
carreira, diferindo da teoria de ciclos na carreira docente (HUBERMAN, 1997) e
provocando tensdes e incertezas; a permanéncia na carreira depende mais do contexto
historico-social do que das condigdes de formacdo. Aponta que, a partir da acdo e reflexdo
sobre as dificuldades enfrentadas em sala de aula e compartilhadas no grupo, chegou-se a
producao de saberes coletivos.

Por tultimo, temos o trabalho de A/meida (2003), da area de Lingua Inglesa e
Pedagogia, que busca perceber o movimento das trajetdrias pessoal e profissional cruzando-
se em necessidades de mudangas, de recomeco ¢ de conhecimento do novo. Reconhece a
condicdo de iniciante dentro da carreira, em varios niveis de ensino. Identificacdo de
dilemas em relag¢do a formagdo interdisciplinar; incerteza e certeza diante do conhecimento;
parceria e unilateralidade; parceria e soliddo; espaco habitado e imposto; tempo criativo e
tarefeiro; forga e manutengdo; comunicagdo e extensao — considera que tais pares nao sao
necessariamente antonimos e sao vivenciados da forma que sdo percebidos e configurados
dentro dos seus campos perceptivos. Declara a interdisciplinaridade como area de

conhecimento da qual foi se apropriando, em um processo autoconstrutivo.

3. Estudos brasileiros sobre inicio de carreira com professores de Matematica

A area de formagdo de professores de Matematica tem apontado um aumento
expressivo no nimero de pesquisas produzidas no Brasil. Entretanto, em nossa revisdo,
pudemos revelar que ainda possuimos poucos trabalhos em relagdo a fase inicial da
carreira. Na Educagdo Matematica “a busca de compreensio de como ocorre no Brasil a
passagem de aluno a professor que ensina Matematica tem sido ainda pouco investigada, apesar de
trés estudos abordarem, em parte, esta tematica [...]” (FIORENTINI ez al, 2002, p. 158); esses estudos,
referidos no texto, sdo as pesquisas realizadas por Passos (1995); Cusati (1999) e Gama

(2001).

No mapeamento realizado nesta pesquisa, a busca inicial, feita através do banco de

dissertagdes e teses da CAPES, revelou apenas duas pesquisas: Cusati (1999) e Gama
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(2001), mas por tratar-se da area foco da pesquisa, foi realizada também outra busca por
trabalhos, no banco de dissertacdes ¢ teses do CEMPEM/UNICAMP, onde mais trés
pesquisas foram selecionadas. Duas delas sdo correlatas ao tema, portanto ndo possuem
foco principal na inser¢ao profissional (PASSOS, 1995 e CAMARGO, 1998); foi
localizada uma pesquisa mais recente, especifica sobre os saberes docentes no inicio de

carreira (ROCHA, L. 2005).

Importante destacar que trés pesquisas se referem a professores formados em
licenciatura em Matematica (CAMARGO, 1998; GAMA, 2001 e ROCHA, L. 2005) e duas
referem-se ao ensino da Matematica nas séries iniciais do ensino fundamental (PASSOS,

1995 e CUSATI, 1999), portanto formados em Magistério ou em Pedagogia.

O quadro abaixo descreve as cinco pesquisas, destacando seu foco e o delineamento
da pesquisa; a seguir ¢ apresentada uma analise descritiva dos principais resultados nessa
area.

Quadro 9: Dissertacdes relativas a area especifica de Matematica nas séries finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio:

