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N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor
que, por nao poder ser neutra, minha préatica exige de mim
uma definicdo. Uma tomada de posic¢éo. Decisdo. Ruptura.
Exige de mim que escolha entre isto e aquilo. Ndo posso ser
professor a favor de quem quer que seja e a favor de nao
importa o0 qué. Nao posso ser professor a favor
simplesmente do Homem ou da Humanidade, frase de uma
vaguidade demasiado contrastante com a concretude da
pratica educativa. Sou professor a favor da decéncia contra
0 despudor, a favor da liberdade contra o autoritarismo, da
autoridade contra a licenciosidade, da democracia contra a
ditadura de direita ou de esquerda. Sou professor a favor da
luta constante contra qualquer forma de discriminacao,
contra a dominagdo econdmica dos individuos ou das
classes sociais. Sou professor contra a ordem capitalista
vigente que inventou esta aberragdo: a miséria na fartura.
Sou professor a favor da esperanca que me anima apesar de
tudo. Sou professor contra 0 desengano que me consome e
imobiliza. Sou professor a favor da boniteza de minha
propria pratica, boniteza que dela some se ndo cuido do
saber que devo ensinar, se ndo brigo por este saber, se ndo
luto pelas condi¢Bes materiais necessarias sem as quais meu
corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja ndo
ser o testemunho que deve ser de lutador pertinaz, que cansa,
mas ndo desiste. Boniteza que se esvai de minha pratica se,
cheio de mim mesmo, arrogante e desdenhoso dos alunos,
n&o canso de me admirar.

(Paulo Freire — Pedagogia da Autonomia)
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RESUMO

OLIVEIRA, F. L. A insercdo profissional de um egresso do PIBID: o caso de uma
professora de Matemaética. Rio de Janeiro, 2018. Dissertagdo (Mestrado em Educagéo) —
Faculdade de Educacdo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

O presente trabalho apresenta os resultados de uma pesquisa sobre a insercéo profissional
docente de uma professora de Matematica que passou pelo PIBID, um programa
especialmente delineado para favorecer a iniciacdo a docéncia, e que hoje atua no segundo
segmento do ensino fundamental de uma escola publica municipal no Rio de Janeiro.
Investigou-se como ocorre 0 processo de insercdo profissional da professora, firmando
como objetivo analisar aspectos facilitadores e dificultadores da inser¢do, bem como os
saberes docentes mobilizados com mais recorréncia, tendo sempre em mente a
experiéncia no PIBID. Com base em Becker, Fonseca e Weber, foi realizado um estudo
de caso etnogréafico, de modo que as expectativas, as experiéncias e a formacdo da
professora fossem compreendidas por meio de entrevistas em profundidade e observacao
participante realizada entre os meses de outubro/2016 a junho/2017, com registros em
diario de campo. Em dialogo teérico com Marcelo Garcia, Cochran-Smith, Fiorentini,
Tardif e Shulman foram analisados aspectos referentes a insercdo profissional docente e
aos saberes docentes mobilizados com mais recorréncia no inicio da carreira em interface
com os dilemas do professor que ensina Matematica. A analise dos dados considerou, no
tocante a insercdo docente, aspectos referentes a cultura escolar, a relagdo com os pares e
com os alunos e a complexidade da area. Quanto aos saberes docentes, focaliza-se a
dindmica da sala de aula, a concepcéo de ensino, a forca da area disciplinar e as fontes de
saberes. Os resultados evidenciam: i. acolhimento especial aos iniciantes por parte da
equipe gestora, embora ndo exista um programa institucional de insercdo profissional
docente; ii. tendéncia ao isolamento por parte da professora iniciante; iii. importancia da
escolha profissional intencional pela docéncia; iv. relacdo entre a forca da area e a
afirmacdo da professora durante a insercdo; v. crenca epistemolégica no ensino
transmissivo do conhecimento matematico; vi. a contribuicdo do PIBID para o
reconhecimento do ambiente profissional e uma maior seguranca em sala de aula. A
pesquisa indica que o debate sobre a insercdo profissional docente estd centrado na
universidade e distante da escola, evidenciando a necessidade de colaboragéo entre esses
espacos, a favor da formacao, insercéo e desenvolvimento profissional do professor.

Palavras-chave: Insercédo profissional docente; PIBID; Saberes Docentes; Professor que
ensina Matematica; Estudo de caso etnografico.



ABSTRACT

OLIVEIRA, F. L. The professional insertion of a PIBID former student: the case of a
Maths teacher. Rio de Janeiro, 2018. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade
de Educacéo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

The following paper presents the results of a research about the teaching professional
insertion of a Maths Teacher that was part of PIBID - a program specially designed to
favor the teaching initiation -, and that today operates in Senior High School of a
municipal public school in Rio de Janeiro. It investigated the process of said teacher's
professional insertion, setting as its objective to analyze both facilitating and hindering
aspects of the insertion, as well as the teaching knowledges mobilized with more
recurrence, with the PIBID experience always in mind. Based on Becker, Fonseca and
Weber, an ethnographic case study was carried out, so that the expectations, the
experiences and the teacher's education were understood by means of profound interviews
and participant observation, carried out between the months of October/2016 and
June/2017, with field journal records. In theoretical dialogue with Marcelo Garcia,
Cochran-Smith, Fiorentini, Tardif and Shulman, aspects relating to the teaching
professional insertion and to the teaching knowledge mobilized with more recurrence in
the beggining of the career were analyzed, interfacing with the dilemmas of the
professional who teaches Math. The data analysis regarding the teaching insertion
considered aspects of the school culture, the relationship with both peers and students,
and the complexity of the field. Regarding the teaching knowledge, it focuses on the
dynamics os the classroom, the teaching conception, the force of the content field and the
sources of knowledge. The results show: i. special reception for the initiates by the
manadgement team, although there is no institucional teaching professional insertion
program; ii. tendency torwards isolation by the novice teacher; iii. importance of
intentional professional choice for teaching; iv. relation between the strength of the area
and the teacher's affirmation during the insertion; v. epistemological belief in the
transmissive teaching of mathematical knowledge; vi. the contribution of PIBID to the
recognition of the professional environment and greater sense of security in classroom.
The research indicates that the debate on teaching professional insertion is university-
centered and distant of the school, evidencing the need for colaboration between these
spaces in favor of the professional education, initiation and development of the teacher.

Keywords: Teaching professional insertion; PIBID; Teaching knowledge; Maths
Teacher; Ethnographic case study.
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INTRODUCAO

Transformar-se em professor € um longo processo que exige o aprendizado de
“aprender a ensinar” e a construcdo de uma identidade docente em meio a uma
socializacdo profissional. O momento da passagem de estudante para professor é uma das
etapas desse processo, com novos desafios, até entdo vivenciados, durante a formacéo
inicial, nos estagios e préaticas de ensino, configurando-se como a fase de insercao
profissional, uma etapa importante na constituicdo identitaria. Nesse momento, surgem
novas inquietacdes, tensdes e reflexdes quanto a pratica profissional, evidenciando os
problemas com os quais os professores iniciantes precisam lidar.

Os professores em inicio de carreira chegam a escola ¢ enfrentam um “choque de
realidade” (VEENMAN, 1984), tendo em vista os muitos desafios que precisam
enfrentar. E nesse momento que colocam em aco seu repertério de conhecimento
profissional, precisam criar uma relacdo com seus pares e com a direcdo, além do
desenvolvimento da sua identidade profissional. Além disso, o professor iniciante deve
assumir um papel em uma escola especifica; afinal, ndo existem duas escolas iguais, e
cada instituicdo tem suas particularidades. Por isso, a chegada a escola evidencia aspectos
que facilitam e dificultam o momento de insercédo profissional.

A Matematica, enquanto area disciplinar, é escolhida como foco desta pesquisa
devido aos resultados de pesquisas que revelam escassez de referenciais praticos na
formacao inicial de seu professor. Além disso, resultados de avaliacdo externa apontam
baixos indices de aproveitamento dos estudantes em Matematica, desafiando ainda mais
0 ensino das matérias dessa disciplina.

Nesse sentido, surge o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), decorrente da necessidade de implementar novas politicas relativas a docéncia
na educacdo basica e as necessidades reivindicadas pela comunidade educativa. O PIBID
tem como finalidade contribuir para atingir as demandas de a¢des formativas dos cursos
de licenciatura, constituindo-se, portanto, como um programa especialmente delineado
para favorecer a iniciacao a docéncia.

Com a concessao de bolsas aos alunos de licenciatura participantes dos projetos
desenvolvidos pelas Instituicdes de Ensino Superior (IES) em parceria com escolas de

educacdo basica da rede publica de ensino, o PIBID visa o aperfeicoamento e a
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valorizacdo da formac&o de professores para educacao basica. Cabe ao projeto promover
a insercao dos estudantes nos contextos das escolas, proporcionando uma reflexdo critica
acerca da sua pratica docente e desenvolvendo atividades pedagogicas de ensino. Cada
subprojeto € definido de acordo com a componente curricular da educacao béasica para 0s
quais sdo formados os discentes, e é desenvolvido considerando-se a parceria entre
estudantes das licenciaturas, professores coordenadores que atuam nas licenciaturas e
professores supervisores que atuam nas escolas publicas.

Nesse contexto, procuramos neste trabalho debrucar-nos sobre a relacéo entre o
PIBID e a insercdo profissional docente de professores que ensinam Matematica. A
passagem pelo programa é capaz de favorecer o inicio na docéncia? A presente pesquisa
tem como finalidade compreender como se processa a insercdo profissional docente de
uma professora de Matematica que passou pelo PIBID, um programa especialmente
delineado para beneficiar a iniciacdo a docéncia. Foi realizado um estudo de caso
etnogréafico com o objetivo de observar os aspectos facilitadores e dificultadores da
insercdo profissional, e de analisar as experiéncias vivenciadas pela docente no contexto
do PIBID, relatando o seu processo de insercdo profissional e analisando os saberes
docentes mobilizados com mais recorréncia.

O interesse pelo tema decorre de nossa participacdo enquanto egressa do PIBID,
subprojeto Pedagogia, em que, durante quatro anos, realizamos observacao participante
em duas escolas publicas no Rio de Janeiro, projeto cujo foco foi a alfabetizacao.
Atuamos diretamente em situacfes de ensino-aprendizagem, elaborando propostas de
aula, atividades de ensino e materiais didaticos, sempre refletindo coletivamente sobre as
acOes realizadas na escola. Essa experiéncia nos permitiu conhecer de perto o cotidiano
de um subprojeto PIBID, acompanhar suas atividades e atuar enquanto bolsista, trazendo
um ponto de vista sobre uma realidade local.

Por esse motivo, redigimos, durante a graduagdo, a monografia como requisito
parcial para obtencdo do titulo de licenciada em Pedagogia, sob a orientacéo da Prof?. Dr,
Giseli Barreto da Cruz, focando nas contribui¢cdes do PIBID, no ambito da Pedagogia, na
atuacdo de dois professores da educacdo basica. O objetivo foi perceber os saberes
docentes mobilizados por esses professores no cotidiano escolar. O estudo revelou que a
participacdo no PIBID proporcionou uma maior seguranca em sala de aula; autonomia

para buscar novos conhecimentos; estratégias de ensino-aprendizagem desenvolvidas em
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parceria com o0s alunos nas escolas; pensamento critico sobre as concepg¢des de ensino e
0s depoimentos demonstram uma racionalidade, ratificando que os investigados sabiam
as razOes de suas préaticas pedagogicas. A monografia apontou ainda a pluralidade de
fontes nas quais os professores se baseiam para ensinar, atribuindo uma atencao especial
as experiéncias vivenciadas no PIBID, permitindo reconhecer a multiplicidade das suas
praticas e estratégias de ensino, porém reconhecendo semelhangas no que se refere aos
discursos sobre as contribui¢des do projeto para sua formacao.

Na condicéo de integrante do GEPED (Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica
e Formacéo de Professores), coordenado pela Prof? Dr2 Giseli Barreto da Cruz, temos a
possibilidade de participar das pesquisas do grupo, como a atual que investiga
“Concepgoes e Praticas Didaticas de Egressos de Cursos de Licenciatura”, a qual este
estudo esta vinculado. O grupo de participantes nessa pesquisa é composto de 16 egressos
de 14 cursos de licenciatura da UFRJ que ingressaram na rede publica do Rio de Janeiro
entre 2013 e 2015, e analisa a contribuicdo da formagdo em Didética para a docéncia de
professores em inicio de carreira, mapeando e categorizando as concepcdes e praticas
didaticas que balizam o ensino desses professores. A professora de Matematica que
investigo em meu trabalho é também sujeito da pesquisa do GEPED.

A participacdo no GEPED nos proporcionou também parcerias interinstitucionais,
razdao pela qual esta dissertacdo também se vincula ao projeto de pesquisa coordenado
pela Prof?, Dr2. Marli André (PUC SP) intitulado “Inser¢do Profissional de Egressos de
Programas de Iniciagdo a Docéncia”. Nele sdo analisados trés diferentes programas de
iniciacdo a docéncia, a saber: Residéncia Pedagogica, PIBID e Bolsa Alfabetizacéo.

Tendo em vista os trés programas, a problematica da pesquisa coordenada por
André ficou delineada da seguinte forma: como egressos de programas de iniciacdo a
docéncia estdo vivenciando a inser¢do profissional no magistério? Sentem-se preparados
para a pratica docente? Passaram pelo “choque da realidade”? Conseguiram encontrar
formas de enfrentar os desafios da entrada na profissdo? Buscaram apoios dentro e/ou
fora da escola? Pensaram em desistir? O que os ajudou a permanecer na docéncia? Ha
variacbes na atuacdo e no desempenho profissional dos egressos dos diferentes

programas? A que fatores estéo relacionadas?
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O desenvolvimento da pesquisa de André conta com a participacéo de grupos de
pesquisa na area de formagcéo de professores de diferentes regides do Brasil!, sendo um
deles o GEPED (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Didatica e Formacdo de
Professores), ao qual me vinculo, e 0 GEPROD (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a
Profissdo e Formacdo Docente), ambos da Faculdade de Educacdo da UFRJ. Os
pesquisadores interinstitucionais sdo responsaveis pela coordenagdo de estudos de caso
de escolas em que haja egressos dos programas selecionados. Para isso, ha a entrada em
campo, realizacdo de entrevistas com 0 egresso e o0 gestor da instituicdo, observacdo das
atividades de aula e coleta e anélise de documentos.

O atual estudo se situa nesse contexto, integrado a pesquisa do GEPED e a
pesquisa coordenada por Marli André, segundo a perspectiva de um estudo de caso
etnografico com um egresso do PIBID da UFRJ.

A escolha pelo estudo de caso etnogréafico suscitou duvidas devido a nossa pouca
experiéncia com essa abordagem e a necessidade de aprofundamento das teorias
antropoldgicas com relacdo aos critérios de uma boa etnografia. No entanto, a relagédo
estabelecida entre pesquisadora e objeto, a énfase da etnografia no cotidiano e em
aspectos do subjetivo fizeram-nos acreditar que seria a abordagem adequada para a
compreensdo intelectual da insercdo profissional, tal como a pratica da professora
investigada.

Nesse sentido, o estudo de caso etnografico permite o enquadramento social,
politico e histérico do comportamento humano, no caso, da professora investigada.
Estabelece uma relacdo entre o individuo e o grupo social ao qual pertence. Por essa razéo,
foi preciso, em um primeiro momento, estranhar o que parecia inicialmente familiar, para
que fosse possivel desconstruir esteredtipos preconcebidos, podendo sistematizar os
dados coletados, realizando uma analise interpretativa.

A pesquisa esta organizada em quatro capitulos. No primeiro apresentamos “Os
trés cenarios que compdem a pesquisa”. A problematica é situada envolvendo a
licenciatura em Matematica, o PIBID e a insercéo profissional docente de uma professora,

egressa desse programa, que hoje atua em uma escola publica municipal. Dialogamos

! LEPED (Laboratério de Estudos e Pesquisas em Didatica e formacdo de Professores) da UFRJ;
GETRAFOR (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre o Trabalho e Formacdo Docente), da UNIVILLE;
GEPEPINFOR (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Escola Pablica Infancias e Formagao de Educadores)
da UNIFESP); PUC/SP.
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com a produgdo académica da area compreendendo a importancia da tematica para a
pesquisa em educacdo, assim como os referenciais tedricos da base, analisando os saberes
docentes do professor de Matematica.

No segundo capitulo exploramos o percurso tedrico metodologico do estudo de
caso etnogréafico em educacdo. Sdo analisadas as razdes para a escolha desta abordagem,
os caminhos percorridos no decorrer da pesquisa e como foi realizada a andlise e
interpretacdo dos dados. Em seguida, apresentamos o conto da professora investigada,
revelando aspectos da sua trajetdria escolar e biografica.

O terceiro capitulo, a insercdo profissional docente de Marina, adentra no cenario
da escola e trata dos aspectos facilitadores e dificultadores da inser¢éo profissional da
professora investigada. Sdo analisados aspectos como a cultura escolar, a relagdo com os
alunos e professores, a escolha pela carreira docente e a complexidade da area
matematica.

Por fim, o quarto capitulo focaliza sobre os saberes docentes mobilizados com
mais recorréncia pela professora investigada, especificando a sua sala de aula. S&o
destacados os saberes docentes que ela mobiliza e as fontes em que se baseia para ensinar.

A conclusdo da pesquisa revela os caminhos percorridos até a finalizagdo do
trabalho, as dificuldades e desdobramentos desta investigacdo. Aponta a necessidade de
aproximacdo entre escola e universidade, de modo que a discussdo sobre a insercédo

profissional docente possa ser amplamente conhecida pela comunidade escolar.
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CAPITULO I
OS TRES CENARIOS QUE COMPOEM A PESQUISA

Este capitulo tem por objetivo apresentar os trés cenarios em que se realizou o
estudo de caso: o curso de licenciatura em Matematica, o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e o processo de insercao profissional docente. Nele serdo
discutidas as caracteristicas da licenciatura em Matematica, a implementagéo do PIBID e
aspectos que determinam a insercdo profissional docente. O PIBID se apresenta como um
articulador neste debate, pois tanto se direciona para a formacao inicial, sendo uma ponte
entre a escola e as institui¢cdes de ensino superior no momento em que futuros professores
estdo iniciando sua formagao, como pode ser um diferencial para aqueles que passaram
pelo projeto e hoje estdo se inserindo nesse contexto profissional como professores
iniciantes. Para atender o proposto, estruturamos o capitulo em cinco partes: as trés
primeiras dedicadas aos cenarios mencionados, e as duas seguintes, a revisdo de literatura

e ao aporte tedrico da pesquisa.
1.1 Primeiro cenario: a licenciatura em Matematica

A Matematica, enquanto area disciplinar, € escolhida como foco desta pesquisa
devido a sua especificidade, relevancia para 0 campo e por ser uma area ainda vulneravel
para a docéncia. Ha4 uma afirmacdo geral e quase consensual de que sua compreensao é
dificil, o que torna a tarefa de ensina-la ainda mais complexa e desafiadora, provocando-
nos a refletir sobre a formacéo do seu professor e o0 ensino que pratica.

As licenciaturas séo cursos que formam professores para a educacao basica, desde
a Educacéo Infantil até o Ensino Medio, dentre outras modalidades, e seus curriculos vém
sendo colocados em questdo. Preocupaces com relacdo aos contetdos, quanto as
estruturas institucionais e ao acesso e permanéncia se intensificam na medida em que
almejamos uma formacgdo com mais qualidade para todos. Importante ressaltar que nao é
exclusivamente através de uma melhora na formagéo dos professores que teremos uma
educagdo com mais qualidade, mas consideramos esse um passo importante.

Pesquisas relevantes evidenciam as caracteristicas do curso de licenciatura em

Matematica, dos licenciandos e das condi¢des de profissionalidade (GATTI et al., 2008;
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GATTI; NUNES, 2009; GATTI; BARRETTO, 2009; FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013;
MOREIRA; FERREIRA, 2013), a partir do entendimento desta como um conjunto de
“caracteristicas de uma profissdo que enfeixam a racionalizacdo dos conhecimentos e
habilidades necessarias ao exercicio profissional” (GATTI, 2010, p.1360).

A pesquisa realizada por Gatti (2010) aponta, a partir da analise dos dados da
grade curricular de quatro cursos de licenciatura (Matematica, Pedagogia, Lingua
Portuguesa e Ciéncias Bioldgicas), que nos cursos de licenciatura em Matematica é dada
maior énfase a disciplinas obrigatdrias que tratam de “conhecimentos especificos da area”
e “conhecimentos especificos para a docéncia”. No entanto, o nimero de horas dedicada
a cada uma é diferenciado. H& maior proporcdo de horas dedicada as disciplinas de
conhecimentos especificos da area. Em comparacdo entre universidades com as demais
formas institucionais?, Gatti (2010, p.104) revela que “nas universidades observa-se
menor percentual de disciplinas relativas a conhecimentos especificos para a docéncia,
quando comparadas as demais formas institucionais”. Tal apontamento coaduna-se com
o principio descrito por Fiorentini e Oliveira (2013) de uma visdo “essencialmente
pratica” do professor de Matematica, bastando a ele apenas o dominio do conhecimento
matematico que é objeto de ensino e aprendizagem. Nessa direcdo, observa-se menos
importancia a uma formac&o acerca das relages entre matematica, aluno e professor.

O lugar da Matemaética nessa concepcdo de formacao de professores é central e
majoritario, sendo o seu conteddo mais ensinado segundo uma perspectiva classica e, as
vezes, formalista estrutural, como descreve Fiorentini (1994), do que como um saber
problematizado. As disciplinas didatico-pedagdgicas acabam ocupando um lugar
secundario, e questdes pertinentes das ciéncias da educacdo ndo sao situadas de acordo
com as praticas de ensino da Matematica da escola bésica.

Segundo Gatti (2010), esse € um dos pontos frageis da formacdo de professores
de Matematica, pois ocorre um desequilibrio entre formacdo na area especifica e
formagéo para a docéncia, tendo em vista que se da pouca atengdo nos cursos de formacéo
as questdes relativas a escola, a didatica e a gestdo escolar. Ela aponta que “a falta de
estabelecimento de critérios e praticas claramente explicitadas nos projetos pedagogicos,

que possibilitem um dialogo crescente entre os dois contextos formativos, a escola e o

2 Centro universitario, faculdade integrada, faculdade isolada ou instituicdes superiores de educacéo.
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ensino superior, também é ponto fragil nos projetos pedagdgicos dos cursos de
Licenciatura em Matematica” (GATTI, 2010, p.111).

Por conta dessa falta de equilibrio, hd uma segregacdo na formacao que afasta o
futuro professor do seu campo de atuacdo. Manifesta-se uma despreocupacdo com a
escola bésica e os saberes produzidos por ela e pelo trabalho formativo que os professores
realizam.

Outro aspecto relevante diz respeito as metodologias e préaticas de ensino. Os
cursos oferecem 400 horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo
do curso, e 400 horas de estagio curricular supervisionado, a partir do inicio da segunda
metade do curso, conforme orientam as Diretrizes Curriculares para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica (2002) e também as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacao inicial em nivel superior e para a formacéo continuada (2015), dividindo-
se em disciplinas como: pratica e metodologia de ensino de Matematica; pratica de ensino
de Matemaética; pratica de ensino fundamental; laboratorio de ensino, entre outros. Ao
analisar o que é produzido nessas disciplinas, Gatti (2010) afirma que “ndo se percebe um
projeto intencional que ligue aspectos de formacdo para a docéncia e ha ementas
repetitivas e vagas” (p.107). De igual modo, os estagios também parecem se situar como

ponto vulneravel da formacéo. Segundo Gatti (2014):

em geral os estudantes, isoladamente, procuram escolas e professores
da educacdo basica que os recebam, e o estagio desenvolvido configura-
se como observagdo passiva de salas de aula. Nao se tem registro das
horas efetivadas. As IES atribuem a um professor, responsavel pelo
estagio, varias dezenas ou centenas de estudantes, o que inviabiliza a
real orientaco e supervisdo desses estagios (GATTI, 2014, p. 41).

Deste modo, parece gque o docente ndo consegue acompanhar todos os estudantes,
nem as escolas em que realizam as atividades. O estagio aparenta ndo oferecer condicoes
adequadas de participacdo, reflexdo e atuacdo nas escolas parceiras. Ha excegdes diante
deste cenario, no entanto, autores que vém pesquisando 0s estagios curriculares nas
licenciaturas alertam para seu pouco impacto na préatica profissional, tal como aponta
Calderano (2013).

Uma das principais consequéncias da fragilidade da formacao esta na atuacéo de
professores improvisados. Por ndo haver, em nimero suficiente, professores licenciados

na disciplina, outros acabam assumindo essa area sem ser a sua de formacé&o. Isso ocorre
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pela falta de atratividade da carreia, que ndo estimula os jovens a profissdo docente e que,
qguando a assumem, ndo concluem. Estima-se que 70% dos matriculados néo terminam
0s cursos em licenciaturas como Matematica, Fisica e Quimica.

A falta de atratividade da carreira e o alto grau de evasdo sdo confirmados pelos
dados do Instituto de Matematica da Universidade Federal do Rio de Janeiro (IE/UFRJ)3.
No ano de 2007 o numero de alunos ativos na instituicdo era alto comparado ao ano
seguinte. Dos 337 alunos ativos em 2007 ha uma reducdo para 79, em 2008. No entanto,
em 2007, 69 alunos abandonaram o curso e 52 o trancaram. Ja em 2008, o numero de
matriculas trancadas também cresceu em comparacdo ao ano anterior. Ainda mais
relevante € o numero de alunos que concluem a licenciatura em matematica. Segundo
dados obtidos através do endereco eletronico da instituicao, é possivel verificar que em
2012 apenas duas pessoas concluiram o curso.

Apesar do baixo crescimento de matriculas na licenciatura de Matemaética é
importante considerar, quanto ao nimero de matriculados, que a maior parte esta nas
instituicGes privadas. Gatti (2010) destaca que é necessario pensar quem sdo os alunos
das licenciaturas, quais as suas expectativas e bagagens, pois isso interfere em suas
aprendizagens e no seu desenvolvimento profissional. Segundo relatério de pesquisa
desenvolvido pela pesquisadora em 2009, 43% dos alunos das licenciaturas trabalham em
tempo integral (40 horas semanais ou mais)*. Trata-se, portanto, de alunos que ocupam
seu tempo com outras atividades laborais além do estudo.

Segundo Gatti e Barreto (2009),

considerando que a maior parte dos cursos presenciais de formacéo para
a docéncia pertence a iniciativa privada, ndo surpreende que 0 ingresso
de alunos provenientes de segmentos de renda mais baixa nos cursos de
nivel superior venha sendo favorecido por politicas ou iniciativas
institucionais de apoio ao custeio das despesas do curso. Cerca de 35%
dos alunos recebem bolsas de estudos ou algum tipo de financiamento,
integral ou parcial, seja do governo federal, por intermédio do Programa
de Financiamento Estudantil (Fies) (3,3%), seja das proprias
instituicbes mantenedoras dos cursos (13,8%), ou de outrem (GATTI;
BARRETO, 2009, p.163).

3 http://www.im.ufrj.br/visualizarGraficoDiscenteGraduacao.php?idCurso=7

4 Dados obtidos através de relatdrio socioecondmico do ENADE, 2005. Além dos estudantes dos cursos de
Pedagogia, fizeram parte das provas do ENADE em 2005 os alunos dos cursos das seguintes areas de
conhecimento: Biologia, Fisica, Quimica, Matematica, Historia, Geografia e Letras. Para fins da analise,
obteve-se um total de 137.001 sujeitos.
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As autoras apontam que 26% dos alunos ndo trabalham e s&o integralmente
sustentados pela familia, demonstrando que o restante dos estudantes sdo, em sua maioria,
trabalhadores. Além disso, o relatorio apresenta algumas motivacGes para a escolha do
magistério: engquanto os estudantes de Pedagogia demonstram ter escolhido a docéncia
pelo fato de quererem ser professores, prevaleceu nas licenciaturas uma espécie de
“seguro desemprego”, uma alternativa caso ndo consigam exercer outra atividade. Outro
dado que merece destaque trata da feminizacdo da docéncia, pois 75,4% dos estudantes
sdo mulheres, embora na licenciatura em Matematica haja um certo equilibrio.

Como consequéncia da falta de atratividade da carreira e o alto grau de abandono,
ocorre a falta de professores formados nesta area disciplinar e por isso profissionais sem
uma formacao especifica assumem a docéncia. Esse aspecto € caracteristico de areas
como Matematica, Fisica e Quimica, diferentemente das areas de Pedagogia e Histdria
cuja escala é menor. Gatti e Barreto (2009) chamam nossa atencdo para o percentual
relativamente pequeno de alunos participantes no ENADE (2005) de cursos de
Matematica, tendo em vista que é o componente curricular com maior nimero de aulas
da educacdo basica, conjuntamente com Lingua Portuguesa, 0 que anuncia a falta de
professores.

Ainda nesta temaética, o relatorio desenvolvido pela Organizacdo para a
Cooperacdo de Desenvolvimento Econdmico (OCDE, 2006) sobre a atratividade da
carreira docente indica que ha uma preocupacdo ndo s6 em atrair os professores para a
profissdo docente, mas em manté-los. Ou seja, as preocupacoes se referem a escassez de
professores, no que toca ao aspecto quantitativo, e ao perfil profissional deste professor
em termos de background académico, género e habilidades, em uma dimensdo mais
qualitativa.

A literatura disponivel na &rea de formacdo de professores tem analisado
problemas que, direta ou indiretamente, se relacionam com a discussdo sobre a
atratividade da carreira docente, por exemplo: massificagdo do ensino, feminizagéo no
magistério, transformacBes sociais, condi¢fes de trabalho, baixo salério, formagéo
docente, politicas de formacdo, precarizacdo e flexibilizacdo do trabalho docente,
violéncia nas escolas, emergéncia de outros tipos de trabalho com horérios parciais, tal

como demonstram estudos de Gatti et al., 2008; Gatti e Barreto, 2009.
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Portanto, é importante considerar a especificidade do presente estudo ao analisar
a relevancia da area investigada tendo em vista a pouca atratividade da carreira docente
com relagdo ao salario, as condigdes de trabalho, & baixa valorizacdo. E uma area pouco
procurada e com grande abandono. Além disso, a propria estrutura curricular dos cursos
apresenta uma série de questdes que merecem ser problematizadas a fim de compreender
as concepgdes e praticas dos professores de Matematica no que se refere ao curriculo, a
formacéo didatica e a parceria que se estabelece entre a universidade e a escola basica.

Nesse contexto, este estudo se propds a investigar, na perspectiva de um professor
de Matematica recém ingresso na profissdo, no contexto de escola publica de ensino
fundamental, as marcas da formagé&o inicial, com especial atencdo para o PIBID. Por que
PIBID?

1.2 Segundo cenério: o PIBID

A partir das dificuldades que enfrentam as licenciaturas com relacéo a valorizacao
profissional, aos conhecimentos pedagdgicos, na consolidacdo de ementas que unam
pratica e teoria, € implementado o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID). O PIBID aparece em um contexto em que h& necessidade de
qualificacdo da formacdo inicial, como possibilidade de valorizacdo da carreira e do
profissional, auxiliando na oferta desses cursos, de modo que ndo sejam vistos como
cursos esquecidos, faceis, sem apoio ou desvalorizados pela universidade. Deste modo,
Gatti (2014) aponta que o PIBID apresenta resultados positivos quanto ao estimulo aos
jovens para ingressarem e permanecerem na docéncia, além da valorizacdo das
licenciaturas.

O programa opera como formacéo inicial para os estudantes de licenciatura, ao
mesmo tempo em que é um espaco de formacéo continuada para os professores da escola
basica. Na medida em que aproxima a universidade da escola favorece uma ampla
discussdo sobre os saberes docentes, sobre pratica e teoria e estratégias de ensino-
aprendizagem contextualizadas com a realidade do aluno de modo que sejam
significativas e problematizadoras.

O PIBID foi criado pelo Ministério da Educacdo (MEC) em parceria com a

Coordenacgdo de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no ano de 2007,

22



quando instituicdes de ensino superior puderam apresentar projetos de iniciacdo a
docéncia. No entanto, somente em 2009 foi publicada a portaria 122 que define o PIBID
no ambito da CAPES, possibilitando a divulgacdo de novo edital que apresentou
propostas das instituicbes de ensino superior. Em 2010, o edital se expandiu, tornando
possivel a entrada de instituicfes do ensino superior municipais e comunitérias.

O Edital 11/2012 expds os marcos legais do PIBID, pois desde 2010 o Programa
passou a ser alvo de investimento regular, de modo a afirmé-lo como uma politica publica
em educacdo para a formacéo de professores, garantindo a sua continuidade. Assim, em
2009, o projeto contava 3.088 bolsistas e 43 instituicdes federais do ensino superior. Em
2014, alcancou a marca de 90.254 bolsistas, distribuidos em 855 campi e 284 instituicoes
formadoras, publicas e privadas, o que evidenciava o seu alto grau de investimento. Ja
em 2016 o namero de bolsas ativas alcancou o total de 72.057 — 58.055 para alunos de
licenciatura, 9.019 para professores da educacdo basica e 4.983 para professores dos
cursos de licenciatura.

A queda no nimero de bolsas em 2016 pode ser explicada pela crise politica e
financeira que abalou o pais em 2015, afetando o programa em seu orcamento. Sendo
notificado que o ajuste fiscal proposto pelo governo federal poderia atingir esse e outros
programas da CAPES, a mesma lancou uma nota oficial afirmando que os bolsistas ativos
no projeto ndo teriam suas bolsas descontinuadas. No entanto, foi lancada em abril de
2016 a portaria 046/2016 que aprovava novo regulamento, tendo como foco o reforco
escolar. Houve protestos, e a portaria foi revogada em junho de 2016. Apesar disso,
mudangas ocorreram quanto ao nimero limite de meses de permanéncia do bolsista no
programa. Como é possivel observar, estudos na area ganham ainda mais relevancia na
medida em que programas que desenvolvem atividades na educagdo basica vém sendo
abalados.

Além de incentivar a formacdo docente em nivel superior para a educacgéo basica
e contribuir para a valorizacdo do magistério, o PIBID tem como objetivo inserir 0s

licenciandos no cotidiano das escolas das redes publicas de ensino, propiciando

oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados
no processo de ensino-aprendizagem (BRASIL, 2010, art. 3°, inciso
V).
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A alta adesdo das instituicdes, o interesse por parte dos estudantes e o
reconhecimento social tém feito crescer o numero de pesquisas e artigos. No final de
2014, a Fundacdo Carlos Chagas publicou um estudo avaliativo desse programa,
focalizando os 90 mil bolsistas e cinco mil escolas da educacdo basica, além das 284
instituices do ensino superior. Essa investigagdo esta relacionada a série Textos FCC®,
que tem como objetivo disseminar dados e achados dos estudos realizados e trabalhos
contemplados com prémios conferidos pela instituicao.

O estudo revela as potencialidades do programa, ndo s6 no que se refere a
concessao de bolsas aos estudantes de licenciaturas, como professores supervisores e
coordenadores, mais as contribuicdes do PIBID para a formacdo significativa de
professores. Ainda aponta em seu levantamento de dados que muitas pesquisas foram
realizadas, sobretudo no ano de 2012, ressaltando que sdo estudos de carater local e com
foco qualitativo, que revelam os aspectos positivos do programa e mostram agdes e
movimentos das instituicdes e dos sujeitos na direcdo de uma formacdo qualificada. Os
questionarios aplicados revelaram que o PIBID é valorizado em todos os niveis (bolsistas
de graduacédo, supervisdo e coordenacdo) e os participantes descreveram de forma
detalhada os seus aspectos positivos. Esses questionarios demonstram também que
aprimoramentos precisam ser realizados no que se refere ao valor atribuido a sua
metodologia e que existe a necessidade de continua¢do do mesmo. Desse modo, o estudo,
de forma geral, sintetiza as contribuicdes para 0s cursos de licenciatura, para os estudantes
bolsistas, para o professor supervisor da escola, para os professores das instituicbes de
ensino superior, para as escolas e seus alunos e para a relagdo entre a escola e a instituicdo
de ensino superior.

No ambito desse programa, a UFRJ atendeu a chamada publica de dezembro de
2007, apresentada conjuntamente pelo Ministério da Educacdo (MEC), Fundacgéo
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), e Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), que fomentavam a iniciacdo a

docéncia de estudantes das instituicbes federais de educagdo superior e tinham como

S Instituicdo sem fins lucrativos dedicada a avaliacdo de competéncias cognitivas e profissionais e a
pesquisa na area de educagdo.
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objetivo preparar a formacdo de docentes em nivel superior, em cursos de licenciatura
presencial, para atuar na educagéo basica publica®.

Nesse primeiro edital, que teve duracdo entre margo de 2009 a agosto de 2011, o
projeto foi composto pela coordenacdo institucional da Prof2. Blanche Christine Bitner-
Mathé e as seguintes licenciaturas: Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Matematica, Quimica e
Historia. Devido a boa avaliagdo por parte dos participantes, a UFRJ aderiu ao novo edital
de N°001/2011/CAPES, ampliando o numero de cursos e acrescentando o campus de
Macaé e a participacao de alunos de cursos de licenciatura do CEDERJ/UAB (Consorcio
de Universidades Publicas a Distancia do Estado do Rio de Janeiro/ Universidade Aberta
do Brasil).

A Matematica é inserida como subprojeto neste primeiro edital, entre margo de
2009 e agosto de 2011. Na primeira fase, o grupo atendia quatro escolas publicas da rede
estadual de Ensino Médio, contando com a participacdo de 14 estudantes bolsistas e 03
supervisores indicados pelas escolas parceiras. O objetivo inicial do PIBID UFRJ
Matematica consistia na reducdo da defasagem de aprendizagem de contetdos
matematicos que alunos apresentavam desde o Ensino Fundamental, além de ajudar a
minimizar a evasdo no primeiro ano do Ensino Médio.

Para isso, o grupo desenvolveu aulas de refor¢o no contra turno das escolas para
os alunos do primeiro ano do Ensino Médio que participavam do projeto. Essas aulas
eram pensadas e planejadas nas reunifes semanais do PIBID. Nessas reunides, 0s
licenciandos tinham espaco para relatar fatos, acontecimentos e experiéncias vivenciadas
no espaco escolar. Um dos desafios do grupo era tornar a matematica mais atrativa e que
os alunos perdessem o medo diante dos contetidos da disciplina. Dai a énfase na criacdo
de jogos didaticos, constantemente avaliados e remodelados.

O PIBID, portanto, vem demonstrando ser um diferencial na formacdo de
professores, contribuindo com experiéncias, materiais, situacdes de ensino que
possibilitam uma vivéncia em sala de aula, reflexdo sobre o processo de ensino-
aprendizagem e também investigacdo da propria pratica. Por esse motivo, olhar para os
egressos desse programa se torna relevante para compreender a contribuicdo que o PIBID

pode trazer na insercédo profissional de professores.

¢ Conforme descrito no site da instituicdo. Disponivel em http://www.pibid.prl.ufrj.br/index.php/2012-12-
17-16-28-24/pibid-na-ufrj, junho de 2015.
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Assim, nos questionamos se os licenciandos que atuaram como bolsistas em um
projeto PIBID de Matematica no contexto de escolas publicas e hoje passam pela sua
insercdo profissional mobilizam em sua pratica saberes desenvolvidos no contexto do
projeto. O PIBID se apresenta como uma contribuicdo na atuacdo desses sujeitos? Ele
favorece a entrada nessa area pouco procurada? Com o intuito de responder a essas e

outras questdes, desenvolvemos esta pesquisa.

1.3 Um estudo sobre insercéo profissional: adentrando o cenario da escola

Considerando a natureza do PIBID - iniciacdo a docéncia - apostamos na hipotese
de que professores em processo de insercao profissional docente, egressos desse
programa, vivenciam de modo menos traumatico essa fase da carreira, amplamente
conhecida pelo “choque com a realidade” (VEENMAN, 1984). Supomos que eles se
sintam mais preparados para enfrentar os desafios do inicio da docéncia, sabendo aonde
buscar recursos para enfrentar dificuldades préprias desse periodo.

Nessa perspectiva, a questdo que norteia a presente pesquisa é: como se processa
a insercao profissional docente de uma professora de Matemaética que passou pelo PIBID,
um programa especialmente delineado para favorecer a iniciagdo a docéncia?

Firmamos como objetivo geral investigar como ocorre a insercao profissional de
uma professora de Matematica egressa do PIBID, estabelecendo como objetivos

especificos:

1- Observar os aspectos facilitadores e dificultadores da insercdo profissional;

2- Analisar as experiéncias vivenciadas pela professora no contexto do PIBID
relacionando com o seu processo de insercao;

3- Analisar os saberes docentes mobilizados com mais recorréncia pela

professora.
Para compreender essas questdes desenvolvemos um estudo de caso etnogréafico

sobre o processo de insercdo de uma professora de Matematica que passou pelo programa
e que hoje atua no segundo segmento de uma escola publica municipal do Rio de Janeiro
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e no proximo capitulo ampliaremos o debate sobre os aspectos tedrico-metodoldgicos
desta pesquisa.

O tema da insercdo profissional docente merece destaque, pois ainda se da pouca
atencdo aos professores em inicio de carreira. Sobre isso, Imbernon (2006, p. 44) diz que
“numerosos paises carecem de programas sist€émicos de integracdo de professores
principiantes”. Segundo a Organizacdo para a Cooperacdo de Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), com levantamento feito em vinte e cinco paises, apenas dez
indicaram ter programas obrigatorios de iniciacdo a docéncia.

Os professores iniciantes chegam a escola e enfrentam um “choque de realidade”,
tendo em vista os muitos desafios que precisam encarar. O nimero de alunos por turma
geralmente ¢é alto, além do contexto e do curriculo escolar que precisam ser conhecidos.
A fragilidade apontada nos cursos de licenciatura em geral e no de Matematica, em
especial, no que diz respeito ao investimento insuficiente na escola e nos conhecimentos
pedagogicos, pode contribuir para que o professor iniciante fique perdido diante de tantas
atribuicoes.

Para N6voa (2006), o cuidado com os iniciantes € um dos maiores desafios da
profissdo docente, pois sdo mal remunerados, recebem as piores turmas, vdo para as
escolas consideradas “piores”, e assim, recebem 0s piores horarios, sem que haja qualquer
apoio da instituicdo ou de seus pares. A maior taxa de evasdo de professores ocorre nos
primeiros anos de magistério, tendo em vista que € “um periodo de tensdes e
aprendizagens intensivas em contextos geralmente desconhecidos, durante o qual os
professores iniciantes devem adquirir conhecimentos profissionais e manter um certo
equilibrio pessoal” (MARCELO GARCIA, 2011, p. 9).

A insercao profissional docente de acordo com Tardif (2002, p. 11), “¢ um periodo
realmente importante na historia profissional do professor, determinando inclusive seu
futuro e sua relacdo com o trabalho”. As primeiras experiéncias vivenciadas pelos
professores em inicio de carreira tém influéncia direta sobre a sua decisdo de continuar
ou ndo na profissdo, porque esse é um periodo marcado por sentimentos contraditdrios
gue desafiam cotidianamente o professor e sua pratica docente.

Os primeiros anos deixam marcas de como se pratica a profissao, tendo em vista
que um fracasso nessa fase pode levar ao abandono, a desvalorizacao pessoal e, segundo

Veenman (1984), é nesse momento, inclusive, que os professores questionam o viés
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missionario da profissdo, construido durante a formagéo inicial. E o inicio da docéncia,
quando ocorrem aprendizagens intensas, que pode traumatizar e despertar no professor a
necessidade de sobreviver aos desafios da profissao.

Huberman (1995) ressalta que, além do choque com a realidade, outros desafios
fazem parte dessa etapa, como a sobrevivéncia e a descoberta. E a descoberta que ameniza
as dificuldades, sendo que “o entusiasmo inicial, a exaltacdo por estar, finalmente, em
situacdo de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa), por
se sentir num determinado corpo profissional” (p. 39) sdo elementos que servem de
motivacdo e fazem com que os professores iniciantes sobrevivam a esse momento,
contribuindo também para a permanéncia na docéncia.

O autor realizou um importante estudo sobre o desenvolvimento profissional dos
professores, no qual analisou a existéncia de fases comuns aos diversos professores, 0s
melhores e piores momentos do ciclo profissional. E concluiu que ha diversas constantes
que caracterizam o percurso profissional de certos grupos de professores e cada um deles
é marcado por sequéncias especificas de desenvolvimento profissional ao longo das cinco
fases que apontou na carreira docente (exploracdo, estabilizacdo, dinamismo,
conservadorismo e desinvestimento). Seus estudos sobre o desenvolvimento da carreira
docente permitem identificar como se caracteriza o ciclo de vida dos professores.

O professor passa por uma fase de sobrevivéncia e descoberta ao iniciar seu
percurso profissional, avancando, gradativamente, para uma fase de estabilizacdo, quando
comeca a tomar uma maior consciéncia do seu papel. Esse ciclo ndo se constitui em etapas
fixas, mas sim num processo dinamico e bem peculiar (HUBERMAN, 1989).