Autor/Ano Foco de estudo do trabalho Delineamento da pesquisa
Mestrado Investigar as possiveis | Realizou coleta de dados em trés momentos : 1° momento com
PASSOS transformagdes das representagdes | trés questdes abertas a 125 alunos; no 2° momento foi enviado
(1995) matematicas por que passaram o0s | questionario a 50 professores e por ultimo foram selecionados
alunos da turma de 1989 do | trés ex-alunos (em inicio de carreira) para questionario de
CEFAM/Campinas, tendo por base | aprofundamento e observagdo de aulas (gravadas em video).
a identificacdio dos mitos que
sustentam essas representagoes.
Mestrado Construgdo/producdo da identidade | Os sujeitos da pesquisa sdo seis licenciandos (que ja lecionavam
CAMARGO | profissional e de  saberes | Matematica) e dois professores iniciantes.
(1998) profissionais a partir da reflexdo | Os instrumentos utilizados foram relatos individuais e
sobre a experiéncia docente de | entrevista/debate coletivo.
alunos e professores iniciantes e | As categorias de analise utilizadas:
obter subsidios para um novo | 1) a formagdo ambiental ou incidental do professor; 2) a
projeto de Licenciatura em | constru¢do/producdo da identidade profissional de cada um e de
Ciéncias e Matematica. saberes profissionais a partir da reflexdo sobre a experiéncia
docente; 3) a formagdo profissional do professor de Ciéncias e
Matematica; 4) o curriculo da licenciatura em Ciéncias-
Matematica. Interpretou transversalmente trés relacdes: teoria e
pratica; pesquisa e ensino e formacdo pedagdgica especifica.
Mestrado Como se configura o processo de | Analise descritivo-analitico. Os instrumentos foram observagdes
CUSATI aprender a ensinar Matematica de | de aulas de duas professoras (uma iniciante e outra experiente)
(1999) uma professora iniciante e de uma | iniciante (57) e experiente (55), didrios das professoras e
professora experiente. entrevistas. Os temas para analise foram: 1.conteudos dificeis e
faceis; 2.dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar ¢ como
tentam supera-las; contribui¢des do curso de graduagdo e outras
para a sua pratica; 4.atividades desenvolvidas com freqiiéncia
em sala de aula; 5.instrumentos utilizados para avaliagdo;
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6.transposigdo didatica; 7.sucesso obtido; 8.analisando a propria
pratica e construg¢@o do conhecimento.

Mestrado Descrever e refletir sobre pontos | Estudo exploratorio com quatro professores iniciantes rede
GAMA considerados essenciais na | publica de Sao Paulo, com realizagdo de entrevistas,
(2001) transicdlo de  discentes para | questionario escrito e cartas hipotéticas a universidade de
docentes de Matematica, em | formagao inicial e secretaria de Educacdo. A analise ¢ dividida
termos  de suas  inser¢des | em dois eixos tematicos com quatro subcategorias. Eixo I —
contextuais ¢ da natureza das | Insercdo contextual escolar dos docentes; Eixo II — Natureza
crengas sobre a praxis docente em | epistemologica da praxis docente.
inicio de carreira.
Mestrado Compreender como os professores | Foi enviado questionario inicial, via e-mail para 56 egressos da
ROCHA, L. de Matematica, na transicdo da | Unicamp, com retorno de 21, para constru¢do de panorama geral
(2005) condi¢do de aluno para a de | dos iniciantes. O estudo de caso foi realizado com dois

professor, se constituem
profissionalmente, como acontece
o processo de mobilizacdo de seus
saberes adquiridos ao longo da
vida e, sobretudo, durante a
formagao inicial .

professores iniciantes, sendo um atuando em escola particular e
outro na publica. Os instrumentos foram: entrevistas semi-
estruturadas, observagdes etnograficas de aulas, diarios de
campo da pesquisadora. Os eixos de andlise: 1. Os caminhos e
percalcos vividos pelos professores em inicio de carreira e 2.A
relacdo entre o processo de formacao inicial e a pratica docente.

O referencial teoérico utilizado nas investigagdes aponta para a formagdao de
professores, para saberes e para conhecimentos docentes. Os principais autores utilizados
como referéncia foram Tardif (2002), Shulman (1986), Shon (1992) e Zeichner (1993). Em
particular, na area de Educa¢ao Matematica, foram utilizados Ponte (1998); Fiorentini et al.
(1999; 2002). Também sao referenciados os principais autores classicos internacionais
sobre o ciclo de vida do professor e sobre a fase inicial da carreira docente (VEENMAN,
1988; HUBERMAN, 1997; GONCALVES, 1997 e MARCELO GARCIA, 1999).