Marcelo Garcia (2010) aponta que os professores geralmente enfrentam sozinhos
a tarefa de ensinar, cabendo aos alunos serem 0s Unicos testemunhos da agdo docente.
Ainda que pesquisas demonstrem a necessidade do trabalho colaborativo e cada vez mais
se discuta a importancia do trabalho em conjunto, a realidade ainda é de soliddo e
isolamento. Sobre isso, Lortie (1975 apud Marcelo Garcia, 2010) comenta

a forma celular da organizacéo escolar e a ecologia de distribuicdo do
espaco e do tempo colocam as interagdes entre os professores & margem
de seu trabalho diario. O individualismo caracteriza sua socializacao;
os professores ndo compartilham uma potente cultura técnica. As
maiores recompensas psiquicas dos professores sdo obtidas no
isolamento de seus pares, € eles tém muito cuidado em ndo franquear
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as barreiras das salas de aula (LORTIE, 1975, apud MARCELO
GARCIA, 2010, p. 5).

Esse isolamento é favorecido pela arquitetura escolar, pelas condi¢des de trabalho,
pela desvalorizacao profissional, pela carga horéaria, dentre outros fatores. Nesse sentido,
Bird e Little (1986 apud Marcelo Garcia 2010) assinalam que, embora o isolamento
facilite a criatividade individual e libere os professores de algumas das dificuldades
associadas com o trabalho compartilhado, também os priva da estimula¢do do trabalho
pelos companheiros e da possibilidade de receber o apoio necessario para progredir ao
longo da carreira. Os professores ignoram o conhecimento que existe entre eles. Sobre a
necessidade de romper com esse isolamento, Cochran-Smith (2012) utiliza o constructo
desprivatizacdo da préatica. Ela afirma que se faz necessario interromper o ensino como
ato privado, e a desprivatizacdo ocorre através de varias perspectivas e processos que
abrem 0 ensino a outros, estimulando a cooperacdo daqueles que também estejam
engajados no esforco para tornar o seu trabalho publico e aberto a criticas.

A construcio da identidade profissional’ se desenvolve ao longo de toda a vida e
é marcada pela trajetoria familiar e escolar, como aponta Tardif (2002, p. 71). Segundo
ele, a histdria pessoal de cada um influencia diretamente no saber-ensinar, no entanto, se
prolonga e intensifica ao longo de todo o seu exercicio profissional. Como destaca
Marcelo Garcia (2010, p. 19)

a temética da identidade docente se refere a como 0s docentes vivem
subjetivamente seu trabalho e a quais sdo os fatores basicos de
satisfacdo e insatisfacdo. Também esta relacionada com a diversidade
de suas identidades profissionais e com a percepgao do oficio por parte
dos préprios docentes e pela sociedade na qual desenvolvem suas
atividades. A identidade docente é tanto a experiéncia pessoal como o
papel que lhe é reconhecido/atribuido numa dada sociedade
(MARCELO GARCIA, 2010, p.19).

Deste modo, a sua construgéo e seu possivel choque com a realidade no momento
em que o professor inicia na carreira tém relagdo com a imagem social que ¢ elaborada,

Ou seja, as expectativas, esteredtipos, condi¢des de trabalho contribuem para o

7 A identidade n&o ¢ algo que se possua, mas sim algo que se desenvolve durante a vida, ndo é um atributo
fixo para uma pessoa, e sim um fendmeno relacional. O desenvolvimento das identidades acontece no
terreno do intersubjetivo e se caracteriza como um processo evolutivo, um processo de interpretacdo de si
mesmo como pessoa dentro de um determinado contexto, como aponta Marcelo Garcia (2010, p. 112).
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entendimento de como o professor se V&, sua prépria imagem social. Para Marcelo Garcia
(2010), “é importante considerar na anélise da situacdo do docente o respeito de que
gozam os educadores na sociedade em geral e, em particular, da parte dos alunos, porque
disso dependera que encontrem mais ou menos dificuldades no desenvolvimento de suas
tarefas” (p. 21).

Compreendendo que 0 momento de insercdo docente deve ser pesquisado, revisto
e analisado, o relatério da OCDE (Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento

Econdmico) destaca

as etapas de formacao inicial, insercdo e desenvolvimento profissional
deveriam estar muito mais inter-relacionadas para criar uma
aprendizagem coerente e um sistema de desenvolvimento para os
professores. Uma perspectiva de aprendizagem ao longo da vida para
os professores implica, para a maioria dos paises, uma atencdo mais
destacada para oferecer apoio aos professores em seus primeiros anos
de ensino, e lhes proporcionar incentivos e recursos para Seu
desenvolvimento profissional continuo (OCDE, 2005a, p. 13).

Os professores iniciantes necessitam de um repertério de conhecimentos, de ideias
e habilidades criticas, assim como capacidade de refletir, avaliar e aprender sobre seu
ensino, de tal forma que melhorem continuamente como docentes. Para isso, € importante
que os professores iniciantes possam se organizar, representar e comunicar de forma que
os alunos compreendam mais profundamente o contetdo. Nesse sentido, Cochran-Smith
(2012) defende a investigagdo como postura. Ela alerta que o professor deve cultivar um
habito critico ao longo da vida profissional, sendo “(...) fundamental para a investigacdo
como postura a ideia de que a préatica educacional ndo é simplesmente instrumental, no
sentido de perceber como as coisas devem ser feitas, é o sentido politico e social da
liberacdo sobre o que deve ser feito, porque deve ser feito desta maneira, porqué fazé-lo”
(p. 12).

Por isso, programas como o PIBID sdo tdo importantes, pois aproximam a

realidade escolar do futuro professor. André (2014) ressalta que

0s programas de parceria entre universidade e escola devem ser
valorizados e ampliados para diferentes regides do pais, porque
constituem excelentes alternativas para superar o distanciamento que
historicamente se observa entre os espacos da formacédo e do exercicio
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profissional. Além disso, auxiliam os estudantes a se identificarem com
a profissdo e favorecem a insercao a docéncia (ANDRE, 2014, p.44).

E importante ressaltar que a insercéo profissional deve ser pensada no contexto de
um processo de aprendizagem ao longo da vida, que néo se inicia no campo profissional,
mas que se insere em um longo desenvolvimento profissional.

Nessa direcdo, a passagem por um programa de iniciacdo a docéncia pode se
configurar como um diferencial, pois apesar de ndo ser um programa de inducéo
profissional, acaba se tornando uma “induc¢do prévia”, na medida em que ¢ uma imersao
no contexto profissional anterior a prépria pratica profissional. No PIBID, o futuro
professor tem a possibilidade de elaborar atividades de ensino, ministrar aulas e refletir
em grupo sobre as estratégias de ensino.

E um espaco possivel para parceria entre escola basica e universidade que afirma
a relagdo indissociével entre teoria e pratica, buscando uma imerséo orientada na escola
onde os alunos, futuros professores, podem elaborar conhecimentos préprios da docéncia
com professores supervisores da escola e coordenadores das instituicdes de ensino
superior.

Porque acreditamos na relevancia desta pesquisa é que buscamos investigar a
insercdo profissional principalmente pelo viés dos saberes docentes. Por meio da
compreensdo dos saberes docentes mobilizados pela professora sera possivel entender a
relacdo com a instituicdo, com o PIBID, suas praticas e concep¢des de ensino, ou seja, as
razfes pelas quais a insercdo profissional se dé4 desta maneira e como afeta a sua forma
de ensinar. Como alerta Tardif (2002), o saber docente esta estritamente ligado a trajetoria
escolar e profissional, sendo um saber social e plural. “Esses ‘saberes’ (esquemas, regras,
habitos, procedimentos, tipos, categorias, etc) ndo sdo inatos, mas produzidos pela
socializacdo, isso €, através do processo de imersao dos individuos nos diversos mundos
socializados” (p. 71). Por essa razdo, 0s cenarios apresentados sdo analisados sob a
perspectiva da insercdo profissional no contexto escolar, sem perder de vista a trajetdria

da professora investigada.
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1.4 Dialogos com a producdo académica da area

A importancia da pesquisa se deve, além da relevancia do tema, da motivagéo
pessoal e da possibilidade de parceria com outras instituicdes, a outro aspecto relevante
para a realizagéo do estudo: a lacuna do conhecimento que pretende cobrir. S&o poucas,
como demonstra André (2004), as pesquisas sobre a insercdo dos docentes ou sobre
politicas e programas de iniciacdo. Ela chama nossa atencdo, apds uma andlise de textos
apresentados nas reunides anuais da ANPEd — Associacdo Nacional de Pesquisas e Pos-
graduacdo em Educacdo, para a falta de foco no professor iniciante.

A pesquisa realizada por Papi e Martins (2009) sobre 0 mapeamento de textos
apresentados na ANPEd entre 2005 ¢ 2007 conclui que “a tematica corresponde a 0,5%
dos estudos realizados na area da Educagao, em sentido amplo” (PAPI; MARTINS, 2009,
p. 256).

Sobre 0 ensino de Matematica, consultamos a pesquisa intitulada “Mapeamento e
estado da arte da pesquisa brasileira sobre o professor que ensina Matematica”,
coordenado pelo Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Formacdo de Professores de
Matematica (FIORENTINI et al., 2016). O estudo mapeou, descreveu e sistematizou as
pesquisas produzidas entre 2001 e 2012, nos cursos de pos-graduacdo das areas de
educacdo e ensino da CAPES que tinham como foco de estudo o professor que ensina
Matematica.

As regides/estados em que a pesquisa foi realizada sdo: Sao Paulo, Sul, Nordeste,
Centro-oeste, Rio de Janeiro e Espirito Santo, Minas Gerais e Norte, constituindo 858
trabalhos. Como resultado, é possivel identificar que had uma dispersdo no perfil de
orientadores, apontando para a reduzida existéncia de grupos de pesquisa em educagdo
matematica e, consequentemente, implicando nas abordagens metodoldgicas das
pesquisas. Outro aspecto relevante esta nas tematicas evidenciadas, sendo 35% com foco
na formagé&o inicial do professor que ensina Matematica e tendo um predominio nos focos
de anélise quanto a “formagao, aprendizagem e desenvolvimento profissional” e “cursos,
licenciaturas, programas e projetos de formagao inicial”, mas, € importante ressaltar, que
o foco se altera quando se trata de formagdo continuada ou da formagéo inicial em

conjunto com a continuada.
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Desse modo, o levantamento identificou que ainda h& uma relativa preocupacéo
com as licenciaturas na area de educacdo matematica, além do interesse em projetos e
programas que acontecem durante a formacdo inicial, como € o caso do PIBID.

Foi feito também uma revisdo de literatura buscando compreender o que esta
sendo pesquisado sobre egressos da licenciatura em Matematica, insercdo profissional
docente e didatica. Procuramos no banco de teses e dissertagdes da CAPES e também nos
anais do ENDIPE — Encontro Nacional de Didatica e Préaticas de Ensino - (ano de 2012)
e da ANPEd (2011 a 2015), nos grupos de trabalho de formacdo de professores e didatica,
além do proprio mapeamento de pesquisas sobre o professor que ensina Matematica
(PEM) descrito acima.

No Banco de Dissertacdes e Teses da CAPES fizemos uma busca combinada com
os descritores: 1- PIBID e DIDATICA; e encontramos 368 trabalhos®; 2- PIBID;
DIDATICA e EGRESSOS, encontramos 708 trabalhos; 3- PIBID, foram encontrados 24
trabalhos. E importante considerar que somados os descritores a quantidade de trabalhos
aumentou consideravelmente, devido a inclusdo de textos que podem ser inseridos na
mesma tematica geral. No entanto, foi preciso fazer uma analise posterior que
contemplasse os trés elementos conjuntamente, excluindo a maioria das pesquisas.

Nos anais do ENDIPE (2012) encontramos quarenta e seis trabalhos que
envolvem a tematica do PIBID, porém ndo localizamos analises sobre os egressos do
programa. Quanto a ANPEd, selecionamos para estudo inicial dois trabalhos do GT 8
(formacdo de professores) do ano de 2011 e 2015. J& no mapeamento de pesquisas
brasileiras sobre o professor que ensina Matematica restringimos os trabalhos aos estados
do Rio de Janeiro e Espirito Santo, localizando apenas um trabalho que abordasse o

PIBID, conforme é possivel verificar na tabela a seguir:

Quadro 1: Reviséo de literatura

PIBID PIBID; DIDATICA | PIBID, DIDATICAE
EGRESSOS
BANCO DE TESES E 24 368 708
DISSERTACOES DA CAPES
ENDIPE 46 X X
ANPEd X 2 X
MAPEAMENTO PEM 1 X X

Fonte: Oliveira, 2017.

& Refinamos a busca para as areas de educacéo e ensino de Ciéncias e Matemética, entre os anos de 2014
e 2016 nas selecbes do banco de teses e dissertacdes da CAPES.
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A partir da leitura inicial dos resumos dos trabalhos, selecionamos cinco (dois do
Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, dois da ANPEd e um do mapeamento PEM)
que consideramos mais relevantes para o estudo, pois tratam do PIBID, PIBID
Matematica e de professores iniciantes.

A pesquisa intitulada “Professoras iniciantes bem-sucedidas: elementos de seu
desenvolvimento profissional”, de Papi (2011), apresentada no GT 8 da ANPEGJ, trata do
desenvolvimento profissional de professores iniciantes considerados como bem-
sucedidos. A partir da questdo norteadora — como se constitui o desenvolvimento
profissional de professores iniciantes bem-sucedidos — busca sistematizar o conceito de
professor bem-sucedido a partir do campo da prética, apreendendo eixos constitutivos do
desenvolvimento profissional de professores iniciantes assim designados e apontando as
necessidades formativas desses professores. O estudo aponta que o desenvolvimento
profissional se efetiva desde elementos contraditérios e que as professoras, submetidas a
maltiplos condicionantes, tanto atendem as exigéncias quanto demonstram iniciativas
para romper com o sistema vigente.

O estudo desenvolvido para a ANPEd, intitulado “O Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia: impactos na didatica e na formagdo docente”, de Leite
(2012), discute os impactos observados no ensino da didatica em um curso de licenciatura
a partir da participacdo dos alunos no PIBID, bem como nos efeitos evidentes na formagéo
docente dos bolsistas. Durante a ministracao das aulas de didatica basica, foi observada a
crescente reflexdo dos alunos e alunas, relacionando os saberes pedagogicos discutidos
nas aulas, na sua formacéo académica, ao mundo da sala de aula, adentrado por parte dos
alunos matriculados na disciplina e que vivenciaram, por meio do PIBID, a imerséo na
escola.

O estudo demonstra que os alunos investigados buscaram observar as melhores
praticas pedagodgicas e posturas didaticas como referéncia na sua propria formacéo.
Passaram também a discutir abordagens teoricas e a enriquecer os debates diante da
realidade observada e vivenciada por eles na escola. Mesmo diante do crescente
desinteresse pela profissdo docente, observado em pesquisas estudadas na disciplina de
didatica, os alunos da licenciatura que participaram de atividades nas escolas
apresentaram fortalecimento do seu compromisso com a atividade docente. Para 0s

demais licenciandos, ndo vinculados ao programa, a experiéncia dos colegas serviu como
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um parametro da realidade da escola e das préticas pedagogicas que eles ressaltaram como
eficazes. O trabalho destaca os problemas enfrentados na formacé&o inicial de professores
no Brasil, a imersdo dos estudantes nas atividades pedagdgicas, o papel do professor da
escola publica para a formacéo dos licenciandos, concluindo por discutir o PIBID e a
didatica como instrumentos de parceria entre formadores, pibidianos e escola.

A dissertacdo de mestrado de Campelo (2016), intitulada “Atuacao de professores
supervisores do PIBID na formacdo de pedagogos docentes: diferenciais da parceria
universidade escola-basica” trata da formacao inicial, analisando as acdes desenvolvidas
no projeto e focalizando as intervengdes e mediacGes das professoras supervisoras das
escolas parceiras. Ela identificou que a acdo dos professores supervisores tem como
contribuicdes a familiaridade com as especificidades do oficio; o favorecimento da
relacdo teoria e pratica; e o desenvolvimento de uma postura investigativa.

Outra dissertagdo de mestrado que contribui para esta pesquisa, intitula-se “A
insercdo profissional docente no ensino superior no @mbito da Faculdade de Educagéo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (2012-2015)”, desenvolvida por Oliveira (2016).
Aborda a insercdo dos profissionais no sentido de compreender o processo inicial de
constituicdo da docéncia universitaria a partir de suas préprias concepcdes. A partir desse
objetivo, desdobraram-se dois outros: analisar o processo de inser¢do profissional e a
constituicdo da identidade docente no ensino superior, e analisar as concepgdes sobre
formacédo para a docéncia no ensino superior prevalecente entre os investigados.

Por fim, o trabalho desenvolvido por Amancio (2012) em sua dissertacdo de
mestrado analisa uma experiéncia no ambito do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia, subprojeto Matematica, focando os saberes que a experiéncia
possibilitou a formadora e aos licenciandos envolvidos. Ela buscou elaborar uma
sequéncia didatica em que fossem propostas situacfes que favorecessem a construcéo dos
conceitos probabilisticos, em um nivel introdutorio, e que evitassem 0S equivocos
conceituais sobre probabilidade descritos na literatura. Para isso, se utilizou dos estudos
de Shulman (1986, 1987) referentes ao conhecimento de conteldo, conhecimento
pedagogico de contetido e conhecimento curricular para identificacdo de conhecimentos
adquiridos ou explorados pelos licenciandos que aplicaram a sequéncia didatica no
ambito do PIBID.

35



Portanto, os cinco trabalhos auxiliam na compreensdo de temas importantes,
como: o programa institucional de bolsa de iniciagdo & docéncia no &mbito da
Matematica, a relacdo entre PIBID e didatica, o papel dos professores supervisores do
programa, a insercdo profissional docente no ensino superior e seus desdobramentos,
professores iniciantes considerados “bem-sucedidos”. Apesar disso, ainda se verifica uma
auséncia investigativa no que se refere a insercdo dos docentes, sobre politicas e
programas de insercdo e inducdo. Ndo foram encontradas pesquisas que tratem do tema
de egressos do PIBID de Matematica e a sua insercdo profissional, levando em
consideracdo que o programa se desenvolve na etapa de iniciagcdo, porém pode auxiliar
nos primeiros anos do magistério, posto que estabelece uma ponte com a escola.

Desse modo, esperamos que a presente pesquisa possa contribuir para a
compreensdo das contribuicdes, potencialidades e fragilidades do PIBID, em especial
para professores de Matemaética, possibilitando a avaliagdo a nivel nacional deste e de
outros programas. Além disso, é possivel analisar as possibilidades de subsidio com
relacdo as politicas publicas no que se refere a formacdo, a inducdo e a insercao

profissional docente.

1.5 Diélogos com as referéncias tedricas de base

Para compreender como se processa a insercdo profissional docente de uma
professora de Matematica que passou pelo PIBID, operamos teoricamente com as ideias,
concepcdes e conceitos de Tardif (2002), Cochran-Smith (2012); Shulman (1987);
Fiorentini (1998). Entendemos que esses autores ajudam a situar a discussao que envolve
0s seguintes eixos: i- saberes docentes no inicio da carreira, ii- os dilemas e saberes do
professor de Matematica.

Importante reconhecer que 0s pressupostos teoricos apresentados ndo se
configuram como um quadro tedrico fechado, mas em uma orientagdo para 0s caminhos

percorridos visando o alcance dos objetivos.
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1.5.1 Saberes docentes em inicio de carreira

No final dos anos 1980, EUA e Canada iniciaram um movimento reformista na
formacédo inicial de professores que tinha por objetivo reivindicar o status profissional
para profissionais da educacgdo. Entendia-se que havia uma “base de conhecimento”
(“knowledge base” ou “referéncias de competéncia” do lado franc6fono) para o ensino.
Ao encontro da profissionalizacdo e da legitimidade da profissdo, buscava-se
compreender a atividade docente, e essas reformas influenciaram substancialmente paises
anglo-saxdes, europeus e da América-Latina.

No Brasil, um dos precursores na tematica foi Tardif, logo depois acompanhado
de Gauthier e Shulman. O knowledge base, segundo Tardif (2002), pode ser entendido de
duas maneiras: como os saberes mobilizados pelos “professores eficientes” durante a agao
em sala de aula e que foram validados pelas pesquisas, ou entdo, em um sentido amplo,
designando um conjunto de saberes que “provém de fontes diversas (formacéo inicial,
continuada dos professores, curriculo e socializagdo escolar, conhecimentos das
disciplinas a serem ensinadas, experiéncia na profissdo, cultura pessoal e profissional,
aprendizado com os pares, etc.)” (p.60). O autor se atém a segunda no desenvolvimento
da sua concepcao.

A pesquisa a nivel internacional do knowledge base aparece na década de 1980, e
vem se ampliando ao longo dos anos. As produgdes tém ocupado papel de destaque na
formacéo de professores, 0 que tem evidenciado o seu potencial no desenvolvimento de
acOes formativas, que vao além de uma abordagem académica, envolvendo as dimensdes
pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente, como apontam 0s autores
Almeida e Biajone (2012).

A base de conhecimento para o ensino é elaborada posteriormente as discussfes
da pesquisa de formacéo de professores como problema de treinamento, muito marcada
pelo ensino transmissivo e por maus resultados. Nasce de um contexto no qual os
formuladores de politicas publicas acreditavam que as habilidades mais importantes para
ensinar sdo aquelas identificadas na pesquisa empirica sobre eficacia do ensino, reforcada
pelos estudos socioldgicos americanos que buscavam compreender o fracasso escolar e

abrir a “caixa preta” das escolas.
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Segundo Shulman (1987), aspectos relevantes sdo ignorados nestas pesquisas ao
focar nas avaliagdes padronizadas, como o contetdo lecionado, o contexto da sala de aula
e as caracteristicas fisicas e psicoldgicas dos alunos. Os resultados eram simplistas e
incompletos, mas os formuladores de politicas os aceitaram de maneira positiva para as
definicBes de padréo no que se refere as competéncias desejaveis para professores.

Para o autor, apesar de validos, os estudos sobre eficacia ndo sdo a Unica fonte de
informacdo para definir a base de conhecimento profissional, sendo necessario
compreender do que se trata, indagando: Qual foi a base de conhecimento? Ja se sabe 0
suficiente sobre ensino para dar suporte a essa base?

Afirma que algumas categorias sdo necessarias para organizar o conhecimento do
professor e as divide da seguinte maneira: 1. Conhecimento do contetdo; 2.
Conhecimento pedagdgico geral; 3. Conhecimento do curriculo; 4. Conhecimento
pedag6gico do conteudo; 5. Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas; 6.
Conhecimentos dos contextos educacionais; 7. Conhecimento dos fins, propdsitos e
valores da educacao e de sua base histdrica e filosofica.

O quarto aspecto foi o mais explorado pelo autor (conhecimento pedagdgico do
contetdo/pedagogical content knowledge), apontando a necessidade de investigar como
os professores pensam, suas ideias, conceitos e principios quanto aos diferentes assuntos
que ensinam. Portanto, “representa a combinacdo de conteudo e pedagogia no
entendimento de como topicos especificos, problemas ou questdes sdo organizados,
representados e adaptados para os diversos interesses” (SHULMAN, 1987, p. 207).

Para pensar a base de conhecimento e as categorias propostas, Shulman (1987)
enumerou quatro fontes para o ensino: a. formacao académica nas areas de conhecimento
ou disciplinas; b. os materiais e 0 entorno do processo educacional institucionalizados; c.
pesquisas sobre escolarizacdo, organizagdes sociais, aprendizado humano, ensino e outros
fendmenos sociais e culturais que afetam o que os professores fazem; d. a sabedoria que
deriva da propria prética.

A primeira delas refere-se ao conhecimento do conteddo fundamentado na
bibliografia e nos estudos sobre as &reas do conhecimento. Baseia-se na formacao
académica, em que a presenca do professor é imprescindivel. Para Shulman (1987, p,
207), “o professor deve entender as estruturas da disciplina, os principios da organizagdo

conceitual e os principios da investigagdo”. O professor deve ter profundidade de
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conhecimento nas matérias que leciona, assumindo a responsabilidade com o
conhecimento do conteido, dada a importancia para a compreensao do aluno sobre a
materia a ser ensinada.

A segunda diz respeito aos curriculos, sequéncias didaticas, avaliagdes, materiais
didaticos, organizagBes profissionais. Sdo eles que garantem o0s objetivos da
escolarizacdo, apresentando o territério do ensino, o uso dos materiais, além de conhecer
a institui¢do e seus mecanismos, portanto, “inclui tanto as ferramentas do oficio como as
condigdes contextuais que vao facilitar ou inibir os esfor¢os para ensinar” (SHULMAN,
1987, p. 209).

Quanto a terceira fonte, a formacdo académica formal em educagdo, o autor
reforca que a literatura referente a essa area é de suma importancia para o entendimento
dos processos de escolarizacdo, ensino e aprendizagem. Deve apresentar 0s métodos e
resultados de pesquisas empiricas e também os fundamentos filésofos e éticos da
educacdo. Sobre as pesquisas é enfatizada a relevancia daquelas que focalizam uma boa
pratica, estimulando oportunidades. Alerta também que a base de conhecimento ndo pode
ser criada apenas em principios praticos de ensino sobre os estudos empiricos, chamando
atencdo para a generalizacdo deste tipo de investigacdo. Trata-se de relatar como 0s
professores lidam com a coletividade em suas escolas, lugares de trabalho conjunto, onde
alunos aprendem em colaboracdo. Essa seria a pesquisa capaz de ser genérica e, a0 mesmo
tempo, especifica.

A quarta e ultima fonte ressalta a sabedoria adquirida com a pratica, que carece
de uma histdria, tendo em vista que o ensino é conduzido de forma solitaria. Por isso, 0s
registros e a memaria sdo importantes na interpretacdo e codificacdo dos principios da
pratica. Ele chama atenc¢éo para a valorizacéo dos saberes dos professores que sédo pouco
articulados, cabendo aos pesquisadores da préxima década realizar estudos do tipo
“sabedoria da pratica”. Para Shulman (1987), explicar e mostrar suas proprias tarefas €
uma das principais caracteristicas do trabalho do professor, porém o conhecimento tacito
é limitado, na medida em que os professores sdo 0s responsaveis por explicar a todo o
momento (para seus alunos, comunidade, pares) o que fazem e por que fazem. Nesse
sentido, ter uma base de conhecimento fundamentada por diferentes fontes legitima seu
trabalho.
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Refletir sobre o seu proprio trabalho requer dos professores um processo de
pensamento sobre o que fazem e é preciso usar como referéncia uma base que indica
fatos, principios, experiéncias. Usar a base deste modo fundamenta suas acdes e escolhas.
O que o autor propde é uma concepc¢ao de ensino que emerge de diferentes fontes, tanto
empiricas como filoséficas. Para isso, o professor precisa desenvolver o que o Shulman
(1987) denomina de “raciocinio pedagogico”, que ¢ definido como 0 processo de
entendimento que leva a acdes para transmitir, envolver, extrair e depois fazer refletir. A
partir dai é possivel trocar ideias.

Sobre o raciocinio pedagdgico, o autor afirma:

a ideia é captada, testada e compreendida por um professor, que depois
tem de ficar com ela na cabega, examinando todos os seus lados.
Depois, a ideia é formatada ou adaptada até poder ser captada pelos
alunos. Esse captar, porém, ndo € um ato passivo. Assim como a
compreensao do professor requer uma interacdo vigorosa com as ideias,
espera-se que também os alunos lidem ativamente com as ideias
(SHULMAN, 1987, p. 215).

Os principais aspectos da concepcdo de acdo e raciocinio pedagdgico sdo a
compreensdo, transformacdo, instrucdo, avaliacdo, reflexdo, novas compreensdes. Este
modelo de acdo e raciocinio pedagdgico entende que a compreensdo ocorre a partir de
propositos, estruturas do contetido e ideias dentro e fora da disciplina. Nesse sentido, é
possivel que haja a transformacéo, cuja ideia é a de um professor que se prepara através
da anélise critica de textos, sendo capaz de desenvolver e representar um repertorio
curricular que inclui analogias e metéaforas.

Com a capacidade de preparar, representar, selecionar o contetdo e os modos de
ensinar e organizar é possivel ao professor adaptar-se as caracteristicas dos alunos. Um
professor que compreende e transforma é capaz de instruir os alunos por meio de
interacdes, apresentacdes e trabalhos em grupo. Em seguida, é importante que exerga uma
avaliacdo para verificar o entendimento do aluno, refletindo sobre o seu proprio
desempenho e o da classe. Por fim, havera novas compreensdes sobre a matéria, 0s
alunos, o ensino, etc. Para o autor, 0 processo se inicia e termina com 0 ato da
compreensdo, ao encontro das fontes e categorias da base de conhecimento desenvolvidas

por ele.
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Na concepcdo de raciocinio pedagdgico ndo se deve olhar isoladamente para o
comportamento do professor, e sim enfatizar a base intelectual para o desempenho
docente. Por isso, para Shulman (1987), os professores ndo podem ser avaliados somente
pela observacédo do seu desempenho sem a referéncia do contedo que estdo ensinando.

Nesse sentido, a reforma proposta pelo autor dé énfase as relacfes entre ensino e
as areas académicas disciplinares, propondo que a formacdo de professores seja de
responsabilidade de toda a universidade. Para ele, se faz necessario criar um padréo sem
que haja uma padronizagcdo, como aponta: “precisamos tomar cuidado para que a
abordagem baseada em conhecimento ndo produza uma imagem excessivamente técnica
do ensino”. (SHULMAN, 1987, p.223). Para isso, ha a necessidade de mudanga de foco
evidenciada nas antigas avaliacbes direcionadas para 0s conhecimentos que 0S
professores possuiam acerca da disciplina, ressaltando como as questdes de ordem
pedagOgica eram pouco Vvalorizadas, propondo uma mudanca de abordagem,
relacionando o0 que deve ser ensinado (conteldo) ao como deve ser ensinado
(conhecimento pedagdgico).

Ja a andlise desenvolvida por Tardif,® em 1991, também parece valida para esta
pesquisa, pois evidencia o carater social dos saberes docentes e sua intima relagdo com o
campo de atuacéo e o espaco de trabalho. Gauthier (1998) e Shulman (1986; 1987; 2004)
apresentam diferencas quanto aos critérios tedricos ou cognitivos para classificar os
saberes/conhecimentos, e, tais critérios mudam de uma tipologia para outra, como afirma
Tardif (2002):

ora comparam-se principios epistemoldgicos, ora correntes de pesquisa,
ora modelos ideais. Por conseguinte, parece-me mais pertinente evitar
0 uso de tais critérios, 0s quais, no fundo, refletem sempre os postulados
epistemoldgicos dos autores e, propor um modelo construido a partir
das categorias dos proprios docentes e dos saberes que utilizam
efetivamente em sua pratica profissional cotidiana (TARDIF, 2002,
p.18).

Conforme afirma o autor, falar em saber dos professores é levar em consideracao
0 que os proprios dizem a respeito das suas relagcdes sociais com 0s grupos com 0s quais

interagem, com as instituicdes que ingressam no campo do trabalho, as organizagoes,

% Utilizamos o termo “saber” para Tardif e Gauthier e “conhecimento” para Shulman. Apesar de knowledge
ser traduzido tanto como saber como conhecimento, preferimos utiliza-lo conforme a “tradi¢do académica”.
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entre outros. A relagdo cognitiva que estabelecem com o0s saberes docentes esta
diretamente relacionada com a origem social dos mesmos. Isso ocorre ao perceber que 0
saber-fazer desses professores, como indica Tardif (2002), é proveniente de situacdes que
emergem da escola que o formou, da origem familiar, da propria universidade ou curso
normal, regras, principios pedagdgicos, ou mesmo da relacdo entre pares.

Mesmo com diferencas tipoldgicas, os autores citados anteriormente séo
importantes para o entendimento e exploracdo dos saberes docentes e sdo amplamente
divulgados na literatura nacional e internacional, contribuindo para a formulacdo de
politicas e programas de formacéo de professores.

Sé&o diversos os estudos que expdem diferentes concepgdes sobre o que significa
“saber mais” e “ensinar melhor” na conjuntura da formacao de professores. No entanto,
as autoras Cochran-Smith e Lytle (1999) distinguem diferentes concepcdes de
aprendizado da docéncia proporcionando distintas compreensdes sobre como melhorar a
formacgéo de professores.

As autoras discorrem sobre a necessaria discussdo a ser feita com relacdo as
concepcdes de formacdo de professores, apontando trés concepgdes diferentes, mas
relacionadas: o “conhecimento para a pratica”; ‘“conhecimento na pratica”;
“conhecimento da pratica”.

O conhecimento para a préatica tem como principal elemento o conhecimento
formal que indica que a compreensdo como mais conteddo, mais teorias educativas, mais
estratégias de ensino sdo fundamentais para uma pratica mais efetiva. Como afirmam as
autoras, para melhorar o ensino “os professores precisam implementar, traduzir, ou
colocar em pratica o que adquirem com 0s especialistas fora da sala de aula”
(COCHRAN-SMITH & LYTLE, 1999, p. 4).

Esses especialistas sdo pesquisadores da universidade (teéricos, académicos) que
produzem um conhecimento legitimado pelo seu campo de atuacdo e pela sociedade, de
modo geral, e, portanto, tém suas teorias e pesquisas ensinadas aos estudantes em
formacdo. Entende-se que esses especialistas tém conhecimento aprofundado da matéria
e das estratégias de ensino e que, por isso, estdo aptos a reproduzir seus conhecimentos
aos professores.

Nesta concepcao cabe ao professor “aprender com o outro”, mais do que observar

e refletir sobre a sua prépria prética, tendo em vista que da universidade saira o
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conhecimento que lhe servira para utilizar em sua pratica docente em sala de aula,
originando um processo de producdo-compreensdo-aplicacao.

O conhecimento na pratica ou em pratica desenvolve-se na perspectiva do
conhecimento em acdo, o0 que os professores sabem quando desenvolvem suas tarefas
cotidianas, nas reflexdes do professor sobre a a¢do, nas investigacdes e nas narrativas.
Diz-se que ¢ um saber “quase incerto e espontaneo” desenvolvido a partir das
particularidades vivenciadas nas salas de aula e na prépria escola por professores que
refletem sobre a sua pratica e/ou que interagem com professores considerados
“especialistas” no ensino, que sabem as razdes pelas quais ensinam de tal forma e nio de
outra.

Segundo as autoras, nesta perspectiva:

eleva o status do conhecimento pratico do professor, presume-se que
estes aprendem quando tém a oportunidade de examinar e refletir sobre
0 conhecimento implicito numa boa préatica — nas agdes continuas de
professores experientes enquanto escolhem estratégias, organizam
rotinas de sala de aula, tomam decis@es, criam problemas, estruturam
situacBes e reconsideram seu proprio raciocinio. Para melhorar o
ensino, entdo, os professores precisam de oportunidades para ampliar,
explicitar, e articular o conhecimento tacito presente na experiéncia e
na acdo consciente dos profissionais mais competentes (COCHRAN-
SMITH; LYTLE, 1999, p. 9).

Os professores contam com a ajuda de docentes mais experientes que facilitam a
colaboracdo deste aprendizado, o que ajuda na reflexdo sobre a pratica e a construgédo do
trabalho coletivo. H&4 uma énfase no conhecimento em acéo, nas reflexdes do professor
sobre a préatica, nas investigacdes sobre a pratica e suas narrativas e, deste modo, 0 ensino
é visto como um processo de agir e pensar na urgéncia de sala de aula.

Ha grande discussdo entre autores sobre a definicdo do conhecimento pratico
(SCHON, 1987; CARTER, 1990; FENSTERMACHER, 1994) e, embora n&o
aprofundemos esse debate, & importante levar em consideracdo que toda atividade
humana é tedrica, no sentido em que o pensamento é parte integrante da realidade, e existe
uma ligagdo entre o agir e conhecer. No entanto, a pratica reflexiva, no sentido exposto,
pressupde um professor que pesquisa a sua propria pratica e produz saberes docentes a

partir dela.
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Na perspectiva do conhecimento da pratica as discussdes provenientes de como e
produzido o conhecimento, quem o produz, para quem, o que conta como conhecimento
sdo tdo importantes quanto o uso que se faz dele e advém da pratica sendo, deste modo,
inseparaveis dos sujeitos que a compde.

Sobre a producdo do conhecimento, as autoras afirmam:

é entendida como um ato pedagdgico — construido no contexto do uso,
e intimamente ligado ao sujeito que conhece, e, apesar de relevante na
situacdo imediata, € também um processo de teorizacdo. Desta
perspectiva, o conhecimento ndo estda amarrado pelo imperativo
instrumental que o obriga a ser aplicado em uma situacdo imediata;
pode também moldar os enfoques conceituais e interpretativos que 0s
professores usam para fazer julgamentos, teorizar sobre a prética, e
conectar seus esforcos a questdes politicas, intelectuais e sociais mais
amplas, bem como ao trabalho de outros pesquisadores, professores e
comunidades (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 16).

Nessa perspectiva, os professores tém papel central na producéo do conhecimento,
sendo a escola, as salas de aula e as instituicbes espacos privilegiados para investigacdo
sistematica e reflexdo sobre o saber-fazer. O conhecimento da pratica foca na
aprendizagem colaborativa e investigativa, sem distin¢ao entre perito/novato.

Diferentemente da primeira concepcdo apresentada, o conhecimento para a
pratica, nesta terceira ndo ha distincao entre o saber formal e pratico. Também se distancia
da segunda concep¢do que argumenta que ha um conhecimento “essencialmente” pratico,
pois entende que ndo ha esta dualidade de saberes. Cochran-Smith e Lytle (1999) sobre
essa diferenciacdo, afirmam que “a concepcdo de conhecimento da pratica se diferencia
da ideia de dois tipos distintos de conhecimento de ensino, um que é formal, ja que €
produzido segundo as convengdes da pesquisa social, e outro que € pratico, produzido na
atividade de ensino” (p. 17).

O conhecimento da pratica ndo ignora o saber formal, tampouco a formacao
universitaria, porém entende-se que 0s especialistas, professores que estdo pesquisando e
estudando, propiciam um novo tipo de conhecimento formal sobre as praticas de ensino.
O principal, neste caso, sdo os professores trabalhando conjuntamente para investigar
suas proprias suposicoes, seu ensino, desenvolvimento do curriculo e as politicas, praticas
e concepcgOes de ensino, pressupondo que a experiéncia de cada um é fundamental para o

desenvolvimento dos saberes docentes e a identificacdo com o saber-fazer. Ha nessa
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perspectiva um conhecimento produzido por professores em seus trabalhos investigativos
sobre a propria pratica, no contexto de uma comunidade de aprendizagem docente.

Seu desenvolvimento ocorre por meio de reunides promovidas intencionalmente
para discutir transformacdes das praticas de ensino, curriculares e de relagcdes sociais,
favorecendo mudangas nas salas, escolas e comunidades. Ha registros escritos para
analise, interpretacdo e reanalise, entendendo que, dessa maneira, os professores tém a
possibilidade de romper com o isolamento e o siléncio profissional.

Embora essas concepgdes sejam aparentemente conflitantes, elas coexistem, as
vezes de maneira sutil, no campo da pesquisa e da pratica educacional, portanto, ndo sao
excludentes. Suas fronteiras nem sempre estdo visiveis, no entanto é possivel verificar as
diferencas existentes entre elas no que se refere as imagens de conhecimento, pratica e
trabalho docente.

Na perspectiva de Tardif (2002), os saberes docentes sdo constituidos por meio de
uma pluralidade e heterogeneidade de saberes, de modo que o saber da experiéncia ganha
importancia na medida em que a acdo vivenciada coloca em evidéncia o saber-fazer dos
professores. Tipologicamente, o autor define os saberes docentes em quatro
classificagOes, sdo elas: saberes da formacdo profissional (das ciéncias da educagéo e da
ideologia pedagogica); os saberes disciplinares; os saberes curriculares; os saberes
experienciais.

O saber da formacdo profissional, também conhecido como das ciéncias da
educacdo e da ideologia pedagogica, pode ser entendido como a transmissdo pelas
instituicOes de formacgdo de professores (universidades e escolas normais). Nessa
perspectiva, “os conhecimentos se transformam em saberes destinados & formacéo
cientifica erudita dos professores, e, caso sejam incorporados a pratica docente, esta pode
transformar-se em pratica cientifica, em tecnologia da aprendizagem, por exemplo”
(TARDIF, 2002, p. 37).

Concretamente essa relacdo se da (entre a ciéncia e a pratica docente) na formagéo
inicial ou continuada dos professores, tendo em vista que € no decorrer da sua formacao
que os futuros professores entram em contato com as ciéncias e tém a possibilidade de
refletir sobre esta articulacdo. Segundo o autor, € raro ver teoricos e pesquisadores das
ciéncias da educagdo atuando diretamente no contexto escolar, interagindo com

professores e propondo acdes reais.
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No entanto, importante destacar que a pratica docente ndo é objeto apenas das
ciéncias da educacdo e por isso ndo é um saber exclusivo dela, portanto, pode ser
compreendida como um saber pedagogico. No sentido amplo do termo, este saber engloba
as concepcdes provenientes de reflexdes sobre a préatica docente, sendo elas racionais e
normativas, que, como diz o autor “conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de
representacdo e de orientacdo da atividade educativa” (TARDIF, 2002, p. 37).

Os saberes disciplinares também sdo produzidos pelas ciéncias da educacao e
saberes pedagdgicos. Sdo selecionados pelas instituicdes universitarias e também séo
constitutivos da formacéo inicial e continuada, pois sdo a base dos conhecimentos
oferecidos nas disciplinas da universidade. Segundo Tardif (2002, p. 38) “sdo saberes que
correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa
sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de
disciplinas, no interior de faculdades e de cursos distintos”.

Jé& os saberes curriculares sdao aqueles que se incorporam aos discursos, contetidos,
objetivos e métodos de ensino nos quais as instituicdes escolares apresentam programas
e categorizam seus saberes sociais de modo que os definam e selecionem de acordo com
uma formagcéo erudita.

Os saberes experienciais sdo desenvolvidos a partir da vivéncia dos proprios
professores no seu trabalho cotidiano. Ocorre no exercicio da prética profissional e é no
contexto da pratica que os professores conseguem perceber seus saberes e por ela
validarem, incorporando situacGes de docéncia individuais e coletivas. Tardif (2002)
define como habitus a forma como os professores incorporam habilidades a experiéncia
do saber-fazer e saber-ser.

Para ele a demarcacdo de habitus'® estd em “certas disposi¢cdes adquiridas na e
pela pratica real” (TARDIF, 2002, p.49). No contexto desta concepgao, isso significa que
o0s saberes docentes estdo contextualizados em um sentido mais amplo de interagdes que
afetam a atuacdo do professor, seja para a criacdo de “macetes” ou mesmo na da
“personalidade profissional”. Tardif (2002) explica que isso ocorre através de um saber-

fazer e saber-ser pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano.

10 Bourdieu, 1982, em “estrutura, habitus e pratica” propde uma visdo socioldgica. Segundo o autor: “tem
seu principio na instituicdo escolar, investida da funcdo de transmitir conscientemente e em certa medida
inconscientemente ou, de modo mais preciso, de produzir individuos dotados do sistema de esquemas
inconscientes (ou profundamente internalizados), o qual constitui sua cultura, ou melhor, seu habitus”
(Bourdieu, 1974, p. 346).
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Portanto, para o autor, tais saberes se originam da pratica cotidiana da profissédo e
sdo por ela validados. S&o adquiridos através da experiéncia profissional e constituem os
fundamentos da sua competéncia e ¢é através deste saber que os professores julgam a sua
formacé&o anterior, os programas escolares, metodos de ensino, etc.

Importante destacar que os saberes experiéncias sdo saberes préaticos, e ndo da
pratica (ou para a préatica, segundo Cochran-Smith e Lytle, 1999), tendo em vista que se
integram a ela e dela sdo parte indispensavel. Nao sdo encontrados em teorias explicativas
ou nas instituicdes de formacdo, pois os professores os adquirem no momento em que
interpretam, orientam e compreendem a sua profissdo. Como afirma Tardif (2002, p. 49)
“constituem, por assim dizer, a cultura docente em agao”.

Por conseguinte, o saber docente é plural, heterogéneo e ocorre em diferentes
lugares de atuacdo. Por isso, Tardif (2002) diferencia tipologicamente os saberes a fim de
classifica-los conforme a origem social, associando a questdo da natureza e da diversidade
do saber e as suas fontes. O quadro®! a seguir exemplifica os saberes dos professores, as

fontes de aquisicdo e os modos de integracdo no trabalho docente, colocando em

evidéncia os saberes que sdo utilizados pelos professores no contexto da sala de aula.

Quadro 2: Os saberes dos professores

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicéo

Modos de integracdo no
trabalho docente

Saberes pessoais do professor

A familia, o ambiente de vida, a
educacao no sentido lato, etc.

Pela histéria de vida e pela
socializacdo priméria

Saberes provenientes da
formagéo escolar anterior

A escola primaria e secundéria,
o0s estudos p6s-secundarios ndo
especializados, etc.

Pela formacao e pela
socializagdo pre-profissionais

Saberes provenientes da
formagcéo profissional para o
magistério

Os estabelecimentos de
formacéo de professores, 0s
estagios, 0s cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacéo e pela
socializagdo profissionais nas
institui¢des de formacéo de
professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

A utilizacdo das “ferramentas”
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

Pela utilizagdo das
“ferramentas” de trabalho, sua
adaptacdo as tarefas

Saberes provenientes da sua
propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula, na
escola

A prética do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia
dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializag8o profissional

Fonte: Tardif, M. Saberes docentes e formacéo profissional, 2002, ed. Vozes, Séo Paulo, p. 63

11 Extraido: Tardif, M. Saberes docentes e formagéo profissional, 2002, ed. Vozes, Séo Paulo, p. 63
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O quadro evidencia a pluralidade de fontes das quais se baseiam os saberes dos
professores. Deste modo, ndo se busca uma unidade tedrica para agrupa-los, ratificando
a ideia de que suas concepcdes de ensino, suas praticas e estratégias sdo maultiplas e
variadas. Como afirma o autor, o professor ndo utiliza uma Unica concep¢do de sua
pratica, pois esta se d& em funcdo da sua realidade cotidiana e de sua historia de vida.
Portanto, “se os saberes dos professores possuem uma certa coeréncia, ndo se trata de
uma coeréncia teodrica nem conceitual, mas pragmatica e biografica” (TARDIF, 2002, p.
65).

Compreendemos que os saberes docentes ndo sdo aplicacionistas segundo um
modelo de racionalidade técnica, e ndo devem ser simplesmente codificados para serem
reproduzidos, teorizados por especialistas e aplicados por professores. A pesquisa ndo
fornece um modelo de conhecimentos prévios a fim de serem colocados em a¢do, dado
que os saberes dos professores se baseiam na ideia de que em acdo eles utilizardo uma
gama de conhecimentos que orientardo sua atividade profissional.

Desse modo, a analise da insercdo profissional pela via dos saberes docentes parte
da compreensdo de que existe um conhecimento profissional proprio do professor no
exercicio da sua profissdo, saber esse que, como aponta Tardif (2002), € um saber
amalgamado. A pesquisa analisou a mobilizagdo de saberes com a inten¢do de investigar
as condicoes, limites e possibilidades da professora em interacdo com seus alunos, com o
conteddo, com a gestdo da classe, ou seja, possibilitando o didlogo com varios outros

aspectos da cultura escolar e da insercdo profissional.

1.5.2 O professor que ensina Matematica, seus dilemas e saberes

Para compreender como ocorre a insercdo profissional de uma professora de
Matematica, nesta secdo exploramos os saberes proprios da formacéo inicial do professor
da area.

Conforme aponta Ferreira e Moreira (2013) a preparacdo do professor de
Matematica para o trabalho na escola foi pensada, por algum tempo, em termos de uma
soma de conhecimento da matéria com conhecimento acerca do ensino, entendido como
uma transmissdo do conhecimento. A licenciatura oferecia conhecimentos relativos a

disciplina de Matematica e conhecimentos relativos as técnicas gerais de ensino. Depois
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de consolidado esse formato, questBes sobre qual tipo de conhecimento matemaético é
relevante para o trabalho docente escolar e qual o seu lugar na formagdo do professor,
aparentemente ndo se colocaram.

A Matematica ocupava lugar central no processo de formacgdo do professor, e
predominava uma formacao composta de trés anos de conhecimentos matematicos e mais
um ano de didatica, o conhecido 3+1. Essa estrutura contemplava a ideia de que o futuro
professor passa primeiro por uma etapa na qual aprende o conteddo, e depois a
transmisséo. Segundo Moreira (2012, p.1139), “a 16gica subjacente ¢ que o bom professor
precisa, antes de tudo, deter o conhecimento”. No entanto, hd professores que sabem
muito e ndo sabem como transmitir, para tanto, € preciso saber ensinar.

Postergando algumas décadas na histéria da licenciatura em Matematica no Brasil,
é possivel identificar uma mudanca nesse cenario, posto que as licenciaturas néo
apresentam mais esse formato. O conteldo matematico ndo ocupa 75% do tempo
curricular, apesar de existirem em maior nimero, nas universidades disciplinas com esse
objetivo, como demonstrado no cenario da formacédo inicial em Matematica, como
também ndo ha um reducionismo quanto ao saber transmitir. H& diferentes concep¢oes
tedricas mediadas pelas interagdes sociais.

A escola passou a ser instituicdo importante na qual os processos de ensino-
aprendizagem se desenvolvem, e o ano de didatica foi diluido em disciplinas como
psicologia da aprendizagem, ciéncias cognitivas, estagios supervisionados e praticas de
ensino.

No entanto, como demonstra Moreira (2012) a l6gica subjacente ao 3+1 ainda
permanece como estruturante nesses cursos, prevalecendo uma separagdo entre as
disciplinas de “conteido” e as disciplinas de “ensino”. O autor comenta que a partir dos
anos 1980 ha a implementacéo de um bloco de disciplinas integradoras, com a funcao de
agregar a formacéo do conteudo e a formacéo pedagdgica, e destas com a pratica docente,
porém nao produziram o resultado esperado.

Nessa logica segundo Moreira (2012)

0 processo de formacdo é concebido em dois blocos (a formacdo de
contetido e a formacdo pedagdgica), blocos tdo separados entre si, a
ponto de ser necessario agregar um terceiro bloco integrador, é uma
armadilha que reduz as alternativas de inovacdo curricular a mudancas
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na proporgdo em que o tempo de formagdo (normalmente limitado a
quatro anos) é dividido e entre blocos (MOREIRA, 2012, p.1141).

Para romper com a logica vigente, autores e pesquisadores da educagdo
matematica (BALL; THAMES; PHELPS, 2008, MOREIRA; DAVID, 2005,
FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013) defendem uma formacdo que esteja referenciada,
fundamentalmente, na pratica docente escolar em Matematica, refletindo sobre qual
Matemaética o professor vai ensinar na escola basica, qual contetdo é imprescindivel para
o aluno, futuro professor, dominar, e se existe uma forma de conhecer a Matemaética que
seja apropriada para o trabalho profissional.

Fiorentini e Oliveira (2013) destacam trés perspectivas distintas que passaram a
organizar o processo de formacéo profissional do professor de Matematica: na primeira
perspectiva, a pratica é reduzida a um fazer simplista que se associa a ideia de que se
aprende a ensinar, ensinando. Na segunda, a pratica docente escolar é vista como um
campo de aplicacao de conhecimentos produzidos pela pesquisa académica. E na terceira,
a prética pedagogica é entendida como pratica social, devendo ser compreendida e
problematizada para que possa ser continuamente transformada. A Matemaética em acgéo
esta situada em uma pratica social concreta, que ganha sentido no e pelo trabalho, sendo
por ele validado, por isso a necessidade de organizar a pratica educativa em torno das
diversas propostas profissionais.

A Matematica como pratica social é composta de saberes e relacbes complexas
qgue necessitam ser estudadas, problematizadas e compreendidas. Para Fiorentini e
Oliveira (2013) “ndo faz sentido falar de uma Matemadtica (com letra maitscula), mas de
matematica (com letra mindscula), ou entdo de matematicas, pois as matematicas sao
multiplas dependendo do contexto de pratica social” (p.922).

Tal como apresenta Shulman (1986) € possivel afirmar que o saber matematico
gue o licenciando precisa saber para ser um bom professor ndo € o mesmo que um
bacharel. Ele deve conhecer em profundidade a matematica, enquanto pratica social € ndo
apenas 0 campo cientifico, mas sobretudo a matematica escolar. Deve com isso saber
justificar as estratégias utilizadas em aula, conhecendo outros conceitos e ideias. A
matematica, nesse sentido, precisa ser compreendida em sua relagdo com o mundo,

enquanto instrumento de leitura e compreensao da realidade.
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A literatura aponta que pouco avangamos nos cursos de licenciatura em
Matematica, mesmo com as mudancgas curriculares, introducdo de novas disciplinas,
visando uma matematica como organismo Vivo e problematizado.

Ao final dos anos 1980, a autora Deborah Ball se destacou internacionalmente
como uma das principais pesquisadoras em Educacdo Matematica, preocupando-se com
as questdes relativas a formagdo matematica e didatico-pedagogica do professor.
Realizou diversas pesquisas na Universidade de Michigan sobre préatica e formacao de
professores de matematica, reforcando a ideia de que, embora o conhecimento do
contelido a ser ensinado seja um componente essencial do conhecimento dos professores,
Sua preparacao para o ensino de tais contetdos ndo tem sido o foco central dos processos
de formacdo. Ball (1990) reforca a ideia de que o0 aumento do conhecimento matematico
dos professores nao garante melhoria da aprendizagem dos alunos.

Ela apresenta trés problemas que precisam ser enfrentados, consistindo em
identificar o conhecimento de contetdo que importa para o ensino, considerando como
tal conhecimento tem que ser estudado e compreendido para ser ensinado e a necessidade
de criacdo de oportunidades de aprendizagem do contetdo de forma a capacitar os futuros
professores ndo somente a dominar o conteldo, mas a saber utiliza-los em contextos
variados de pratica.

Em Ball, Thames e Phelps (2008) €é possivel depreender algumas ideias
trabalhadas pelos autores sobre o que denominam conhecimento matematico para o
ensino (Mathematical Knowledge for Teaching). Segundo eles, sdo quatro os dominios
em que se desdobra essa forma de conhecimento matematico: 1. Conhecimento comum
do contetdo (commom contente knowledge); 2. Conhecimento especializado do contetdo
(specialized contente knwoledge); 3. Conhecimento do contetdo e dos alunos (knowledge
of contente and students); 4. Conhecimento do contedo e do ensino (knwoledge of
contente and teaching).

O primeiro inclui o que vai ser ensinado diretamente na sala de aula da escola
(operar com 0s numeros, calcular a area de um triangulo, etc), o segundo dominio diz
respeito ao que o professor de matematica precisa saber para ensinar um determinado
topico, mas que ndo faz parte diretamente do que esta ensinando efetivamente; o terceiro

se refere ao conhecimento dos alunos em suas relagbes com a aprendizagem da
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matematica (como antecipar o que os alunos costumam achar dificil em um determinado
topico); e o ultimo trata do conhecimento de diferentes estratégias para ensinar.

Segundo Fiorentini e Oliveira (2013),

fazendo uma sintese livre e apropriativa dos varios trabalhos de Ball,
depreendemos que a formacdo matematica na licenciatura deveria
contemplar e promover uma pratica educativa relativa a trés
perspectivas desse conhecimento: conhecimento sobre a matematica
(como cultura e disciplina cientifica em suas multiplas dimensdes),
conhecimento substantivo da matematica (isto é conhecer os principios,
fundamentos e procedimentos dos varios campos da matematica e suas
respectivas praticas) e conhecimento atitudinal (postura critica e afetiva
perante 0 saber matematico e suas diferentes formas de aborda-lo)
(FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013, p.929).

A pesquisa desenvolvida por Fiorentini et al. (2002) denuncia que ainda se
investiga muito pouco acerca dos problemas da formacdo matematica do professor
escolar. Ndo se trata de mudar ementas e reestruturar grades curriculares, se faz
necessario, conforme aponta o autor, a adogdo de posturas integradoras do curso, sem
deixar de lado o contetdo especifico. E fundamental para isso envolver os professores da
escola basica no processo de formacéo inicial, propondo uma pratica colaborativa e
investigativa entre formadores, professores e futuros professores.

O PIBID aparece como forte aliado, decorrente da necessidade de se implementar
novas politicas sobre a docéncia na educacdo basica, através das reivindicacbes postas
pela comunidade educativa. No entanto, no contexto desta pesquisa, nos interessa saber
se a passagem pelo programa é capaz de favorecer o inicio da docéncia, se contribui com
saberes docentes préprios da realidade do professor de Matematica, e que aspectos
facilitadores e dificultadores encontramos no inicio da profisséo.

Parece-nos relevante destacar a importancia da tematica ao consideramos a
especificidade da area, tendo em vista que as licenciaturas, no caso desta pesquisa a de
Matematica, ainda carecem de estudos e propostas que articulem a formacao inicial com
a insercao profissional docente, na perspectiva de que o desenvolvimento profissional se
da desde a formacao inicial, passa pelo trabalho docente e pela formac&o continuada. Ao
compreendermos por via dos saberes docentes como ocorre a inser¢do profissional de

uma professora de Matematica que vivenciou o PIBID, esperamos contribuir para uma
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discussdo necessaria sobre a atual formagao de professores e compreender, também, em
que medida a inserc¢do se modifica devido a especificidade da area.

Para isso, realizamos um estudo de caso etnografico, cuja proposta teorico-
metodoldgica estudaremos no préximo capitulo, objetivando analisar os saberes docentes
mobilizados pela professora investigada, de modo que consigamos compreender como
ocorre a sua insercao profissional e se o PIBID se configura como uma contribui¢do nos
seus primeiros anos como docente. Focamos neste fendbmeno em particular, ndo por se
configurar exclusivamente em uma unidade, mas por reconhecer a sua complexidade e
relevancia, podendo revelar questdes, problematizacdes e interpretacbes acerca da
insercdo profissional de professores de Matematica, auxiliando em politicas e programas

de formacdo docente.
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CAPITULO I1
PERCURSO TEORICO E METODOLOGICO

O segundo capitulo tem como objetivo situar os procedimentos metodoldgicos da
pesquisa, justificando teoricamente a escolha pelo estudo de caso etnogréafico a fim de
alcangar os objetivos delineados. Inicialmente, buscamos aproximar a antropologia da
educacdo, examinando questdes relativas a identidade e a memoria, tendo como
referéncia 0 campo da educacdo, o sujeito e o contexto escolhidos para estudo. Em
seguida, € apresentado o conto de Marina, uma reconstituicdo descritiva da trajetéria

biogréfica, escolar e universitaria da professora investigada.

2.1 Dimensdes metodologicas da pesquisa

Enquanto integrante do GEPED (Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica e
Formacdo de Professores), coordenado pela Prof? Dr? Giseli Barreto da Cruz, temos a
possibilidade de participar das pesquisas do grupo, incluindo as interinstitucionais. Razao
pela qual esta pesquisa se vincula a pesquisa coordenada pela Profé Dr2 Marli André
(PUC/SP) intitulada “Insergdo Profissional de Egressos de Programas de Iniciacdo a
Docéncia”. Nela sdo analisados alguns projetos de iniciacdo a docéncia, como: Programa
de Residéncia Pedagdgica da UNIFESP, Programa Institucional de Bolsa de Iniciacédo a
Docéncia (PIBID) e o Programa Bolsa Alfabetizacdo, criado em 2007 pelo governo do
Estado de S&o Paulo que se destina a estudantes de licenciatura que, sob a supervisao de
professores universitarios, atuam em escolas da rede estadual de ensino.

Tendo em vista os trés programas, a problematica da pesquisa coordenada por
Andre ficou delineada da seguinte forma: como egressos de programas de iniciacdo a
docéncia estdo vivenciando a inser¢éo profissional no magistério? Sentem-se preparados
para a pratica docente? Passaram pelo “choque de realidade”? Conseguiram encontrar
formas de enfrentar os desafios da entrada na profissdo? Buscaram apoios dentro e/ou
fora da escola? Pensaram em desistir? O que os ajudou a permanecer na docéncia? Ha
variacbes na atuacdo e no desempenho profissional dos egressos dos diferentes

programas? A que fatores estdo relacionadas?
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Para atender a essas questdes foi feito um mapeamento de egressos de iniciagdo a
docéncia, buscando caracteriza-los, saber se atuam no magistério, em que tipo de
instituicdo, qual vinculo e satisfacdo. Foi elaborado um survey devido a expectativa de se
obter um alto volume de dados com egressos dos programas em seis estados do pais.

Para sua pesquisa, André contou com a participacao de grupos de pesquisa na area
de formagcéo de professores de diferentes regides do Brasil'2, sendo um deles 0 GEPED
(Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Didatica e Formacédo de Professores), ao qual me
vinculo, e 0 GEPROD (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Profissdo e Formagéo
Docente), ambos do LEPED (Laboratério de Estudos e Pesquisas em Didatica e
Formacdo de Professores) da Faculdade de Educacdo da UFRJ. Os pesquisadores
interinstitucionais sdo responsaveis pela coordenacédo de estudos de caso de escolas em
que haja egressos dos programas selecionados. Para isso, hd a entrada em campo,
realizacdo de entrevistas com 0 egresso e 0 gestor da instituicdo, observacdo das
atividades de aula e coleta e anélise de documentos.

A atual pesquisa apresenta duas dimensdes metodoldgicas, a primeira vinculada a
investigacdo anteriormente mencionada. A partir do survey foi criada uma versao
eletronica de um questionario coletando dados dos sujeitos, e para esse levantamento
foram considerados egressos 0s que concluiram os programas de iniciacdo a docéncia
entre 2013 e 2014, sendo possivel caracteriza-los quanto a idade, sexo, escolarizacao
anterior, indicadores socioecondmicos, satisfacdo no magistério, entre outras questdes.

A partir da coleta de dados organizada, alguns critérios foram estabelecidos para
o0s estudos de caso propostos pela pesquisa de André, como: o egresso s6 deve atuar em
uma escola, deve ter concluido em 2013 ou 2014 sua participacdo em um desses
programas, ser sua primeira experiéncia profissional e ndo ter feito outra licenciatura.
Devido aos critérios estabelecidos e o resultado da analise dos questionarios, um sujeito
foi selecionado para a segunda etapa, na qual a presente pesquisa se situa.

A segunda etapa metodoldgica é a realizacio de estudos de caso. E nesta fase que
esta pesquisa se situa. Nesse momento ha a entrada em campo, realizagdo de entrevista

com 0 egresso e com o0 gestor da escola em que atua, observacdo das atividades

2 LEPED (Laboratério de Estudos e Pesquisas em Didatica e formacdo de Professores) da UFRJ;
GETRAFOR (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre o Trabalho e Formacdo Docente) da UNIVILLE;
GEPEPINFOR (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Escola Publica, Infancias e Formagédo de Educadores)
da UNIFESP; PUC/SP.

55



pedagogicas e coleta de documentos e materiais na instituicdo. Essa etapa tem por
objetivo obter dados sobre a inserc¢do na escola, os aspectos que facilitam e dificultam sua
entrada, as condicOes de trabalho e o clima institucional. Cada estudo de caso holistico
(Unico) compora um relatdrio final de casos multiplos que sera enviado ao CNPq, agéncia
financiadora da pesquisa, e a CAPES, que recomenda a avaliagdo de egressos do
programa.

A escolha pela professora de Matematica ocorreu inicialmente pela sua resposta
completa do questionario, na primeira fase da pesquisa, e por atender aos critérios
definidos para o estudo. Ela estd em sua primeira experiéncia profissional, ndo fez outra
licenciatura, formou-se em 2013 e ingressou na rede municipal de ensino do Rio de
Janeiro ao final de 2015. Tendo em vista que 0 GEPED ficou responsavel pelo estudo de
caso do PIBID UFRJ, através do survey foi possivel verificar que quarentena e uma
pessoas responderam ao questiondrio. Dentre as 41 pessoas, seis eram oriundas da UFU
(Universidade Federal de Uberlandia) e por isso foram descartadas, restando 37 egressos.
A maior parte era representante dos cursos de Pedagogia e Educacdo Fisica (8
respondentes cada). A opcao pela professora de Matematica ocorreu pela importancia da
area disciplinar, pelo reconhecimento do PIBID como um facilitador para o inicio da
carreira e pela localidade da escola onde atua, pois ndo esta em area de risco, garantindo
facil acesso para realizagdo da pesquisa.

Importante dizer também que a escolha da professora ndo se deve a
representatividade de um tipo ideal de sujeito, e sim porque os critérios de sua selecao
delimitam o que entendemos como professor iniciante, e o seu local de atuacdo aponta
um espaco geogréafico delimitado para a realizacdo da pesquisa.

Para a compreenséo do caso, procuramos abordar as especificidades da construcao
do conhecimento com base na pesquisa etnografica, discutindo conceitos oriundos dessa

abordagem, assim como as estratégias para sua realizagdo por meio do trabalho de campo.
2.2 Estudo de caso etnografico
O estudo de caso etnografico no contexto desta pesquisa € abordado segundo

fundamentacdo de Becker (1997), Fonseca (1999) e Weber (2007). E definido como um

método em que se pode adquirir conhecimento a partir da exploracao intensa de um Gnico
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caso (BECKER, 1997), e a etnografia é proposta enquanto abordagem tedrico-
metodoldgica capaz de auxiliar a compreensao de um fendmeno educativo particular.

A perspectiva interpretativa da antropologia proposta por Geertz (1989), partindo
de Weber, define a cultura como uma teia de significados e a etnografia como um esforco
de compreensao subjetiva dos significados que os sujeitos d&o as suas a¢des. Para o autor,
a etnografia € tudo aquilo que os praticantes fazem, uma atividade em que o pesquisador
precisa despir-se das suas visdes de mundo e incorporar as visdes dos sujeitos sociais com
0s quais convive durante o trabalho de campo.

N&do se trata apenas de uma questdo de métodos, para realizar um estudo
etnogréfico, como propde Geertz (1989), é preciso estabelecer relacfes, selecionar
informantes, transcrever textos, levantar genealogias e manter um diario de campo. Esse
esforco intelectual representa uma “descrigao densa”, em que se torna possivel diferenciar
a piscadela do tique nervoso, pois como afirma “uma particula de comportamento, um
sinal de cultura e — voila — um gesto” (GEERTZ, 1989, p.5).

Desta forma, na antropologia urbana é preciso estranhar o que nos parece
inicialmente familiar, mergulhar com profundidade nas culturas dos outros e reconhecer
a presenca da intersubjetividade, inerente ao processo de transformagdo ao longo do
trabalho de campo, de modo que o pesquisador seja capaz de dialogar com os nativos e
sua cultura. Mas também é necessario levar em consideracao a isencdo de valoragdo da
realidade estudada, pois uma interpretacdo ou uma descri¢do etnografica ndo estdo isentas
das caracteristicas de quem a faz, tais como: idade, sexo, cor, naturalidade, grau de
instrucdo, entre outras. Por isso, é preciso controlar a reflexividade do pesquisador em
campo.

A escolha pelo estudo de caso etnografico ocorre devido a necessidade de
relativizar o olhar com base na analise das diferentes culturas e, no caso desta pesquisa,
mesmo tratando-se da imersdo em uma escola puablica municipal, é preciso estranhar o
que nos parece familiar. A abordagem etnografica permite a possibilidade de elaborar no
campo as categorias de analise, a partir dos proprios significados que os sujeitos elaboram
no cotidiano escolar, também permitindo ao pesquisado situar, a partir de que tais
significados estdo sendo construidos, que posi¢cdes sdo tomadas em determinada dinamica
social (OLIVEIRA, 2013).
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Como ndo somos formadas em Antropologia precisamos estudar aspectos dessa
area do conhecimento e articula-los a &rea da educacéo, entendendo que é necessario ir a
campo, desfazendo-nos dos valores e concepcdes proprios da Pedagogia que nos
impedissem de incorporar o olhar da professora de Matematica. A intencionalidade deste
estudo de caso etnografico esta na capacidade de relativizar nossa visao de mundo, sendo
capaz de valorizar o ponto de vista da professora investigada e do contexto em que esta
situada. Como afirma Candau (2011), ndo ha educacdo que ndo esteja imersa nos
processos culturais em que se situa, constituindo-se espaco de inventividade, criagédo e
producdo de novas praticas ou mesmo de reproducéo de relagdes sociais.

A educacdo € entendida enquanto area do conhecimento que tem como objeto 0s
fendmenos educacionais, enquanto a antropologia tem como objeto a cultura'®. N3o se
parte aqui da compreensdo da etnografia enquanto técnica, mas uma opcdo tedrico-
metodoldgica em que o pesquisador pode atuar, desde que respeite 0s espacos e saberes
préprios de ambas as areas. Gatti (2001) alerta sobre o cuidado para que ndo haja uma
simples transposicdo ingénua de categorias de outras areas de estudo, mas sim a
elaboracdo de categorias préprias a este universo, que abarquem a complexidade das
questdes educacionais em seu contexto social. Entendemos que, por serem campos que
compartilham saberes, é possivel aproximar as duas neste trabalho, abarcando a educacao
e a antropologia, nesse caso como convergentes.

Quanto ao estudo de caso, o universo escolar € repleto de discursos,
representacdes, identidades, memdrias e trajetorias que compdem um espaco de
socializagéo. Por essa razdo, a “descri¢ao densa da cultura”, proposta por Geertz (1989),
auxilia na compreenséo dessa realidade, de modo que o estudo de caso se justifica devido
a complexidade e particularidade do processo de insercdo profissional da professora
investigada. A particularidade se expressa devido ao fenbmeno singular posto em
questdo: a insercdo profissional de uma professora de Matematica egressa do PIBID.
Ganha relevancia em si mesmo ja que, como ja evidenciado no capitulo anterior, ha pouca
atratividade pela carreia docente e um alto indice de evaséo de professores de Matematica,
fazendo com que a passagem pelo PIBID possibilite um diferencial na formacdo da

professora investigada.

13 Segundo Rosistolato (2016, notas de aula) a educagdo tem como proposta a intervencdo na realidade,
diferentemente da antropologia que nasce com a intencionalidade da pesquisa. Portanto, a constru¢do do
campo ¢ diferenciada, embora possam se aproximar.
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Nesse sentido, € preciso um olhar atento e minucioso para a escola e,
particularmente para a sala de aula da professora investigada, que é o pano de fundo para
a realidade, sendo, desse modo, 0 espacgo fisico eleito para estudar o contexto da
professora em processo de insercao profissional.

Becker (1997) aponta que o estudo de caso tem um propdsito duplo. Por um lado,
tenta chegar a uma compreensdo abrangente sobre o fenémeno investigado (quem sé&o
seus membros, quais séo as atividades, interacfes recorrentes), como se relacionam, ao
mesmo tempo em que tenta desenvolver declaracbes tedricas mais gerais sobre
regularidades do processo e estruturas sociais.

Para a realizacdo do estudo de caso etnografico, buscamos aproximagdo com 0s
principios da relativizacdo para o estranhamento do ambiente e das situac@es de insercao
profissional docente. O esforco de relativizar ou estranhar é, conforme aponta Da Matta
(1978, p. 28) “transformar o exdtico em familiar e/ou transformar o familiar em exotico”.
Para isso, a reflexividade é controlada, ha uma demarcacdo quanto as fronteiras
geograficas e simbdlicas daquilo que se observa, verifica-se o0 que aparece de
pertencimento e evitagio®*, com o objetivo de aproximagao dos significados cultuais do

sujeito pesquisado.

2.3 O processo de analise e interpretacdo dos dados

Conforme diz Weber (2007) a respeito das diferentes fases da pesquisa de
proximidade, a primeira etapa € um momento de distanciamento, onde ha a escolha do
tema e do campo, etapa em que o pesquisador faz leituras intensivas, inicia os contatos e
discussdes. Ha uma inquietacdo por parte do pesquisado e uma necessidade de preparar
um “espaco para si”. Nessa fase, cuidamos de localizar a professora, sujeito dessa
investigacdo, fazendo um primeiro contato com a finalidade de conhecé-la por meio de
uma entrevista semiestruturada, confirmando as questdes iniciais do estudo. Em seguida,
cuidamos dos tramites referentes a entrada no campo e dos procedimentos e instrumentos

para a coleta de dados, conforme a necessidade e objetivos da pesquisa.

10 termo “evitagdo” ndo € muito comum na linguagem, situando-se em uma area especifica das ciéncias
sociais. Neste texto, indica um sentido de procedimento que visa, precisamente, evitar uma determinada
situacdo socialmente indesejada.
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Nesse momento, que ocorreu em setembro de 2016, a pesquisa partiu de um ponto
inicial e de uma hipGtese provisoria, relacionada a literatura da area, sendo melhor
compreendida e confrontada com a entrada na escola. Foram utilizadas fontes variadas
para delimitar o foco a ser investigado, entendendo que nem tudo o que acontece no
cotidiano da escola € objeto desta investigacdo. Fizemos perguntas e lemos documentos
que se relacionam com a inser¢do profissional docente, por isso o distanciamento e
estranhamento.

Na segunda fase, do cotidiano, com duracdo de trés meses (outubro a dezembro
de 2016), houve a entrada em campo para observacao das primeiras hipoteses, coleta de
documentos, registros nos diarios de campo e muita atencdo as situacdes referentes ao
contexto escolar, a docéncia da professora, as suas dificuldades, gestdo de classe, etc.
Cuidamos de avaliar a todo momento a necessidade de permanéncia na escola, durante a
imersdo em campo, de modo a atingir os objetivos da pesquisa. Foi feito o registro no
diario de campo de tudo o que estava sendo observado: descricdo da aula, contetdo
lecionado, interacdo da professora com os alunos, interacdo com os demais professores,
diferentes estratégias de ensino, além das falas, situacdes, tempo de duracdo das
atividades, etc. Ndo houve pretenséo de modificar o ambiente natural da professora nem
dos alunos, tentando observa-los em suas manifestacdes cotidianas.

A observacdo participante foi fundamental para essa fase, pois deu acesso a uma
gama de dados, inclusive os tipos de dados cuja existéncia o investigador pode néo ter
previsto no momento em que comegou a estudar, mostrando-se um método bem adequado
aos propositos do estudo de caso (BECKER, 1997). E uma ferramenta de descoberta e
verificacdo e compde um triplo trabalho de percepgdo, memorizacao e anotacgdo. Para esta
etapa foi elaborado um roteiro de observagdo (apéndice 1), pois cabe ao pesquisador
construir o que deve verificar, e ndo observar sem referéncias. No entanto, como ressalta
Weber (2007) “o “guia” de observagdo, como todo guia de entrevista, ndo se compde de
simples previas metodoldgicas. Por serem adaptados, ja sdo produtos de sua pesquisa e,
por conseguinte, ndo pode “inventa-los” fora do campo (...). Sem isso vocé se condena a
apenas observar o que ja conhece”. Por essa razdo, a elaboragao do roteiro de observagédo
foi criada a partir das primeiras experiéncias no cotidiano escolar.

Nesse momento também foi elaborado o diario de campo, onde ha a descricdo de

eventos observados ou compartilhados e acimulo de materiais para o desenvolvimento
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da analise sobre as praticas, as relagdes com a professora e a nossa posicdo enquanto
pesquisadora. E no diario de pesquisa de campo que é possivel “descrever e analisar os
fendmenos estudados, mas também compreender os lugares que serdo relacionados pelos
observados ao observador e esclarecer a atitude deste nas interagdes com aqueles”
(WEBER, 2007, p. 158). Para a mesma autora é necessario que haja espago para a
elaboracédo do diério intimo, com os sentimentos e inquietacfes do proprio pesquisador,
assim como para as reflexdes. A elaboracdo do diario € etapa importante do estudo de
caso etnografico porque dele surgira o relatorio, ja que dificilmente os registros do diario
de campo sdo publicados na integra.

A terceira fase é de reorientacdo, pois, depois de trés meses de imersdo na escola
em contato semanal com a professora investigada durantes 5 horas/aula em quatro turmas
diferentes do sexto ao oitavo ano, foi necessario uma nova tomada de distanciamento, em
parte devido as férias escolares, mas também para analise dos objetivos, atencdo as
hipoteses e novas hipéteses e leitura dos diarios de campo. Esse tempo de rompimento
durou cerca de um més e meio e em fevereiro de 2017 retornamos a escola.

A fase seguinte, de verificacdo, comporta nova entrada na escola, com duracdo de
fevereiro de 2017 a junho de 2017. Para esse momento foram realizadas duas entrevistas
com a professora e uma com a diretora da escola a fim de completar as informacoes, rever
relatos e reiterar a observagdo. Portanto, a primeira entrevista tinha uma finalidade
exploratéria enquanto essas foram organizadas com maior precisdo. A entrevista
etnografica ndo esta isolada da situacdo da pesquisa, faz sentido em um contexto de
observacao e descricdo da professora, a gestdo de sua sala de aula, sua relagdo com os
alunos e professores, por isso cada roteiro foi planejado a guisa das observacgdes
(apéndice 2).

Desse modo, as estratégias de coleta de dados usadas foram: observacdo
participante, entrevistas, gravacfes, anotacdes de campo, entre outras verificadas no
decorrer da pesquisa. Ao fim dessa coleta, entendendo que as observacdes e entrevistas
ja eram capazes de responder as questdes de pesquisa propostas, houve um processo de
desinvestimento do campo até a sua ruptura para que fosse possivel “passar a limpo” todo
o material recolhido ao longo da pesquisa e, em seguida, fossem criadas classificagdes,

reescrituras e este texto de dissertacdo, correspondendo ao relatorio final.
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Para sistematizar esse processo, apresentamos abaixo o quadro desenvolvido por

Weber (2007) com as fases da pesquisa de proximidade, posto que para esse estudo ha

uma necessidade de distanciamento. No entanto, é necessario destacar que efetuamos

alteracdes quanto ao tempo de permanéncia em campo devido as questdes a que se propde

e, consequentemente, seu desenvolvimento.

Quadro3: Fases da pesquisa de proximidade

Do tema ao | Meios utilizados | Relacéo Estado Domicilio
objeto pesquisador/ psicologico Campo
Pesquisado
1) O distanciamento | -Etapas -Autoanalise -Pesquisador= -Inquietacéo -Preparar um
(15 dias) prévias -Diério de nativo -Impressdo de | espago para si
-Escolha do pesquisa -Tomada de “nada a ver”
tema e do -Leituras distancia
campo -Observacoes
intensivas
-Contatos,
discussdes
2) O cotidiano -Primeiras -Diario de -Mal-estar -Mal-estar -Dentro
(3 meses) hipoteses do | pesquisa -Esquizofrenia persistente
campo -Coleta de -Medo de ser
documentos desmascarado
-Fichas (pesquisa
-Atencao aos encoberta)
fatos -Ma
-N&o realizar consciéncia
entrevistas (pesquisa
descoberto)
3) Arreorientacdo -Definicéo -Diario de -Tomada de -Maior -Férias
(1 més e meio) do objeto pesquisa (novas distancia tranquilidade -Rompimento
-Novas hipoteses)
hipoteses -Redacdes
provisérias
-Leituras
4) A verificagdo -Testes -Primeiras -Procura de -Privilégio de | -Dentro
(5 meses) entrevistas de aliados estar no lugar
testes com 0s -Pesquisa a -Verificacdo
aliados descoberto para mais facil
- Observacéo de alguns
teste
5) Passar a limpo -Classificagdes, -Desinvestimento | -Angustia da -A ruptura
(3 meses) recopiacdes, pagina em
reescrituras, branco

releituras, redacéo
final

Fonte: Weber, 2007, p.90.

Sobre o tempo de permanéncia em campo é importante ressaltar que, embora

antropdlogos abordem a necessidade de um periodo prolongado de imersdo na escola, o

gue determinada o tempo necessario do pesquisador em cada uma dessas etapas € o objeto

em questdo. Sobre isso Oliveira (2013) afirma:
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ndo quer dizer que compreendamos aqui 0 tempo em campo como
irrelevante, mas certamente essa ndo é uma questdo determinante e
tampouco se apresenta de forma linear no fazer etnografico (...) é
importante para nos recordarmos que ndo é simplesmente uma longa
estadia em campo que nos garantird uma etnografia de qualidade, pois
h& imponderaveis com os quais teremos que saber lidar em campo
(OLIVEIRA, 2013, p. 274).

Durante a primeira etapa de imersdo em campo (outubro a dezembro de 2016)
foram observadas diversas turmas do sexto ao nono ano do ensino fundamental. Na etapa
seguinte, de verificacdo (fevereiro a junho de 2017) houve uma mudanca na grade horaria
da professora, que passou a lecionar para outras turmas, devido ao novo calendario
escolar. Nesse sentido, o quadro abaixo indica as turmas que foram observadas em cada
ano. E importante esclarecer que nosso foco estava em acompanhar a professora em seu
processo de inser¢do, por isso, optamos por vé-la em todas os anos escolares e turmas em
que leciona. Ha uma diferenciacdo quanto ao numero de horas observadas em cada turma,
devido ao dia de observacdo, posto que em cada dia da semana os horarios sdo
distribuidos de maneira diferente, e frequentavamos a escola nos mesmos dias e horarios,

salvo algumas excec@es devido a feriados.

Quadro 4: Turmas observadas

2016 2017
1802 (8° ano) 1904 (9° ano)
1707 (7° ano) 1802 (8° ano)
1605 (6° ano) 1604 (6° ano)

1604 (6° ano)
Fonte: Oliveira, 2017.

O momento da anélise dos dados, no caso do estudo de caso etnogréfico, é feito
ao longo de todo o processo, estando presente em todas as fases da pesquisa, visto que
desde a observacao, os registros e a escrita descritiva dos diarios de campo ja constituem
uma etapa da analise dos dados. Na parte final, a analise ocorre de forma mais sistematica
a partir da elaboracéo do relatorio final. No entanto, o dado é produzido pelo e no processo
analitico. Desse modo, nunca serd um dado bruto, uma vez que todas as questfes sdo
intencionais, baseadas em teorias e afetadas pelos sujeitos, seus valores e crencas. Ao
final, foi feito um recorte sobre o que deveria ser usado no relatorio final (esta dissertacao)

a partir dos dados construidos ao longo da pesquisa.
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Para a elaboragdo da dissertacdo, a anélise foi feita a partir de trés eixos iniciais
que, no decorrer do seu exame, se transformaram em dois: a insercdo profissional de
Marina e os saberes docentes mobilizados com mais recorréncia por ela. Esses eixos
foram elaborados segundo os objetivos da pesquisa, com a intencdo de respondé-los, e a
partir deles foram criadas categorias de anélise.

As categorias sdo produzidas por e no processo analitico e sdo modificadas pelo
campo. E por isso que na etnografia 0 pesquisador deve estar atento &s suas hipoteses,
mas sabendo que poderao ser modificadas ao longo do trabalho. Nesse caso, a entrada em
campo foi fundamental para perceber o que aparece como evitacdo e pertencimento da
professora investigada, afetando as categorias propostas. No quadro a seguir, é possivel

identificar como os dados foram organizados no primeiro momento do trabalho.

Quadro 5: Eixos e categorias de anélise

Aspectos facilitadores e Saberes docentes mobilizados Experiéncias vivenciadas no
dificultadores da insergéo com mais recorréncia PIBID que auxiliam a
profissional insercéo
Relag&o com os professores Ensino transmissivo Familiaridade com o contexto

escolar
Cultura da escola Forca da &rea matemaética Propostas de atividades
diferenciadas
Relacdo com os alunos A prdpria escolarizacdo como O contexto do PIBID
referéncia matematica
Escolha pela carreira docente Motivacgdes de cunho familiar
Complexidade da area Influéncia da graduacéo e do
PIBID

Fonte: Oliveira, 2017.

O quadro evidencia os eixos e as categorias desenvolvidas no campo para analise
do que estava sendo observado. Foi elaborado de forma que o primeiro item (categoria)
€ 0 que aparece com mais recorréncia e o ultimo item também é bastante recorrente,
porém é percebido com menos intensidade do que o anterior. Desse modo, essas
categorias séo o que aparece de forma mais intensiva e estdo identificadas em situagdes,
acontecimentos, interacdes, transcri¢des e recortes do diario de campo, demonstrando o
ponto de vista da professora de forma densa. Embora determinadas categorias tenham
tido um padrdo de recorréncia maior que outras, isso ndo invalidou a sua importancia em
funcdo da inter-relacdo existente entre elas e a tematica central.

O quadro acima demonstra como o eixo sobre o PIBID apresenta menos categorias
e por isso optamos por integra-lo aos outros eixos. As categorias sao reagrupadas de

acordo com as semelhancas que apresentam, o namero de vezes em que aparecem € a
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literatura disponivel na &rea. Para sustentar a hipotese de cada categoria, selecionamos
trechos dos diarios de campo dando significado ao que estava sendo observado e, desta
maneira, 0 quadro seis demonstra a reorganizacdo dos eixos e categorias de forma

sintetizada, ou seja, sem a selecao dos trechos dos diarios de campo.

Quadro 6: Eixos e categorias de analise Il

Aspectos facilitadores e Saberes docentes mobilizados
dificultadores da insercao com mais recorréncia
profissional
Relacdo com os professores Ensino transmissivo
Cultura da escola Forca da 4rea matematica
Relacdo com os alunos Fontes dos sabres docentes

Escolha pela carreira docente
Complexidade da area
Fonte: Oliveira, 2017.

Dessa forma, é possivel perceber como o trabalho foi reconfigurado a partir da
entrada em campo, pois o processo de insercdo da professora investigada fez com que
fosse possivel observar mais atentamente a visdo de Marina sobre o PIBID, apontando
algumas evitagOes e pertencimentos. Por essa razdo, tivemos que recorrer a mais
entrevistas, apostando em sua memdria sobre o projeto.

A seguir sdo apresentados os capitulos analiticos, sendo o terceiro composto por
uma descricdo da escola onde a professora iniciante esta se inserindo profissionalmente,
com foco nos aspectos facilitadores e dificultadores dessa insercdo, possibilitando
analisar situacdes de docéncia, dentre as quais 0s conselhos de classe. O quarto capitulo
faz referéncia aos saberes docentes mobilizados e as fontes de tais saberes, adentrando no
cenario da sala de aula onde ela atua. As experiéncias vivenciadas no PIBID aparecem ao
longo dos dois capitulos, pois, a0 mesmo tempo em que pode ser entendido como um
aspecto facilitador para a docéncia da professora investigada, constitui uma fonte de
saberes docentes.

Tendo em vista que os dados sdo predominantemente descritivos, séo feitas
descri¢des densas sobre 0s espagos, as pessoas, as interacoes, os gestos e falas, de modo
que seja possivel compreender a visdo da professora investigada sobre a sua docéncia e 0
seu processo de insercdo profissional. Os nomes da professora, diretora, dos alunos e
demais funcionarios da escola aqui retratados sdo ficticios, no intuito de preservar a ética
na pesquisa, no entanto, as turmas observadas séo verdadeiras. Todos os entrevistados

assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para a pesquisa.
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Para melhor entendimento, os trechos retirados de entrevistas e diarios de campo
sdo diferenciados conforme a técnica de coleta, sendo os diarios de campo escritos com
a fonte “calibri” e os trechos das entrevistas com “times new roman”. Apos 0 recorte em
destaque, hé a identificacdo com o nome do entrevistado e a data da entrevista e, com
relacdo aos diérios, somente a data em que foram registrados.

E importante considerar que todo estudo de caso permite generalizacdes a respeito
das relacOes entre os varios fendbmenos estudados, como aponta Becker (1997). Segundo
0 autor, cada estudo pode relevar o papel de um diferente conjunto de condicbes ou
variaveis, & medida que se descobre que elas variam em cada ambiente em estudo. Sobre
as generalizacOes e a validade da pesquisa, Geertz (1989) explica que os antrop6logos
ndo estdo mais tentando substituir o entendimento do mais geral pelo entendimento do
local, cabendo “descobrir as contribui¢fes que o entendimento das comunidades locais
pode dar para a compreensdo mais global, a que interpretacbes amplas e gerais e as
descobertas mais proximas e particulares podem levar” (p.13).

Dessa maneira, o presente estudo de caso descreve um fenbmeno em particular, a
insercdo profissional de uma professora de Matematica egressa do PIBID, resultado de
um trabalho intensivo em campo e que permite reconhecer os caminhos percorridos para
sua realizacdo e as andlises validadas pelo plano local, compondo futuramente um

relatorio com casos multiplos que permitira comparac@es e novas analises.

2.4 O conto de Marina

A trajetoria da professora tem um significado decisivo para o entendimento do
estudo de caso etnografico, e reconhecer suas expectativas com relacdo a profissao,
reconstituindo sua memoria formativa, € um passo importante para a compreensdo da
maneira como exerce a docéncia. Como aponta Velho (1994), a nocdo de biografia é
fundamental e, segundo ele, “a trajetoria de um individuo passa a ter um significado
crucial como elemento ndo mais contido mas constituidor da sociedade” (p.100), e € a
partir da nocdo de biografia que a memdria desse individuo se torna socialmente
relevante.

A partir da memoria reconstituida da professora podemos compreender a nogdo

de projeto proposta por Velho (1994) enquanto ‘“conduta organizada para atingir

66



finalidades especificas” (p.101). No caso, queremos reconstituir a histéria de Marina
enquanto um individuo que faz projetos, na sua individualidade singular, e que baseada
em sua memoria sobre a escola, familia e religido faz uma escolha intencional pela
carreira docente. S8o envolvidos valores, acOes, desejos que dao significado a vida e a
propria nocdo de identidade.

Segundo Velho (1994)

Suas experiéncias pessoais, seus amores, desejos, sofrimentos,
decepgdes, frustragdes, traumas, triunfos, etc. sdo 0s marcos que
indicam o sentido de sua singularidade enquanto individuo, que é
constantemente enfatizada. Carreira, biografia e trajetéria constituem
nocOes que fazem sentido a partir da eleicdo lenta e progressiva que
transforma o individuo bioldégico em valor basico da sociedade
ocidental moderna (VELHO, 1994, p. 100).