Das cinco pesquisas localizadas, duas abordam parcialmente o tema, ao selecionar
professores em inicio de carreira para estudos. Passos (1995), ao estudar egressos do
CEFAM em relagdo ao ensino de Matematica nas séries iniciais, destaca a importancia da
influéncia efetiva do professor na formagdo e das concepg¢des matematicas dos alunos,
estabelecendo um movimento dindmico e ciclico. Destaca a necessidade de conhecer como
se transformam e se reorganizam as crengas na presenca das especificidades e de problemas
da sala de aula, para compreender a relacdo entre as concepgdes € as praticas educativas;
aponta, também, ser importante que os professores se conscientizem da necessidade de
mudan¢a e da influéncia do contexto, da dimensdo cultural, nesse processo de
desenvolvimento profissional.

Na pesquisa de Camargo (1998) ¢ apresentada uma andlise historica das

reformulagdes do curso de licenciatura em Matematica (UNIMEP’!) e sdo reveladas as

>! Universidade Metodista de Piracicaba — Campus Piracicaba/SP
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vozes, as reflexdes e as percepcdes dos sujeitos em relacdo ao curso de formagdo inicial.
Entre outros resultados do estudo, destacamos: os professores iniciantes tendem a repetir os
professores modelos que encontraram no decorrer de sua vida escolar; ha forte influéncia
da formagao incidental, podendo esta ser tanto positiva como negativa, pois corresponde a
experiéncias reiteradas adquiridas de formagdo ndo-reflexiva, as quais ndo foram
problematizadas durante o curso de licenciatura; os licenciandos e os recém-formados
encontram dificuldades em articular o que aprenderam durante o curso de formagdo com as
necessidades e exigéncias da pratica escolar; foi recorrente nas falas dos sujeitos a
existéncia de desvincula¢do entre a formagdo especifica e a pedagdgica e entre teoria e
prética; os professores iniciantes apresentam caréncias no dominio de um saber profissional
tanto curricular como conceitual e pedagogico, relativo aos contetidos de ensino da escola
fundamental e média. Baseado nessas constatagdes, Camargo traca orientagdes gerais para
um novo projeto de curso. Aponta, por exemplo, para a necessidade de envolver os
licenciandos, por um periodo maior e desde o inicio do curso, em experiéncias reais com
alunos reais em diferentes contextos de pratica escolar.

Cusati (1999) faz um estudo comparativo entre professores iniciantes e professores
em final de carreira em relagdo a Matematica, nas séries iniciais. Aponta, como resultado
do estudo, que os iniciantes enfrentam dificuldades com contetdo, com relagdo pedagogica
e com o uso de material didatico e que a experiéncia de sala de aula ¢ o aspecto
considerado, por ambos, mais importante para justificar e para orientar a atuag¢do. O inicio
da profissdo, para os professores, constitui uma das fases do “aprender a ensinar”, que
compreende os primeiros anos de docéncia. Porém, as dificuldades enfrentadas na pratica
conduziram as professoras a uma reflexdo sobre a formagdo recebida, admitindo
deficiéncias e limitagdes, e também possibilitaram resgatar elementos necessarios ao seu
desenvolvimento profissional. Admitem que buscaram contribui¢do para atuar, apoiando-se
nos modelos de bons professores que tiveram e nos livros didaticos. Reconhecem também
que no inicio de carreira as professoras necessitam de auxilio para vislumbrar outras

perspectivas de atuagao.

O primeiro trabalho que teve como foco especifico de investigacdo os professores
iniciantes de Matematica foi o de Gama (2001). A autora destaca como caracteristicas desta

fase aspectos relacionados:
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1°) ao ponto de vista pessoal: adaptacdo a escola; interagdo com alunos; dilemas de como
enfrentar a realidade; gestdo escolar (motivacdo, didatica especifica); desconhecimento da
politica educacional vigente; e resisténcias a apoios oficiais.

2°) ao ponto de vista macro: influéncia ambiental; questdo pessoal e natureza pedagogica de
uma formacgao docente.

Aponta que a formagao inicial e continua do professor deve ser entendida a partir
da complexidade do modelo ainda vigente em nossas institui¢des formadoras. Além disso,
o trabalho reafirma que crencgas e valores pessoais e suas intengdes sociais externas a escola
também devem ser levados em consideracio na andlise e na interpretacdo dos
sujeitos/professor.

O trabalho mais recente realizado com professores iniciantes na Educagao
Matematica (ROCHA, L. 2005) reafirma no panorama geral indicios de problemas
estruturais e na atribuicdo de aulas para professores iniciantes: a noite, em bairros afastados
e com alto indice de violéncia. Também em relagdo a dificuldades, aponta a gestdo de aula
com a indisciplina, a motivacao dos alunos, a relagdo professor-aluno, a falta de recursos
didaticos, sobretudo computadores. Em menor escala aparecem: matéria de ensino, recursos
financeiros, efetivagdo/inexperiéncia, sentimentos de medo e grande exposi¢do. Em relacao
a formag¢do inicial, os professores iniciantes apontam aspectos que poderiam facilitar a
iniciacdo na carreira docente como, por exemplo, a pouca articulagcdo teoria e pratica ¢ a
falta de discussdo e de estudos relativos a pratica e a legislacdo escolar. A Pratica de Ensino
foi considerada por eles como altamente relevante, pois representou um espago de reflexao
e (re)significacdo dos saberes/conhecimentos. O trabalho avanca em relagdo aos demais,
por destacar a constituigdo docente, apontando que, além da influéncia dos aspectos
pessoais e de formagdo inicial, foi importante a participacdo em grupos de estudo, pois,
como relataram alguns dos docentes investigados, puderam nesses grupos receber apoio e
realizar troca de experiéncias para enfrentar os desafios da pratica. O estudo afirma que o
iniciante tem percepgdo de que o trabalho docente demanda um saber-fazer proprio e as
vezes exclusivo a cada nova sala (saber provisorio, local). Provém de multiplas e
complexas interagdes; embora a formagdo seja importante, ¢ no trabalho docente que os

saberes sao compreendidos, mobilizados e (re)significados.
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ANEXO 1
Tabela de Dados

DissertagOes e teses brasileiras sobre o inicio de carreira docente

Institui¢do 1983 [ 1990 | 1995 | 1996 [1997 |1998 |1999 [2000 |2001 |2002 |2003 |2004 |2005 |2006 |total
1991
1992
1993
1994
UFSCar 2 1 3 1 1 1 9
UNICAMP 1 1 1 1 4
PUC-SP 1 1 2
UFMG 1 1 2
USP-SP 1 1 2
PUC-RJ 1 1
UFJF 1 1
UFPE 1 1
UFRJ 1 1
UNESP 1 1
Araraquara
UNESP 1 1
Assis
UNICID 1 1
UNIJUI 1 1
UNIMEP 1 1
1 0 3 2 0 3 2 3 6 2 1 2 1 28
Pesquisas brasileiras correlatas na area da Educa¢do Matematica
Instituigdo | 1995 1996 1997 | 1998 1999 | 2000 | 2001 2002 | 2003 | 2004 | 2005 2006 | total
UFSCar Inicio e 1
final de
carreira
CUSATI
UNICAMP | Concepgdes Licenciandos Saberes 2
PASSOS € egressos dos
CAMARGO iniciantes
ROCHA
UNIMEP Caracteristicas 2
dos iniciantes
GAMA
1 1 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 5