Para tanto, a no¢do de projeto auxilia na compreensdo de individuo-sujeito, ou
segundo o autor, é individuo-sujeito aquele que faz projetos, baseando-os em uma
memoria que da consisténcia a biografia. O projeto e a memdria ddo significado a vida e
as acdes dos individuos ou, em outros termos, a propria identidade, como revela Velho
(1994).

Assim, as visdes retrospectivas e prospectivas da professora séo apresentadas,
assim como suas motivacdes para, posteriormente, aprofundar os significados de suas
acoes, atrelando a sua conjuntura de vida. E importante ressaltar que a memoria é
fragmentada, por isso, o sentido de identidade depende da organizagédo desses pedacos. A
ideia de projeto da sentido a esses diferentes momentos. Ele existe como meio de
comunicagdo, maneira de se expressar, articular interesses, objetivos, sentimentos e
aspiracgdes para 0 mundo.

Marina € a terceira filha de uma familia residente da Tijuca, zona norte da cidade
do Rio de Janeiro, e foi nesse bairro onde cresceu e cursou a educacgéo basica, tendo feito
a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e Médio em escolas privadas, de alto prestigio
na regidao, como o Colégio Miguel Couto. Ela tem vinte e sete anos e atualmente é
professora da Rede Municipal de Educacéo do Rio de Janeiro, onde atua do sexto ao nono
ano do Ensino Fundamental, tendo ingressado na escola ao final de 2015.

Ela faz parte de uma familia religiosa que segue a Palavra de Deus. N&o frequenta
igrejas, pois acredita que, assim como na Biblia, a Palavra de Deus estad em todos 0s
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cantos, por isso Jesus estd em todas as pessoas e lugares, sendo possivel pregar em pracas
e espagos publicos, posto que nas institui¢des religiosas ndo ha espago para o divino. Sua
prépria experiéncia com a religido se transformou ao longo do tempo, tornando-a mais
crente e praticante. Apesar da familia seguir os mesmos preceitos, relata que foi sua
escolha seguir esse caminho, por acreditar que a salvagdo do mundo esta no divino. Foi
através do seu grupo religioso que conheceu seu atual noivo, com quem pretende se casar
no final de 2017.

Sua familia é composta por seus pais e dois irmdos mais velhos, que seguiram as
carreiras de arquitetura e engenharia. Havia na familia uma inspiracéo e certa inclinagcdo
para que ela fosse para 0 mesmo caminho, entretanto, Marina, por mais que se interessasse
pela area da engenharia, percebeu que nédo se via trabalhando com esta profissdo. Fez o
vestibular para engenharia e para licenciatura em Matematica, inclusive sendo aprovada
de primeira em ambas, mas quando passou em uma universidade federal para a
licenciatura teve a conviccdo de que essa era a profissdo desejada. A motivagdo pela
docéncia ndo veio somente pelo resultado positivo no vestibular, ela percebia que possuia
algumas qualidades necessarias para a profissdo, como gostar de adolescentes, falar bem
em publico e, principalmente, gostar de estudar matematica.

Apesar da escolha pela profissdo docente, ela sentiu certa hesitacdo, pois seus
familiares a alertavam sobre os baixos salarios e o desprestigio da carreira. Ainda assim,
iniciou o curso, convicta de que era isso que desejava desde o principio. Ao ingressar na
Universidade Federal do Rio de Janeiro em 2009, percebeu um primeiro choque com o
universo do funcionalismo publico, pois ndo sabia quem poderia ajuda-la com as questdes
administrativas e percebeu que precisava se virar sozinha para “sobreviver” na
universidade. Para ela, esse aprendizado foi tdo importante quanto o restante que
aprendeu nas disciplinas, pois nas escolas em que estudou ndo havia a necessidade de
correr atras das informagdes e documentos, ja que avisavam quando o aluno faltava e
havia uma relacdo mais proxima entre os professores e estudantes.

Esse susto fez com que Marina percebesse na graduacao que precisava correr atras
do seu aprendizado, que cada disciplina variava de acordo com o professor que lecionava
a matéria e que nao teria sempre alguém por perto disposto a ajuda-la. O maior

aprendizado nesse momento, segundo ela, foi o de ndo esperar nada de ninguém.
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Durante o curso de licenciatura em Matemaética, Marina teve bom aproveitamento
nas disciplinas, com resultados satisfatorios no coeficiente de rendimento. No entanto, foi
um curso “sofrido”, pois enfrentou pela primeira vez em sua trajetoria escolar
dificuldades com relacdo ao contetdo da matematica, suas notas baixaram no momento
em que se inscreveu na disciplina de calculo, onde relata ter enfrentado grande
dificuldade, precisando se acostumar a passar na média, com nota cinco.

Ela se dedicava as disciplinas, ndo precisando trabalhar ou mesmo exercer a
docéncia ao longo da graduacao, sendo o PIBID, ja no final do curso, a sua primeira
experiéncia com a docéncia.

Realizou a prética de ensino de Matematica e o estagio supervisionado, com
duracdo de 400 horas, no Colégio Pedro 1, onde teve a oportunidade de olhar de perto a
pratica de ensino da professora, participar de reuniGes de professores, refletir sobre
estratégias que gostaria de utilizar e quais ndo; também oportunizou conhecer as
concepgdes de ensino da professora regente. Sobre a disciplina de didatica, Marina tem
dificuldades de distinguir das outras cursadas na licenciatura, acredita que contribuiu para
sua formacéo, mas ressalta que a pratica de sala de aula tem um papel fundamental. Ela
também entende que para exercer a profissdo docente ha uma questdo de personalidade,
pois reconhece em si mesma uma vontade de correr atras e buscar informacoes.

Um pouco antes de iniciar o estagio, mas também ao final da graduacdo, Marina
ingressou no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, por recomendacao
de uma amiga do curso. Ela foi selecionada para fazer parte do PIBID Matematica, onde
revela que “acabou acontecendo”, e se apresentando como sua primeira experiéncia
“profissional”. No PIBID UFRJ Matemaética atuou no Ensino Médio em uma escola
estadual do Rio de Janeiro. As reuniGes aconteciam uma vez na semana, as segundas-
feiras, quando os bolsistas do projeto compartilhavam as experiéncias vivenciadas na
escola e criavam novas atividades, modificando o que ndo havia dado certo na semana
anterior. As atividades aconteciam no contra turno, com a professora supervisora e alguns
alunos da escola estadual que tinham dificuldade em Matematica ou interesse em
aprender mais, de modo que as atividades propostas fossem mais ludicas e diferentes do
habitual, mas acabavam tirando muitas duvidas.

Sobre as atividades organizadas pelos bolsistas, ela conta que havia de tudo, desde

propostas especificas desenvolvidas pelo grupo, até aulas ja desenvolvidas por outros
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bolsistas do projeto, as quais recebiam prontas e apenas aplicavam. Havia na escola uma
sala especifica para o PIBID, com materiais e jogos a disposi¢do de quem quisesse usar.

Marina concluiu a licenciatura em Matematica em 2013, optando por realizar um
concurso publico para o segundo segmento do Ensino Fundamental da Rede Municipal
de Educacéo do Rio de Janeiro/RJ. Ela escolheu a 28 CRE (Coordenadoria Regional de
Ensino) por ser a regido mais proxima de sua casa, mas a chamada demorou a acontecer.
Pensou em colocar seu curriculo em algumas escolas privadas quando recebeu um
telefonema convocando-a para se apresentar. Marina planejava uma viagem e mudou 0s
planos para que ndo houvesse atraso na entrega da documentacdo. Com matricula de 40
horas, Marina inicia setembro de 2015 como professora efetiva em turmas do sexto ao
nono ano do Ensino Fundamental.

A escola fica localizada no bairro da Gavea situado entre a encosta do Morro Dois
Irmaos e a Lagoa Rodrigo de Freitas e apesar do bairro ser bastante residencial, nele esta
a Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro — PUC — e varias escolas privadas.
Dentre as 96 escolas municipais da 22 CRE, cinco estdo localizadas na Gavea. A escola
para a qual Marina foi convocada se situa em uma pequena rua do bairro, porém ligada a
duas ruas maiores com grande circulacdo de veiculos e transporte pablico. No entanto,
como o bairro dé acesso a outros de bastante movimento como o Jardim Boténico e Sdo
Conrado ha constantes engarrafamento nos horéarios de entrada e saida da escola.

Tendo realizado a graduacdo em uma universidade publica federal, o estagio em
uma escola federal e o PIBID em escola estadual, o ambiente da escola municipal foi, de
certa maneira, um susto para Marina. Ao ingressar como professora nessa escola se
deparou com quest@es até entdo ndo vivenciadas, como a ameaca de alguns alunos ou até
mesmo a policia na porta da escola, precisando se familiarizar com situagcdes novas e
aprender a lidar com outros desafios. Esse momento de chegada foi um choque para a
professora, que se viu insegura e com medo, percebendo que ao seu redor havia
professores que pediam licenca médica e outros que choravam, mas, apesar disso, ela
refletiu sobre as dificuldades da profissdo e resolveu encarar o inicio da carreira.
Reconheceu que ter passado por outros ambientes, em especial, pelo PIBID, contribuiu
para essa chegada na institui¢do, pois sabia que seria preciso “se virar”.

Sobre “se virar”, Marina percebeu logo em seu primeiro dia, quando Ihe disseram

que subisse para sua turma, sem maiores explicagdes. Por sorte a diretora adjunta mostrou
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a escola, mas advertiu que ndo era pratica corriqueira, e assim ela encarou sua primeira
aula. Com o tempo foi aprendendo com alguns professores, com a diretora ou mesmo
com os alunos questdes do dia-a-dia, como preencher o diario de classe, onde entregar a
documentacao, o horario de liberar os alunos e quando a turma a estava enrolando,
percebendo a sua falta de experiéncia.

Ela se define como uma professora muito regrada e metddica, afirma que se atenta
ao contetido que deve lecionar no bimestre, percebendo quantas semanas e tempos de aula
precisa para cada matéria, dessa forma ministra o que sera ensinado em cada momento.
Entende que o mais importante é concluir o contetdo para que os alunos aprendam e para
isso relata que muitas vezes foi implacavel, que os alunos a achavam chata, mas que
entendia estar fazendo o necessario para o aprendizado, incluindo os exercicios, pois esses
ajudam muito a pensar. Foi preciso falar mais alto, tomar o celular deles e que por vezes
a turma ndo entende bem suas estratégias. Muitos alunos sdo bagunceiros, entdo ela exige
siléncio de maneira enfatica. Marina afirma que para garantir o aprendizado cobra
bastante e atribui pontos para aqueles que fazem as tarefas, pois entende que, ao explicar
0 exercicio, eles vdo aprender e treinar em casa, para que nao esquecam o que foi
ensinado.

Sobre a sua docéncia, Marina atribui ao seu jeito de ser, mas lembra também dos
professores da sua escola. Recorda que um deles, de Matemaética, quando havia um aluno
destagque na turma, costumava dar mais evidéncia a esse aluno para que pudesse se sentir
reconhecido. Durante o estagio teve a oportunidade de observar a pratica de ensino da
professora, e o PIBID contribuiu para conhecer o ambiente de uma escola publica.
Reconhece que sem o aprendizado da universidade se veria perdida em sala de aula.

Com relacdo as suas expectativas como professora, Marina espera que 100% da
turma esteja atenta a ela, posto que esta explicando e passando exercicios, 0 que na
Matematica ajuda muito a fixar. E dessa maneira que ela ensina, os alunos entendem,
devem praticar em casa, reforgando o conteudo.

A partir da ideia de projeto mencionada no inicio desta se¢do, entendemos que é
possivel depreender que a trajetoria de Marina possibilita a formulagéo de seu projeto de
vida profissional, através do estabelecimento de objetivos e fins claros quanto a escolha
da carreira docente apesar da preferéncia de sua familia por areas distintas como

engenharia e arquitetura, além do ingresso em uma universidade publica, excecao diante
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da expansdo do ensino privado superior no cenario educacional brasileiro. Também
apresenta um perfil diferenciado no que se refere a sua origem social e econdmica, posto
que ndo precisou trabalhar ou exercer a docéncia ao longo da graduacao, o que fez com
que pudesse se dedicar integralmente aos estudos, além de ter estudado durante a
educacao basica em instituicdes privadas consideradas de alto prestigio.

Ela constroi seu projeto enquanto professora de Matemaética a partir da memaria
de sua trajetdria escolar, seu gosto pela area, pelas apresentacdes em grupo, e a lembranca
de professores da escola, fragmentos importantes do passado para que resistisse as
dificuldades da carreira, como os baixos salarios e a desvalorizagdo da profissao,
mencionados pela familia. Sua crenca religiosa colabora com sua visdo de mundo,
associada a seu estilo de vida, desejos afetivos, éticos e estéticos.

Para compreender sua pratica em sala de aula é importante considerar que
aprender a ensinar leva tempo, é um processo e ndo um Unico evento, e por isso existem
diferentes pontos de vista sobre quando, onde e como as pessoas aprendem a ensinar.
Cochran-Smith (2012) nos diz que “é consenso na comunidade da formagdo de
professores que nds nunca terminamos de aprender a ensinar, porque cada grupo de novos
estudantes traz novos desafios e possibilidades e, porque, enquanto as sociedades mudam,
0s problemas e as questdes que os professores confrontam também mudam” (p. 2).

O tempo aparece como um fator importante para compreender os saberes dos
trabalhadores, “uma vez que trabalhar remete a aprender a trabalhar, ou seja, dominar
progressivamente os saberes necessarios a realizagdo do trabalho” (TARDIF, 2002, p.57).
No que refere a0 magistério, a aprendizagem deste oficio passa por um processo de
formagdo, cuja finalidade é fornecer aos futuros trabalhadores conhecimentos que os
preparem para o trabalho.

No entanto, existem outras fontes sociais de aquisicdo de saberes para além da
formacgédo profissional para o magistério, como os considerados pessoais derivados da
familia, do ambiente de vida e da educagéo no sentido lato, como o0s saberes provenientes
da formacdo escolar anterior, como a educacéo béasica. Tardif (2002, p. 60) define a nog¢éo
de “saber” em “um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as competéncias, as
habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que muitas vezes €
chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser”.
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As experiéncias vivenciadas na familia e na escola compéem a trajetéria
profissional e o que os professores aprendem ao longo da vida sobre o ensino, sobre 0s
papéis do professor e sobre como ensinar. Aprender a ensinar provém também de sua
prépria historia de vida, especialmente de sua socializacdo enquanto aluno, e, por essa
razdo, a reconstituicdo dos fragmentos da memdria de Marina apresenta como 0 processo
anterior a entrada na universidade foi importante para a aprendizagem da docéncia, ja que
ela também referencia o que faz hoje a pratica de um professor do tempo da escola bésica.

Desse modo, a professora ndo chega a sua formacdo inicial universitaria como um
recipiente vazio, ela possui marcas, desejos e aspiracdes quanto ao que é ser professor.
Por vezes as marcas sdo tdo profundas que “a formacao inicial é incapaz de provocar uma
transformagao profunda nessas mesmas crengas” (MARCELO GARCIA, 2009, p.13). No
entanto, sdo introduzidas informac@es sobre o conteddo matematico, o saber curricular, o
desenvolvimento de jovens e adolescentes e as préaticas de ensino que contribuem para
uma entrada na escola menos traumatica.

Para compreender o processo de aprendizagem ao longo da vida, entendendo que
apos a entrada na escola Marina segue 0 seu processo de desenvolvimento profissional,
Cochran-Smith (2012) apresenta o conto de duas professoras com trajetorias académicas
parecidas com as de Marina, com um sélido background, boas experiéncias na
universidade, qualidade de ensino e comprometidas com a profissdo. No entanto,
enguanto uma permaneceu na docéncia durante dezessete anos a outra largou a carreira
no ano seguinte a sua insercao.

A autora analisou o que levou a esse desfecho surpreendentemente diferente,
apontando quatro caracteristicas que podem ter feito a diferenca no processo de insercéo
profissional: desprivatizacdo da pratica; altas expectativas de todos os estudantes e de si
enquanto professora; investigagdo como uma posicdo na docéncia; comunidades de
aprendizagem. Esses constructos estdo inter-relacionados e variam de acordo com o
contexto institucional, social e cultural do professor e da escola. Mas, a autora chama a
atencdo para a interferéncia desses aspectos quanto a identidade dos sujeitos, suas
posicOes, projetos, expectativas e desejos com relagéo a profisséo. Para tanto, para pensar
a pratica de Marina é importante levar em consideracgéo as suas caracteristicas.

Nos proximos capitulos veremos como as expectativas de Marina se alteram com

0 passar do tempo, na medida em que se insere em seu contexto de trabalho e como os
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constructos propostos por Cochran-Smith (2012) podem influenciar no processo de
insercdo profissional da professora. Além disso, descrevemos como a professora
compreende as contribuicdes do PIBID no seu processo de insercdo profissional, as
primeiras dificuldades enfrentadas no inicio da profissao, as facilidades, e os saberes
docentes mobilizados com mais recorréncia por uma professora iniciante que ensina
Matematica, destacando a importancia desta area do conhecimento como um fator que,

de certa forma, “empodera” a professora investigada.
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CAPITULO I11
A INSERCAO PROFISSIONAL DOCENTE DE MARINA

Este capitulo tem como objetivo adentrar no cenario da escola onde Marina atua,
apresentando as caracteristicas da instituicdo, pois mesmo que a escola apresente uma
forma que seja amplamente conhecida, se faz necessario uma descri¢do nitida desse
espaco para que possamos realizar um estudo aprofundado. As imagens que possuimos
podem ser, muitas vezes, enganosas aos olhos de quem vive cotidianamente essa
realidade, por isso € preciso um olhar mais atento aos processos de imerséo na escola,
insercdo profissional e das préticas pedagdgicas de Marina.

Em seguida, sdo apresentados os aspectos que facilitam e dificultam o processo
de insercdo profissional de Marina, e, embora estejam sendo descritos de maneira
separada, sdo categorias interligadas do mesmo eixo. Dessa forma, fica entendido que
determinadas situacdes podem ser tanto facilitadoras como dificultadoras nesse processo
e, portanto, ndo foi intengdo enquadré-las como tal.

3.1 Adentrando a Escola Municipal

21/10/2016 — 12 dia na escola

Cheguei a escola no hordario combinado, uma da tarde, em uma sexta-
feira. Na rua avistei pequenos grupos de alunos que ainda nao haviam entrado.
Adentrei por uma porta de metal azul pela qual outros alunos também entravam
e um funcionario da escola os recebia; avistei, a direita, uma pequena quadra
esportiva aberta, juntamente com um pequeno patio, onde os alunos aguardam
o toque do sinal; subo alguns degraus e percebo a Unica adulta no local. Pergunto
onde é a sala dos professores, ela pergunta se sou professora nova e explico que
estou fazendo uma pesquisa da UFRJ com a professora Marina, de matematica.
A pessoa aponta uma porta a direita e diz que ela estd no primeiro andar, na sala

dos professores.
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Percebo que a estrutura da escola é um prédio vertical, e cada andar
comporta salas de aulas, laboratdrios, sala de artes enquanto ando até o
encontro de Marina. A sala dos professores esta no primeiro andar, proxima a
sala da diregdo e da secretaria da escola, e ao avistar Marina cumprimento-a e
ela me apresenta a diretora Diana. Explico para a diretora que se trata de uma
pesquisa sobre a insercdo profissional de Marina e suas dificuldades iniciais,
guando sou interrompida por Diana, que comenta: “a unica dificuldade da
Marina é o Jodo”.

Os professores estdo chegando, e a mesma funciondria que me indicou o
caminho para a sala, entra no local e anota os nomes dos que estdo presentes.
Quando o reldgio marca 13:15, Marina e eu subimos para a primeira aula de
matematica do dia, no oitavo ano, quarto andar. A professora iniciante pega uma
chave no mural, ao lado da porta na sala dos professores, e me explica que as
salas ficam trancadas e que cada professor deve abrir quando inicia e termina a
aula.

Durante o recreio, com duragdo de vinte minutos, vamos para a sala dos
professores novamente. La eles conversam sobre os alunos e a maioria aparenta
participar do assunto sobre piolhos e o uso de drogas na escola. A professora de
inglés se aproxima de mim e pergunta se sou professora, falo a respeito da
pesquisa e ela diz: “se eu pudesse escolher outra profissGo, ndo sei se seria
professora, é muito dificil”. Marina ouve e comenta que é muito dificil, mas que
se sente satisfeita na profissao, e a professora de inglés complementa que nao
abandonaria a docéncia porque é isso que sabe fazer, mas que ja ndo acredita
muito. Ao final do intervalo, alguns professores reclamam do término dizendo
gue passou muito rapido, quando um deles diz: “Vamos esperar os mais cdf’s
irem. Quando um cdf levantar nds vamos”. Reparo que Marina ja esta em pé ao
lado da porta e a acompanho.

Ao final do dia vamos até a sala dos professores para Marina pegar seu
material no armario e deixar a chave da sala. Ela comenta comigo que se sente

cansada do dia letivo e aproveito para lhe explicar melhor os objetivos da
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pesquisa. Marina diz que gostaria de ouvir comentarios sobre as suas aulas e falo
qgue pretendo trazer questdes, observagOes e perguntas para ela, que recorda
gue em sua chegada na escola ninguém a ajudou. Que chegou sozinha em seu
primeiro dia e falaram para subir e que aquelas seriam as suas turmas,
comentando sobre o choque de realidade que vivenciou (havia comentado sobre
isso com ela), quando um professor que esta na sala a interrompe e diz: “Choque
de realidade?” Isso aqui ndo é choque de realidade...”. Explico que se trata de
pesquisas que afirmam que o professor se “assusta” no inicio da profissdo e ele
diz: “Eu ndo senti choque de realidade nenhum quando entrei, eu tenho um
choque é agora que os alunos nGo aprendem. Eu ndo sei o que acontece que eles
chegam no sexto ano e ndo sabem nada, ndo sei se é a idade”. Pergunto qual a
disciplina que ele leciona, ele diz que é geografia e segue falando sobre como
acha absurdo as matriculas de 40 horas no municipio, em que o professor fica o
dia todo na escola, ja que ele pode sair para ver a luz do dia, outros espacos, etc.

Ao sair da sala dos professores, Diana, a diretora, me avista e pergunta
como foi o dia, agradeco e digo que na outra semana voltarei. Ela lembra Marina
da reunido de pais que ocorrerd no sabado, e a professora me conta que vird
porque sabe que a assiduidade nas reunides ganha bonifica¢cdes e o direito a uma
falta por més e que, apesar de ndo entender muito dessas bonificacGes, ndo quer

faltar nesse inicio.
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Imagem 1: Planta Baixa — Piso 0 da escola
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A Escola Municipal em que Marina atua localiza-se na Gavea, zona sul do Rio de
Janeiro. O espa¢co comporta um prédio com quatro andares onde estdo as salas de aula
nos trés ultimos e no primeiro a sala da direcdo, sala dos professores, laboratério de
informatica, de matematica, sala de artes e sala de leitura. No piso zero, como demonstra
a planta, ha uma pequena quadra de esportes onde sdo realizadas as aulas de educacédo
fisica, uma entrada para a garagem dando acesso ao subsolo da escola, um pequeno patio
aberto e o refeitorio onde os alunos almogam. Por ser um prédio vertical, ndo apresenta
acessibilidade para alunos com deficiéncia. Segundo a direcdo da instituicdo, o espago
escolar atende a demanda de alunos. No entanto, a estrutura de prédio ndo é aconselhavel,
pois sendo vertical hd apenas uma Unica entrada, o que dificulta a chegada e saida dos
estudantes, aléem de ndo favorecer a acustica do ambiente. Ao chegar a instituicdo é
possivel perceber que os muros internos da escola foram grafitados, no bojo de um projeto
gue contou com a parceria de estudantes da PUC-Rio0, que pintaram em conjunto com

alunos da escola.
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Quanto ao quadro de funcionarios, a escola conta com 47 professores, uma
diretora, uma diretora adjunta e 2 inspetores, 0 que caracteriza uma das maiores
dificuldades da instituicdo, a falta de funcionarios que auxiliem a chegada dos alunos, a
supervisdo e também nas questdes organizacionais da escola. Ha atualmente cerca de 750
alunos matriculados entre 0 6° e 9° ano do ensino fundamental. Em 2016, foi atribuido o
cargo de coordenacdo pedagogica a professora de artes, o que possibilitou a escola
revisitar o seu Projeto Politico Pedagogico conjuntamente com os demais professores da
instituicdo, com a perspectiva da educacgéo pela arte. Desse modo, a instituicdo passou a
ter, ao final de 2016, diretora, diretora adjunta e coordenadora pedagdgica, cargo
desocupado até entdo.

No que se refere a escolha dos tempos e turmas por professor, a instituicdo adota
a grade oficial da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro. No entanto, o
critério utilizado para distribuicdo é o tempo de magistério, ou seja, o professor mais
antigo e que apresenta disponibilidade para o trabalho escolhe primeiro os tempos e as

turmas com as quais prefere trabalhar. Sobre isso, a diretora comenta

Ndo adianta ser o professor mais antigo se ele ndo da uma
disponibilidade boa para fechar o horario, entdo tem que ter a
disponibilidade do horério. Entdo, sdo varios os quesitos, primeiro a
grade do professor, porque tem professor de 16 horas, professor de 30
horas e professor de 40 horas, segundo a disponibilidade do professor,
se ele vai trabalhar de manha e de tarde, se vai trabalhar somente de
manhd ou a tarde e antiguidade né. (DIRECAO, ENTREVISTA,
24/05/2017).

O professor mais antigo tem prioridade no momento de escolha das turmas de sua
preferéncia assim como os horarios, mas para isso € necessario um levantamento dos
pedidos de todos 0s docentes para encaixar 0s desejos. Caso ndo seja possivel, deve abrir
mdo da turma ou do horéario pretendido. Em outubro do ano anterior, a escola organiza
esse levantamento para verificar a disponibilidade de cada um, as instituices em que
trabalha, o nimero de turmas do proximo ano e, dessa maneira, organiza-se um
documento interno segundo o qual é possivel ajustar o horario. Como a prefeitura ndo
utiliza mais um programa especifico para fechamento de horario, cabe a instituicéo

organizar do seu modo esses ajustes, 0 que demanda bastante tempo da gestdo escolar.
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Para compreender a organizacdo da instituicdo, outra caracteristica importante
refere-se as avaliagOes internas e externas. Foi estabelecido em conselho de classe e
ratificado no PPP da escola que os professores devem realizar quatro avaliacdes, sendo
uma delas subjetiva, com questdes atitudinais e comportamentais, para compor a média
do aluno, pois estava discrepante 0 modo segundo o qual cada professor avaliava.
Estabeleceu-se que, independente da &rea, todos os professores deveriam aplicar quatro
avaliacBes no bimestre e a recuperacao paralela para os alunos que estivessem com o
conceito baixo, abaixo de cinco que é a média da prefeitura. As avaliacdes dos alunos,
apesar de serem padronizadas segundo o modelo da prefeitura, como orientam as
diretrizes curriculares e a resolucdo sobre avaliacdo, em insuficiente, regular, bom e muito
bom, compondo um conceito global, passam por uma discusséo entre os professores sobre
o0 desenvolvimento de cada aluno.

A escola apresenta um alto indice de reprovacgdo e evasao, justificado pela diretora
como um abandono dos alunos que mudam de cidade sem que a escola seja notificada da
nova matricula, ocasionando, assim, um dado de abandono escolar. Para ela, isso ocorre

porque

tem um alto indice de evasao por todos esses motivos, tem muito aluno
gue abandona, muito aluno que volta para o interior, porque nds temos
muitos alunos que sdo do Nordeste, entdo eles voltam para 14 e ndo
comunicam que vao embora e ai matriculam la ou nem matriculam, a
gente ndo sabe. Entdo, entra como abandono porque dificilmente séo
comunicados de que sairam dessa escola para outra escola, entendeu?!
E uma ciranda muito grande, esse é o grande problema das escolas do
municipio, principalmente aqui da Zona Sul, os alunos vem muito do
Nordeste, a gente atende muito a Rocinha, que tem essa caracteristica
de ter muita gente do Nordeste e eles vao e voltam com uma facilidade
enorme. Entdo, as vezes, vocé ndo é comunicado. (DIRECAO,
ENTREVISTA, 24/05/2017).

Sobre as reprovagdes, a diretora apresenta as complexidades das avaliagdes
externas de uma escola de segundo segmento, apontando como as taxas de abandono

estdo relacionadas com o desempenho que a escola apresenta, como na passagem a seguir:

A nossa escola esta sendo acompanhada porque muito embora ela tenha
tido um crescimento de 27% na Prova Rio, eu aumentei em 2015 27%
meu desempenho em relagdo a 2014, no sétimo ano, e é um crescimento
consideravel, mas eu tive a maior taxa de reprovacéo no sexto. Entao,
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na verdade, por uma conta que eles fazem 14, a minha escola ndo teve
um bom desempenho. Eu tive no nono ano na Prova Brasil em 2015 um
dos melhores indices de desempenho, 40 e poucos% de aproveitamento,
acima da média né, mas a minha reprovacao no sexto ano em funcao de
evasdo, aluno faltoso, aluno que ja vem com defasagem idade-série foi
muito grande, entdo ele desequilibra. Vocé progride no trabalho que
vocé faz continuo, mas como recebo alunos de sexto ano, eu tenho uma
avaliacdo negativa, porque eu tenho matricula até dia 30 de setembro,
entdo até 30 de setembro eu posso receber um aluno analfabeto, posso
perder dez alunos sem saber para onde eles foram, é muita
movimentagdo para vocé poder trabalhar em cima disso. Os alunos que
entram apresentam crescimento, o problema é que eu recebo sempre
alunos de sexto e sétimo ano, todo ano eu recebo nas turmas de 6° e 7°
ano 50% de alunos de fora. Entdo, até vocé trabalhar tudo de novo,
comecar de novo, ja foi embora meio ano. (DIREQAO, ENTREVISTA,
24/05/2017).

Para a direcdo, os indices de reprovacdo e abandono influenciam nas metas e
responsabilizacdes da escola, pois a Prova Brasil e a Prova Rio® realizadas apontam uma
meta a ser alcangada, além de uma meta interna estabelecida pela propria gestdo escolar.
Segundo a diretora, ndo ha na escola um movimento para coagir a uma aprovagdo ao final
do ano. Desse modo, tém se organizado para identificar os problemas, como por exemplo,
alunos analfabetos, faltosos, alunos que evadem e trabalhar para superar esses problemas
sem perder de vista 0 PPP da escola, que contempla esses aspectos. A escola teve no
ultimo ano uma média de 32% de reprovacdo, e espera cair em pelo menos 7% esse
nlmero e para isso aposta em projetos interdisciplinares, entendendo que com atividades
extracurriculares, palestras e passeios é possivel alcancar esse resultado.

A instituicdo ndo apresenta atualmente um programa especifico para 0s
professores iniciantes. A Unica professora que esté iniciando a carreira profissionalmente
é Marina, sujeito desta investigacdo, mas existem trés professoras que estdo ingressando
na rede municipal, embora ndo seja sua primeira experiéncia profissional. Nesse sentido,
a direcdo busca atualizar os novos professores quanto as regras do municipio, as
orientagdes curriculares e os procedimentos da escola. Todos participam dos conselhos

de classe e a Unica diferenciacdo exposta pela gestdo ocorre na escolha das turmas.

5 A Prova Brasil é uma avaliagdo para diagnostico, em larga escala, desenvolvida pelo INEP/MEC. Tem
por objetivo avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes
padronizados e questionarios socioecondmicos. A Prova Rio é uma avaliagdo externa das escolas
municipais do Rio de Janeiro, organizada pela Cesp-UNB. A prova é aplicada aos alunos do 3°, 4°, 7° e 8°
ano do ensino fundamental desde 2010. O 5° e 9° ano séo avaliados pela Prova Brasil.
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3.2 Aspectos facilitadores e dificultadores da insergéo

ApOls apresentar as questdes relativas aos aspectos institucionais da escola,
descrevendo seu espaco, quadro de funcionarios e avaliacfes, entendo que é possivel
adentrar no processo de insercao da professora iniciante nesse ambiente, apontando o que
aparece como dificultador e facilitador do inicio da profissdo. Embora os aspectos a seguir
estejam separados, explorando sua particularidade, € importante levar em consideracédo
que estdo interligados, posto que o processo de insercdo da professora acontece de
maneira integrada, levando em consideragdo também as caracteristicas individuais da

professora, sua trajetdria e experiéncias anteriores.

3.2.1 Cultura da Escola

O processo de inser¢édo profissional docente ocorre como um ritual em que sdo
apresentados novos conhecimentos, modelos, estratégias, valores e simbolos da profisséo
para que 0s iniciantes possam se integrar a uma cultura profissional. O primeiro ano é
especialmente marcante para os professores que ndo se sentem preparados para encarar a
profissdo, por isso, incidem as taxas de abandono nessa fase da carreira, e para que 0S
professores permanecam na profissdo é importante uma cultura que favoreca sua chegada
na escola. Além da integracao do professor a uma nova cultura profissional, € importante
que a escola possibilite espaco para indagacao, reflexdo, crescimento e inovaces.

O primeiro sentimento de Marina com relacéo a escola era de baixas expectativas
provenientes de uma formacao inicial em que precisou aprender a se virar sozinha. Desse
modo, ao chegar a escola imaginava “o pior”, o que para ela significava que ja seria
necessario ministrar aulas naquele mesmo dia. Em sua chegada a instituicdo, relata que a
diretora adjunta apresentou a escola e as turmas com as quais trabalharia, no entanto,
como a professora iniciante ja imaginava, uma das turmas estava em tempo vago e Marina
subiu para que ndo ficassem sem professor. Ela se apresentou como a nova professora de
Matematica, conversou com os alunos e procurou saber o que ja haviam aprendido
naquele ano e dessa maneira iniciou o0 seu primeiro dia como professora.

Mesmo ja lecionando em seu primeiro dia na instituicdo, Marina acredita que o

seu inicio na carreira foi de apoio e acolhimento. Para ela, os professores foram
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fundamentais ao darem dicas sobre os alunos e a escola, a aproximavam em um canto
quando sentiam necessidade de apontar algo particular. Mas, chama a atencdo para

determinados aprendizados que precisou adquirir sozinha, como relata a seguir:

tem coisas que a diretora ndo vai falar tipo assim, vocé vai fazer
chamada, pega o diario, cadé a pauta, onde eu pego e ai os alunos as
vezes me diziam “olha, tem que fazer assim”, mas ai eu tinha que
perceber quando eles estavam me enrolando, tipo, “os professores
deixam fazer isso e isso” ai eu tinha que saber quando eles estavam me
enrolando e quando nédo, e com o tempo eu fui pegando o jeito, fui
observando outros professores, na hora de subir, na hora de descer para
0 recreio, como eles faziam, como era o esquema de liberar mais cedo,
liberar mais tarde. Tudo na escola eu fui me incorporando vendo no dia-
a-dia mesmo, mas no inicio foi isso. (MARINA, ENTREVISTA,
16/11/2016).

Marina precisou aprender determinadas regras do cotidiano escolar no proprio dia-
a-dia, observando outros professores, perguntando aos alunos e tendo que criar uma
expertise para averiguar quando os estudantes a estavam ajudando e quando forneciam
informacBes em beneficio préprio, dado que a professora ainda era uma estranha no
ambiente por ndo conhecer o funcionamento da escola. Ela ndo estava familiarizada com
as regras, normas, simbolos e cédigos internos da instituicdo, por isso precisou recorrer
aos mais experientes. Segundo Marcelo Garcia (2010) “nesse momento, 0S NOVOS
professores aprendem e interiorizam normas, valores e condutas, etc., que caracterizam a
cultura escolar na qual se integram” (p. 30).

Apesar de ndo conhecer determinadas regras do cotidiano dessa instituicdo, sua
passagem pelo PIBID possibilitou uma aproximagdo maior com a docéncia e com a sala
de aula, contribuindo para sua formacdo e prética docente. Marina reconhece que a
passagem pelo programa auxiliou em uma vivéncia real da escola, e por isso, ha uma
seguranca de sua parte nesse inicio. Mesmo as instituicdes apresentando caracteristicas
diferentes, o conhecimento do contexto profissional favoreceu a imersdo na cultura da
escola.

Essa socializacdo profissional passa pelo processo no qual o professor adquire
conhecimentos sobre as diretrizes sociais de determinada instituicdo, de modo que possa
assumir seu papel nessa organizacdo. Nesse momento, a professora iniciante passa a
integrar a cultura da escola a sua personalidade, seja porque observa os demais
professores ou pela propria pratica institucional. Como aponta Marcelo Garcia (2010)
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sobre a adaptacdo que deve ser feita pelo professor iniciante a cultura da escola, “tal
adaptacao pode ser facil quando o entorno sociocultural coincide com as caracteristicas
do professor iniciante. No entanto, tal processo pode ser mais dificil quando deve se
integrar a culturas que lhe sdo desconhecidas até o momento de comegar a ensinar” (p.
30).

Para Marina o mais impactante foi o fato de ndo conhecer os alunos e o peso da
carga horaria. Apesar das 40 horas semanais, rigorosas como imaginava por se tratar de
um concurso publico, mas ao mesmo tempo possivel de negociacdes, ndo foi um choque
aparente porque viveu situagdes similares através do PIBID. No entanto, se assustou com
uma realidade social e cultural dos alunos diferente da sua, que incluiu brigas, ameacas e
até mesmo a presenca da policia na escola.

A gestdo escolar apresentou acolhimento a professora iniciante, favorecendo o
pertencimento ao lugar. Segundo Marina, ndo houve na instituicdo diferenciagdes
explicitas entre ela e os demais professores, que a receberam bem em sua chegada e a
qguem recorreu em caso de necessidade. Também atribuiu isso ao fato de existir muita
colaboracéo entre os professores da escola, o que ocorre devido a boa gestdo da diretora.
Relata que hd muito respeito entre os profissionais, embora existam alguns conflitos.
Sobre o clima escolar, a professora investigada ressalta

Eu fico impressionada em como eles se acertam porque as poucas vezes
que eu vi algum atrito, um pouquinho, no dia seguinte ja estavam eles
convivendo. Até porque vocé ndao tem opcdo, mas tranquilo. Eu ndo
sinto aquilo de fulaninho nao fala com o outro, ndo tem sabe, mas se
tem eu também ndo percebo porque é tudo muito pacifico, o pessoal se
acerta bem, a diretora € incrivel né, eu sempre falo dela. N&o sei nem
se ela sabe disso, mas eu sempre falo isso com meu grupo de amigos
que ela nasceu para ser diretora porque ela é perfeita para o cargo, ela
mantém muito a paz entre os professores e com ela. (...) Eu acho um
ambiente incrivel, muito pacifico. (MARINA, ENTREVISTA,
16/11/2016).

Marina aparenta um relativo conforto com relagdo a sua chegada inicial ao
ambiente de trabalho, demonstra que hé colaboragéo entre os professores e tece elogios a
gestdo da escola, especialmente a diretora e ao grupo de professores. Mas quando
indagada sobre a sua relacdo especifica diante desse grupo e em como se sente nesse
espaco, é apresentada uma tensdo inicial. Marina se sente distante dos demais professores,
0 que atribui a um defeito seu, pensa que ainda se retrai diante do grupo e ndo aproveita
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0s espacos de colaboracdo. N&o ha problema com nenhum professor e reconhece que essa
relacdo pode trazer beneficios a sua formacao, por isso diz que precisa se esforcar mais
nesse sentido.

O isolamento sinalizado por Marina serd melhor descrito na préxima secdo. No
entanto, é importante considerar que € uma caracteristica comum aos professores em
inicio de carreira. Sobre o apoio recebido pela professora investigada, € necessario
compreender o tipo de apoio a que ela se refere quando afirma que se sentiu bem acolhida
pela instituicdo, pois identifica elementos importantes, como dicas de professores
experientes, sugestdes de professores e alunos, detalhnamentos sobre as turmas por parte
da professora adjunta e receptividade dos colegas.

No entanto, segundo Marcelo Garcia (2010), é importante que 0 apoio ao
professor iniciante seja entendido enquanto proposta especifica para uma etapa que se
diferencia tanto da formagé&o inicial quanto da formagdo em servigo. Por isso, alguns
paises tém desenvolvido programas institucionais especificos de apoio ao professor
iniciante. Eles variam quanto ao conteddo, forma, duracdo e carateristicas, mas é
fundamental que atendam a esse momento de descoberta e sobrevivéncia na profissao.

Os programas ajudam os professores a se inserirem na realidade escolar de
maneira mais organizada, com apoio sistematico e possibilitando que diminua a taxa de
abandono. Conforme descreve Marcelo Garcia (2010) “h& uma visdo estreita e limitada
do aconselhamento que ndo o vé como uma tarefa para facilitar a entrada dos novos
professores no ensino, ajudando-0s nas perguntas e incertezas mais imediatas. E ha uma
visdo do aconselhamento mais robusta, que o vé a partir de um ponto de vista evolutivo
no processo de aprender a ensinar” (p.35). Portanto, ha uma grande diversidade de
programas de apoio aos iniciantes, seja com mentoria, aconselhamento, comunidades de
aprendizagem docente, embora as iniciativas ainda sejam bastante limitadas no Brasil.

Na viséo da gestao escolar esse apoio ocorre quando os professores chegam e tém
um bom acolhimento, ou seja, ndo hd uma discriminagdo por serem novatos ou uma
diferenciacdo de tratamento, mas também ndo ocorre nenhum tipo de iniciativa especifica

para orienta-los, como relata a diretora

Os professores mais antigos ndo tém aquela coisa de “ah, vocé é
novato”, nunca houve discriminag@o, muito pelo contrario, houve uma
insercdo muito boa. A gente atualiza com todas as regras do municipio,
todas as orientacdes curriculares, todos os procedimentos e pelo menos
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a gente tenta, eu ndo sei o olhar da professora, mas tentamos integra-los
muito bem. Eu ndo percebo nenhum tipo de diferenciacdo por ele ser
novato, pelo contrario, sdo pessoas novas, com experiéncias novas, em
um di&logo muito bom. Nos centros de estudo todos tém o0 mesmo peso
e a gente s6 mede a antiguidade na escolha de turma. So isso: turma e
horérios, porque as pessoas ja estdo acostumadas com aquela prética,
mas fora isso nédo existe nenhum tipo de diferenciacdo. Quem entrar
hoje vai ter o mesmo tratamento da professora que estd ha trinta anos.
Os professores acolhem muito bem e essa politica de acolhimento ja faz
parte da minha propria esséncia. (DIRETORA, ENTREVISTA,
24/05/2017).

Como a diretora esclarece, hd uma boa recepcao aos professores iniciantes, tendo
0 mesmo tratamento que os professores experientes que lecionam ha mais de trinta anos
na escola. No entanto, a direcdo ndo atenta para as questfes especificas dessa etapa do
desenvolvimento profissional, em que ha necessidades particulares. Apesar disso, a
direcdo se mostra aberta ao dialogo, propondo centros de estudos de acordo com as
demandas dos professores, ouvindo suas necessidades e indicando propostas pedagogicas
que estejam de acordo com as intercorréncias. Importante ressaltar que é a diretora a
responsavel pela organizacdo dos horarios e dos centros de estudo, pois somente em 2016
a professora de artes assumiu o cargo de coordenacdo pedagogica, portanto, a diretora
ocupava esse papel.

Outro aspecto em destaque na fala da diretora diz respeito a escolha dos horarios
e turmas. Como aponta Freitas (2002) em pesquisa realizada sobre o professor iniciante
e as suas estratégias de socializacdo profissional, € mencionado que € pratica comum
delegar ao professor iniciante as turmas consideradas mais dificeis, aquelas que possuem
maior complexidade quanto as estratégias didaticas e no que se refere a disciplina. A
pesquisadora afirma quanto a outras profissdes que “aos médicos iniciantes ndo ¢é
delegado o trabalho de diagnostico e tratamento dos quadros clinicos mais complexos;
eles, usualmente, encaminham esses pacientes para os medicos mais experientes e com a
especializacdo adequada para aquele tipo de patologia” (FREITAS, 2002, p. 161).
Veenman (1984) afirma que esse € um dos fatores principais que contribuem para o
choque com a realidade, a alocagéo em classes consideradas piores.

Marina, sendo concursada pelo municipio do Rio de Janeiro para o cargo de 40
horas semanais, fica responsavel em seu primeiro ano como docente por 30 tempos em
sala de aula e dez horas de planejamento a ser cumprido na escola. Assume em 2016 uma

turma do oitavo ano, uma turma do nono ano, duas turmas do sétimo e duas turmas do
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sexto ano, somando seis turmas diferentes e, dentre as seis, quatro foram observadas neste
ano.