Citagdes de pesquisas correlatas

N°e Pesquisa ANO AREA Citacdes de pesquisas | Pesquisas Utilizadas Pesquisas
ja realizadas
realizadas no geral
na area
1 | ALMEIDA 2003 | Pedagogia Nao 10 0 22
2 | AMORIM 2002 | Varias areas | Gori(2000); 2 3 16
Guarnieri(1996); 1 Ed. Fisica
Souza(1999) 1 Pedagogia
1 varias areas
3 |ANGOTTI 1998 | Magisterio Guarnieri(1996); 1 2 6
Inforsato(1995) 1 Pedagogia
1 Ed. Fisica
4 | BORGES 2002 | Pedagogia Nao 6 0 16
5 |CAMARGO 1998 | Matematica | Nao 2 0 6
6 | CASTRO 1995 | Magisterio Lequerica(1983) 0 1 1
1 Pedagogia
7 | CONTI 2003 | Pedagogia Nao 10 0 22
8 | CORSI 2002 | Pedagogia Guarnieri(1996) 6 1 16
Pedagogia
9 | CUSATI 1999 | Matematica | Guarnieri(1996); 2 2 9
Lequerica(1983); 2 Pedagogia
10 | DINIZ 1998 | Geografia Nao 1 0 6
11 | FREITAS 2000 | Varias areas | Guarnieri(1996) 2 1 11
1 Pedagogia
12 | GAMA 2001 | Matematica | Nao 3 0 13
13 | GORI 2000 | Educagao Inforsato (1995) 0 1 11
Fisica Outros 1 Virias areas
14 | GUARNIERI 1996 | Pedagogia Lequerica(1983) 1 1 4
1 Pedagogia
15 | INFORSATO 1995 | Varias areas | Nao 0 0 1
16 | LEQUERICA 1983 | Pedagogia Nao 0 0 0
17 | MARIANO 2006 | Estado da arte | Angotti (1998) 27 11 27
Castro (1995) 9 UFSCar
Vieira (2002) Pedagogia e
Corsi (2002) magistério
Guarnieri (1996)
Mogone (2001) 2 pedagogia
Pizzo (2004) PUC-SP e
Rocha (2005) Unicamp
Silveira (2002)
Conti (2003)
Lequerica (1983)
Faltaram:
Borges (2002) UFPE
Rufino (2000) UNIJUI
Moura (1998) UFRJ
18 | MARTINS 2002 | Portugués Nao 0 0 16
19 | MOGONE 2001 | Pedagogia Angotti(1998); 5 4 14
Castro(1995); 2 Magistério
Guarnieri(1996); 1 Pedagogia
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Inforsato(1995)

1 Varias areas

20 | MOURA 1998 | Pedagogia Néao 2 0 6
21 | PASSOS 1995 | Matematica | Nao 0 0 1
22 |PI1ZZ0 2004 | Pedagogia Angotti (1998) 10 3 24
Corsi (2002) 3 Pedagogia
Guarnieri (1996)
23 | ROCHA 2005 |Matematica | Camargo(1998); 4 5 25
Cusati(1999); 4 Matematica
Gama(2001); 1 Pedagogia
Guarnieri(1996);
Passos(1995)
24 | ROCHA 2005 | Pedagogia Corsi (2002) 11 5 25
Guarnieri (1996) 5 Pedagogia
Vieira (2002)
Pizzo (2004)
Silveira (2002)
25 | RUFINO 2000 | Pedagogia Nio 3 0 11
26 | SILVEIRA 2002 | Pedagogia Nio 6 0 16
27 |SOUZA 1999 | Varias areas | Ndo 1 0 9
28 | VIEIRA 2002 | Pedagogia Guarnieri(1996) 6 1 16

1 Pedagogia
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ANEXO 2

Questionario inicial

QUESTIONARIO A PROFESSORES DE MATEMATICA

LUMIC AP

Diante da minha prépria histdria de vida, tanto como professora nos ensinos fundamental, médio e superior, quanto na
pesquisa académica, penso que algumas inquietagdes sempre me chamaram a atencdo e se intercruzaram pessoalmente e
profissionalmente em relacdo ao processo de iniciacdo da carreira docente. Gostaria de pedir a gentileza no preenchimento
desse questionario, o qual visa identificar as principais necessidades e problemas que professores, de maneira geral,

apresentam ao iniciar a carreira. Comunico que as identidades dos informantes serdo mantidas sob sigilo, a menos que

INICIANTES

queiram o contrario. Desde ja agradego a disponibilidade e colaboragéo!

PARTE I — Dados pessoais

Nome: Idade:
Endereco:

Cidade: Telefone:
Email:

Graduacio — Licenciatura em Matemética | Universidade Publica | [Privada |
Ano de inicio: | | Ano de conclusio: | Diurno: | | Noturno: |
Vocé fez algum outro curso (graduagdo ou pos- Sim Qual?

graduacao) além de Licenciatura em Matematica? Nio

Formacio pré-universitiria
(Marque com um X)

5% a 8% série

Ensino Médio
Colegial

Ensino Médio
Técnico

Fez curso pré-
vestibular?

Ensino Privado

Ensino Publico

Ensino Publico

Ensino Privado

5% a 8* séries

Ensino Médio

5 a 8* séries

Ensino Total
Médio

Tempo de servigo como professor
(Em anos)

Numero de escolas em que ja
lecionou

Numero de escolas em que leciona
atualmente




Numero de aulas semanais

atualmente
(Questionario Parte 1 — dados pessoais ROCHA, L.P., 2005)
Experiéncia profissional Meses no Ensino Meses no Ano em que N° de aulas
. L Semanais
Fundamental Ensino Médio Iniciou | Parou hoje

Em escolas publicas

Em escolas particulares

Escola(s) que trabalha atualmente (e nimero de aulas semanais):

Trabalha ou trabalhou em outra profissao: Qual?
Ja teve ou tem bolsa de estudos? Qual?
Ja lecionou ou leciona como eventual? Por quanto tempo?

Quais as disciplinas que lecionava ou leciona como eventual?

PARTE II — necessidade de apoio

Escolha, para cada item, a resposta que mais aproximadamente indica o seu nivel de necessidade de apoio na area descrita no

respectivo item. Respostas possiveis:

A. Pouca ou nenhuma necessidade de apoio nesta area.

B. Alguma necessidade de apoio nesta area.
C. Razoavel necessidade de apoio nesta area.
D. Muita necessidade de apoio nesta area.

E. Extrema necessidade de apoio nesta area.

ITENS

1.

Inicio de carreira docente

Estabelecer comunicagdo com o diretor/dire¢do

Estabelecer comunicagdo com a coordenacdo pedagdgica

Estabelecer comunicagdo com outros professores da escola

Estabelecer comunicagdo com outros professores de Matematica

Estabelecer comunicagdo com um grupo de apoio a professores

Organizar e gerir minhas aulas

Manter alunos disciplinados

D] Bl Il Nl Bl B ol B

Obter recursos € materiais de ensino

10. Diagnosticar as necessidades dos meus alunos

11. Avaliar o progresso dos alunos

12. Motivar os alunos
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13. Apoiar os alunos com necessidades educativas especiais

14. Lidar com as diferencas individuais entre os alunos

15. Utilizar uma variedade de métodos de ensino

16. Compreender o curriculo

17. Dinamizar discussdes de grupo

18. Estrutura e funcionamento do ensino

19. Lidar com o stress

20. Perceber os meus direitos e responsabilidades como professor

21. Preencher formularios administrativos

22. Descobrir o que se espera de mim como professor

23. Relagdo com os pais dos alunos

24. Recuperagdo paralela

25. Como lidar com o aspecto socio-cultural da escola

Outras necessidades? Quais?
26.
217.
28.
29.
30.

PARTE III — Formacao inicial e inicio de carreira

Responda aos seguintes itens de forma dissertativa:

1. Qual (is) o(s) espago(s) ou instincias de formagio que vocé considera mais significativos na sua constitui¢io como
professor (a)? Justifique em que sentido esses espagos/instancias contribuiram para a realizagdo da pratica docente?

2. Como vocé analisa seu inicio de carreira? Descreva como foram os primeiros meses de docéncia. Que dificuldades
encontrou e como tentou e/ou conseguiu supera-las?