A professora apresenta maior dificuldade quanto ao manejo da classe nas turmas
do sexto ano. Mais a frente vamos explorar a relacdo da professora com os alunos dessa
faixa etaria. No entanto, uma turma em especial do sexto ano, a 1604, é considerada a
pior entre os professores e, inclusive, aparenta ser a turma dos alunos com maior

dificuldade como denuncia um aluno desta classe em conversa comigo:

Assim que entro na sala um aluno pergunta quem eu sou e se sou avaliadora dos
alunos. Explico que estou fazendo pesquisa, depois me apresento para toda a
turma. Conversamos um pouco sobre o que é o mestrado e para que serve a
pesquisa e Breno volta a me perguntar se estou avaliando e se sou da prefeitura.
Respondo que ndo. Ele diz que também quer o titulo de mestre, mas que quando
crescer vai carregar um fuzil e pergunto por que, e ele diz que quer ser do
exército. Reparo nos grafites na parede representando um grupo de capoeira e
de uma favela e pergunto a Breno se foram eles que fizeram, mas ele me explica
gue ndo, que ndo estavam ali quando foi grafitado. Esse mesmo aluno me fala
que essa é a turma dos atrasados, pergunto por que e ele diz que “sim” (DIARIO

DE CAMPO, 21/10/2016).

Em outra passagem € possivel perceber a percep¢do dos demais professores desta
turma em uma situacdo onde ha a chegada de uma nova docente em substituicdo a

professora de Lingua Portuguesa que esta de licenca médica:

(...) [os professores] comentam sobre a professora nova que estd substituindo
uma outra professora de Lingua Portuguesa. Ela chega, alguns se apresentam e
outros logo falam que ela pode pegar a turma deles, rindo. Também falam que
ela deu sorte porque ndo pegou a 1604, diferentemente da Marina. (DIARIO DE
CAMPO, 16/11/2016).
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Os trechos revelam como a professora iniciante é “presenteada” com a turma
“rejeitada” entre professores e alunos. Os piores horarios e as piores condi¢des de trabalho
também sdo atribuidas aos professores iniciantes, ja que 0s experientes sdo 0s primeiros
a escolher suas aulas no momento de atribuicao das classes. Apesar disso, a professora
afirma que se sente escutada sobre a troca de horério e revela que a escola faz um esfor¢o
para que todos tenham suas necessidades atendidas. Em 2017, ela pediu para ficar com a
maior parte das turmas no horario vespertino e conseguiu algumas alteracdes nesse
sentido, mas as turmas de sexto ano permaneceram como uma questdo a ser enfrentada
por Marina.

No entanto, diante dos obstaculos assinalados no momento de insercdo
profissional, Marina acaba por resistir aos problemas e encarar o0s desafios,
desenvolvendo estratégias para que possa sobreviver ao inicio da profissdo. Freitas (2000,
p. 91) constata que a vontade de acertar e de ser reconhecido, aliada ao compromisso com
os alunos, levam os iniciantes a resistir as dificuldades, pois abandonar a profissdo
representaria, mais que a perda do emprego, a abdicacdo de seus projetos pessoais e 0

desmoronamento de sua identidade profissional.

3.2.2 Relag&o com os pares

Como mencionado anteriormente, Marina relata que houve um bom acolhimento
por parte dos professores e da gestdo escolar em sua chegada na instituicdo, mas alerta
logo de inicio uma dificuldade em interagir com seus colegas de profissdo. Essa
dificuldade foi bastante presente durante as observacdes, quando pudemos verificar um
isolamento da professora nos momentos de maior interagdo, como a chegada na escola
(em que ha um tempo de espera até que as aulas iniciem) e no recreio dos alunos,
momento em que 0s professores se reunem em sua sala, onde conversam sobre assuntos
variados.

Marina relata que prefere ficar “mais na dela” porque entende que esses momentos
podem ser bons para descansar e reconhece que 0s professores sdo mais expansivos,
enquanto ela € um pouco mais introspectiva. Também diz que as conversas geralmente

sdo sobre politica, e ela prefere ndo opinar, o que faz com que a professora investigada se
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ausente na maior parte do tempo em que os professores estdo reunidos, como € possivel

verificar na passagem do diario de campo a seguir,

Com a chegada da Marina, subimos por volta de 13:20 para a turma do 62 ano e
no caminho fomos conversando sobre a rotina dela em duas escolas [ela
complementa um tempo em uma escola perto dali] e como havia sido o dia
anterior de trabalho. Quando chegamos na sala, continuamos conversando
sobre a sua rotina, ela comentou que apesar das duas escolas serem perto ela
prefere atuar em uma Unica instituicdo e somente no horario da tarde. O outro
professor de matematica prefere o horario da manha, entao esta planejando no
proximo ano ficar somente com turmas no horario vespertino. Depois, Marina
comenta sobre a sua relagdo com os outros professores, que esta tentando
melhorar nisso e que considera que é uma caracteristica dela ndo “puxar muito
assunto”, porque nao gosta muito de falar de politica ou sobre a escola tendo
em vista que eles estdo ha mais tempo que ela. No entanto, ressalta que sdo
receptivos e que gostaria de melhorar isso nela mesma. Também comenta que
nas reunioes, como conselhos de classe, tenta falar mais porque é a professora
“oficial” da turma do 72 e 82 ano. Pergunto sobre a reunidao de pais que ocorreu

no sabado e ela responde que foi boa. (DIARIO DE CAMPO, 26/10/2016).

Marina entende que o isolamento parte mais dela do que do grupo dos professores,

que buscam conversar bastante e ha respeito entre eles, como nos relatos abaixo:

Olha, eu ndo sei se isso é comum em todos os ambientes de trabalho,
mas eu acho que é incrivel como eles se respeitam porque eu,
principalmente no inicio, mas ainda agora eu fico muito na minha,
deixando e s6 observando né, reunido e tudo isso. (...) Eu sinto, mas se
eu puder tracar um defeito principal meu é que ainda, nessa inser¢éo e
tudo, é a minha inser¢do com os professores porque eu ainda fico muito
na minha. Eu poderia aproveitar mais esse relacionamento, crescer mais
com isso, eu ainda ndo... eu converso tranquilo, ndo tenho problema
com ninguém, mas eu ainda ndo tenho, sei la. Eu preciso me esforcar
mais para isso. (MARINA, ENTREVISTA, 16/11/2016).

Eu acho engracado que na sala dos professores todos sdo extrovertidos,
todos ndo param de falar, entdo eu acho que é uma coisa do perfil, ndo
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tem ninguém assim sabe (demonstra com o corpo), é muito dificil. Eu
acho até que eu sou a mais quieta, todo mundo fala muito sempre.
(MARINA, ENTREVISTA, 13/09/2016).

Nono e Mizukami (2006) entendem que diante das dificuldades enfrentadas pelos
professores iniciantes, além de preocupaces e aprendizagens intensivas, é fundamental
que tenham oportunidade de conversar com professores mais experientes sobre 0 ensino
que praticam e as estratégias utilizadas para o enfretamento deles. E importante que exista
esse espaco onde os professores possam trocar experiéncias, discutindo suas praticas
escolares e oferecendo sugestdes que possam ser fonte de apoio. Ao reconhecer essa
dificuldade, Marina percebe que o relacionamento com seus colegas de trabalho pode
trazer beneficios a sua atuacéo.

No entanto, existe uma tensdo que pode ser um dos fatores desencadeadores do
isolamento da professora iniciante, em parte por ela acreditar que os professores que estao
ha& mais tempo na escola sdo mais experientes e por isso detém o monopélio da fala e do
conhecimento, como comenta no trecho apresentado acima em que explica que prefere
nao se posicionar porque tem gente com “mais tempo de escola” e, também, por haver
um choque cultural, que faz com que os professores experientes aparentem se sentir mais
a vontade para esbocar opinides sobre politica, assunto que a professora prefere nao
comentar.

O isolamento, mesmo sendo identificado como uma dificuldade particular de
Marina, pode ser entendido também como uma dificuldade da professora iniciante de se
integrar a esse grupo, formado por professores experientes, extrovertidos e que “falam
muito”. Diante disso, a professora prefere observar ainda como uma estrangeira frente
ao coletivo. Para Cochran-Smith (2012), o isolamento é um movimento duplo, quanto
mais a professora iniciante se sente distante do grupo de professores, mais busca se isolar
diante das dificuldades encontradas.

Cochran-Smith (2012) alerta para as diferentes direcdes que os professores
iniciantes tomam ao chegar na escola, o que esta relacionado com multiplos fatores, como
as suas praticas individuais, quem eles sdo, 0 que trazem, como ensinam, suas
caracteristicas, o que influencia na sua insercdo profissional. Porém, mais do que a
personalidade dos professores ou se eles “nasceram” ou ndo para a docéncia, a maneira

como as caracteristicas desse professor iniciante se relacionam com 0s recursos
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disponiveis, o que aprendeu na formacdo inicial, que tipo de oportunidades tem para
refletir criticamente e trabalhar conjuntamente na cultura escolar, marcam esse momento.

A mesma autora, Cochran-Smith (2012), chama a atengdo sobre como o ensino
tem sido considerado um trabalho privado, sendo o trabalho docente concebido como uma
atividade altamente individualizada, atras de portas fechadas e no isolamento dos outros
professores. Ela explica que “a privatizagdo tradicionalmente fez com que o ensino fosse
um trabalho solitario, isolado, o0 que pode acabar se tornando uma lamina de dois gumes,
pois também permitiu uma certa quantidade de autonomia e privacidade quanto ao
escrutinio dos outros” (p. 6)*.

Ela utiliza o constructo “desprivatizagdo da pratica”!’ para o interromper do
ensino enquanto ato privado, estimulando a colaboracdo daqueles que também estdo
dispostos a tornar o seu trabalho publico e aberto a criticas. Como observou a autora, a
privatizacdo, ou seja, o isolamento, apresenta dois lados, um que exp0de a necessidade de
uma construcao conjunta do conhecimento, cujo trabalho seja pensado colaborativamente
em comunidades de aprendizagem docente. Mas também apresenta um cenario que, em
certos contextos e circunstancias, pode ser algo extremamente ameacador, aumentando a
ansiedade dos professores e a sua vulnerabilidade diante da profissao.

Para exemplificar, Cochran-Smith (2012) relata a historia de Elsie e Gill, duas
professoras que tiveram experiéncias muito diferentes durante o seu primeiro ano de
ensino. Elsie, uma professora de classe média com um sélido background académico, que
frequentou prestigiosas universidades americanas, graduou-se em literatura inglesa e foi
muito bem avaliada na instituicdo. Ela se inicia na profissio com bastante
comprometimento, almejando fazer do ensino o seu trabalho de vida, sendo contratada
para ensinar inglés na mesma escola em que estudou, e logo foi designada a ela uma
mentora, a diretora do departamento de inglés. A professora iniciante teve dificuldade em
seu primeiro ano com o0 manejo da turma, as demandas competitivas entre os colegas de
profissdo e os pais, precisando equilibrar as multiplas fungdes. Elsie foi informada ao
final do seu primeiro ano que ndo seria recontratada, o que a levou a deixar o ensino por

completo.

16 Traducdo livre do inglés “Privatization has traditionally made teaching lonely and isolated work, but—
and there is a double-edged sword here—it has also afforded a certain amount of autonomy and privacy
from the scrutiny of others” (COCHRAN-SMITH, 2012, p. 112).

1" Do inglés “Deprivatization of Practice”.
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Gill também tem um sélido backgroud académico, frequentou uma prestigiosa
universidade de artes liberais nos Estados Unidos onde recebeu um diploma
interdisciplinar relacionado a semidtica, literatura e sociedade, articulando os estudos
literdrios as ciéncias politicas. Foi uma estudante bem-sucedida, recebendo honras ao
mérito. Comecou a lecionar com grande comprometimento com a profissdo, mesmo que
ndo planejasse ensinar para sempre. Suas expectativas eram de ensinar por trés anos ou
mais e depois mudar para a area de politicas educacionais. Fez o mestrado, possibilitando
uma certificacdo para que pudesse atuar da educacdo infantil ao sexto ano do ensino
fundamental e escolheu a institui¢do devido a localizacdo e porque procurava “rigor”. Ela
foi contratada para ensinar na primeira série no mesmo distrito escolar onde estudou, o
que significou que ja tinha certa familiaridade com aspectos do curriculo, dos
procedimentos e processos daquela area. Gill recebeu um mentor oficial encarregado de
se encontrar com ela ao longo do ano e também deveria fazer orientacfes com 0s novos
professores daquele distrito. Como professora iniciante, encontrou muitas dificuldades no
seu primeiro ano como professora, reconhecendo que seu trabalho estava longe de ser o
ideal. Apesar disso, depois de dezessete anos, Gill ainda se sente satisfeita com a
docéncia.

Cochran-Smith (2012) chama a atencdo para o desfecho da histdria de Elsie e Gill,
considerando o que pode ter feito a diferenca para que, enquanto professoras iniciantes,
tenham tido dificuldade para ensinar, tendo em vista que o aprendizado da docéncia leva
tempo. Destaca os fatores que influenciam as experiéncias iniciais, apontando a
importancia do contexto individual, social e cultural de cada professor. Aponta o
potencial das comunidades de préatica para enfrentar o isolamento docente e favorecer a
aprendizagem de professores, dando suporte ao seu desenvolvimento profissional.

Os valores, crencas, as expectativas e disposi¢des dos professores iniciantes
influenciam o inicio da profissdo, assim como o background académico, situacOes
familiares e pessoais, a natureza das oportunidades ou o campo de possibilidades
(VELHO, 1999) influenciam na construcao do projeto criado pelo individuo, mas também
na expectativa que o professor coloca durante o periodo de preparacéo e desenvolvimento
profissional. Para os iniciantes, esses contextos sdo fundamentais, relacionais e mudam

com o tempo.
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Como é possivel perceber nas historias das professoras descritas acima - Elsie e
Gill - o isolamento se revela como uma estratégia inadequada e complicada, diretamente
relacionada com a gestdo da sala de aula, as questdes da pratica de ensino e sobre como
lidar com as tensGes entre as expectativas criadas com relacdo ao ideal que concebiam e
a realidade cotidiana. Para Gill houve um professor experiente que a ajudou em diversas
situacOes, advogou por ela, defendendo-a quando preciso, assim como recebeu apoio de
outros companheiros que compartilharam materiais e ideias. Se sentia uma “professora
ruim” e passou a frequentar um grupo conhecido como “cooperativa de ensino de
professores” (teachers learning cooperative), o que foi fundamental para que todos
compartilhassem seus trabalhos por via de uma desprivatizacdo, de modo que seu
primeiro ano foi “salvo”, como relatou.

Elsie teve bastante problema com os alunos que ndo faziam os deveres de casa,
com comportamentos agressivos, transtornos de aprendizagem e a sua prépria figura de
autoridade. Ela estava localizada em um anexo da escola, o que ja a deixava distante dos
demais professores de inglés, e seu mentor somente a observou uma Unica vez. Ao final
do ano, foi explicado que cabia a professora pedir ajuda em caso de necessidade. A
professora iniciante acabou cobrindo as janelas da sua de aula com papel para que
ninguém pudesse vé-la atuando, afirmando que se sentia dentro de um aquario. “Cobrir
as janelas foi apenas a culminancia de meses de negligéncia e isolamento, uma metafora
para a falta de apoio que Elsie recebeu” (COCHRAN-SMITH, 2012, p.8).

As histérias demonstram como o isolamento € um aspecto complexo desse
momento de insercdo inicial, e deve ser observado com bastante cuidado. E importante
compreender o movimento de Marina nesse processo de interagdo com 0s demais
professores, onde reconhece que ha a necessidade de busca-los, mas ndo se volta
diretamente para eles quando sente necessidade, ao contrario, se isola mais nos momentos
de reunido e recreio. Mesmo nos espacos em que a professora é solicitada a participar,
como em conselhos de classe, Marina se limita a falar dos alunos, seu aprendizado e
disciplina, e menos dos seus sentimentos e as dificuldades do inicio na profissao. O ensino

de Marina se torna cada vez mais privado.

3.2.3 Relagéo com os alunos
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Como salientado, um dos principais fatores para Elsie ndo ter sido recontratada
foi o problema enfrentado com relacdo as questfes disciplinares de seus alunos. Para o0s
professores iniciantes, administrar algumas incertezas, como o papel de autoridade e a
sua propria identidade profissional sdo questdes complicadas. Marina também passa por
eles, enfrenta conflitos no que se refere ao comportamento dos alunos, a indisciplina e ao
proprio sentido de discéncia. Segundo a professora investigada, ha uma grande diferenca
entre os alunos do sexto ano e os demais estudantes. Os do sexto chegam com maior
defasagem com relacdo ao contetudo, ha mais brigas entre eles, o que demanda da
professora maior intervencédo, exigindo mais tempo e paciéncia.

Para Marina esse € um dos fatores que a deixa mais cansada e estressada em seu
cotidiano e também afirma que nos conselhos de classe apresenta a tensdo vivida nessas
turmas e a propria diretora reconhece, em entrevista, que ela ja avisou sobre a sua
dificuldade. No seu primeiro ano letivo como professora nessa escola, Marina ficou
responsavel por duas turmas desta série, e em 2017 as trés turmas do sexto ano foram
reagrupadas em duas, das quais Marina é a professora. E possivel perceber como ela

entende esse conflito na passagem a seguir

Eu particularmente tenho muita dificuldade com o sexto ano né, ndo sei
se é perfil do professor, mas eu realmente ndo consigo. Eu no inicio
achava que era a turma, mas depois eu comecei a ver que era uma coisa
da idade, do ano ali, ndo sei se eles estdo ali no ano de adaptacéo, no
ano de amadurecer com 0 quinto ano para baixo, que eu imagino que
deva ser até pior, entdo esse sexto ano € essa mudanga, né. Entdo, eu
tenho muita dificuldade porque eles assim ndo tém o menor interesse,
eles ndo sabem por que eles existem, parece que eles entram na sala e
ndo querem saber de nada, entdo a minha figura ali perde toda a moral,
eu ndo tenho nenhum tipo de autoridade, eles ndo respeitam, sabe?! Nao
tém sensibilidade, fazem o que querem e também ndo tém nenhum
desejo de aprender, tipo assim, pera ai, matematica eu quero saber, mas
ndo tém. E ai eu me surpreendo com a falta de conhecimento, essa
semana eu passei uma avaliacdo das quatro operacGes basicas e foi
chocante porgue isso ndo € uma matéria que vocé espera que um aluno
do sexto ano saia sabendo, € uma matéria que vocé espera que ele entre
sabendo, e tiveram poucas notas acima de cinco, das quatro operacées
basica, era s6 isso. Parece que eles ndo tém esse interesse, entdo 0 sexto
ano eu tenho essa dificuldade, mas o resto ndo, no geral. Ja tive, uma
turma do oitavo que foi dificil, mas assim no geral, oitavo e nono,
sétimo muito pouco, mas parece assim que é legal. Oitavo e nono é
muito bom, nono é uma maravilha porque eu gosto muito do contetdo
e eles parecem que querem saber e ai a aula flui, vocé vé que eles sabem
do que vocé esta falando. (MARINA, ENTREVISTA, 19/05/2017).
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Marina comenta essa dificuldade nas turmas do sexto ano, o que é possivel
verificar também na maneira como ela interage com esses alunos e nas estratégias de

ensino que utiliza.

A aula tem inicio com bastante barulho e a professora alerta para as mudancas
do sexto ano com relagdo ao contetdo e comportamento, aumentando o tom
de voz e chamando atencdo de quem estava de boné e com celular. Ela inicia a
aula comentando sobre raiz e multiplos, mas é interrompida por dois alunos que
se desentendem, entdao Marina diz que ira tirar pontos deles. (...) A aula termina
e nos corredores ela diz para mim que esta ficando sem paciéncia com essa

turma. (DIARIO DE CAMPO, 04/11/2016).

Em seguida, fomos para a turma 1604, Marina fez uma reorganizag¢ao dos lugares
marcados e depois retomou a explicacdo de area e perimetro. Falou comigo
durante o recreio que ja havia terminado com essa turma o conteudo e a apostila
ndo estava boa, também ndo sabia o que professor anterior havia dado. Elainicia
a explicagdo com muito barulho e com muita dificuldade para gerir a classe, os
alunos ndo conseguem responder as questdes corretamente. Ela explica o que é
perimetro e area e depois demonstra na janela da sala, apontando a lateral para
saberem como calcular a drea. Depois, passa exercicios na apostila e os que estao
sem o material formam duplas para, posteriormente, ela corrigir no quadro.
Alguns participam, mas outros estdo dispersos. (DIARIO DE CAMPO,
16/11/2016).

Na turma 1604, ha somente 9 alunos, e a professora comenta que a aula serd
sobre multiplos e divisores. Pergunta quem fez o dever da pdgina 94 do livro que
0s pais vieram buscar na semana anterior. Ela faz um alerta aos alunos que nao
fizeram a tarefa: “eu avisei que ndo ter o livro ndo seria uma desculpa, os pais
deveriam ter pego ou vocés deveriam ter descido para se informar, ou ter tirado
foto da pdgina porque era para fazer no caderno”. Em seguida, confere quem fez

e quem nao fez o dever durante a chamada, comentando: “Gente, eu ndo ensino
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matemadtica lendo. Eu vou ensinar a matéria, vocés vdo fazer exercicios e tirar
duvidas, ndo vou ficar lendo o livro, entenderam?” (Ela se referia a ultima aula
em que os alunos fizeram bagunca e um aluno perguntou o que era multiplo apds
a sua explica¢do). E complementa: “o livro serve para vocé estudar”. (DIARIO DE

CAMPO, 20/03/2017).

Marina também apresenta certa dificuldade na gestdo da classe nas turmas do
sexto ano, o que para ela foi inicialmente identificado como uma questdo da propria idade
dos alunos, que vivem um momento de transicdo em que passam do ensino fundamental
| para o ensino fundamental 1, 0 que causa agitacdo e uma necessidade de adequacédo aos
codigos e comportamentos dessa nova etapa. No entanto, ela mesma passa a refletir que,
além da idade, eles chegam ao sexto ano com uma defasagem com relacéo ao contetdo,
apresentando dificuldades nas quatro operacdes basicas, o que deveria ser um contetdo
aprendido nos anos anteriores. Como o0s alunos ndo sabem, Marina precisa voltar na
matéria ensinada para que eles possam aprender o que de fato corresponde as diretrizes
curriculares daguele ano.

Além disso, os alunos do sexto ano requerem da professora maior atengdo com
relacdo ao comportamento. Recorrentemente brigam entre si, jogam bolinhas de papel
uns nos outros, o que faz com que a professora precise mobilizar conhecimentos para
além do conteddo da matéria a ser ensinada, demonstrando alguma dificuldade. Isso faz
com que ela se canse, precise aumentar o tom de voz, estabeleca lugares marcados e
recorra a estratégias que facam com que os alunos respeitem a sua autoridade, como tirar
pontos e ir a mesa dos alunos conferir se estdo fazendo os exercicios.

Essa visdo é compartilhada pela diretora da escola que reconhece que Marina
apresenta maior dificuldade com os alunos do sexto ano do que com os do oitavo e nono.
Ela mesma comenta que 0s mais novos exigem do professor uma outra linguagem, que
conhecam mais o que esses alunos trazem de bagagens, apresentando uma complexidade.
Os alunos do oitavo ano, com quem a diretora conversa mais sobre Marina, dizem que
estdo satisfeitos com a professora e com a disciplina, o que faz com a direcdo da escola

também se sinta feliz com os resultados apresentados, como vemos no trecho abaixo
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ela ja se declarou um pouco mais a vontade com 0 nono ano, com 0
oitavo e nono ano, 0s menores realmente cansam mais, mas ela esta
trabalhando, esta tentando dar o melhor. E o que a escola puder ajudar,
a gente vai ajudar nessa dificuldade, porque eles vém com defasagens
muito grandes do Ensino Fundamental, e ela declarou que tem
dificuldade nessa série, mas ndo é nada absurdo, € porgue eles tém
realmente um outro pique. Mas ela esta desempenhando bem, ndo troco
a Marina por nada nem por ninguém, estou segurando ela aqui, porque
deveria estar complementando em outro espago, mas eu quero ela aqui
fazendo reforgo (...). Eu converso muito mais sobre a Marina com o0s
alunos do nono ano do que com 0 sexto, porque o sexto tem uma outra
I6gica de avaliacdo que eles ainda que... ndo é que vocé descarte, mas
gue ainda ndo tem substrato, quer dizer, vocé vé outros fatores que
interferem no sucesso ou ndo da aula. JA& o nono e oitavo ano
correspondem muito mais, entdo eles gostam muito mais da aula da
professora, eles dizem que conseguem aprender muito bem a matéria e
tirar davidas, o desempenho também é melhor. Por isso que eu digo que
0 sexto ano demonstra uma complexidade, ndo basta vocé ser um bom
professor e ter uma boa linguagem com o aluno, tem que saber o que
ele traz de bagagem, qual é a formacé&o dele, ja no oitavo e nono eles ja
s80 mais autbnomos, entdo ndo tem tantas interferéncias. Entdo, eles
conseguem aprender e tem tido relativo bom desempenho, ndo é
nenhum top de linha, mas ¢ um bom desempenho e a linguagem da
professora é muito bem aceita com eles. (DIRECAO, ENTREVISTA,
25/05/2017).

Ha um reconhecimento por parte da direcdo da dificuldade apresentada pela
professora iniciante, e como forma de soluciona-la a diretora interpela Marina sempre que
o0 tema sdo as turmas do sexto ano nos conselhos de classe, perguntando como esta o
desenvolvimento da turma, como a professora tem encarado os desafios e que estratégias
vém utilizando. Em um deles a diretora se propds a pensar em jogos e atividades
diferenciadas para as turmas do sexto ano, entendendo que essa seria uma boa alternativa
para o aprendizado da matéria, mas, Marina manteve as estratégias nas turmas que ensina,
com explicacdo oral e exercicios da apostila.

Mesmo néo sendo funcéo especifica da direcdo escolar, a diretora assume o papel
de acompanhamento das turmas e dos alunos nos conselhos de classe. Demonstra bastante
compreensdo com as dificuldades disciplinares e de pratica de ensino que Marina
apresenta, reconhecendo as tensfes da professora, suas caracteristicas individuais € o que

é decorrente da formacéo inicial em matematica, como explica abaixo:

Mas o que é esperado pela escola vem ao encontro com todas as outras
interferéncias, entendeu? Se eu comparar a turma A com a turma B de
professores diferentes em mesma condicdo de situagdo vai estar no
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mesmo nivel, agora, claro que ha uma caracteristica da professora que
é dela se abrir, buscar novas informacGes, mas ela também é muito
assim, se vocé chegar ela aceita, de todas as colocacdes que eu fiz para
a Prof. Marina, que no caso € a pesquisada, foi muito bem aceita. Entéo,
precisa dessa abertura para que ela aceite algumas novas atividades e
eu ja me coloquei a disposicdo, e ela aceitou, para que a gente trabalhe
mais unidas, porque eu sou professora primaria, entdo sexto ano eu
ainda sei alguma coisa no sentido de desenvolver as atividades que
desenvolvia no quinto ano, porque é a mesma coisa, quinto ano e sexto
ano é a mesma matéria, aumenta uma complexidade a mais, uma
linguagem a mais porque vocé passa a usar as incognitas, etc. Entéo, eu
ja me coloquei a disposicdo, e ela esta disposta. O oitavo e nono teria
gue perguntar a outros professores da série, porque ai teria que fazer um
quadro comparativo, mas em termos de desempenho estd indo bem,
agora ndo sei em termos de propostas de trabalho. Isso estd muito mais
com a coordenadora pedagdgica do que comigo. Mas, ainda acho que
ela pode avancar mais, como todo profissional que esta comecando, ela
pode avangar mais, criar estratégias, trabalhar de uma forma mais lddica
0 conhecimento, mas isso tudo vai se inserindo aos poucos para que ela
se sinta a vontade de fazer, porque ndo adianta eu impor ou a
coordenadora impor se ela ndo se sentir & vontade. (DIRECAO,
ENTREVISTA, 24/05/2017).

A direcdo faz um movimento de suporte a Marina em sua dificuldade mais
explicita, mencionada e dita ao grupo de professores, 0 que demonstra uma abertura da
escola para lidar com as suas tensdes. Embora néo exista um programa institucional de
apoio ao professor iniciante, é possivel depreender que a escola esta ciente do que ocorre
com a professora investigada e disposta a ajuda-la, ainda que ndo tenha apresentado
nenhuma proposta diretamente relacionada & insercédo profissional.

Marina também atribui essa dificuldade com as turmas do sexto ano a uma falta
de perspectiva por parte dos alunos, como se eles ndo soubessem o que fazem na escola,
demonstrando desinteresse e falta de vontade em aprender. Talvez por a professora ter
um projeto de vida bem fundamentado, ter escolhido a docéncia como profissédo desde
cedo, na viséo dela, essa falta de um projeto de vida estabelecido por parte dos alunos
atue como condicdo dificultadora para o aprendizado, j& que vao a escola sem saber o que
realmente desejam. Quando indagada sobre o papel da escola e dela enquanto professora
de Matematica, a professora nos respondeu que esse era um assunto longo, mas que a
escola serve para ensinar o basico para que os estudantes, enquanto seres humanos,
possam encarar a vida. Ela tem como sonho fazer com que os alunos saiam tendo
aprendido o que foi proposto para o ano, mas diz que se sente muito desanimada quando

percebe que o seu papel ndo pode ser cumprido porque ndo depende sé dela, e que os
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alunos ndo cumprem com o que lhes é atribuido. Quando indagamos sobre o porqué do
ndo cumprimento por parte dos alunos, a professora responde que

(...) pela falta de compromisso também. Tipo assim, quer dizer, pela
falta de conhecimento, porgue ninguém quer vir para a escola, isso eu
acho que é meio certo, mas eles vém 1a pelos seus motivos, ou porque
0 pai manda ou porque quer levar a presenca, sei la. Ai vem e sé vem
mesmo para ganhar presenca porgque dorme, mexe no celular, ndo faz
nada, entdo o andamento da aula fica comprometido com isso. Tem
muitos que vém para escola, tém um interesse e ndo sabem mesmo, seja
por defasagem de anos anteriores ou porque tém dificuldade mesmo, a
gente ndo sabe o histérico de cada aluno. Entdo, eu acho que sdo essas
duas as principais dificuldades, a dificuldade mesmo do ensino, que na
minha opinido se todo o aluno entrasse em sala e prestasse atencéo do
inicio ao fim em todas as matérias, na minha opinido, todos eles iriam
se sair bem. Poderiam ndo tirar dez em tudo, porque ai cada um tem a
sua mente que vai ter mais afinidade com uma &rea, mas eu penso assim,
entdo eu vejo que eu poderia ser uma professora que entrasse em sala e
falasse “ndo, hoje eu ndo t6 afim de aula”, “ah, hoje aqui eu vou ficar
sentada”, entendeu?, “gente, olha aqui, meu salario vai ser igual entéo
nao vou dar aula para vocés esse ano”, mas o fato de eu me esforgar
para dar aquela aula para eles é porque eu tenho esse interesse. E porque
eu acho que estéa faltando esse lado deles, se faltar algo do meu lado, eu
estou sempre tentando melhorar, ndo tem problema, de ouvir e de
melhorar para dar o meu melhor, mas eu vejo que do lado deles é isso,
as vezes tem uns interessados e 0s que ndo estdo, atrapalham, entdo é
dificil. (MARINA, ENTREVISTA, 19/05/2017).

Para ela, a responsabilidade pelo aprendizado é principalmente do aluno, tendo
em vista que enquanto professora faz o0 seu melhor e estd disposta a se rever enquanto
docente, mas percebe que falta compromisso por parte deles. Diferentemente do sexto
ano, os alunos do oitavo e nono apresentam um comportamento mais calmo e autbnomo,
0 que faz com que as turmas sejam mais silenciosas e busquem realizar as tarefas. Marina
diz gostar mais de ensinar nessas turmas porque os alunos sdo mais interessados e
aparentam aprender o contetdo, porém quando interpelada se estd satisfeita com os
resultados nas avaliagdes responde que “pelo desenrolar das aulas esperava mais” e
explica que as provas evidenciam os alunos que de fato estudaram e estavam atentos as
aulas, que sdo uns cinco, segundo ela, e os outros vinte, trinta que ndo participaram.

Mesmo nas turmas consideradas melhores e que a professora gosta de ensinar, em
que € possivel observar que ha maior participacdo dos alunos, em que eles tiram davidas

e estdo mais atentos as explicacBes, os resultados nas avaliages ndo correspondem ao
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que é esperado pela professora, 0 que demonstra que € preciso compreender 0 que
acontece na aula para que os resultados ndo correspondam as expetativas.

Para Cochran-Smith (2012) as altas expectativas que os professores tém dos
estudantes € caracteristica importante para que possam compreendé-los enquanto
produtores de significados e capazes de lidar com conhecimentos complexos. Entender
que alunos, mesmo em situacdes adversas podem realizar trabalhos sofisticados,
debatendo assuntos diversos e alcancando boas notas é motivador para o professor que
esta iniciando. As altas expectativas dependem em parte das caracteristicas pessoais do
professor e da sua identidade docente, assim como da maneira como interage com a
cultura escolar.

Marina a0 mesmo tempo assume uma postura de altas expectativas com relacéo
aos estudantes e ao conhecimento, apostando que todos devem aprender o contedo até
final do ano, pois sdo capazes se prestarem atencdo e estiverem dispostos diante das
atividades. Ao mesmo tempo em que deposita essa confianga nos estudantes,
especialmente nos do oitavo e nono ano, se decepciona com os resultados nas avaliacdes.
Isso ocorre porque ela assume uma alta expectativa de si e dos alunos, ao mesmo tempo
em que parece acreditar que as suas expectativas sdo altas demais. Como sempre teve
bom comportamento e aproveitamento ao longo da sua vida escolar, Marina entende que
a sua experiéncia enquanto boa aluna, que prestava atencdo e tirava boas notas, também
pode ser a dos estudantes.

O relacionamento estabelecido entre professora e alunos pode ser entendido
também como um primeiro choque cultural da professora com seu ambiente de trabalho,
visto que esse choque foi evidenciado por ela como uma das principais caracteristicas que
Ihe chamaram atengdo quando chegou a escola. Se deparou com situa¢fes de ameaca,
falta de respeito e até mesmo a policia na escola, evento gque até entdo nao era imaginado

por ela, como evidencia no relato a seguir:

Aqui acho que 98% dos alunos séo da Rocinha, entdo é um ambiente
gue ndo estava acostumada, ndo estava familiarizada, mas eu acho que,
a expectativa que eu tinha... ndo teve nada assim muito chocante. O
choque foi com os alunos, acho que é bem especifico dessa escola ou
ndo sei se qualquer rede publica, mas os alunos as vezes ameagam, eles
se acham meio donos, estdo acostumados a ter uma... entdo muitas
vezes tinha policia na porta e isso ai vocé tem que entender que é
normal. Vocé sai e vé aquele monte fazendo arrastdo para subir pela
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janela do oOnibus, entdo vocé fica em um ambiente que ndo estava
acostumado. Mas o maior choque foi esse. (MARINA, ENTREVISTA,
13/09/2016).

Marcelo Garcia (2009) afirma que uma das caracteristicas que favorece o
isolamento dos professores iniciantes é o seu relacionamento com os estudantes. Tendo
em vista que a atividade docente ainda é concebida de maneira individualizada, os alunos
acabam sendo os Unicos testemunhos de suas acles, por isso a motivacdo desses
professores ainda depende muito do tipo de relacionamento que estabelecem. Como

afirma o autor

a motivacao para ensinar e para continuar ensinando é uma motivacao
intrinseca, fortemente ligada & satisfacdo de conseguir que os alunos
aprendam, desenvolvam capacidades, evoluam, crescam. Outras fontes
de motivagdo profissional, como aumentos salariais, prémios,
reconhecimentos, sdo boas, mas sempre na medida em que repercutam
na melhora da relagdo com o corpo discente (MARCELO GARCIA,
2009, p. 15).

Como os alunos representam um papel importante no desenvolvimento
profissional dos professores iniciantes, o choque cultural vivenciado por Marina
representa também uma outra configuracdo do jovem que vai a escola, talvez diferente
do imaginario construido pela docente ou mesmo do ambiente escolar no qual tenha
crescido. Os alunos convivem com as tecnologias, estdo familiarizados com 0s meios
digitais, muitos s&o trabalhadores e utilizam diferentes fontes para o seu aprendizado, o
gue exige da professora uma outra maneira de ensinar.

Para Tardif (2002), ao chegar a escola a professora iniciante encontra alunos
“reais”, que ndo correspondem a imagem esperada ou mesmo desejada, ou seja,
estudiosos, dependentes, sensiveis as recompensas e puni¢des. Quando a professora sai
de sala cansada e diz que ndo sabe o que fazer com as turmas, demonstra que se interessa
pelo aprendizado deles e que a falta de interesse pelo contetdo a aflige, ao mesmo tempo
em que aparenta dizer que faltam estratégias para ensinar a esses alunos reais.

Nesse sentido, a sua experiéncia no PIBID UFRJ Matematica possibilitou que se
aproximasse de estudantes reais, permitindo a aproximagéo de um contexto concreto de
ensino-aprendizagem, onde determinadas questdes também estavam postas. A professora

investigada conviveu por um periodo de tempo com estudantes do ensino médio que
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traziam questdes, problematizagdes e incertezas sobre a matematica e o seu ensino. No
entanto, como as atividades do PIBID ocorriam no contra turno, os alunos presentes
estavam interessados no aprendizado da mateéria, seja porque eram alunos que gostavam
da matematica ou porque buscavam um reforco nessa area.

Portanto, ao mesmo tempo que Marina apresenta um conhecimento com relagéo
ao ambiente escolar e aos alunos, vivenciado no PIBID, ela precisa adaptd-lo ao seu
contexto de atuacdo. Cabe a professora compreender essa realidade complexa que se

apresenta cotidianamente, e que deve ser dominada por ela.

3.2.4 A escolha pela carreira docente

Um dos aspectos facilitadores identificados na insercdo profissional de Marina foi
a sua escolha pela carreira docente, um desejo de ser professora manifestado e
reconhecido durante a escolha da sua profissdo. Para Formosinho (2009), “tao importante
para a realizacdo e sucesso profissional como a formacao € a préopria escolha da profissao”
(p. 16). O autor argumenta que os modelos vigentes assumem uma concep¢ao da docéncia
como escolha posterior, geralmente ocupada pela auséncia de outras alternativas.

Quando a docéncia é assumida sem ser a intencdo profissional ou mesmo feita
pela auséncia de alternativas pode ter influéncia direta na satisfacdo desse profissional,
na sua valorizacdo, autoimagem e na construcdo da identidade docente. Outra
consequéncia diz respeito a maneira como esse professor ensina, pois como afirma
Formosinho (2009, p. 16) “tal intencionalidade, sobretudo a da aprendizagem, poder3 ter
efeitos diferenciados na preparagdo profissional”.

A escolha pela carreira docente por Marina foi intencional devido ao seu interesse
pela matematica e por acreditar que possuia caracteristicas necessarias a profissdo. Vinda
de uma familia de engenheiros e arquitetos, de classe média do Rio de Janeiro, assumir a

docéncia enquanto profissdo nem sempre foi tarefa facil. Ela diz que

Eu sempre quis ser professora. Eu sabia que eu queria ser professora e
matematica sempre foi minha matéria preferida, entdo eu realmente
pensava em ser professora de matematica, mas tiveram algumas
guestdes no caminho, eu ndo sabia se era a melhor escolha porque muita
gente fala que ser professor ndo ganha bem, entdo eu ndo tinha muita
conviccdo. Pensei em fazer engenharia, inclusive em alguns
vestibulares eu passei para engenharia, mas quando na UFRJ eu passei
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pra matematica eu preferi. Falei é isso que eu quero, ndo adianta. N&o
me arrependo. (...) Um pouco de hesitagdo eu tive né, porque eu venho
de uma familia de engenheiros e arquitetos, meus pais e meus irméos
sdo engenheiros e arquitetos, entdo eu estava ingressando no mesmo
caminho, né, de sequir eles. Eu fui a Unica diferente. Entdo, eu fiquei
um pouco assim, mas eu sabia que ndo era issSo que eu queria, vocé
sente, vocé sabe. Eu acho que estava fazendo engenharia por causa da
influéncia, de ficar muito com eles ali, talvez eu até gostasse do curso
mas na hora da pratica, do trabalho ndo ia ser ali, entendeu? Mas o que
me levou mesmo foi ver que para UFRJ eu passei. (MARINA,
ENTREVISTA, 13/09/2016).

Mas ao resgatar na memoria de onde veio a sua escolha pela docéncia,
reconhecendo que é uma profissdo com baixa remuneracdo, desvalorizada socialmente e

diante das escolhas dos seus familiares, reconhece que o seu desejo vem desde a infancia:

Desde crianca eu sempre gostei de lidar com o publico e quando tinha
que apresentar trabalho eu sempre era a que falava mais, a que sabia e
fazia tudo certinho. Eu sempre gostei muito de crianca, nao
necessariamente muito de crian¢ca mesmo, mas assim adolescente, eu
sempre gostei, entdo eu sabia que eu ia ter facilidade porque tem que
ter né, ndo é s6 vocé saber sua matéria. (MARINA, ENTREVISTA,
13/09/2016).

Um dos diferenciais para a escolha de Marina foi a oportunidade de estudar na
UFRJ, pois apesar da possibilidade de fazer engenharia, ela refletiu e percebeu que a
licenciatura em Matematica na UFRJ era o curso e a universidade onde gostaria de
estudar. Mas ao comecar o curso enfrenta seu primeiro choque com a realidade, uma
cultura institucional diferente da que estava acostumada, tendo em vista que estudou ao
longo de toda a sua vida em escola privada.

A licenciatura em Matematica foi para Marina um momento marcante de
aprendizagem da docéncia, onde ela pdde refletir sobre a escolha profissional, aprofundar
0s conhecimentos préprios da Matematica que, segundo ela, eram bem mais avancados
do que imaginava e enfrentou empecilhos com relacdo ao contetdo, inclusive tendo
dificuldades para avancar em algumas disciplinas, como célculo. Sobre a formacgéo

inicial, ela comenta:

Quando vocé entra é um choque, porque escola particular é tudo
bonitinho, vocé falta eles te ligam, mas todo mundo tem que ter esse
susto mesmo, € a maturidade que a faculdade vai trazer, entdo ainda
mais sendo uma universidade publica tem muito isso, a pessoa tem que
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se virar muito. Foi bom para mim, mas é claro que tinham professores
gue estavam ja num ritmo, meio assim, vocé tinha que se virar sozinha,
aprender sozinha as coisas, mas, talvez, principalmente, o contetdo. (...)
eu acho que o curso todo de licenciatura em Matematica foi essencial,
eu sei que dizem que 80% se aprende na pratica e 20... realmente eu
acho que a prética te ensina muito mais. SO que o0 que seria eu sem a
universidade? Vocé precisa desse 20%. Principalmente, a didatica
especial que € a que vocé faz no estagio eu acho fundamental, porque
teoricamente ela é a Unica, o Unico contato obrigatorio que vocé tem
com uma escola. O PIBID acabou acontecendo, foi uma experiéncia
melhor também, mas se eu tivesse ali s6 com a faculdade de
Matematica, estou formada em licenciatura, o Unico contato que eu tive
foi com o estdgio e a didatica. (MARINA, ENTREVISTA,
13/09/2016).

Como relata, o PIBID foi uma experiéncia significativa de aproximacdo com a
sala de aula e sua participacao no projeto foi um diferencial para que tivesse contato com
a pratica de uma escola publica, pois, como alerta, sem o0 programa, s0 teria a vivéncia
por meio do estagio supervisionado. Ela chama atencdo para esse aspecto importante, a
parceria que a universidade precisa estabelecer com a escola basica, ndo somente por ser
o local de atuacdo dos futuros professores, mas como espaco de enriquecimento cultural
e simbdlico. O distanciamento da escola traz reflexdes importantes sobre se existe uma
forma de conhecer a matemaética que seja especificamente apropriada ao trabalho
profissional do professor da escola.

Para Ball (2008), existe uma matematica propria do trabalho do professor da
escola basica, conhecida como a matematica do professor, matematica escolar ou
matematica para o ensino, que ndo se identifica com a formacéo para o conteudo, que tem
sido predominante nas licenciaturas. Sobre a complexidade da area, aprofundaremos na
proxima sec¢do. No entanto, € importante considerar que a experiéncia vivenciada no
PIBID possibilitou um contato direto com a matematica escolar.

Outra caracteristica relevante identificada na inser¢do profissional de Marina,
consequéncia de uma escolha intencional pela carreia docente € a satisfacdo na profissao.
Segundo Huberman (1989) os trés primeiros anos de ensino sdo os mais dificeis, 0s
contatos iniciais com as situacdes de sala de aula sdéo momentos de tenséo para o professor
iniciante. Por isso, 0 autor fala de um estiagio de “sobrevivéncia” e “descoberta”,
atravessados pelo choque com a realidade. Essa sobrevivéncia é marcada por

questionamentos sobre a complexidade da situagdo profissional, a preocupagdo consigo
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mesmo, a distancia entre os ideais e as realidades cotidianas da sala de aula, a0 mesmo
tempo em que hé a relagdo com o conhecimento pedagdgico.

A descoberta traduz um entusiasmo inicial e a exaltacdo por estar finalmente em
situacdo de responsabilidade, seja por ter sua propria turma, seus alunos, poder orientar
seu cronograma e por compor um grupo profissional. Huberman (1989) aponta que por
vezes a sobrevivéncia e a descoberta caminham juntas, e é o entusiasmo com o oficio que
faz com que os professores iniciantes sobrevivam a profissao.

No caso de Marina, € possivel depreender como a escolha pela carreira docente e
a satisfacdo na profissdo sdo caracteristicas que fazem com que a professora se descubra
na carreira e assim como ressalta Huberman (1989), acabe resistindo mais facilmente ao
momento de tensbes constantes. Apesar de satisfeita, a professora reconhece as
dificuldades inerentes a inser¢do, um cansago constante, dificuldade com os alunos,

isolamento dos pares, mas afirma:

N&o tem muito o que fazer, né, porque ou vocé pega o jeito ou vocé sai
fora. E eu estou satisfeita com o que eu tenho feito hoje e eu acho que
eu ndo me vejo em outro lugar, em outro tipo de emprego. Entdo, eu
decido me ajustar. Todo dia eu falo: “vou ter que ir, vou ter que fazer”
e ai cada dia passa e quando vé passou e vai. Ainda bem que é uma
coisa que eu gosto de fazer, mas é cansativo, ndo tem como arrumar
isso. Eu procuro descansar nos tempos livres que eu tenho, como final
de semana e aproveitar bem para descansar. (MARINA,
ENTREVISTA, 16/11/2016).

Como a professora gosta do trabalho que faz e da carreira escolhida, assume a
postura de “se ajustar”. No trecho acima, ela demonstra algumas insatisfagdes, mas ao
mesmo tempo aparenta um certo conformismo diante do cansaco, pois como professora
iniciante ndo vé muita alternativa. No entanto, a professora se sente valorizada na
profissdo e uma das razdes para tal € o fato de ser professora de Matematica.

Além da carreira escolhida, que apresenta uma série de questbes salariais e
profissionais, como ja mencionou em trecho anterior, Marina reconhece que a
Matematica de alguma maneira a torna “bem vista”, seja por ela ser nova ou mulher.
Nesse sentido, relata que € um dos motivos pelos quais esta satisfeita na profissdo, como

destacado abaixo:
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N&o, eu ndo sinto muito como professora porque na sociedade nao é
uma coisa que ¢ valorizada né, as pessoas ndo veem assim como “ah,
eu sou professora”, eu vejo assim como uma coisa inferior. SO que
gracas a D’s eu ndo me esquento muito com isso porque foi o que eu
escolhi, entdo se eu for ficar com vergonha disso, mas eu vejo que eu
falo ja achando que as pessoas ndo vao ver com bons olhos. Entdo, na
sociedade ndo muito, mas eu estou muito satisfeita sabe, eu ndo poderia
guerer uma coisa melhor, entdo eu ndo esquento a minha cabega néo.
Agora quando eu falo de matematica ai eu sou valorizada porque eu
acho que eu sou uma menina, nova, formada em matemética e todo
mundo fica: “que? como assim?” Nao acreditam muito. Entdo, eu sou
mais valorizada pela matemética do que por ser professora. Ou, as
vezes, € uma coisa da minha cabega que eu ndo sou valorizada como
professora. Na escola e com os alunos eu ja vi de tudo. Tem alunos que
pensam que eu ganho muito bem e outros que pensam que eu ganho
muito mal, porque tem a fama, né. Entdo, ndo posso falar como todos
o0s alunos me veem. A minha foto do perfil do facebook eu estou em
Paris ai 0s alunos perguntaram se era montagem e eu falei que néo, que
era la, dai eles falaram “poxa, professora do municipio indo pra Paris,
¢ montagem”. Ai, eu vi que eles achavam mesmo que era montagem,
mas assim eu ndo vou ficar falando ali, tanto faz. Entéo, ndo sei muito
bem qual é o padrdo. E com os professores aqui acabam valorizando,
né, porque é o que eles sdo. (MARINA, ENTREVISTA, 16/11/2016).

Diante da valorizacdo profissional e da satisfacdo na profissdo, a escolha pela
carreira docente também ¢ influenciada pelas altas expectativas que a professora tem de
si. Para Cochran-Smith (2012) o professor iniciante trabalha a partir de um senso da sua
propria eficacia enquanto tomador de decisdo, gerador do conhecimento e agente de
mudancas.

As altas expectativas de Marina sdo identificadas na imagem do professor ideal
que ela carrega consigo e na professora que deseja ser, uma professora segura, firme em
suas decisdes, esperando que todos os alunos estejam prestando atencdo a ela, em siléncio,
e que aprendam o conteudo ensinado em suas aulas. Ela afirma que hoje € a professora

que gostaria de ser e que tenta sempre fazer o seu melhor, como na passagem a seguir:

eu faco 0 que eu gostaria, porque eu sou muito assim, eu sempre gosto
de fazer naquele dia o0 melhor que eu posso fazer para aquele dia, eu
ndo gosto de pensar dez anos na frente que eu poderia ter feito aquele
negécio, entdo cada dia eu penso o que eu poderia fazer naquele dia de
melhor né. Entdo, na minha profissdo é igual, eu acho que hoje eu dou
o meu melhor, ndo ¢ uma coisa assim “ah, eu sei que eu poderia fazer
assim e ndo faco por preguica”, ndo. (MARINA, ENTREVISTA,
19/05/2017).

106



Assim como a desprivatizagdo, as altas expectativas de si também dependem das
caracteristicas individuais do professor. Na medida em que Marina precisa enfrentar as
dificuldades da insercdo profissional, como o isolamento dos pares e as questdes
disciplinares com os alunos, é importante que ela mantenha uma seguranca sobre o

trabalho que realiza.

3.2.5 A complexidade da area

Como mencionado na secdo anterior, a entrada de Marina na licenciatura de
Matematica na UFRJ foi seu primeiro choque com a realidade, um outro ambiente onde
precisou se virar, enfrentou dificuldades para aprender uma matematica mais avancada e
percebeu diferentes modos de ensinar e aprender com os professores do curso. Essa
primeira vivéncia foi significativa para que, quando chegasse na escola, ja soubesse que
precisava correr atras de informacbes. Mas evidencia também uma complexidade da
formacédo para o ensino de Matematica.

Apesar do rompimento com o modelo 3+1, a licenciatura em Matematica
permanece com uma formacéo fragmentada, em que separa a formacdo Matematica da
formagdo para o ensino de Matematica. Como consequéncia dessa visdo, hd uma
formacdo baseada na ideia de que ensinar é transmitir o conhecimento do professor para
o0 aluno, posto que o futuro professor passa por uma etapa de aprender o contetdo e depois
deve transmiti-lo. Como aponta Moreira (2012) a logica subjacente € de que o bom
professor é aquele que detém o conhecimento.

Mesmo as licenciaturas ndo adotando mais esse formato, com predominancia do
conteldo matematico, e tendo incorporado disciplinas como a didética, psicologia da
aprendizagem, estagios supervisionados, praticas de ensino, sociologia da educacéo, entre
outras, ainda existe uma concepcéo de formacgdo em que ha a separacao entre o contetido
e 0 ensino.

A complexidade da area € um dos fatores que facilita e dificulta a insercdo
profissional de Marina. A Matematica ao mesmo tempo em que “empodera” a professora,
fazendo com que se sinta valorizada em funcdo de um conhecimento especifico em

detrimento da sua formacgdo como professora, faz com que ela tenha dificuldades para
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lidar com as turmas mais indisciplinadas. Ou seja, a professora investigada se sente mais
valorizada pela area do que por ser professora.

A formacdo separatista faz com que Marina aprenda conhecimentos avancados
como calculo e estatistica, apresentando dificuldade nessas disciplinas ao longo da
formacéo inicial, e ndo apostando em uma reflexdo sobre a necessidade desse
conhecimento para o contexto escolar de professores que atuardo no ensino fundamental
e médio. Conforme aponta Moreira (2012, p. 1144) “o fato ¢ que o matematico e o
professor de matematica da Educacdo Bésica exercem duas profissdes distintas e devem,
portanto, construir ao longo dos seus respectivos processos de formacgéo, olhares
profissionais distintos”.

Marina aponta a importancia da Matematica quando afirma que considera uma
das areas mais significativas do curriculo escolar, pois auxilia os estudantes a
desenvolverem o raciocinio e pode, inclusive, auxiliar as véarias areas do cérebro, como

ressalta

Eu acho fundamental para todo mundo. Inclusive no nosso modelo
profissional, a matematica é uma das raizes, um dos principais que todo
mundo precisa. Mesmo em uma area em que vocé as vezes nao foque
nisso, acaba que é uma das prioridades para se avaliar e tudo isso e até
porgue é uma ciéncia, parece que é como se fosse uma ciéncia que... eu
ndo sei como funciona as areas do cérebro e tudo isso, mas a area da
matematica é toda, € como se tivesse uma s para ela. E a pessoa que
tem essa inteligéncia, tem desenvolvida essa inteligéncia, eu acho que
tem facilidade até para outras assim, porque ndo sei explicar,
psicologicamente assim eu nunca fiz nada. (MARINA, ENTREVISTA,
19/05/2017).

Anteriormente Marina comenta sobre a Matemaética enquanto ciéncia e a
relevancia dela, apontando como é considerada fundamental para o aprendizado de todos.
Quando indagamos sobre a importancia da Matematica enquanto disciplina escolar, ela
responde que

eu ndo gosto de falar isso por ai, nunca falo, mas eu acho uma das
principais, eu ndo estou desmerecendo nenhuma outra, mas acho que é
muito importante e acho que é dada essa importancia, porque
geralmente ela tem muitos tempos, é uma das matérias que tem mais
tempos semanais. Entdo, eu acho bom porque na escola para a pessoa
como um cidaddo, como um ser humano, ela saia com um minimo de
um curriculo de ensino. Eu vejo assim, e eu acho que a matematica esta
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ai dentro disso ai, desse periodo da vida do ser humano. (MARINA,
ENTREVISTA, 19/05/2017).

A visdo que a professora tem da Matematica é de um conhecimento a ser
transmitido para que os alunos possam desenvolver certas habilidades. N&o é possivel
identificar em suas falas uma atribuicdo de sentido ao ensino de Matematica enquanto
uma aprendizagem que deva ser problematizada ou investigativa. Para Fiorentini e
Oliveira (2013), o professor de Matematica precisa conhecer, com profundidade e
diversidade, a Matematica enquanto pratica social, e isso diz respeito ndo somente ao
campo cientifico, mas, especialmente, a Matematica escolar e as multiplas matematicas
presentes e mobilizadas no cotidiano escolar.

Para tanto ndo basta o professor conhecer em profundidade os procedimentos
matematicos e saber utiliza-los, demonstrando, seja na resolucdo de problemas ou de
exercicios, é importante que saiba justificar tais procedimentos, conhega de que maneira
foram historicamente produzidos, de modo a contextualiza-los.

Mas a complexidade da area reside justamente na relacdo entre formacgdo-atuacéao
dos professores iniciantes de Matematica: Além de serem formados em um modelo em
que h& uma repeticao sistematica da necessidade do aprendizado sélido do conhecimento
matematico, sem apresentar de forma integradora o ensino de Matematica, o professor
iniciante tem somado a essas algumas questdes caracteristicas do inicio da profisséo.

Nesse sentido, a insercdo profissional de Marina, uma professora iniciante de
Matematica que passou pelo PIBID, enfrenta aspectos dificultadores, como o isolamento
dos professores, relacionamento conflituoso com os alunos, choque cultural com esse
grupo de estudantes. Mas existem aspectos facilitadores como uma seguranga em Si
mesma, satisfacdo com a carreira e valorizacdo pela area, a Matematica.

Desse modo, neste capitulo foi possivel perceber que a insercdo profissional
docente ndo pode ser analisada de maneira deslocada das interacdes vivenciadas por
Marina, pois a relacdo estabelecida com a cultura escolar, com os professores e alunos
interferem na sua chegada a instituicdo e no seu trabalho. Dessa maneira, foi preciso olhar
para 0 seu processo de inser¢do na escola onde exerce a docéncia, compreendendo

aspectos referentes a sua satisfacdo profissional e a area do conhecimento que leciona.
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CAPITULO IV
A MOBILIZACAO DE SABERES NA DOCENCIA DE UMA
PROFESSORA INICIANTE

Neste capitulo exploramos como Marina, uma professora que esta na transicéo do
primeiro para o segundo ano como professora do segundo segmento em uma escola
publica municipal, mobiliza saberes e conhecimentos proprios para ensinar alunos do
sexto ao nono ano em uma mesma instituicdo. Por meio de entrevistas e observacao de
aulas (referentes ao ano de 2016 e 2017) pude acompanha-la em sua rotina diaria, fazendo
perguntas e anotando suas acdes.

O capitulo apresenta os saberes mobilizados com mais recorréncia pela professora
investigada, buscando analisar como Marina ensina e por que ensina dessa maneira.
Partimos do pressuposto de que os saberes docentes sdo amalgamados, como observa
Tardif (2002), e por isso ndo objetivamos categoriza-los como forma de teorizacdo, mas
trazer o ponto de vista do sujeito, a professora iniciante, como forma de compreensao do
conhecimento.

Para isso, s@o apresentadas as primeiras impressdes do cotidiano escolar, mais
precisamente da sala de aula de Marina. E exibido o diario de campo do primeiro dia na
escola, tendo como demarcacdo geografica a sua sala de aula, para que, em seguida, seja
feita uma descri¢do mais aprofundada desse espaco e das agcdes de Marina em interacéo

com os alunos no processo de ensino-aprendizagem.
4.1 Adentrando na sala de aula de Marina

21/10/2016 — 1° dia na escola

No caminho para a sala do oitavo ano Marina comenta comigo que essa é a “pior
turma, a mais dificil de trabalhar”. Ela come¢a com a chamada. Neste dia havia
26 alunos sentados enfileirados individualmente de frente para o quadro e,
enquanto Marina chamava os alunos, sugeriu que eu me apresentasse (no

caminho para a sala ja haviam me perguntado se eu era professora nova).
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Expliquei sobre a pesquisa, agradeci por terem me recebido e esclareci que ndo
estava ali para avalia-los. No meio da sala hd uma poga de dgua e, ainda com
bastante barulho, Marina inicia a aula escrevendo alguns exercicios no quadro
para correcao. A tarefa trata de equagao de segundo grau e se refere a pagina
15 da apostila da prefeitura. Durante a correcdo, ela pede: “Jodo Guilherme,

copia depois, presta atengdo aqui. Onde estd a sua apostila?”.

Uma aluna solicita mais tempo para que possam resolver sozinhos os exercicios,
mas a professora explica que eles ja tiveram tempo na aula passada, na qual
ensinou por meio de graficos o que era a equacdo. Outro aluno diz que ndo

entendeu nada, e ela explica de novo, oralmente, o exercicio.

A porta esta fechada e, em determinado momento, entra alguém (ndo consigo
ver quem) e avisa que ha um novo aluno chegando, e diz que ele estava na
direcdo com a mae e logo a turma grita: “nossa, ele é gigante”, “olhaaa ele”. O
aluno novo entra aparentando seriedade, senta-se na ultima cadeira da ultima
fileira da sala, e Marina pergunta o seu nome, e ele responde “Gabriel” e todos
riem (parece que ja tem 3 Gabriel na turma). Outro estudante pergunta a ele:
“Vocé foi expulso?”, e Gabriel responde que ndo. Entdao, o estudante
complementa: “todo mundo que vem para cd foi expulso”. A professora segue
com a correcdo, mas o assunto permanece: “vocés vdo assustar o menino”, diz

um aluno.

Enquanto corrige o dever, Marina comenta: “Vocés precisam ter essa percep¢éo
gente, eu ndo posso entrar na cabe¢a de vocés para pensar isso”, e passa para
casa a pagina 17 da apostila. Durante a aula, alguns alunos sentados ao fundo da
sala, fazem muito barulho, escutam musica alta e conversam, atrapalhando a

professora. Marina entdo pede que parem, mas sem muito sucesso.
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O sinal toca e nos dirigimos a outra turma, 1707, do sétimo ano. A professora de
geografia ainda ndo liberou os alunos e Marina olha para a sala onde os
estudantes estdo sentados em grupo e diz para mim: “Nossa, a turma estd uma
bagunc¢a”. Comenta que essa turma é bem mais tranquila comparada a anterior
e recorda que o aluno mais bagunceiro da ultima n3o veio. Conversamos um
pouco sobre a minha experiéncia como professora, falo dos estagios, e ela
pergunta se estou assustada, respondo que ndo. Pergunto sobre o aluno novo e
ela diz que ainda ndo sabe muito e que, aparentemente, ele estava ha muitos

anos afastado da escola, mas recorrentemente chegam alunos novos.

Ao entrarmos na sala, ela pede que arrumem as cadeiras (individuais e viradas
para o quadro) e pergunto para um aluno qual o numero da turma e ele diz:
“1707, a melhor turma”. Durante a chamada me apresento e alguns alunos
perguntam se sou filha ou irm3d de Marina. Ela inicia a aula corrigindo os
exercicios da pdagina 4 da apostila, o conteludo é equag¢do do primeiro grau e
durante a explicacdo os alunos aparentam ndo ter muita dificuldade com a
solucdo dos problemas. No entanto, como a correcdo é feita oralmente e a
professora pede que algumas contas sejam feitas “de cabecga”, alguns alunos se
atrapalham. Ela recomenda que aqueles que estejam com mais dificuldades com
matérias anteriores (tabuada, divisdo, multiplicacdo) vejam o contelddo na
internet, em livros ou com os pais, e um aluno alerta: “Mas professora, meu pai

SO estudou até a 69 série”.

Durante a correcdo de outro exercicio, um aluno tenta explicar uma conta
fazendo uma comparacdo com uma divida: “Se estou devendo treze reais e sé
pago dez, continuo devendo trés reais” e a professora gosta da correspondéncia
e o elogia. Wilson ouve musica em som muito alto, alguns alunos dizem que ele
estd muito nervoso e sugerem que ele va dar uma volta, mas a professora pede
gue abaixe o volume e preste atencao, porque precisa aprender. Ele abaixa, mas

volta a aumentar. Marina entdo pede que os alunos escolham outros exercicios
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da apostila para correcdo e os elogia, dizendo que estdo sabendo bastante,
sugerindo chamar alguém ao quadro para resolver. O tempo acaba e Marina

indica alguns deveres para casa.

O sinal toca e vamos para outra turma, agora do 62 ano. Percebo que é uma
turma menor em quantidade (14 alunos e apenas duas meninas) e depois vejo
gue no canto direito da parede estdo expostos cartazes com explicacdes
matemadticas sobre formas geomeétricas, classificacdo dos poligonos, nimeros
cardinais e tabuada. Marina inicia a aula apds a chamada, colocando algumas
fracdes no quadro e pergunta: “O que eu tenho ai?”, referindo-se a subtracdo e
divisdo. Em outro exercicio comenta: “na matemdtica o denominador nunca é

zero, por favor nunca repitam isso. E impossivel dividir por zero”.

O sinal toca, e eles sdo liberados para o recreio. Pergunto a professora se os
cartazes foram feitos durante a sua aula e ela responde que nao, que nado sabe
guem os fez e que ja estavam ali quando chegou. Ao retornarmos do recreio,
chegamos a sala do sexto ano, e alguns alunos brigam entre si, e a professora
pede: “Vocés ja estdo no sexto ano, precisam resolver isso ai” e, em seguida,
coloca questdes no quadro sobre fragcbes (suponho que as questdes foram
planejadas na hora). Enquanto os alunos resolvem os problemas, ela se senta na
mesa, boceja, aparentando cansaco. Alguns alunos dormem enquanto os outros
de fato fazem os exercicios, quando uma breve confusao entre alguns estudantes
acontece e a professora diz que vai tirar pontos, e um deles comenta: “Td

maluca, professora? T6 fazendo nada néo”.

Durante o exercicio ela pede para que os alunos leiam com atencdo e tentem
fazer até conseguirem. Um aluno pede pontos porque conseguiu realizar a
tarefa, e a professora explica que os pontos sdo para quem observa a aula e

participa, recomendando que os alunos pensem e tentem perceber a sacada da
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guestdo. Um aluno, com duvidas, vai a mesa de Marina, e ela explica

individualmente como resolver.

Marina finaliza a aula com a corregao dos exercicios no quadro, o sinal toca e
vamos para a outra turma do sexto ano, uUltima do dia. Essa turma (assim como
a anterior) esta um pouco esvaziada, apenas com 14 alunos. A professora inicia
a aula colocando questdes no quadro (as mesmas da turma anterior), e os alunos
resolvem individualmente. Reparo que um aluno pede para ir ao banheiro e
recebe um cracha. Depois de apresentar um dever feito, um aluno comenta para
outro: “Ela nGo deu nem parabéns”. Em seguida, Marina faz a corre¢cdo no
guadro, e Breno, que estava ao meu lado no fundo da sala, vai para frente para
a correcdo, responde acertadamente as questoes e olha para mim. Um aluno
indaga a professora: “Tem outro jeito para fazer isso?”, e ela responde: “o mmc

é o caminho mais rapido”.

O diario de campo acima apresenta importantes caracteristicas sobre a sala de aula
da professora Marina, como a organizacdo da aula e da turma para a aula; o que acontece
durante a aula, o que é ensinado, como é ensinado, o trabalho realizado pela professora e
pelos alunos, os materiais utilizados, o tempo de cada tarefa assim como as intercorréncias
com as quais a professora precisa lidar. Também permite identificar alguns gestos,
atitudes e falas da professora em interacdo com seus alunos de modo que evidencie a
influéncia que a professora exerce para que eles aprendam.

A sala de aula de Marina é organizada de maneira que os estudantes estejam
sentados individualmente de frente para o quadro, disposto centralmente a frente da
classe. Ela inicia em todas as turmas realizando a chamada, para verificar os alunos
presentes e eventualmente pontuar os que realizam as tarefas de casa e, caso haja trabalho
a ser corrigido, a professora segue o dia com a correcdo do mesmo, e quando ndo ha

tarefas ela explica brevemente no quadro um novo tema seguido de exercicios.
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As tarefas sdo elaboradas na apostila bimestral entregue pela Prefeitura do Rio de
Janeiro, nas quais o conteido das aulas e avaliagdes s&o planejados de acordo com o que
é estipulado pela Secretaria Municipal de Educacdo. A professora investigada costuma
seguir de maneira linear o contetdo proposto para cada bimestre, realizando avaliagdes
individuais quando julga necessario, além das avaliacGes externas.

A organizacdo do tempo da aula é proposta de modo que haja trabalho individual
dos alunos na resolucdo dos exercicios indicados por Marina (seguindo a apostila) e
correcdo conjunta no quadro, onde a professora apresenta as solugdes corretas, com a
ajuda de alguns alunos que participam oralmente. H4& momentos em que 0s estudantes
vao & mesa da professora tirar dividas sobre a tarefa e, eventualmente, alguns se juntam
para auxiliar na elaboracdo dos exercicios.

Devido a problemas com indisciplina, o numero elevado de faltas e pouca entrega
dos exercicios, a professora adotou, em 2017, no sexto ano, a marcagdo de lugares fixos
dos estudantes, em acordo com outros professores da escola. Foi realizado um
mapeamento de lugares e colado um cartaz no mural da sala com os nomes e as posi¢oes
de cada aluno. Para manter a ordem, ela também utiliza um sistema de pontuacédo para 0s
alunos que participam e acertam os exercicios, conferindo pontos aqueles que se saem

bem e retirando pontos daqueles que apresentam mau comportamento.

4.2 Uma concepcao de ensino transmissivo

O ensino da Matematica é confrontado com diferentes concepcdes e
interpretacdes, que variam quanto a sua pratica e a formacdo profissional requerida,
cabendo a cada interpretagdo uma maneira diferente de formacéo coerente com a sua
concepgdo. Segundo Fiorentini (1994), existem seis tendéncias sistematizadas nos anos
1990 que influenciam as diretrizes curriculares sobre a inser¢do da Matematica nos
curriculos da escola béasica no Brasil.

A tendéncia conhecida como formalista classica enfatiza as ideias e formas da
Matematica cléssica, sobretudo o modelo euclidiano e a concepcdo platbnica de
Matematica. Desse modo, 0 ensino é baseado nos livros e centrado na explanacdo do

professor. O aluno tem representacdo passiva, aprendendo por meio da memorizacao e
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reproducdo dos raciocinios e procedimentos ditados pelo professor ou mesmo pelo livro
didatico.

A tendéncia empirico-ativista compreende que as ideias matematicas sao obtidas
por meio da descoberta, buscando atender a natureza da crianca. Ha um deslocamento do
eixo pedagdgico do intelecto para a espontaneidade, tornando o professor um orientador
ou facilitador da aprendizagem, na qual o aluno é o centro. Essa tendéncia prioriza o
ludico e a utilizacdo de materiais manipulativos.

A formalista moderna ¢ influenciada pelo movimento mundial da Matematica
Moderna e compreende uma abordagem internalista da Matematica, utilizando o uso
preciso da linguagem matematica, o rigor e as justificativas das transformacdes algébricas
pelas propriedades estruturais. O ensino permanece centrado no professor, e 0 aluno segue
sendo considerado passivo. Para Fiorentini (1994, p. 15) “a significacao historico-cultural
e a esséncia ou a concretude das ideias e conceitos ficaram relegados ao segundo plano”.

A tendéncia tecnicista e suas variagfes procuram reduzir a Matematica a um
conjunto de regras, técnicas e algoritmos, sem uma maior preocupacao em justifica-los
ou fundamenté-los. Nao foca no professor, tampouco nos alunos, mas nos objetivos
instrucionais, nos recursos e nas técnicas de ensino, e um exemplo identificado nessa
tendéncia € o uso do método “Kumon” e a instru¢ao programada.

A concepgdo construtivista compreende a Matematica enquanto construcao
humana, constituida por estruturas e relaces abstratas entre formas e grandezas reais ou
possiveis. O conhecimento matematico € resultante da acdo interativa do homem com o
meio ambiente e com as atividades do meio fisico. Nesse sentido, o papel do professor é
ressignificado. E a tendéncia socioetnocultural traz uma visdo antropoldgica, social e
politica da Matematica, entendendo a educa¢do matematica como atividades humanas
determinadas socio culturalmente pelo contexto em que sdo produzidas.

Fiorentini (1994), ao analisar cada uma das tendéncias acima, nos auxilia a
compreender a concep¢do do modo como se processa a producdo do conhecimento
matematico, os fins e valores atribuidos ao ensino de Matemaética, concepgdes de ensino
e aprendizagem e a visdo subjacente a cada uma delas. Desse modo, disserta sobre a
relacdo entre professor-aluno-conhecimento de maneira que seja possivel identificar

melhorias no ensino da Matematica. Nos interessa, mais do que tentar encaixar o ensino
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de Marina em alguma das tendéncias apresentadas, buscar semelhancas e divergéncias
entre o que foi observando e o que é discutido na area do ensino de Matematica.

A visdo de escola de Marina é a de um espaco intelectual, primordialmente, onde
os alunos vao para aprender um curriculo minimo estabelecido que auxiliard em
conhecimentos diversos de mundo e de vida e, por mais que o conhecimento especifico
de Matemaética ndo seja utilizado nos afazeres cotidianos, para a professora investigada,
permite uma igualdade no que se refere ao conhecimento com relagédo as outras pessoas.

Ela afirma:

Para mim eu vejo dessa maneira, que todo mundo tem, assim, um
ensinamento basico que pelo menos se instituiu, eu ndo sei até que
ponto é relevante e 0 que ndo, mas assim, eu sempre falo para 0os meus
alunos até para animar eles, porque eu vejo as vezes “ah, porque eu td
vendo isso? Eu nunca vou usar isso na minha vida”, “polindmio eu
nunca vou usar na minha vida”, € ai eu tento animar eles mostrando que
0 que eles aprendem ali é um bésico para eles enquanto seres humanos
encararem a vida, tudo bem, pode nunca realmente usar o polindbmio
para comprar ou para uma receita, ele pode ndo usar aquilo dali, mas
ele tem a mesma linguagem de todo mundo, ele sabe aquilo dali e
desenvolve os raciocinios e tudo isso. Entdo, eu acho que o papel da
escola é nesse minimo, mas ai eu acho que nao cabe a gente aqui discutir
se esse minimo é a melhor maneira de ensinar uma pessoa, mas é assim
que a gente tem, ha ndo sei quantos séculos que a gente ja tem esse
esquema, que € pegar a pessoa ainda bem pequena, que é quando ela
ainda esta aprendendo o que é vida, o que é mundo e ir mostrando tudo
gue a gente viveu até aqui, qual a nossa histéria, aonde estamos, para
onde vamos, porqué, o que ja se aprendeu até aqui, como organizar
coisas, como contar, como se relacionar um com o outro. Eu acho que
o0 papel da escola pelo menos deveria ser esse, talvez seja uma carga
muito pesada, mas isso ai sdo outras questdes. (MARINA,
ENTREVISTA, 19/05/2017).

Ha um certo incbmodo na fala de Marina com o que € ensinado e se o contetdo é
relevante ou ndo, mas, a0 mesmo tempo em que faz uma critica ao uso social de
determinados conteudos, se coloca em uma posi¢do de passividade, entendendo que a
estrutura curricular e institucional é da mesma forma ha anos e por isso ndo ir4 mudar.
Diante dessa visdo de escola, ela é questionada sobre o seu papel enquanto professora de
Matematica na instituicdo descrita, como se vé como professora iniciante e se acredita

gue mesmo com pouco tempo mudou a sua maneira de ensinar.
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Marina acredita que é seu papel, enquanto professora de Matemaética, fazer com
que os alunos aprendam o que foi proposto para o ano escolar, mas ressalta que se sente
desmotivada diante do desinteresse e da falta de esforco dos alunos, ao dizer: “eu sou
muito prética, eu entro ali sabendo que esse ano eu tenho que fazer com que essa turma
saia daqui com este e este conhecimento minimo ali, o basico para aquela turma e ai eu
vou cumprindo semana apds semana para que chegue nesse objetivo final do ano”
(MARINA, ENTREVISTA, 19/05/2017).

Para ela, que completa em 2017 dois anos de magistério, o inicio na profissao faz
com que ganhe mais experiéncia, mas também a faz “quebrar a cara” em diversas
situacOes. Percebeu que a expectativa de fazer com que todos os alunos aprendessem o
conteddo proposto até o final do ano ndo era tdo simples, pois ndo estavam muito
interessados, ndo gostavam de assistir as aulas e muitas vezes nao se sentiu querida. Mas

também foi bom porque,

(...) eu ganhei mais experiéncia, pude ver que ¢ melhor ensinar assim,
iSs0 aqui ndo precisa, e ai eu fui aperfeicoando, mas por um outro lado,
aquele fogo todo, aquela coisa assim, ah todo... quer dizer, eu continuo
um pouco ali, porque eu sei que eu tenho essa missdo, mas assim, mas
é como se eu soubesse que ndo vai ser cumprida. Vai ser s para alguns,
talvez. (MARINA, ENTREVISTA, 19/05/2017).

Ao mesmo tempo em que Marina demonstra reduzir as suas expectativas com
relacdo ao aprendizado dos alunos e de si como professora, reconhece que se aperfeicoa
com relacdo ao seu ensino, ja identificando melhores estratégias de ensino-aprendizagem
e avaliando o que deveria manter. Por isso, acredita que hoje é a professora que gostaria
de ser, ensina da forma que gostaria e se dedica para isso.

Esse momento de reconhecimento esta de acordo com o que Cochran-Smith
(2012) afirma ser um aprendizado ao longo da vida, posto que Marina ndo chega a escola
ja sabendo como ensinar efetivamente. E um processo em que aprender a ensinar leva
tempo e nunca se esgota. Contrasta com as ideias de algumas correntes politicas que
afirmam que os professores devem melhorar o desempenho dos alunos, independente de
guem sejam os estudantes, quais as experiéncias culturais e recursos disponiveis.

Marina organiza suas aulas de acordo com o tema da semana, encaminha
exercicios da apostila e corrige, essa € a principal forma organizacional das aulas,

podendo variar com exercicios do livro didatico, correcdo de dever de casa ou uma breve
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explicagdo de um novo contetido. Sobre as estratégias selecionadas, a professora comenta
que

Aqui na escola a gente tem liberdade para usar o método que a gente
quiser em sala, tem disponivel o laboratério e, as vezes, eu poderia, eu
tenho essa disponibilidade, né. Mas eu sinceramente ndo sei, eu sou
muito pratica, eu acho que tudo... ndo imagino assim um filme que vai
ajudar na matematica, ou algo assim. Talvez alguns jogos, atividades,
mas geralmente eu tenho muito contetdo para dar e ai eu quero dar e
pronto. Se for para descontrair um pouco eu tento perceber se a turma
esta cansada, paro um pouquinho, uns cinco minutinhos de conversinha,
alguma coisa para dar uma descansada na mente e voltar, porque séo
dois tempos seguidos, as vezes sao trés. Mas eu acho que esse método
é eficaz para agueles que aproveitam porque é dificil de ficar mais
tempo focado, mas é uma escolha. (MARINA, ENTREVISTA,
19/05/2017).

No trecho acima, Marina explica que a escolha pelo planejamento da aula dessa
forma é uma escolha intencional e particular, dado que a escola dispde de laboratério de
Matematica que prefere nao utilizar. Justifica afirmando que tem “muito conteudo para
dar” e que filmes, jogos e outras atividades ndo auxiliam na explicacdo do conhecimento
matematico, comentando que cada professor tem a liberdade de escolher como irad
lecionar e que, portanto, o ensino através de exercicios é uma opcao dela.

Para Alrg e Skovsmose (2006) existe um “paradigma do exercicio” imperando nas
salas de aula tradicionais em diferentes épocas do século XX e XXI, com um predominio
dos exercicios, geralmente baseados nos livros didaticos, e referem-se a Matematica pura.
Alguns professores se arriscam mais, relacionando a Matematica a vida real e situacdes
do cotidiano e, para os autores, o paradigma do exercicio pode ser desenvolvido em trés
referéncias, a Matematica pura, semi-realidades e mundo real. Em oposicao, sugerem que
os professores de Matematica trabalnem em ambientes propicios a investigacao.

Na perspectiva do paradigma do exercicio, as corre¢cdes ocorrem oralmente e para
0s autores a comunicacdo na Matematica influencia diretamente a qualidade do ensino,
pois ha um dialogo entre 0 que € ensinado e o que é aprendido. No entanto, Alrg e
Skovsmose (2006) afirmam que os padrdes de comunicacdo estabelecidos nas aulas de
Matematica tradicionais sdo de um “absolutismo burocratico”, tendo em vista que o
professor age com autoridade, sem explicar o que é certo ou errado e 0s critérios de tais

decisbes. E caracterizado quando um professor uniformiza os erros e tenta corrigi-los
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através de um livro de respostas, mas sem explicar para os alunos o real motivo de seus
erros.

A questdo da comunicacdo nas aulas de Marina chamou a aten¢do, dado que as
correcdes sdo feitas oralmente no quadro, com a participagdo dos alunos que
espontaneamente ditam as respostas. Na medida em que chegam a resposta correta, a
professora avanca para a questdo seguinte e, portanto, quando um aluno compreende a
tarefa, o exercicio é dado como feito. As explicacdes também sao feitas oralmente, com
demonstracdo no quadro, seguidas de exercicios, como € possivel verificar na passagem

do diario de campo a seguir, em que a professora ensina radicia¢do a turma do nono ano.

Marina inicia uma anotac¢do no quadro avisando que é matéria nova e que é para

os alunos anotarem no caderno, representado a seguir:

Radiciacdo:

E a operacédo inversa de poténcia. Assim, se 23 = 8, entdo V8 =2
Conhecendo nomenclatura...

hva =b , onde n é o indice, o simbolo é o radical, a é o radicando e b a raiz.
Exemplos: V25 = 5 V64 =4

Como calcular a raiz de um numero? Através de fatoragdo. Ex: Calcule V225

225 | 3
75 3 V225 =4/32.5%2=3.5=15
25 5

5 5

1

Obs: Quando um indice ndo aparece é porque é o 2 e, portanto, serd a raiz

quadrada.

Enquanto a professora termina de escrever uma aluna pergunta o que deve ser

colocado quando ndo ha numero (indice). A professora explica que é raiz
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guadrada, chamando a atencdo para a observacdo no quadro que acabara de

escrever. Avisa que esses sao os calculos mais comuns.

Quando o relégio marca 13:30 a professora alerta que dara falta para quem nao
chegou, pois ja estd tarde. Os alunos copiam o quadro em siléncio, somente uma
aluna aparenta estar mexendo no celular. Outros estdo com fones de ouvido
enquanto copiam, mas assim que a professora inicia a explicacdo eles retiram.

Nesse momento, a aluna que mexia no celular também para.

Ela inicia a explicacdo perguntando qual a raiz quadrada de quatro, e um aluno
responde 2. Entdo, explica que quanto maior o indice mais dificil a operacao,
assim como na poténcia. A Professora pergunta: “Porque a raiz quadrada de 64
é 4?” E ela mesma complementa: “Porque 4 x4 x4 dd 64. 4 x4=16e 16 x4 é
igual a 64”. E segue perguntando: “Quem lembra da fatoracdo? S6 vocé? Vamos
lembrar entdo” e em seguida chama a atencao de alguns alunos que estavam

com fone ouvindo musica.

Ela explica o que é o nimero primo, que é divisivel por ele mesmo e por 1, mas
poucos alunos dizem lembrar. Acrescenta que existe um prémio para a pessoa
gue conseguir achar a sequéncia dos numeros primos. Em seguida, volta a
explicar fatoracdo, e alguns alunos tiram duavidas. Marina diz que isso eles ja
deveriam ter aprendido antes do 62 ano e eles falam que ndao, que mmc foi no
ano passado, mas ela alerta que fatoracdo pode ser usado no mmc. Os alunos

estdo atentos e respondem oralmente.

Marina da “dica” como por exemplo: para ver se da para dividir por 3 é sé somar
os algarismos do numero a ser dividido e depois ela diz: “A raiz quadrada do
quadrado é o proprio numero” e, segue “entdo gente quem ndo estd sabendo
sobre fatoracdo pesquisa em casa, entra na internet, pede ajuda para os pais”.

(...) “a gente ainda vai ver muita raiz, ndo desistam, viu Rui?!” (falando para um
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aluno sentado no fundo da sala). Ela explica que tem vdrios macetes, assim como

as propriedades, e que vai explicar mais para a frente.

Para exercitar, a professora indica a pagina 15 da apostila e pede que, caso
tenham duvidas, passem na mesa dela para tira-las. Depois chama atencado para
um enunciado, no qual diz que se deve armar a equagao, e ndo resolver a raiz.
Os alunos resolvem o exercicio em siléncio, alguns se juntam em duplas, e a
maioria aparenta estar tentando soluciona-los. Alguns levam a apostila a mesa
da professora para tirar duvidas. E ela explica: “é sé vocé fazer 5,2 x 5,2. Faz como
se ndo tivesse a virgula, e na hora do resultado coloca a virgula”. Depois ela

explica quantas casas pular na multiplicagao.

Passam-se mais alguns minutos antes de corrigir (eles ficam entre 15 a 20
minutos fazendo). Alerta para quem tem duvida perguntar e ndo deixar acumular

matéria e, enquanto os alunos fazem os exercicios, ela olha o celular.

Marina coloca os resultados no quadro. Depois, fala sobre a linguagem
matematica, que ndo podem temer o decimal e que, da mesma forma que
aprendem a falar, precisam aprender a usar a linguagem matematica. Chama a
atencdo dos alunos com fone e musica alta. Durante a correcao da questao 4, ela
mostra duas formas de solucdo, a rapida e a lenta. Alguns alunos respondem

oralmente, aparentando acertar os exercicios. (DIARIO DE CAMPO, 20/02/2017).

O relato acima exemplifica uma aula de Matematica da professora investigada,

em que ensinou o conteddo de radiciagdo a turma do nono ano. Como descrito, a

professora coloca uma breve demonstracéo no quadro, seguido de explicagdo com alguns

guestionamentos direcionados aos alunos. Nesse momento, ela identifica as duvidas nas

materias anteriores e por isso sente necessidade de explicar fatoracdo, para que possam

compreender o contetdo atual. Os alunos continuam apresentando questionamentos e ela

alerta que a raiz quadrada ira permanecer, portanto devem estudar por conta propria. Para
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exercitar o conteudo recém explicado, os alunos resolvem questdes de uma pagina da
apostila.

Nas turmas do nono ano Marina ndo aparenta ter muita dificuldade para ministrar
0 conteudo, sendo ouvida e conseguindo cumprir 0 cronograma para o dia. No entanto,
necessita fazer algumas intervencfes com relagdo ao uso do celular, mas também foi
possivel observar que durante as explicagdes os alunos estdo atentos e silenciosos. A
professora disponibiliza um tempo para que tentem resolver as questfes sozinhos, e 0s
préprios alunos vao a sua mesa tirar davidas e se reinem para resolver a tarefa. Durante
a correcdo, ela retorna ao quadro trazendo as respostas corretas e pedindo que os alunos
apresentem as solugdes oralmente.

Para Marina, o momento de correcdo € quando consegue, por meio do dialogo que
estabelece com os alunos, identificar se estdo compreendendo o contetdo lecionado, e
quando é possivel verificar suas respostas, percebendo se estdo com duvidas atuais ou

ainda de mateérias anteriores, como explica na passagem a seguir:

Porque geralmente eu fago esse tipo de... eu ndo gosto de chegar no
quadro e colocar 2x + 2 = 4... , eu falo: “e aqui é?”, e ai eu vejo o que
eles estéo falando e assim vocé vé se eles estdo dizendo 2X ou X2 e o
por que eles estdo falando isso e ai eu vou identificando as davidas, eles
vao respondendo e vou vendo. Tem aula que flui muito mais rapido
porque os alunos falam tudo, eu vou falando e eles vao falando o dever
rapido para mim, eu ndo preciso nem explicar muito porque eu vi que
eles entenderam. Isso no nono ano é a série que eu mais vejo (...) Por
exemplo, o que acontece muito é o sinal, eles respondem certinho mas
falam com o sinal de menos ai eu vejo que eles até hoje ndo aprenderam
uma coisa do ano anterior, né? O sinal é do ano anterior, ndo era para
eu estar dando. Al pelo tipo de resposta porque eu sei que nao é assim,
o0 aluno que responde 2X ao invés de X 2, vocé imagina que ele ndo
esteja sabendo a diferenca de multiplicacdo e soma, X + X é 2X e X x
X é X2, Entdo ai eu repito porque eu ja tinha falado, “gente, vocés estdo
confundindo isso com isso”, ou a questdo da soma que eu fago questdo
de ensinar e de frisar também. Eu reparo muito assim, perguntando, eles
vao falando, se eles responderam isso, deve ser por isso. Por exemplo,
as vezes tem I4, -X — 7 ai eles botam -8X ai ndo, eles ndo entenderam a
matéria que eu ensinei agora. Nao pode operar mondmios que nao sao
semelhantes, 0 X com o -7, ndo pode fazer isso. Ai eu imagino que esse
erro que apareceu ai foi por isso. (MARINA, ENTREVISTA,
19/05/2017).

As estratégias mobilizadas por Marina sdo baseadas na préatica do exercicio,

entendendo que, por meio da memorizacdo do contetdo e da repeticdo, os alunos séo
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capazes de compreender o que esta sendo ensinado. O dialogo estabelecido em sala se da
em um modelo de comunicacdo em que o professor pergunta, o aluno responde e o
professor avalia e ndo é possivel identificar estratégias variadas, grupos de investigacao,
problematizacbes por parte dos alunos com relacdo ao conteudo, posicionamentos
contrarios, desafios ou um cenério que modifique o estilo tradicional de ensino da
professora.

O ensino enquanto ato transmissivo é uma concep¢do epistemologica da
professora investigada e estd relacionado a quem ela é, suas experiéncias enguanto
estudante, a expectativa que tem de si e dos alunos, ao momento em que se encontra
profissionalmente e a visdo da disciplina que leciona. Cochran-Smith (2012) chama
atencdo para o fato de que a aprendizagem da docéncia ao longo da vida profissional esta
relacionada ndo somente a experiéncia prévia de trabalho, a idade, ao conhecimento
solido da matéria a ser ensinada, ter um mentor ou atuar no seu campo de trabalho, mas
é preciso levar em consideracdo as mdultiplas identidades, posicdes e modos de
conhecimento dos professores.

E preciso reconhecer que os professores ndo sdo todos 0S mesmos e nio
experienciam as politicas e programas da mesma forma. Por isso os valores e as suas
crengas afetam a maneira como ensinam e estdo integrados a caracteristicas de
background académico, contextos das escolas, cultura profissional, licenciatura anterior,
etc.