3. Que atividades (inclusive extracurriculares) e disciplinas, durante a Licenciatura, foram fundamentais para a sua formagio

profissional? Justifique em que sentido elas contribuiram, sobretudo no inicio da carreira?

4. Vocé conversa sobre seu inicio de carreira com alguém ou em algum espago especifico?

O questionario preenchido pode ser enviado para argama@uol.com.br ou dariof(@unicamp.br
Atenciosamente,

Renata Prenstteter Gama (Doutoranda da FE/Unicamp)
Dario Fiorentini (Docente - Orientador)

Cempem/FE-Unicamp - Fone: 019-3788.5587
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ANEXO 3

Roteiro para entrevistas com os professores iniciantes

Infincia

» infancia, familia
» entrada na escola, series iniciais, professores marcantes, lembrangas da Matematica

Escola fundamental

» pais, escola, professores, matematica

Escola média

» pais, escola, professores, matematica, cursinho

Opcao pela licenciatura/matematica

» opgodes, curso, faculdade e suas influencias

Curso de matematica

» dicotomia especifica e pedagdgica (exatas ¢ humanas)
» dicotomia teoria e pratica

Estagio

» lembrangas, choque, papel do professor

Entrada na carreira — inicio da carreira

choque

influéncia do contexto
pratica pedagdgica
necessidade de apoio
desenvolvimento profissional

VVVYY

Formaciao continua

» cursos feitos
» grupo colaborativo
» pos-graduagio

Perspectivas de futuro.



Roteiro para entrevista com os coordenadores

GRUPO

YVVVVYY

Como foi a idealizagdo e surgimento do grupo?
Componentes foram se alterando na trajetoria do grupo?
Quais eram os objetivos iniciais do grupo? E atualmente?
Como ¢ a dinamica do grupo atualmente?

O grupo ¢ colaborativo? Como se tornou colaborativo?

INTEGRANTES

>
>

>

Os iniciantes possuem reagdes/comportamentos diferentes dos experientes?

Como vocé visualiza os iniciantes no grupo? Quais as caracteristicas/perfil dos
professores iniciantes no grupo?

Contribuicdo do grupo e para o grupo pode ser diferente no caso de serem
professores iniciantes? Nesse grupo, vocé acredita que existe apoio aos iniciantes?
De que tipo?

Quais as contribui¢des que consegue visualizar aos iniciantes do grupo durante esse
ano de existéncia? Exemplificar.

FORMACAO CONTINUA

YV V VYVYV

Vocé considera o grupo como formagao continuada?

Seria importante ser institucionalizado? Quais as vantagens? E desvantagens?

Quais as principais “queixas” dos iniciantes no grupo? Como vocés lidam com isso?
E dos experientes?

Vocé acredita que seria necessario algum tipo de apoio especial aos professores
iniciantes? Que tipo de apoio seria necessario para os iniciantes?

Um grupo seria alternativa? Seria importante um grupo apenas com iniciantes?
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ANEXO 4

Comunicado a escola

COMUNICADO

Comunicamos a todos professores ¢

funcionarios da E.E. ‘“Prof. I

que a Prof’. Ruth (Matematica) estara recebendo
na proxima segunda-feira dia 03/04/2006 a Prof®.
Ms. Renata Gama para uma visita a nossa escola.
A Prof'. Ms. Renata Gama ministra aulas na
UFSCar, ¢ aluna do a do doutorado em Educacao
na UNICAMP e estd realizando uma pesquisa
tendo como sujeitos professores iniciantes. Nesta
visita ela conhecerd a escola e assistird somente
as aulas da Prof*. Ruth. Informamos também que
tanto a Prof®. Ruth quanto a Prof®. Renata Gama
estardo disponiveis caso algum professor ou
funcionario desejar esclarecer qualquer duvida
sobre a pesquisa ou sobre a visita na escola.

Desde ja agradecemos a compreensao.

A direcao e Prof.? Ruth