Na visdo de Marina, a Matematica requer muito exercicio, pois é uma forma de
colocar em prética o que aprendeu, perceber os erros e identificar as dificuldades, como

explica

porque a matematica tem que exercitar muito, vocé aprende que X x X
= X 2, aprende a multiplicar polinbmio, acabei de sair da aula de
polinbmio, ai vocé fala entendi, mas quando vocé se depara com 0
exercicio € que vocé vai colocar em préatica 0 que vocé acabou de
aprender, entendeu?! Ali vocé vai ver 0s seus erros, quais foram as
dificuldades que apareceram e quando é 2X, ai 0 aluno ja ndo sabe,
entdo essas coisas tem que exercitar. (MARINA, ENTREVISTA,
19/05/2017).

Como as aulas sdo majoritariamente organizadas por meio dos exercicios da

apostila e do livro didatico, Marina explica que néo precisa de muito planejamento. No
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inicio ela costumava ler antes de cada aula a matéria do dia para recordar o conteido, mas
depois ndo sentiu mais necessidade. Diz que ja esta acostumada com o que precisa ensinar
em cada ano e segue o material disponibilizado pela escola, ndo buscando outras fontes
de investigacao e pesquisa. Possui um caderno, fornecido pela direcdo, onde faz alguns
registros referentes ao que ja fez em cada turma, no entanto é mais utilizado como um
apoio do que um registro dirio.

Para nossa professora iniciante, o ensino transmissivo é uma escolha intencional.
Ela compreende que dessa maneira os alunos vao aprender mais e melhor, justificando
que ndo € seu estilo variar as estratégias de ensino-aprendizagem, pois foi dessa forma
que aprendeu na escola e na graduacdo. Considera que, quando os alunos tém
oportunidades de experienciar outras formas de aprendizado, o conteddo precisa ser
trabalhado de forma expositiva e com exercicio em seguida, pois por meio de jogos,

passeios e filmes ndo é possivel internalizar bem, como relata a seguir:

Eu poderia utilizar um pouquinho mais porque eu sei que os alunos
também gostam, as vezes eles ficam um pouco mais atentos na aula
porque é uma atividade, mas eu ndo... eu ndo sou uma professora que
vou ficar dando atividades toda aula, vou ficar procurando cartolinas,
cortando, ndo. Eu acho isso perda de tempo, na minha opini&o.
(MARINA, ENTREVISTA, 19/05/2017).

Quando a professora € questionada sobre o porqué desse entendimento de que o
ensino com cartolinas € perda de tempo, Marina responde que para variar as suas
estratégias de ensino-aprendizagem precisaria de apoio da escola, porque envolve uma
estrutura escolar e que, segundo ela, falta tempo. Envolve também um trabalho reflexivo
e contextual em que o aluno é levado a pensar sobre por que aprende determinados
contetdos, como envolvé-los praticamente, e isso requer empenho do professor e mais

tempo de trabalho:

E dificil falar porque eu acho que entra toda uma estrutura da escola, da
historia que eu falei para vocé, dd um assunto longo, porque assim se
VOCEé parar para pensar 0 que eu estou fazendo de fato, pra qué, por que,
para onde eu vou, vocé fica um pouco assim, né. Porque na verdade me
deram “olha s0, vocé tem que ensinar isso, 1SS0 € iSO nesse ano”, ai eu
vou |4 e ensino isso, isso e isso. Mas se vocé pensar na pratica, o que
vocé esta fazendo, o que seu aluno esta fazendo, quem é bhaskara e
delta, ai vocé pensa “sera que ele na pratica ndo poderia ver..?” mas ai
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mexe com a estrutura toda da escola, eu ndo sei. Mas assim, contando
gue eu tenho aquele curriculo para ensinar, eu acho que eu néo teria
muito tempo e nem muita pratica. Porque esse exemplo da
probabilidade € legal e é verdade, tem varios outros além da moeda, da
agua, eu poderia fazer varios outros aqui para ir mostrando mais ou
menos, mas na pratica isso ia ser s6 um exemplo de visualizagdo, “ah
ta, entendi e agora vamos ver como se faz”, entende? E dificil vocé
ensinar s6 com atividade. Entdo, para essa etapa, sexto ndo tanto, mas
oitavo e nono principalmente, fica muito dificil ficar mostrando com
atividade, as matérias sdo muito assim, X, X, X, sabe?! (MARINA,
ENTREVISTA, 19/05/2017).

A professora ratifica a compreensdo de que com as atividades ndo ha um
aprendizado efetivo, apesar disso demonstra conhecer varios exemplos possiveis de
demonstracdo dos conceitos, como é o caso da moeda, em que é possivel ensinar
probabilidade através de um jogo de moedas. Ela recorda atividades que foram realizadas
no tempo em que esteve presente no PIBID e que esse espaco foi importante parar
elaborar “atividades praticas nesse estilo”, como afirma.

Apesar da concep¢do pedagdgica bem definida de Marina, é preciso considerar as
possibilidades da professora iniciante que, ao chegar a instituicéo, precisa lidar com uma
série de questdes inerentes ao processo de insercdo profissional. Como foi mostrado no
capitulo anterior, Marina, apesar do bom acolhimento recebido dos pares, ndo tem um
espaco de troca efetiva com seus colegas de profissdo, onde pode tirar duvidas sobre a
sua pratica de ensino, pedir conselhos sobre os alunos ou desabafar sobre as
intercorréncias do dia-a-dia. No momento do recreio, quando os professores aproveitam
para trazer algumas questdes, ela prefere se afastar.

Nos conselhos de classe, que ocorrem uma vez por bimestre, a professora €
convidada a opinar sobre suas turmas, revelando o desempenho e como tem feito para
superar os desafios com relagdo a aprendizagem dos alunos. E um dos poucos momentos
institucionais em que a professora comenta suas estratégias de ensino e as dificuldades
que enfrenta e, nesses casos, recebe apoio da direcdo que, inclusive, chegou a se
disponibilizar para pensar outras estratégias de ensino para as turmas do sexto ano, em
gue Marina apresenta mais conflitos.

Na visédo da dire¢do, Marina tem desenvolvido um bom trabalho apesar de ser uma
professora com um perfil mais introspectivo. A diretora comenta que ela ainda néo
dialoga muito com os demais professores, em especial os de Matematica, 0 que poderia

ajuda-la nesse inicio da profissdo. O retorno dos alunos do oitavo e nono ano é bom,
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apontando também bons resultados nas avalia¢fes, no entanto, as turmas do sexto ano
apresentam ser uma dificuldade para a professora. A dire¢do reconhece essa tensdo e vé
como solucdo a utilizacdo de outras estratégias de ensino-aprendizagem que dialoguem

com a linguagem dos alunos e o seu contexto social e cultural.

Ainda acho que ela pode avancar mais, como todo profissional que esta
comecando, ela pode avancar mais, criar estratégias, trabalhar de uma
forma mais lidica o conhecimento, mas isso tudo vai se inserindo aos
poucos para que ela se sinta a vontade de fazer, porque nédo adianta eu
impor ou a coordenadora impor se ela ndo se sentir a vontade. Qualquer
profissional, principalmente a Marina, estou falando da Marina porque
a gente esta falando dela, mas o profissional que chega precisa abrir
esse leque académico para o leque da pratica. Entendeu? Essa é a
diferenca. Eu ndo sei como a faculdade trabalha a questdo da
matematica, mas ela ainda é uma matematica do campo da matematica
exata mesmo, aquela coisa, ainda ndo abriu muito o leque para a
linguagem que os alunos estdo mais proximos, que € mais facil de
seduzir, né?! (DIRECAO, ENTREVISTA, 24/05/2017).

A critica expressa pela direcdo é importante para compreender o papel que é
historicamente atribuido ao professor de ensino fundamental e médio. Por um lado, ha a
condicdo de técnico que apenas reproduz o conhecimento pensado por especialistas, e de
outro, o professor que luta por autonomia intelectual e profissional, atuando como um
agente reflexivo que detém o conhecimento. Como alerta Fiorentini (1998), parece
sempre existir uma tensdo conflituosa entre os saberes provenientes da academia e 0s
praticados/produzidos pelos professores no exercicio da profissao.

Essa tensdo € vista como uma ameaga segundo a qual professores sentem que um
grupo de especialistas pensam as suas praticas de ensino, negando a sua cultura
profissional e um conhecimento baseado na prépria experiéncia. Para Tardif (2002) o
problema entre esse distanciamento é marcado pela relacdo estabelecida entre os saberes
docentes e a formacéo de futuros professores, que se centra quase que exclusivamente no
conhecimento da matéria a ser ensinada.

Na proxima se¢éo, é analisado o ensino de Marina sob a perspectiva dos saberes
docentes e quais os conhecimentos mobilizados com mais recorréncia pela professora

iniciante, para em seguida compreendermos as fontes dos seus saberes.

128



4.3 A forca da Matemética

O processo de transicdo de aluno a professor compreende um periodo em que o
professor em inicio de carreira necessita mobilizar saberes docentes adquiridos ao longo
da vida e, especialmente, no curso de licenciatura. A acdo docente é permeada de
conhecimentos elaborados ao longo da sua trajetdria, que podem ser ressignificados no
momento em que se inicia a vida profissional. Os saberes docentes sdo adquiridos por
meio da propria escolarizacdo dos sujeitos, do seu curso de licenciatura e,
consequentemente, das experiéncias vivenciadas nesse curso, saberes pessoais e
provenientes de programas e livros didaticos utilizados no trabalho.

Para Tardif (2002), tipologicamente os saberes docentes podem assumir quatro
classificacOes: saberes da formacéo profissional (das ciéncias da educacéo e da ideologia
pedagogica), saberes disciplinares, saberes curriculares e 0s saberes experienciais. Os
saberes da formacdo profissional podem ser entendidos como a transmissao pelas
instituicbes de formacdo de professores cujo conhecimento se transforma em saberes
destinados a formacéo erudita dos professores e, “caso sejam incorporados a pratica
docente, esta pode transforma-se em prética cientifica, em tecnologia da aprendizagem”
(TARDIF, 2002, p.37).

Os saberes disciplinares também sdo produzidos pelas ciéncias da educacao e
saberes pedagdgicos, sdo selecionados pelas instituices universitarias e também séo
constitutivos da formacdo inicial e continuada, pois sdo a base dos conhecimentos
oferecidos nas disciplinas da universidade. Os saberes curriculares sdo aqueles que se
incorporam aos discursos, contetdos, objetivos e métodos de ensino, nos quais as
instituicOes escolares apresentam programas e categorizam seus saberes sociais, de modo
que definam e selecionem de acordo com uma formacao erudita.

Os saberes experienciais sdo desenvolvidos a partir da vivéncia dos proprios
professores no seu trabalho cotidiano e ocorrem no exercicio da prética profissional. E no
contexto da préatica que os professores conseguem perceber seus saberes e por ela o0s
validarem, incorporando situagdes de docéncia individuais e coletivas.

Um dos mais influentes pesquisadores do conhecimento profissional docente, o
americano Lee Shulman, buscou caracterizar os conhecimentos dos professores para o

ensino. O autor se preocupou especialmente na transi¢do de um aluno avancado para um
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professor novico, buscando responder a questdes sobre quais as fontes de conhecimento
docente; o que um professor sabe e quando veio a saber; como o0 novo conhecimento é
adquirido, o antigo é recuperado e os dois sdo combinados para formar uma base de
conhecimento profissional docente.

Para Shulman (1986;1987) o ensino comeca a partir da compreensédo do professor
sobre o que deve ser ensinado (o conteudo) para como deve ser ensinado (o conhecimento
pedagdgico), permeando atividades na quais alunos e professor terminam adquirindo
novos conhecimentos. E ¢ através dessa mobilizacdo, de acordo com o seu reservatorio
de saberes, que o pesquisador nomeia a base de conhecimento profissional docente.

O autor americano distingue sete categorias que compdem a base de conhecimento
profissional docente: o conhecimento do contelldo; o conhecimento geral pedagdgico
(com especial referéncia aos principios e estratégias abrangentes da organizacdo e
administracdo de sala de aula, que parecem transcender o contetdo); conhecimento
curricular (materiais e programas que servem como “‘ferramentas de troca” para
professores); conhecimento pedagogico do contetdo (amélgama entre contetdo e
pedagogia, proveniente dos professores e de sua forma especial de compreensdo
profissional); conhecimento dos estudantes e de suas caracteristicas; conhecimento dos
contextos educacionais (abrangendo desde trabalhos de grupo de sala de aula, a gestéo e
recursos da administragdo escolar, as comunidades escolares e culturas locais);
conhecimento das finalidades, propostas e valores educacionais, e suas bases filosoficas
e historicas.

Partindo do pressuposto que a constituicdo profissional docente decorre de
complexas e multiplas interacdes, que vai além da justaposicéo entre formacao inicial e
saberes oriundos da experiéncia profissional, entendemos que constituir-se professor
envolve diferentes dimensGes como os valores individuais, a formacdo familiar e as
proprias imagens que os professores tém de si. Nesse sentido, neste capitulo Shulman
(1987) nos auxilia na analise de sua proposta sobre a reflexao teorica e epistemologica do
professor sobre a matéria que ensina, defendendo que o dominio desse tipo de
conhecimento ndo seja apenas sobre regras do conteddo, mas sobretudo relativo a
natureza e aos significados dos conhecimentos, ao desenvolvimento histérico das ideias

e as concepgoes e crengas que os legitimam.
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Tardif (2002) compreende os saberes docentes de modo que sejam originarios de
fontes sociais diversas, em um sentido amplo e englobando um saber-fazer e saber-ser
relacionados a atividade do professor e a sua atitude profissional.

Embora os autores estabelecam critérios distintos para classificar o que
denominam de saberes e conhecimentos profissionais, aqui operamos com as categorias
de conhecimento de Shulman (1987), entendendo que sdo mais descritivas e ajudam na
observacao da sala de aula de Marina, e as fontes sociais desenvolvidas por Tardif (2002),
posto que sua analise referente a origem dos saberes, estipulando que sdo temporais,
baseados na experiéncia do trabalho, e sdo saberes sobre seres humanos a respeito de
seres humanos, englobam o entendimento plural relacionado com o trabalho docente e
acOes cotidianas.

Um dos aspectos mais importantes que caracteriza o ensino de Marina é o
aprendizado da Matematica pelos estudantes. Ela relata por meio de entrevistas que sua
expectativa inicial compreendia que todos os alunos aprendessem o conteldo
estabelecido para o ano e, para isso, almejava que a turma estivesse toda atenta a ela. Para
que os alunos pudessem aprender o contelldo deveriam estar silenciosos, atentos as suas
explicacBes e exercitar o que foi aprendido. Nesse sentido, ela recorre a ordem em sala
de aula, a um sistema de pontuacdo por meio da participacéo e de conversas recorrentes
sobre a responsabilidade dos alunos com o seu aprendizado.

Marina demonstra uma grande preocupacao com o dominio do conhecimento do
conteddo (SHULMAN, 1987), especificamente a matéria objeto do seu ensino, a qual
denominamos também matéria a ser ensinada. E um conhecimento acerca da Matematica,
da historia da disciplina, da sua constituicdo e do conteido propriamente dito. Esse
dominio é observado na sua preocupacdo com o aprendizado da matéria, nas
demonstracdes que faz referente aos calculos e equagdes, quando enuncia aos alunos sua
preocupacdo para que entendam os porqués dos calculos e ndo somente a sistematizagdo
deles.

Para Shulman (2004), tdo importante quanto a maneira como o professor ensina é
0 que ele esta ensinando, observar as atividades que organiza, como sao estruturadas, de
que maneira os professores se relacionam com os alunos e com o0s seus colegas de

profissdo, a maneira como punem, as licbes e a compreensao dos estudantes devem estar
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relacionadas ao conteudo das li¢des, as questdes propostas e as explicacGes feitas pelos
professores para que os estudantes possam aprender o que foi proposto.

Nesse sentido, a passagem do diario de campo abaixo demonstra como Marina
inicia a explicacdo de Bhaskara para a turma do nono ano, apds diversas intercorréncias
em aula. A professora chega na turma 1904 e faz a chamada, entregando as médias e
provas dos alunos ausentes na semana anterior e reclama pelo grande nimero de alunos
faltosos. Os estudantes pedem que ela corrija a prova, mas a professora diz que néo o farg,
pois a tarefa ja foi realizada, e se estabelece uma grande confusdo entre alunos e
professora e entre os préprios alunos que reclamam da falta de cooperacdo entre eles.
Uma aluna reclama: “é facil para quem é rico, nasceu em berco de ouro, j& estd formado
e com a vida ganha”.

Marina segue com a correcdo do dever de casa com a participacdo de alguns
alunos e solicita que os demais colaborem, mas a mesma aluna diz que ndo pode
responder porque ndo veio a aula anterior e perdeu a explicacdo. A professora entdo pede
que ela preste atencdo porque durante a correcdo também ha explicacdo da matéria e

depois pergunta se alguém tem alguma davida, mas a turma silencia.

Apds a correcdo, a professora inicia a explicacdo sobre a formula de Bhaskara,
dizendo que Bhaskara foi um matematico importante e que no livro tem mais
informacodes sobre ele e o porqué da formula, caso tenham curiosidade, mas que
ndo precisam saber e sim para os que querem estudar uma matematica mais
avancada. Reforca que o mais importante é saberem a formula, que depois de
aprenderem ndo poderdao mais esquecer, pois vao usar muito. Pede que copiem
no caderno, apds uma breve explicacdo sobre equacdo do 22 grau. Coloca uma
curta anotacdo da férmula no quadro e, enquanto escreve, fica na duvida sobre
a escrita por extenso do nome do matemadtico e ao consultar seu material fica
surpresa por ndo encontrar no livro e na apostila. Professora coloca um exemplo
da formula no quadro e depois faz a explicagdao. Em seguida, pede que treinem
em casa por meio do livro porque na sexta (proxima aula) vao estar ‘voando’.

(DIARIO DE CAMPO, 08/05/2017).
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A passagem demonstra a preocupac¢do de Marina com a compreensao da formula
de Bhaskara, na medida em que coloca a explicagdo no quadro e pede que os alunos
exercitem em casa para que na aula seguinte possa esclarecer as duvidas. Também
demonstra como a professora ndo se aprofunda em explicacdes sobre quem foi o
matematico, onde nasceu, por que desenvolveu essa formula e como/para que pode ser
usada, questdes que eventualmente podem despertar a curiosidade e interesse dos alunos.
Ao contrério, para a professora, tais informacdes sdo para 0s mais interessados no assunto,
que estudardo a Matematica de maneira mais avancada, deixando a consulta livre para
quem desejar fazé-la.

A explicacdo descritiva no quadro é apenas um resumo, pois entende que a
explanacao oral é mais importante, e os alunos possuem o livro e a apostila para consulta
de outros detalhes. Ainda sobre Bhaskara, os alunos apresentam algumas duvidas e a
professora esclarece o que tem observado sobre seus erros, surgindo um desentendimento

entre eles.

Apods falar do teste, a professora diz que muitas vezes os alunos erram besteira
e que nem sempre as questdes vém mastigadas, exemplificando com um
exercicio em que é preciso encontrar a altura para poder achar a solu¢do da
guestdo. Os alunos pensam um pouco e ndo conseguem responder, afirmando
gue nao é possivel, que ndo ha férmula para isso. Marina explica que nao devem
guardar as férmulas, mas entender, pois, pode cair dessa maneira no teste. Um
aluno reclama que esse é o problema dos professores, que eles avaliam coisas
gue ndo ensinaram, e Marina diz que ndo é uma questao de ensino, do professor
explicar, mas do aluno entender como se faz. O aluno, no entanto, segue dizendo
gue se o professor ndo explicar antes ndo tem como eles saberem, e Marina diz
que ai é onde reside a questdo, pois na matematica é preciso ter essa

“sagacidade”. (DIARIO DE CAMPO, 29/05/2017).

Esse relato demonstra como ha um predominio do conhecimento do conteddo em
detrimento do conhecimento pedagdgico do conteddo. Para Shulman (1987), o
conhecimento pedagdgico do conteudo trata de um amalgama entre o conteudo e 0s

processos pedagogicos, entendendo que um deve ser usado a favor do outro, transformado
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em um outro saber, 0 saber da profisséo docente, no qual somente um especialista em
ensino e capaz de mobilizar.

Marina, a0 mesmo tempo em que se preocupa com o aprendizado dos alunos, sua
compreensdo e o significado que atribuem aos conceitos aprendidos, ndo demonstra uma
visdo interpretativa da Matematica, enquanto pratica social constituida de saberes e
relacfes complexas. Nao h& em seu ensino uma pratica problematizadora, que vise uma
acao transformadora, unindo contetdo e diferentes processos pedagogicos. N&o
observamos estratégias variadas que auxiliem o ensino da Matematica, seja 0 uso de
jogos, softwares ou materiais manipulativos, o que caracteriza o lugar da Matematica na
sua concepcao de ensino e de formacdo, de modo que ainda seja considerado central e
fundamental.

Um dos fatores que podemos depreender desse prevalecimento do conhecimento
do conteido em detrimento do conhecimento pedagdgico do contetdo estd na formacgéo
docente que ainda se encontra distanciada das praticas escolares, prevalecendo um
modelo de racionalidade técnica e de transposicdo didatica (CHEVALLARD, 1991).
Embora discussdes na area da educacdo matematica apontem um relativo avango nesse
sentido e algumas licenciaturas, como a UFRJ, estejam reformulando seu curriculo em
uma perspectiva mais integradora, como é o caso do complexo de formacdo de
professores proposto por Névoa (2017) em documento intitulado “o novo modelo
institucional para a formagao de professores”, observamos na pratica de Marina um saber
sabio/cientifico sendo transformado em saber a ser ensinado para, finalmente, ser um
objeto de ensino, como aponta Chevallard (1991).

A resposta de Marina no relato acima (“na matemdtica é preciso ter essa
sagacidade”) aponta como ela atribui ao aluno a responsabilidade de compreenséo da
questdo, sem que haja uma explica¢do do enunciado. Ha nessa relagdo um conhecimento
requerido pelo professor de aspectos conceituais do campo da Matematica e também
didaticos, ao elaborar a tarefa, explicar, mediar e se sensibilizar com seus alunos, o que
para Fiorentini e Oliveira (2013) compreende uma Matematica da relagéo.

Para Fiorentini e Oliveira (2013) o saber do professor de Matematica difere do
saber do bacharel em Matematica. O primeiro deve conhecer com profundidade e
diversidade a Matematica enquanto pratica social, ndo se limitando ao campo cientifico,

mas sobretudo & Matematica escolar e as multiplas matematicas mobilizadas nas préaticas
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cotidianas. Esse dominio, do conteldo e dos processos pedagdgicos, permite que 0
professor explore e desenvolva uma Matematica mais significativa, que faga sentido para
0s estudantes, que sintam que estdo sendo avaliados corretamente e que consigam
estabelecer uma conexdo entre a Matematica produzida por eles e a historicamente
produzida pela humanidade.

No entanto, para que Marina possa conhecer com profundidade as matemaéticas e
especialmente a Matematica escolar, é preciso suporte e apoio institucional, desde a
formacdo inicial perpassando pela escola onde atua. Marina, enquanto professora
iniciante, deve ensinar e aprender a ensinar ao mesmo tempo. Como aponta Marcelo
Garcia (2012), independente da qualidade do programa de formacéo inicial que tenha
cursado, ha algumas coisas que s6 sdo aprendidas na pratica, e isso faz com que esse
primeiro ano seja um ano de sobrevivéncia, descoberta, adaptacdo, aprendizagem e
transicao.

Nesse sentido, Marina acaba fazendo uma referéncia maior a forca que a
Matematica confere a sua docéncia, facilitando a sua insercao, pois confia no dominio
que tem da area, no peso curricular e deposita toda a sua energia nisso. Desta forma,
mesmo diante das dificuldades apresentadas com relagdo ao inicio da profissdo, a
professora investigada apresenta uma seguranga quanto ao seu ensino, sabendo por que
ensina desta maneira e nao de outra. Embora sua concepc¢ao seja diferente da Matematica
enguanto pratica social apontada por Fiorentini e Oliveira (2013), é o proprio dominio do
conteddo que faz com que a professora se sinta preparada para encarar os desafios da
profisséo.

O conhecimento do conteddo e, consequentemente, a legitimidade social que
impera sobre esse conhecimento cientifico, fazem com que a professora chegue a escola
assumindo muitos tempos e turmas, ganhando uma notoriedade e responsabilidade
imediata, 0 que gera tensdo, mas também reconhecimento. Como registramos no capitulo
anterior, Marina se sente mais valorizada pela Matemética em si do que por ser
professora.

Assim, ao mesmo tempo em que Marina precisa aprender a ensinar, ela deve
conhecer o curriculo, os estudantes, desenvolver um repertdrio de conhecimento docente
que lhe permita sobreviver a esse inicio na profissdo, criar uma comunidade de

aprendizagem em sua sala de aula e desenvolver sua identidade profissional, desse modo
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esta sobrecarregada com as mesmas responsabilidades de um professor experiente,
somado a exigéncias extras, como horérios e turmas considerados piores.

E nesse momento que surgem as dividas, tensdes, medo e muitos professores
seguem tentando nos anos seguintes resistir a insercdo profissional e estabelecer a sua
identidade profissional. Desse modo, muitos deles acabam caindo no modelo descrito por
Veenman (1984) de ensaio-erro, tentando conduzir o seu choque com a realidade. Para
Valli (1992 apud Marcelo Garcia, 2012) um dos problemas que mais ameacam 0S
professores iniciantes € a reproducdo acritica de condutas observadas em outros
professores.

Essa preocupacdo merece atencdo, tendo em vista que, caso esse momento
profissional ndo receba o cuidado devido, corremos o risco de cair em uma postura
reprodutora por parte dos professores que estdo iniciando a carreira docente. A realidade
cotidiana indica que muitos ainda abandonam a profisséo por estarem insatisfeitos, seja
com os baixos salarios, a indisciplina dos alunos ou a falta de apoio e oportunidades.

E necessario levar em consideracdo que as dificuldades atribuidas ao inicio da
profissdo e a forma que Marina ensina, os conhecimentos que mobiliza, estdo diretamente
relacionados com quem ela é, a sua escolarizacdo anterior e a formacédo inicial em
matematica. Por isso, na proxima sessdo analisamos as fontes sociais de seus saberes,

atendendo suas crengas, valores e experiéncias.

4.4 As fontes dos saberes docentes

O saber docente é plural, heterogéneo e ocorre em diferentes lugares de atuacédo.
Para Tardif (2002) podem ser diferenciados tipologicamente a fim de serem categorizados
conforme a sua origem social, sendo associados a natureza, a diversidade do saber e as
suas fontes. Entendemos que a partir da base de conhecimento profissional docente
proposta por Shulman (1987) e dos saberes docentes por Tardif (2002), os professores
mobilizam uma série de conhecimentos que orientam sua atividade profissional.

A seguir, exploramos a pluralidade de fontes nas quais Marina se baseia para
ensinar, ndo buscando uma unidade teorica para agrupa-los, posto que a sua concepgéo
de ensino, sua pratica e as estratégias podem variar de acordo com as suas experiéncias.

Para Tardif (2002), o professor ndo vai utilizar ao longo da sua vida profissional uma
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Unica concepgdo de ensino, pois elas variam em funcdo da sua realidade cotidiana e de
sua histdria de vida, portanto, para ele “se os saberes dos professores possuem uma certa
coeréncia, ndo se trata de uma coeréncia tedrica nem conceitual, mas pragmatica e
biografica” (TARDIF, 2002, p. 65).

4.4.1 A familia, o ambiente de vida e a educacéo no sentido lato

Como ja dito, Marina € a terceira filha de uma familia de arquitetos e engenheiros
que atualmente trabalham juntos nestas profisses, e por isso desejavam que a filha
seguisse pelo mesmo caminho, o que evidencia um projeto profissional da familia. A
construcdo desse projeto foi possivel pela decisdo dos filhos mais velhos de seguir na
carreira dos pais. No entanto, o interesse de Marina pela Matematica, aliado a sua
trajetoria escolar e a sua boa relagdo com criancas e jovens, fez com que desejasse a
docéncia como profissao.

Como aponta Velho (1994, p. 41), “um projeto coletivo ndo ¢ vivido de modo
totalmente homogéneo pelos individuos que o compartilham. Existem diferencas de
interpretacdo devido a particularidades de status, trajetoria e, no caso de uma familia, de
género e geracdo” e as singularidades de Marina influenciaram as suas escolhas. Uma das
caracteristicas que marcam sua trajetdria e identidade é a dimensao religiosa, entendida
aqui como dimensdo cultural da analise religiosa, conforme ressalta Geertz (1989).

O conceito de cultura para Geertz (1989) pode ser entendido como “um padréo de
significados transmitido historicamente, incorporado em simbolos, um sistema de
concepgdes herdadas expressas em formas simbdlicas por meio das quais 0s homens
comunicam, perpetuam e desenvolvem seu conhecimento e suas atividades em relacéo a
vida” (p. 66). Desse modo, o entendimento da religido enquanto dimensao cultural é
proposto conforme os simbolos, significados e visdes de mundo de um sujeito ou povo
que marcam suas ideias mais abrangentes.

No caso de Marina, ela deixa reconhecer sua crenca religiosa, seja na linguagem
ou nos simbolos sagrados, ja que estd sempre com a Biblia junto ao restante do seu
material escolar. Relata que sua familia e ela seguem a Palavra de Deus e que nao
frequentam nenhuma igreja por acreditar que a Biblia ja contém todos os ensinamentos

divinos, reforcando que Jesus esta em todas as coisas e pessoas. Apesar da familia seguir
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a mesma crenca, foi uma decisdo dela seguir os preceitos religiosos, apresentando sua
visdo de que a salvagdo do mundo passa pelo divino, por isso, ndo acredita nas solugdes
politicas ja que “nada vai mudar pela mao do homem?”.

Para Geertz (1989), os simbolos sagrados servem para sintetizar o ethos de um
povo, o carater, a qualidade de vida, seu estilo, disposi¢fes morais, éticas e as ideias mais
abrangentes sobre a ordem. Na crenca e na pratica religiosa, é possivel demonstrar um
tipo de vida idealmente adaptado a visdo de mundo que descreve, portanto, ao relatar sua
crenca religiosa, Marina esta também apresentando sua visdo de mundo, seu estilo, sua
moral, ética e um ideal de vida.

Talvez por isso Marina carregue junto ao seu material escolar a Biblia, ainda que
o livro religioso ndo seja utilizado em suas aulas, € um simbolo da sua religido e crenca,
e a concepcao dele é o significado desse simbolo. E um ato publico e observavel, portanto,
um acontecimento social. Eventualmente, enquanto os alunos fazem os exercicios, a
professora aproveita para ler o livro sagrado.

Deste modo, a familia enquanto socializacdo primaria, depositando ambicGes e
projetos para Marina, se constitui como uma fonte social para o desenvolvimento dos
saberes docentes. A religido, o ambiente de vida e a prépria educagédo sdo elementos que
influenciam a histdria de vida e, segundo Tardif (2002), uma parte importante da
competéncia profissional tem raizes na sua historia de vida, pois a competéncia de cada
um se confunde com a sedimentacdo temporal e progressiva ao longo do tempo, de
crencas, representacdes, mas também de habitos e rotinas de acdo.

Uma boa parte do que os professores sabem sobre seu ensino, sobre o que € ser
professor e como ensinar provém da sua prépria historia de vida e especialmente da sua
escolarizacdo. O que Marina aprendeu na sua trajetéria pre-profissional, em sua
socializacdo primaria e sobretudo na escolar, pesa na compreensdo da natureza dos

saberes docentes e conhecimentos profissionais.
4.4.2 A escolarizagédo anterior
Outra fonte de aquisi¢do para a integracdo com o trabalho docente é a propria

escolarizacéo anterior da professora investigada. Tardif (2002) sugere que os professores

séo trabalhadores que ficaram imersos em seu local de trabalho durante aproximadamente
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dezesseis anos mesmo antes de comegarem a trabalhar. E por isso que o autor afirma que
0s saberes docentes sdo temporais, pois séo utilizados e desenvolvidos ao longo de um
processo temporal de vida profissional de longa duracdo, onde estdo presentes as
dimensdes identitarias e socializadoras.

A socializacdo é para Tardif (2002) um processo de formacgéo do individuo que se
estende ao longo da sua historia de vida, compondo rupturas e continuidades. Dessa
maneira, 0s saberes nao sdo inatos, mas produzidos pela socializacdo, ou seja, na relacao
entre familias, grupos sociais, amigos, escola, onde € possivel construir sua identidade
pessoal e social.

E importante considerar que a identidade, assim como o pertencimento, segundo
Bauman (2005):

N&o tem a solidez de uma rocha, ndo sdo garantidos para toda a vida,
sdo bastante negociaveis e revogaveis, e de que as decisGes que o
préprio individuo toma, 0s caminhos que percorre, a maneira como age
— e a determinacéo de se manter firme a tudo isso — séo fatores cruciais
tanto para o “pertencimento” quanto para a identidade (BAUMAN,
20015, p. 17).

E suposto que ao longo da sua vida, Marina interiorizou conhecimentos,
competéncias, crengas, valores que estruturam sua personalidade profissional e a sua
relacdo com os outros. Nesse sentido, 0s conhecimentos que ela mobiliza em sala de aula,
além de serem decorrentes da sua prdpria experiéncia enquanto professora, sdo também
fruto das suas preconcepcOes sobre o ensino e das aprendizagens da sua escolarizagdo

anterior, como relata em entrevista.

entdo essas coisas tém de exercitar, na minha opinido né, e foi assim
que eu aprendi na escola, na minha infancia, e dava certo porque eu
sempre prestei muita ateng@o e conseguia tirar tudo que o professor
queria ensinar porque era s prestar atencdo. E na faculdade eu ndo
lembro de ter uma coisa de “olha, vocé deve ensinar assim”, ndo teve
muito isso, tinham matérias que falavam sobre vicios de professor,
sobre métodos inovadores, coisas assim, mas tudo mais na ideia, eu
nunca... na propria faculdade eu ndo aprendi diferente disso, eu acho
que o método de aula sempre foi muito assim, um professor na frente
expondo uma coisa, escrevendo no quadro. (MARINA,
ENTREVISTA, 19/05/2017).
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Marina explica que a maneira como ensina é a mesma com a qual foi ensinada na
escola e na formag&o inicial, ou seja, um professor a frente que explicava o conteudo, 0s
alunos escreviam e exercitavam. Em sua época aprendia através de livros e apostilas, mas
reconhece que havia atividades diferenciadas, como filmes e salas especificas para o
estudo da Matemética. Ela estudou a maior parte da sua vida em uma escola privada no
mesmo bairro de sua residéncia, a instituicdo é tradicionalmente conhecida por ser uma
escola com bons resultados nas avaliagcdes externas e que faz um investimento para o
vestibular, inclusive tendo sua origem em um curso pré-vestibular.

A lembranca dessa instituicdo e de seus professores ainda permanece no
imaginario de Marina que se recorda das influéncias que recebeu ao longo de sua vida

para ser a professora que € hoje, explicando que:

Inclusive a diretora do outro colégio que complemento, ela ja entrou em
sala e falou: “olha so, a prof. Marina ela poderia entrar em sala, ficar
sentada a aula inteira e ir embora quando acabar que o salario dela ia
ser 0 mesmo, se ela estd aqui em pé ensinando para vocé é porque ela
se interessa pelo ensino”. Ai eu gostei disso que ela falou e me toquei
gue realmente o brasileiro tem essa coisa, o funcionario publico, de
fazer o minimo, ai enrola, « faltam sé vinte minutos, vamos...” Entdo,
eu acho que, ndo sei, é da pessoa, essa coisa de ser assim comprometida
é do meu jeito, eu sempre fui assim. Tenho que cumprir no prazo certo,
ndo posso falhar, minha 3.0 tem que estar em dia, eu sou assim, mas
acho que eu sempre fui, ndo atribuiria a nenhuma parte da formagéo
educacional que eu tive. Mas alguns detalhes talvez da maneira de
ensinar ai vém de tudo, desde professores que eu tive na escola
particular. Por exemplo, eu lembro de um professor de matematica e ele
sempre falava quando tinha um aluno destaque, ele falava, dava esse
destaque e eu achava isso bom, tanto para o aluno ter essa retribuicéo
como para 0s outros terem um certo desafio, de saber que 0 nome dele
vai ser falado. (MARINA, ENTREVISTA, 13/09/2016).

Essa recordacdo de Marina traduz como as experiéncias escolares anteriores e as
relagdes determinantes com professores contribuem para a sua identidade pessoal e 0 seu
conhecimento pratico, como ressalta Tardif (2002). Ela cita que determinado professor
de Matematica foi fonte de sua conviccao profissional relacionada ao oficio do professor,
ou seja, o papel do professor, caracteristicas dos alunos, estratégias pedagogicas, etc.

Como consequéncia, é possivel identificar alguns comportamentos que sdo
reproduzidos rotineiramente e os estudos de Holt-Reynolds (1992 apud TARDIF, 2002)

demonstram que a visao tradicionalista do ensino tem raizes na historia escolar anterior
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dos futuros professores, 0s quais concebem o ensino a partir de sua propria experiéncia
como aluno. Os futuros professores afirmam ter aprendido por meio de aulas de tal forma
expositivas que prendiam o interesse do aluno e era possivel aprender, julgando a sua
prépria experiéncia, entendendo que seus futuros alunos ndo serdo capazes de
compreender caso ensinem de outra maneira. Segundo Reynolds (1993 apud TARDIF,
2002), “esses esquemas de agdo e essas teorias atributivas sdo, em grande parte,
implicitos, fortemente impregnados de afetos percebidos pelos jovens professores com
certezas profundas. Eles resistem ao exame critico durante a formacao inicial e perduram
muito além dos primeiros anos de atividade docente” (p.75).

Ao afirmar que algumas caracteristicas sdo pessoais, ou seja, de sua
“personalidade”, ¢ preciso compreender que a personalidade ndo € inata, mas, pelo
contrario, € construida ao longo do tempo por sua propria histéria de vida e de sua
socializacdo. Embora ndo pretendamos reconstituir a trajetéria formativa de Marina, a
formagdo inicial e o PIBID foram marcas significativas em sua trajetoria e a seguir
analisamos a licenciatura em Matematica como fonte dos saberes provenientes da

formacédo para 0 magistério.

4.4.3 A licenciatura em Matematica e o PIBID

Para Tardif (2002), o saber-ensinar exige um conhecimento de vida, um saber
especializado que tem origem na vida familiar e escolar dos professores. Como descrito
acima, o professor iniciante tem uma relagdo estruturada com a escola, e as etapas
seguintes ndo ocorrem em um terreno neutro, 0 que demonstra que os professores, de
certo modo, comecam a aprender o seu oficio antes de inicia-lo. No entanto, esse saber
sozinho nédo permite representar um conhecimento profissional e ndo basta para explicar
as fontes de conhecimento profissional docente, o que nos levar a considerar a formagéo
inicial como fonte fundamental de consolidacdo dos saberes e a propria experiéncia de
trabalho como construcéo decorrente da carreira profissional.

Marina considera que um dos aprendizados mais importantes da licenciatura em
Matematica foi o conhecimento do conteudo e explica que isso ocorre “porque a
Matematica que a gente aprende na faculdade é uma Matematica mais avancgada”, o que

colabora para que conheca profundamente o contetido da Matemaética e possa explicar aos
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seus alunos de forma mais fundamentada. Ao destacar o que aprendeu de mais importante

em sua formagdo inicial se refere ao contetido, mas também revela que:

Fica, mas a gente ndo lembra, né. Com certeza sim, com certeza, porque
eles falam muito dos erros que tiveram na educa¢do nos ultimos anos,
entdo, por exemplo, eu falo assim porque eu ndo lembro a matéria
especifica, a gente vai discutindo durante a faculdade, de como se erra
no ensino de funcdo, entende? A pessoa que coloca 14 X + B, que a é
esse que B é esse? Entdo, eles falaram muito disso e eu fui vendo a
importancia. Na faculdade, a gente também aprende dessa maneira, 0
porqué das coisas, a matematica é muito isso, demonstra tudo, entéo eu
gosto de mostrar para eles o porqué, sem dar muito exagero porque ndo
interessa muito para eles aquelas demonstragdes, porque Pitagoras,
aquela coisa que exagera, mas um pouquinho mostrar pra eles que nao
é 0 seno de alfa sobre o cateto oposto da hipotenusa, calma ai, que cateto
oposto? Vamos ver quem é o cateto oposto, porque as vezes eles
decoram porque esté & B sobre A, decoram que o cateto de seno é B
sobre A, ai se muda o nome do lado, ndo é mais B e ndo é A, acabou
com ele. Tem que entender que € o cateto oposto que é a hipotenusa,
para isso tem que saber 0 que é cateto, 0 que é hipotenusa, o que é
triangulo retdngulo, eu sempre gosto de ensinar assim. Eu acho que isso
veio da faculdade mesmo. Talvez isso eu ndo soubesse antes. Ndo sei
dizer. (MARINA, ENTREVISTA, 13/09/2016).

Nesse trecho, Marina relata certa dificuldade para lembrar das disciplinas

especificas da faculdade, mas revela que a formacao inicial foi muito importante para que

ndo somente aprendesse o conteldo da Matematica como se preocupasse em explicar 0s

significados aos seus alunos. Também demonstra a importancia da universidade no trecho

de entrevista a seguir, em que diz que sem 0s conhecimentos aprendidos na graduacgéo

ficaria perdida.

Esse ambiente da universidade publica, o contetdo foi muito
importante, eu sou muito a favor porque tem gente que diz “ah, eu ndo
vou usar esse negocio de analise”, mas isso desenvolve partes que
facilitam muito o ensino da matematica. Entdo, eu acho que todo o
conteldo, a prética que a gente teve acesso, que mais? Deixa eu ver...
Quando eu falei isso de 80% e 20% dizem que € igual para emagrecer,
alimentacdo é assim, tipo 80 é alimentacdo e 20 é exercicio, s6 que
quando a pessoa ouve isso ela pensa que ndo precisa do exercicio, sO
que ninguém falou isso, para emagrecer € 100%, entdo vocé precisa de
uma coisa apesar da outra. Eu ja tive essa experiéncia de tentar uma
coisa sem a outra e ndo funciona. Entdo, apesar de dizer eu nao sei se &,
é porque eu j& ouvi isso, apesar de achar que a universidade pode ter
um fator inferior para a pratica mesmo, eu acho que sem ela eu ia
demorar muito mais, ia ficar muito perdida. (MARINA,
ENTREVISTA, 13/09/2016)
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No entanto, apesar da importancia identificada na fala da professora investigada,
a universidade enquanto fonte dos saberes docentes é questionada pela direcédo, posto que
se apresenta de forma distanciada da escola bésica, e isso faz com que os professores
iniciantes cheguem sem um conhecimento pedagogico do conteldo, caracterizado pela
diretora como um ensino que se aproxima da linguagem dos alunos, que brinca e utiliza
materiais concretos. Para a diretora, esse € um fator dificultador do inicio da profissao

que precisa ser enfrentado no contexto da formacao inicial, como demonstrado a seguir:

A faculdade estd la parada, estética, e a gente no, eles [o0s alunos] estdo
I& na internet, e a gente tem que brincar com isso, vai para o laboratério,
tem jogos matematicos no laboratério, abre o computador, deixa eles se
divertirem, quebrarem a cabeca, eles quebram a cuca com matematica,
deixa eles quebrarem a cuca com matematica que um dia eles vdo
perguntar para vocé se pode jogar outra coisa e vocé diz que ndo, sO
pode jogar matematica, e deixa eles 14 jogando, hoje vocés querem
computador né, entdo nds vamos jogar matematica. Eu fazia isso com
meus alunos, quando eu era coordenadora de outra escola eu fazia isso,
entdo o que falta hoje em dia nos professores recém-chegados é
exatamente isso, “o que eu vou fazer em uma escola com quarenta
alunos que s6 vém trinta e nunca sdo os mesmos?”, vocé tem que ter
gancho, se voce ficar sé naquilo ali vocé vai reprovar todo mundo e ndo
vai alcangar seu objetivo, a0 menos que seu objetivo seja a reprovagdo
e ser o professor mauzinho ou o professor bonzinho que vai aprovar
todo mundo, mas se vocé vai fazer uma avaliacdo clara, dialdgica e
coerente, vocé tem que ter carta na manga. Hoje € um dia de paralisag&o,
um dia de chuva, de guerra na comunidade, tem o dia que vem todo
mundo, tem o dia que ndo vem ninguém e vocé tem que estar pre-pa-
ra-do e para isso vocé tem que ter um bom planejamento, conhecer a
turma. Falta muito para os académicos pensarem nisso, sair 14 do
doutorado né, os “phdeuses”, e entrar aqui. E por isso que a nossa escola
é aberta para a pesquisa de todo mundo, eu nunca fecho a porta, s6 fecho
para o que eu acho que ndo € interessante ou 0 que € “muquiranagem”,
mas vocés que estdo no campo estudando, tém em mim, diretora, toda
a possibilidade de estudo (...) Entdo, ha uma distancia sim e ha uma
pratica ainda desejosa de quem esta entrando no campo, a grande
maioria estd desejosa. Ou vem com muito gas “eu vou fazer, eu vou
fazer” e se frustra ou vem apatico porque esperava ja uma outra
realidade, ai vem dizer que é o salario, que séo as condi¢cdes, mas quem
fez o concurso ja sabia 0 que era ou ndo escuta noticiario?! Mas
voltando especificamente para a Marina, eu acho que s6 o que falta
ainda é essa sede de mudar a linguagem, mas ela j& sinalizou, ja pediu
ajuda, entdo cabe a nos, eu e a coordenadora pedago6gica também,
darmos subsidios para ela mudar, ai ela vai em frente porque com os
maiores ela estd indo muito bem. (DIRECAO, ENTREVISTA,
24/05/2017).
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Ela reforca essa critica ao apresentar sua visdo da formacdo inicial em
Matematica, revelando a discrepancia percebida, enquanto diretora escolar, de
professores desta disciplina que aparentam dominar mais o contetdo da matéria a ser

ensinada e ndo saber como fazer para que os alunos aprendam esse conteudo.

A matemaética ela é sistematica, entdo precisa de uma sistematizagdo
para vocé aprender a matematica, e ai?! Se o profissional se forma com
essa defasagem, vai chegar num concurso e 0s alunos vao ver ele como
dificil ou ele vai usar macetes, que é o que os cursinhos fazem, vocé s6
precisa de macetes, vocé ndo vai ensinar matematica, ou entdo voceé vai
ensinar matematica e de cada dez vocé vai ter meio que vai aprender,
a-pren-der. Ai ja vem toda a questdo natural do cara, porgue ele tem
um lébulo I4... Tem que mudar o olhar da matematica, sendo o cara ndo
vai aprender fisica, ndo vai aprender quimica, ndo vai ser um bom
engenheiro, ndo vai ser nada. Tem que mudar o olhar da matematica
nos anos inicias, no ensino fundamental, tem que. O pessoal da
faculdade tem que parar e pensar como € que tu vai ter uma boa
avaliagdo no ENEM e no PISA se vocé ndo ensina matematica direito?
E quem tem que ensinar matematica direito é o cara que estd se
formando, o vov0 viu a uva la do tempo né..., ele ndo ensina mais a
matematica daquele jeito, ai vou eu, Diana, fazer o pré-vestibular e o
cara transforma tudo em X, porque que ndo ensina a transformar tudo
em X no colégio, que tem aquelas férmulas, tudo bem ndo sou contra
ensinar a formula ndo, o cara tem que saber como chegou até ali, mas
se chega no curso e transforma tudo em X e ele falou para mim néo sei
que l& e transforma tudo em X... Porque € que o cara da matematica tem
que fazer tanto tempo da matematica especifica e ndo da didatica da
matematica?! Ele tem que saber ensinar matematica, ndo adianta sé ele
saber matematica, “ai, eu sou muito bom em matematica, uhul”, vai ser
engenheiro ndo vai ser professor. (DIRECAO, ENTREVISTA,
24/05/2017).

A diretora assinala como Marina e o restante dos professores poderiam melhorar
0 ensino da Matematica, especialmente por meio de brincadeiras, afirmando os bons
resultados de professores que utilizam essas estratégias. Mas afirma que para isso 0

professor precisa se sentir a vontade, como no relato a seguir

Isso a faculdade ainda tira do professor, ele vai fazer isso na préatica
guando ele achar recursos para brincar com um aluno de sexto ano. E
eu acho que é isso que falta e ndo é s6 na Marina, € em muitos
profissionais formados, recém-formados, essa maneira de usar a
matematica, portugués, ciéncias, historia e geografia de uma forma
mais lUdica, porque vai seduzir muito mais o aluno. Porque eu ndo sou
formada em matematica e eu consigo ter bom éxito no meu ensino da
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matematica, principalmente quando dava aula nas minhas turmas,
porque vocé usa uma linguagem mais préxima deles, sobretudo com o
sexto ano, porgue aguela abstragdo ndo chega na cabeca deles. Vocé
coloca |4 no quadro uma coisa, mas vocé tem que partir do concreto,
mexer com material dourado, réguas de cusiner, fazer tangram, brincar.
Brincar com eles. A matematica brincada é muito mais gravada, aceita,
muito mais interpretada, € isso que falta nos profissionais de hoje em
dia. E olha, os professores dos nonos anos estéo brincando com o nono
ano e eles estdo aprendendo conceitos de forma maravilhada. Eu acho
que € isso que falta, esse gancho, para a professora ganhar no sexto ano,
sair um pouco do quadro e entrar mais nos jogos. Mas isso é uma coisa
gue eu vou inserindo aos poucos a ela, para ndo haver uma ruptura entre
0 que ela faz e 0 que a escola €, 0 que os alunos precisam. Tem que ser
uma coisa agradavel para os dois, sendo vira um cumprimento de tarefas
obrigatdrias, e ndo uma coisa bem light. (DIRE(;AO, ENTREVISTA,
24/05/2017).

A discussdo proposta pela diretora problematiza a formacao inicial sob o ponto de
vista das préaticas escolares, afirmando que os professores novatos e experientes ndo estao
sabendo lidar com questdes pertinentes ao cotidiano profissional. Nesse sentido,
identifica que falta para Marina uma adaptacao referente a linguagem de seus alunos,
compreender o contexto social e cultural deles de modo que possa adequar sua maneira
de ensinar as necessidades dos estudantes. Percebendo a dificuldade da professora
iniciante, a diretora juntamente com a coordenadora pedagdgica pretende pensar em
maneiras que possam auxilid-la nesse inicio na profissdo, sem que fira a sua identidade
profissional e que afete a sua autonomia.

Sobre a maneira como Marina ensina e as dificuldades que apresenta, a diretora
responsabiliza a formacéo inicial, mas também reconhece a escola enquanto instituicdo
formadora, afirmando que poderiam trocar mais experiéncias e que pretende ajuda-la,

sem, entretanto, revelar de que forma esse acompanhamento sera feito.

Nas reunides gerais ela se coloca muito bem, nas atividades especificas
da matéria, até da mesma série, ainda ha uma dificuldade de troca de
experiéncia que a gente estd tentando romper de forma muito
subliminar para ndo ferir com a identidade da pessoa, mas a gente
precisa ainda trocar essas experiéncias, ainda esté faltando essa ruptura
para que haja um crescimento proporcional ao restante do grupo. Mas
isso com o tempo ela vai conseguir e, volto a dizer, que isso é falta de
formacdo académica, de trabalhos em grupo, de trocas de experiéncias,
de trazer do campo e do campo levar para a faculdade, entendeu? Isso
h& muita dificuldade, porque se tivesse que fazer uma apresentacdo de
uma aula, porque a gente sabe gue as aulas ndo sdo apresentadas né, o
aluno chega 14 e faz uma aula né, mas se tivesse que chegar com tutor
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(inaudivel), depois aprimora e volta, mas s6 dar uma aula ao final do
periodo?! E deveria ser o que, a cada quinze dias, um més ou a cada
bimestre pelo menos, o aluno deveria apresentar uma aula, voltar e essa
aula valer como avaliagdo, e, enfim, ele tinha que ter uma realidade
mais concreta desse estagio. Porque sendo ele da uma aula e ndo sabe
se aquela aula foi bem-sucedida, malsucedida, e como ele vai
aprimorar? Entdo, deveria ser um periodo maior de aulas préticas,
planejadas, com determinada turma para que eles possam aprimorar sua
linguagem, a sua maneira de falar, de colocar o assunto, de trazer
conteldo e exercicios, porque sendo ele da uma aula e ndo sabe se deu
uma aula boa ou ruim. O professor, como j& passou por isso, d& uma
avaliacdo boa e ele ndo vai melhorar em nada. O que falta é pratica,
falta prética! (DIRECAO, ENTREVISTA, 24/05/2017).

Ha no trecho acima uma critica a forma como os estagios sao realizados, uma vez
que o aluno frequenta a escola por um periodo determinado de tempo e depois ministra
uma aula em que é avaliado quanto ao seu ensino. A diretora problematiza esse modelo,
evidenciando que ndo é possivel avaliar a maneira como o estudante fala, apresenta o
conteddo e articula suas estratégias didaticas em apenas um dia, o que faz com que ele
tenha poucos elementos para refletir sobre esse momento considerado tdo importante. O
estagio de Marina foi uma experiéncia relevante para ela, que acompanhou as aulas de
uma professora do Colégio Pedro II, mas alerta que como unica experiéncia “pratica”
obrigatdria da faculdade foi pouco.

Esse foi um dos motivos que a fez procurar o PIBID ja ao final da graduacéo. Na
mesma época em que fazia o estagio ingressou no Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia e la permaneceu por um pouco menos que dois anos. O PIBID UFRJ
Matematica acontecia uma vez por semana em uma escola estadual no Rio de Janeiro, e
Marina teve a oportunidade de planejar atividades de Matematica para alunos do ensino
médio no contraturno. Ocorre que o PIBID Matematica, por ndo ser no horario normal
das aulas, sendo destinado aos estudantes interessados ou que buscavam tirar duvidas dos
assuntos das aulas, corriqueiramente, tornava-se aulas de reforgo escolar.

Apesar disso, Marina considera que foi uma importante contribui¢do para que
desenvolvesse um repertorio de atividades e ndo chegasse a escola em que trabalha
totalmente perdida. Portanto, o conhecimento do contexto profissional foi para ela um
dos aprendizados mais significativos do PIBID. O projeto contribuiu para que a
professora desenvolvesse uma maior seguranca para ensinar, ja que estivera em situagdes

concretas de ensino-aprendizagem anteriormente, possibilitou também que refletisse
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sobre as atividades que deveria usar e 0 porqué. Sobre essa contribuicdo, a professora

afirma que

Assim, quando eu entrei aqui foi um choque, e eu ndo sei qual a
diferenca que o PIBID fez nisso do tipo assim foi a primeira vez aqui
de fato. Talvez sem o PIBID eu néo sei se teria um impacto ainda maior,
mas eu acho que sim, porque é na pratica que a gente aprende mais,
entdo na faculdade a gente aprende um monte de coisa nas mateérias,
mas o PIBID foi a experiéncia na pratica que eu tive, entdo realmente
eu acho que fez diferenca sim. Me deu um pouco mais de seguranca
para lidar com a turma, porque eu ja falei até, quando eu cheguei aqui
ja me subiram para eu entrar numa turma que eu nem sabia qual era, no
meio do ano. Entdo, lidar com esse momento eu acho que ajudou.
(MARINA, ENTREVISTA, 16/11/2016).

A passagem pelo PIBID é uma fonte de conhecimento para a professora que, ao
chegar a escola, consegue encarar uma turma em seu primeiro dia na instituicdo sabendo
aonde buscar informacdes e recorrendo a sua experiéncia, pois teve contato com um grupo
de alunos anteriormente, o que certamente a fez lembrar de situacdes e como fez para
solucioné-las. No entanto, apesar de Marina identificar as contribui¢es do PIBID quanto
a sua seguranca e um repertdrio de conhecimentos, a professora também afirma que ndo
utiliza em seu cotidiano as atividades elaboradas no projeto, como explica na passagem

abaixo,

Para mim o PIBID foi, a lembranca que eu tenho, foi muito mais assim
de ter uma pratica, porque foi umas das primeiras se nao foi a primeira
pratica em aula, eu dando aula para aluno, apesar de ndo ser uma turma
minha, entdo na pratica vocé vai aprendendo né, ali pa aluno, ensinar
como que é, o método melhor, entdo foi 0 meu primeiro contato, entdo
foi muito bom. As questfes das atividades que a gente fazia 14, porque
eram diferentes as atividades, porque o PIBID tinha muito essa
proposta, pelo menos na matemaética, atividades que auxiliassem o
ensino da matematica, pelo menos na minha época la esse era o foco,
eu lembro que a gente ficava montando atividades para isso. E,
sinceramente, é legal, é divertido, mas ndo € o que eu vou usar mais,
entendeu? Eu até poderia, eu acho que eu até poderia utilizar um
pouquinho mais. Eu poderia utilizar um pouquinho mais porque eu sei
que os alunos também gostam, as vezes eles ficam um pouco mais
atentos na aula porque é uma atividade, mas eu ndo... eu ndo sou uma
professora que vou ficar dando atividades toda aula, vou ficar
procurando cartolinas, cortando, ndo. Eu acho isso perda de tempo, na
minha opinido. (MARINA, ENTREVISTA, 19/05/2017).
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Apesar da contribui¢do do PIBID para sua formagéo, a maneira pela qual Marina
concebe 0 ensino enquanto ato transmissivo ndo compreende uma variedade de
estratégias em que ela se utilize de uma gama variada de recursos, como acontecia no
programa. Reconhece gue interessa aos alunos e que sabe que eles podem até prestar mais
atencdo na aula, porém ndo é seu estilo ensinar desta maneira, pois, para ela, o interesse
do aluno em filmes, jogos e cartolina ndo é suficiente para que aprenda o contetdo,

apontando que essas estratégias sao mais validas para alunos menores, como explica:

Mas na minha cabeca vocé fica muito tempo cortando cartolina para
chegar ali e ndo vai ser uma aula inteira que vai durar aquilo, o aluno
no maximo vai ter um interessezinho, vai perder muito tempo, eu ndo
sou muito desse estilo ndo. Talvez para antes do sexto ano, talvez seja
uma maneira, mas eu ndo estudei pedagogia para ver como que se
ensina para criancga, eu acho que talvez para crianga seja muito mais
valido, né, mas hoje assim, meu foco eu tenho que ensinar isso, isso e
isso, poxa vou ensinar polinbBmio vou usar aqui uma atividade?! Eu até
poderia me esforcar um pouco mais ai, mas seria s6 querendo agradar
0 aluno, eu ndo imagino que eu estaria ensinando melhor assim.
(MARINA, ENTREVISTA, 19/05/2017).

Da mesma forma que afirma ndo gostar de ensinar dessa maneira, Marina conhece
uma série de atividades que poderiam auxiliar os alunos no aprendizado da Matematica,
0 que revela que o PIBID UFRJ Matematica auxiliou no desenvolvimento desse
repertorio de conhecimento profissional. Portanto, a escolha pela metodologia escolhida
pela professora é intencional e marcada por outras experiéncias, como as ja mencionadas,
como a origem familiar, religiosa e a sua escolarizacdo anterior. Sobre as diversas

estratégias que poderia mobilizar, Marina afirma:

Tem professor que leva aluno para medir a altura da arvore em cima da
sombra, de ndo sei o0 que, leva um instrumento, teorema de tales, eu
acho super legal, mas geralmente acontece 0 que: vocé vai gastar uma
tarde nisso, vocé vai fazer um passeio, vai ser um conhecimento
somente naquele assunto e eles somente com essa experiéncia ndo
aprendem tudo que precisam saber sobre teorema de Tales, s6 ajuda a
ter mais interesse para lembrar quando for praticar. Mas eu acho que
ele em sala vai produzir muito mais. Uma vez vocé ir é legal, mas ai vai
ser sO para aquele assunto um pouquinho, mas e todos 0s outros que
tem que aprender? (MARINA, ENTREVISTA, 19/05/2017).
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Mesmo reconhecendo que nao é possivel atribuir muito do seu ensino atual ao que
foi desenvolvido no PIBID, Marina reconhece que o projeto foi muito importante para
sua formacdo, tem uma proposta que considera relevante na medida em que busca
inovacOes no ensino da Matematica e por isso merece ser continuado. N&o recorda de
nenhuma experiéncia negativa com relacdo ao projeto e sugere que é preciso pensar uma
maneira melhor de articular o que foi aprendido a rotina de uma professora iniciante,

como é possivel depreender do relato abaixo:

Acho que é uma proposta interesse até, porque a gente precisa buscar
inovacdo no ensino e eu acho que eles tinham de bom isso e tudo era
uma experiéncia, eles pegavam pessoas que estavam se formando,
cheias de vontade, iam para turmas que ndo eram delas, eu espero que
eles continuem buscando um meio mais facil, ndo sei, interessante para
o0s alunos, que da mais certo, entdo a ideia deles é bem legal. Para mim
ndo teve nada ruim, foi um aprendizado, a gente olhava, vamos ver se
isso vai, isso sim e isso ndo. Porque eu acho que o que eles estdo
fazendo é muito bom e espero que dé certo né, que muitas pessoas
busquem uma préatica mais interativa e ndo vou dizer que deu errado
para mim, ndo € isso, mas na pratica eu acho que é dificil, so isso.
(MARINA, ENTREVISTA, 19/05/2017).

Nesse sentido, as fontes mencionadas nessa sec¢do sublinham a importancia da
histéria de vida dos professores, sua escolarizacdo anterior e a formacédo inicial,
tangenciando a escolha pela carreira e a sua concepcao de ensino no que se refere a relacéo
afetiva e personalizada com o trabalho que exerce. Demonstra que as acdes e projetos
individuais de Marina contribuem para definir a sua carreira, mobilizando uma série de
conhecimentos necessarios a profissao.

E importante ressaltar 0 momento que vive Marina, pois o inicio da profiss&o
representa uma fase critica com relacdo as experiéncias anteriores e aos reajustes
necessarios em funcédo da sua realidade cotidiana. A socializacao profissional e o choque
com a realidade demonstram esse confronto inicial que os professores iniciantes tém ao
ingressarem na profisséo, apresentando uma complexidade profissional, uma desilusdo e
desencanto frente as expectativas iniciais. Para Tardif (2002), € um momento em que 0s
professores iniciantes descobrem que discussdes basicas aprendidas na formacao inicial
sobre os principios educacionais ou orienta¢6es curriculares ndo séo tdo importantes na

sala dos professores.
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O inicio da profissdo marca um periodo em que o0s iniciantes julgam sua formacao
universitéria anterior, pois para eles muitas coisas da profissdo se aprendem com a pratica,
como aponta Marina, e lembram de estarem mal preparados, de trabalhos dificeis, se
apoiando em colegas de profissdo. Esse momento de distanciamento dos conhecimentos
académicos provoca um reajuste nas expectativas e percepgdes dos professores, como
ressalta Tardif (2002).

Para aquisicdo de uma base de conhecimento profissional docente é preciso
tempo, pois sdo adquiridos através de processos de aprendizagem que atravessam a
historia de vida e de profissdo. Como afirma Cochran-Smith (2012), é um processo de
aprendizagem ao longo da vida e, portanto, o que foi, o que viveu e acumulou em termos
de experiéncia contribui para os saberes desenvolvidos. Os saberes docentes sdo plurais
e advém de fontes diversas, como foi possivel constatar neste capitulo, e sdo sociais
porque séo produzidos e legitimados por certos grupos sociais. O tempo, nesse sentido,
ndo é apenas um meio, tampouco uma duracdo especifica, mas uma caracteristica
subjetiva que pode contribuir significativamente para o desenvolvimento profissional

docente, caso os professores iniciantes recebam o apoio necessario.
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CONCLUSAO

A presente pesquisa buscou compreender como se processa a insercao profissional
de uma professora de Matemética egressa do PIBID, um programa delineado
especialmente para favorecer a iniciacdo a docéncia. Analisamos os aspectos facilitadores
e dificultadores da sua insercdo, as experiéncias vivenciadas por ela no ambito do PIBID,
relacionando com o momento de insercéo, além dos saberes docentes mobilizados com
mais recorréncia em sua pratica docente.

Para isso, a trajetdria escolar e profissional de Marina foi um aspecto fundamental
para compreender o seu processo de insercdo profissional, pois sua mobilidade entre
escola, formacdo inicial, estagio, entrada no PIBID e inicio na carreira compdem 0 seu
desenvolvimento profissional, evidenciando suas expectativas enquanto docente, sua
formacao e as experiéncias profissionais.

Marina é uma professora jovem, de classe média, residente na Tijuca, zona norte
do Rio de Janeiro, estudou em escolas privadas ao longo de sua vida, e sua familia é
composta de engenheiros e arquitetos. A escolha pela docéncia foi intencional e fruto das
suas vivéncias com a Matematica, area que sempre despertou seu interesse e,
inicialmente, fugia ao que era esperado pela familia. Essas caracteristicas demarcam as
excecdes de Marina diante de um grupo de professores marcado por uma expansao do
ensino superior privado, que trabalha enquanto cursa a graduacao e ndo escolhe a carreira
docente como a primeira opcdo profissional, como demonstram Gatti e Barreto (2009).

Por essa razdo, olhar para o contexto individual da professora investigada foi
necessario para compreender a sua subjetividade e ndo enquanto um ser humano genérico.
No entanto, procuramos ao longo do trabalho nédo a isolar do grupo social ao qual
pertence, estabelecendo relagdes com o que a teoria propGe sobre os professores em inicio
de carreira. A relagdo entre pesquisadora e investigada se estabeleceu por meio de um
intenso trabalho de campo, marcado por um estranhamento inicial e uma quebra de
estereotipos, para que fosse possivel compreender a visdo de Marina sobre a sua insercao.
Apos sete meses de imersdo em campo, foi possivel identificar as recorréncias em suas
acdes, a pesquisadora se tornou pessoa frequente a ponto de um estudante dizer “ih, eu
nem percebi que ela estava aqui hoje”, sendo ignorada pelos alunos e pela professora,

conforme a etnografia sugere.
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E possivel concluir, a partir da sistematizacdo expressa neste trabalho que o0s
aspectos facilitadores e dificultadores da insercdo profissional de Marina estdo inter-
relacionados, pois sdo identificadas as ambiguidades inerentes a esse processo. A cultura
institucional aparenta um relativo acolhimento aos iniciantes, embora ndo exista um
programa especifico para aqueles que estdo iniciando sua trajetoria profissional. Marina
se sente bem recebida pelos colegas de profissdo e hd um clima institucional favoravel a
insercdo da professora. Apesar disso, existem praticas na escola que diferem os iniciantes
dos experientes, como a escolha das turmas de acordo com o tempo de trabalho na
instituicao.

Marina apresenta uma tendéncia ao isolamento, justificada por ela como uma
caracteristica sua a ser melhorada neste periodo de insercéo profissional, pois entende que
pode se beneficiar a partir da troca com seus colegas de profissdo. A literatura na area
aponta que a profissdo docente ainda é considerada um trabalho individual e bastante
solitirio, o que nessa fase, pode ser atribuido também as tensGes, desafios e
responsabilidades que marcam o inicio na profissao.

Nesse sentido, a escolha pela profissdo docente de modo intencional é
caracteristica importante que revela a satisfacdo de Marina na profissdo, o que faz com
que ela encare a docéncia com confianca e seguranca. A forca da area também concede a
professora uma seguranca para ensinar, de modo que o conhecimento do conteudo faz
com que saiba porque ensina da maneira que ensina, estabelecendo uma concepc¢éo de
ensino transmissivo, onde o professor é aquele que ensina e 0 aluno quem recebe.

Seu relacionamento com os alunos € marcado pela sua concepgao de ensino, na
qual a Matematica é entendida como uma area fundamental do conhecimento que eles
devem conhecer, memorizar e exercitar constantemente para um bom aprendizado. Para
os Ultimos anos (oitavo e nono) essa estratégia € bem aceita, a professora mantém uma
boa gestdo da turma e considera a sua melhor atuacdo. Ja nos primeiros anos do segundo
segmento (sexto e setimo) ela apresenta maior dificuldade com relacgdo a indisciplina e o
aprendizado da matéria, revelando uma maior preocupagdo com o conhecimento do
contetdo em detrimento do conhecimento pedagodgico do conteudo.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID - contribuiu
para amenizar o “choque com a realidade”, favorecendo um reconhecimento do contexto

profissional. Marina ndo chegou a escola totalmente perdida, pois ja conhecia um pouco

152



0 ambiente da escola publica, vivenciado enquanto bolsista do projeto. Sua participacao
no PIBID possibilitou uma maior seguranca em sala de aula e o conhecimento de variadas
estratégias de ensino, no entanto, as dificuldades do inicio da profissdo e a propria
concepcao epistemoldgica da professora fizeram com que Marina nao recorresse ao que
aprendeu no programa em seu cotidiano.

Como afirma Fonseca (1999) sobre quando cada caso ndo é um caso, entendemos
que apesar da singularidade expressa no contexto do projeto PIBID UFRJ Matematica, é
preciso levar em consideracao as realidades de cada projeto para compreender a leitura
que tem sido feita dessa politica educacional. E tal como evidenciam as pesquisas, 0
PIBID vem demonstrando ser um diferencial na formacdo e atuagdo dos futuros
professores, além de ser um contributo significativo na parceria universidade-escola
basica. Nesse sentido, as pesquisas e avaliagdes dos subprojetos se mantém sendo
significativas.

A discussdo sobre a insercdo profissional de Marina permite depreender que a
tematica permanece centrada na universidade e distante da comunidade escolar. A cultura
da escola favorece o pertencimento da professora ao lugar, ja que Marina se sente acolhida
pela instituicdo, reconhece que existe uma colaboracdo entre os professores e que ha
respeito entre eles, fazendo com que exista uma satisfacdo profissional. A diretora, por
sua vez, escuta as demandas da professora investigada nos conselhos de classe e se propde
a ajuda-la com as turmas do sexto ano, sugerindo outras estratégias de ensino-
aprendizagem.

No entanto, apesar do clima escolar e do acolhimento considerados bons por
Marina, ndo existe na instituicdo um programa institucional de insercdo profissional,
ainda que a escola tenha uma visdo e pratica pedagdgica que poderiam visar a insergao
como meta institucional. Tal percepc¢do nos leva a considerar que a discussdo sobre as
dificuldades do professor iniciante, o alto indice de abandono nessa fase da carreira, as
tensdes proprias desse inicio, assim como as préaticas colaborativas como possibilidade
de desenvolvimento profissional ndo tém sido o foco de atencéo das escolas.

Desse modo, o estudo de caso etnografico proposto auxilia a compreensédo de que
a escola é indispensavel para pensar programas e processos de insercdo profissional. A

escola, a comunidade e a universidade de maneira integrada devem visar um objetivo
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comum de formacdo e insercdo desses professores, pois sdo espagos simbdlicos de
enriquecimento social, cultural e politico.

E fundamental que os professores iniciantes possam se organizar, representar e
comunicar de forma que os alunos compreendam mais profundamente o contetdo. A
colaboracdo entre os colegas, quando existe, pode fazer com que ultrapassem suas
dificuldades em um processo de socializagéo profissional.

Nesse sentido, o PIBID € entendido enquanto possibilidade de articulagéo entre
Universidade e Escola, a favor da aprendizagem da docéncia e, portanto, do
desenvolvimento profissional, amenizando as tensdes préprias da fase de insercéo, tendo
em vista 0 seu estreito compromisso com um projeto de formagdo que reconhece a

imprescindibilidade da cultura e do conhecimento profissional docente.
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APENDICES

1. ROTEIRO DE OBSERVACAO

A inserc&o profissional docente de um egresso do PIBID: o caso de uma professora de

matematica (2016-2017)

Questao investigativa:

1- Questao: Como se processa a insercédo profissional docente de uma professora de
matematica que passou pelo PIBID, um programa especialmente delineado para
favorecer a iniciacdo a docéncia?

Objetivos:

1- Geral: Investigar como se processa a inser¢do profissional docente de uma
professora que passou pelo PIBID no contexto de uma escola publica.

2- Especificos: Observar aspectos facilitadores e dificultadores da insercdo
profissional; analisar a experiéncia do PIBID; analisar as experiéncias vivenciadas
pela professora no contexto do PIBID e relacionar com seu processo de insergéo;
analisar os saberes docentes mobilizados com mais recorréncia pela professora.

Observar:

1- Como ¢ a organizacdo da sala e da turma para a aula?

2- O que acontece durante a aula?
a. O que é ensinado?
b. Como é ensinado?
c. Qual ¢ o trabalho da professora?
d. Qual é o trabalho dos alunos?
e. Que tipo de materiais (recursos) séo utilizados?
f. Como é a distribui¢do do tempo da aula?
g. Que tipo de problemas, intercorréncias acontecem durante a aula? Qual é

a postura da professora para enfrenta-los?

h. Como, aonde e com quem a professora planeja as atividades?

3- Estratégias mobilizadas (Descrever gestos, atitudes, falas, situacdes observadas
que evidenciem o que faz a professora para ensinar)

4- Conquistas e aprendizagens (Descrever gestos, atitudes, falas, situacfes
observadas que evidenciem que tipo de influéncia a professora exerce para que
seus alunos aprendam)

5- Interacdo e relacionamento (Descrever gestos, atitudes, falas, situacfes

observadas que evidenciem como se estabelece a relacdo entre professora e
alunos, entre a professora e seus pares e com 0s demais funcionarios)
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6- Clima escolar:

Ha colaboragdo entre os professores? Entre os alunos?
As diferentes opinides sao respeitadas?

Os professores séo, de alguma forma, valorizados?
Como a professora se relaciona com os pais?

oo

7- Cultura organizacional/profissional:

Como ocorre a socializacéo profissional?

Como ocorrem as decisdes na escola?

Quem séo os encarregados das atividades extracurriculares?

O entorno sociocultural coincide com as caracteristicas da professora
iniciante?

e. Hauma ‘cultura de inser¢ao’ para professores iniciantes?

oo o
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2. ROTEIRO DE ENTREVISTAS

Entrevista n°118

6- Conte-nos uma situagéo de ensino:
e O que vocé pretendia ensinar?
e Como vocé organizou a aula e a desenvolveu
para que os alunos aprendessem?
e Como vocé avalia essa aula e a aprendizagem
dos alunos?

EIXO INFORMACOES/QUESTOES CHECK LIST
Identificacdo | 1- Nome
2- Curso e ano de conclusao
3- Ano de entrada na Rede e na escola da pesquisa
4- Etapas e anos de escolaridade em que ja atuou e em
que atua
5- Atuagdo em outras instituigdes
6- Razdes para a escolha da profissdo e da area de
ensino
7- Expectativas sobre ser professor/a antes de ingressar
no magistério?
8- Como se V& hoje na posicao de professor/a
9- Como se deu a escolha da Rede e da escola
10- Primeiras impressoes da escola e dos alunos
Avaliacdo da | 1- Vocé considera que a disciplina de Didatica Base de
formacéo em | contribuiu para a sua formacéo de professor/a? Por qué? | conhecimento
Didatica no profissional
curso de 2- A sua formacdo em Didatica tem auxiliado vocé no | docente
licenciatura dia a dia da sala de aula? Como? Em que sentido?
Contetdo
3- Que aprendizado referente a docéncia, presente em
sua pratica hoje, voceé atribuiria ao que aprendeu na sua | Forma
formacdo em Didatica?
Atuacédo do
professor
Docéncia
Concepcles e | 4- O que voceé faz para ensinar? Como sao suas aulas? Base de
praticas conhecimento
didaticas 5- Onde e quando vocé aprendeu a ensinar desse modo? | profissional
docente

Planejamento
Aula
Avaliagéo

Curriculo

18 parte do roteiro foi elaborado atendendo a pesquisa “Concepcdes e praticas didaticas de egressos de
cursos de Licenciatura da UFRJ”.
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Gestéo da classe
(organizacéo do
tempo, do espaco,
resolucgéo de

conflitos)
Aprendizagem | 7- Atualmente, vocé é professor da Rede X. Conte-nos | Engajamento
da docéncia como foi a sua entrada na escola. profissional
(acolhimento/ a quem recorre/ como é a gestao
pedagdgica) Trabalho

8- Quais s&o as principais demandas, necessidades,
dificuldades, exigéncias do dia a dia da sala de aula?

9- O que voceé tem feito para superar as demandas, 0s
desafios, os problemas da docéncia?

colaborativo

Cultura
institucional

Aprendizagem da
docéncia

Desenvolvimento
profissional

Entrevista n°2

Secédo | — Avaliacéo do PIBID

Enunciado

Articulado ao objetivo

Formulado com o

Com a expectativa de

especifico objetivo de “medir”
Questdo Quando vocé Analisar as experiéncias Compreender Quando (data) e 0
A entrou no PIBID e | vivenciadas pela temporalmente a sua motivo pelo qual a
por que? professora no contexto do | formagéo profissional e 0 | professora entrou no
PIBID e relacionar com interesse pelo programa PIBID
Sseu processo de insercéo
Questdo B | Que tipo de | Analisar as experiéncias | Conhecer as atividades O conteudo (as
atividade vocés | vivenciadas pela | realizadas por este grupo | atividades) e a forma de
realizavam e como | professora no contexto do | do PIBID e suaformade | atuacdo da professora
eram PIBID e relacionar com | organizacdo
planejadas/organiza | seu processo de inser¢do
das?
Questéo C | Vocé considera que | Analisar as experiéncias | Compreender como a| O que aprendeu no
o PIBID contribuiu | vivenciadas pela | professora avalia o | PIBID
para a sua formacgdo | professora no contexto do | programa
de professora? Por | PIBID e relacionar com
qué? seu processo de insercéo
Questdo | A sua passagem Analisar as experiéncias | Compreender a|A contribuicio do
D pelo PIBID a tem vivenciadas pela | contribuicio do PIBID | PIBID na atuagdo em
auxiliado de professora no contexto do | para a INSercéo | sala de aula
alguma forma no profissional
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dia a dia da sala de
aula?

PIBID e relacionar com
seu processo de insercdo

Secéo Il — Aprendizagem da docéncia

Enunciado Articulado ao Formulado com o | Com a expectativa
objetivo objetivo de de “medir”
especifico

Questdo | Como foi a sua | Observar aspectos | Identificar como O primeiro contato
A chegada nesta escola? | facilitadores e | ocorreu 0 da professora com
dificultadores da | acolhimento da seus pares
insergao professora
profissional
Questdo | Quais séo as Observar aspectos | Compreender  a | Os principais
B principais facilitadores e | aprendizagem da | problemas
dificuldades, dificultadores da | docéncia enfrentados pela
demandas, exigéncias | insercao professora

do dia a dia da sala de | profissional

aula?

Questdo | O que vocé tem feito | Analisar os Compreender as|A “postura” da
C para superar essas | saberes docentes | estratégias professora  diante

dificuldades? mobilizados com | desenvolvidas pela | dos problemas (a
mais recorréncia | professora guem recorre, COMO
pela professora afeta a gestdo da

classe, 0 ensino)

Secédo 11 — Cultura profissional

Enunciado Articulado ao Formulado com | Com a expectativa
objetivo 0 objetivo de de “medir”
especifico

Questdo | Na sua opinido, ha | Observar aspectos | Identificar a Como a professora
A colaboracdo entre os | facilitadores e | existéncia de percebe a
professores? dificultadores da | trabalho colaboragéo entre os
insergao colaborativo na professores
profissional perspectiva da
professora
investigada
Questdo | As diferentes opinides | Observar aspectos | Compreender a Como ela percebe o
B sdo respeitadas? facilitadores e | cultura clima institucional

dificultadores da
insercao
profissional

profissional
através da
construcao do
saber
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Questdo | Vocé se sente Observar aspectos | Compreender a Se e como ela se
C valorizada como facilitadores e | identidade sente engquanto
professora? dificultadores da | profissional professora
insercao através das
profissional relacdes
Entrevista n® 3
Secédo | — Concepcdes sobre matematica e escola
Enunciado Articulado ao objetivo | Formulado com o Com a expectativa de
especifico objetivo de “medir”
Questdo | O que vocé pensa | Analisar os saberes Compreender a
A sobre a docentes mobilizados concepgao matematica
matematica com mais recorréncia da professora
enguanto ciéncia? | pela professora
Questdo | O que vocé pensa | Analisar 0s saberes | Diferenciar a concepgao
B sobre a docentes  mobilizados | matematica enquanto
matematica com mais recorréncia | ciéncia da disciplinar na
enquanto pela professora. visdo da professora
disciplina?
Questdo | Paravocé, qual é | Analisar os saberes | Compreender a funcéo
C 0 papel da escola? | docentes  mobilizados | social da escola
com mais recorréncia
pela professora.
Questdo | E qual o seu papel | Analisar 0s saberes | A atuacdo da professora
D enguanto docentes  mobilizados | de matematica diante do
professora de com mais recorréncia | cenario recém
matematica? pela professora. apresentado
Secdo Il — Concepcoes de ensino
Enunciado Articulado ao objetivo | Formulado com o Com a expectativa de
especifico objetivo de “medir”
Questdo | Vocé acredita Analisar os saberes Compreender como a
A que, com 0 docentes mobilizados professora relé seu
tempo, com mais recorréncia ensino
aperfeicoou o seu | pela professora.
ensino?
Questdo | Vocé éa Analisar 0os saberes | Compreender as
B professora que docentes  mobilizados | expectativas da
gostaria de ser? com mais recorréncia | professora quanto ao
Ensina do jeito pela professora. seu ensino
gue gostaria?
Questdo | Tenho observado | Analisar o0s saberes | Compreender as
C que as suas aulas | docentes  mobilizados | estratégias docentes

sdo bastante
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organizadas com mais recorréncia | mobilizadas pela
quanto ao pela professora. professora
contetdo e 0s
exercicios. Me
parece que sabe 0
que deve ensinar
na semana,
passando
exercicios em sala
e dever de casa,
para que possam
fixar a mateéria.
Isso € uma
escolha?
Questdo | Vocé aprendeu Analisar os saberes | Compreender as
D dessa forma? docentes mobilizados | estratégias a partir da
Pode me contar com mais recorréncia | trajetéria escolar da
um pouco mais pela professora. professora
como eram as
suas aulas de
matematica no
ensino
fundamental e
médio?
Secéo 111 - PIBID
Enunciado Articulado ao objetivo | Formulado com o Com a expectativa de
especifico objetivo de “medir”
Questdo | O que vocé Analisar as experiéncias | Identificar o que a
A aprendeu no vivenciadas pela professora considera
PIBID? professora no contexto | como aprendizado
do PIBID e relacionar relativo ao programa
com seu processo de
insercao
Questdo | Voceé usa isso Analisar as experiéncias | Compreender 0s usos e
B atualmente? vivenciadas pela | recursos didaticos de
professora no contexto | que a professora se
do PIBID e relacionar | utiliza a partir desse
com seu processo de | aprendizado
insercao
Questdo | O que teve de Analisar as experiéncias | Compreender a partir do
C ruim e vivenciadas pela | que a professora entende
complicado? professora no contexto | que foi ruim no

do PIBID e relacionar
com seu processo de
insercao

programa a sua

concepcao de ensino
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Entrevista n° 4 — Direcao

Secdo | — Caracterizacao da escola

Enunciado

Articulado ao objetivo
especifico

Formulado com o
objetivo de

Com a expectativa de
“medir”

Questéo Quantos alunos, Observar aspectos Localizar o quantitativo Caracteristicas de

A inspetores e facilitadores e de pessoal da escola para | atendimento da escola
professores a escola | dificultadores da insercdo | caracteriza-la quanto ao
tem hoje? profissional; atendimento da rede

Questdo B | As dimensdes Observar aspectos Compreender os usos dos | Levantamento dos
fisicas da escola facilitadores e espacos escolares de aspectos dimensionais e
(refeitdrio, salas, dificultadores da insercdo | acordo com a demanda de | de uso da escola
materiais, profissional; pessoal e as suas possiveis
mobiliario) consequéncias
comportam a
demanda cotidiana
de funcionamento?

Questdo C | A escola possuiu Observar aspectos Compreender guem A rede de colaboragéo
PPP? Quem facilitadores e participou da elaboracdo | entre o0s professores no
elaborou? dificultadores da insercdo | do PPP, caso exista na que concerne as

profissional; escola um projeto politico | finalidades politico-
pedagogico pedagbgicas

Questéo Qual a maior Observar aspectos Compreender do ponto de | Os aspectos que

D dificuldade que a facilitadores e vista da gestdo as | dificultam o cotidiano
escola enfrentano | dificultadores da inser¢do | dificuldades  cotidianas | escolar
seu dia-a-dia profissional; para analisar se pode
(fisico, relacional, afetar a insercdo de
material...)? professores

Questdo E | Como é feita a Observar aspectos | Compreender como se da | A rede de colaboragdo
divisdo e facilitadores e | a organizagdo entre o0s | entre o0s professores no

distribuicéo dos
tempos e turmas
por professor?

dificultadores da insercéo
profissional;

professores na divisédo do
trabalho pedagdgico

gue concerne ao trabalho
pedagogico
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Secdo Il — Qualidade social

Enunciado

Articulado ao objetivo
especifico

Formulado com o
objetivo de

Com a expectativa de
“medir”

Questéo Os professores Observar aspectos Compreender quais As estratégias de

A fazem uso de facilitadores e estratégias de avaliacdo os | avaliacdo
diferentes dificultadores da insercdo | professores se utilizam
atividades para profissional;
avaliar os alunos?

Questdo B | A atribuicéo de Observar aspectos Compreender se ha A participagéo dos
notas ou conceitos | facilitadores e discusséo entre 0s professores na atribuicéo
é discutida entre dificultadores da insercdo | professores com relacdo a | das notas/conceitos
todos os profissional; atribuicdo de conceitos
professores?

Questdo C | Quais sdo 0s Observar aspectos Analisar os resultados da | Os indicadores de
indicadores de facilitadores e escola com relacdo as reprovacao e evasdo
reprovacao e de dificultadores da insercdo | baixas notas e a possivel
evasdo da escola? profissional; evasao

Questéo As decisOes sobre a | Observar aspectos Compreender guem | A participacéo da

D reprovagao ou o facilitadores e participa das decisdes | comunidade escolar nas
reagrupamento de dificultadores da insercdo | pedagdgicas da escola a | decisdes sobre reprovacéo
alunos séo profissional; fim de compreender a | e reagrupamento
discutidas por todos cultura da instituicdo
o0s professores?

Pais e mées
participam dessas
discussfes?

Questdo E | Existe algum tipo Observar aspectos Compreender se  0s | Se ha e quem determina as
de meta estipulada | facilitadores e professores sofrem algum | metas para a escola
para a escola dificultadores da insercdo | tipo de “pressdao” através | alcancar
alcangar em algum | profissional; de metas estipuladas
prazo de tempo
determinado?

Quem os
determinou?

Questdo F | Existe na rede Observar aspectos Compreender  possiveis | Se ha responsabilizaces
algum sistema de facilitadores e consequéncias para 0 | e quem as recebe devido
responsabilizagéo dificultadores da insercdo | trabalho do professor | as avaliacBes

pelos resultados
obtidos nessas
avaliacOes/indicado
res?

profissional;

iniciante devido as metas
estipuladas para alcancgar
resultados especificos
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Secéo 111 — Insercéo dos iniciantes

Enunciado

Articulado ao objetivo
especifico

Formulado com o
objetivo de

Com a expectativa de
“medir”

Questdo Ha& professores Observar aspectos Conhecer o corpo docente | Quantos professores

A iniciantes na escola | facilitadores e e os professores iniciantes | iniciantes a escola tem
além da Marina? dificultadores da insercao
(que estdo atuando | profissional;
como docentes pela
primeira vez)

Quantos?

Questdo B | H&a alguma Observar aspectos Compreender a postura da | Atitudes, agdes, politicas
politica/postura de | facilitadores e escola com relagdo aos para com os professores
inclusdo desses dificultadores da insercdo | professores em inicio de iniciantes
professores? profissional; carreira

Questdo C | Em média, os Observar aspectos Compreender o tempo de | A média de tempo que 0s
professores atuam | facilitadores e atuacdo dos professores professores permanecem
h& quanto tempo dificultadores da insercdo | naescola e se harelacdo | naescola
nessa escola? profissional; entre o tempo de
Quem s&o 0s mais permanéncia e
antigos? responsabilidades

indiretas

Questéo H4 colaboracéo Observar aspectos Compreender como o0s | A relagdo de colaboracéo

D quanto as praticas facilitadores e professores se organizam, | dos professores para fins
de ensino entre os | dificultadores da inser¢do | se  trocam ideias e | didaticos
professores? profissional; sugestdes  sobre  suas

préticas

Questdo E | Com relagdo ao Observar aspectos Analisar como a diretora | Avaliagdo da  gestdo
ensino da Marina, facilitadores e observa 0 ensino da|quanto a  professora
como vocé avaliaa | dificultadores da inser¢do | professora iniciante iniciante
professora? profissional;

Questdo F | Como vocé avaliaa | Observar aspectos | Compreender como a A relacdo da professora
postura dela com os | facilitadores e | diretora avalia a relacdo com os pais e professores
pais e 0s dificultadores da insercdo | da iniciante com os pais e | do ponto de vista da gestdo
professores em profissional; seus colegas de trabalho
comparagdo com em comparagao com 0s
outros iniciantes? demais professores

Questdo A escola ja recebeu | Observar aspectos Saber se a escola ja|A relevancia de um

G projetos PIBID? facilitadores e recebeu projeto e qual a | projeto de iniciacdo a
Qual a sua dificultadores da insercdo | importancia dele para a | docéncia para essa escola
avaliagdo dessa profissional; escola
parceria?

Questéo Quais tipos de Observar aspectos Compreender outros | A necessidade/relevancia

H parceria/projetos a | facilitadores e projetos/parcerias que a | de parcerias para essa

escola considera relevante
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escola desenvolve
atualmente?

dificultadores da insercéo
profissional;

para o desenvolvimento de
suas atividades

instituicdo: Que tipos,
quais, por qué
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