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“...A academia é muito distante da realidade da dalaula. Acredito
que nenhum curso de graduacdo consiga ensinar nalguéser
professor. Apenas o0 mune com ferramentas de ensa®.como usar
tais ferramentas, é com o dia a dia” (Luiza, 2002).

Introducéo

Este trabalho tem por objetivo compreender comaofepsor de Matematica, na
transicao de aluno a professor, se constitui mioiglmente e, em particular, compreender
como acontece o processo de mobilizacdo de seesesaddquiridos ao longo da vida,
sobretudo durante o curso de Licenciatura, no mtords iniciacdo a pratica docente nas
escolas.

Nossa hipétese de trabalho considera que o profesacacdo docente, mobiliza
uma série de conhecimentos construidos ao longo sule trajetoria de vida,
(re)significando-os e (re)constituindo-os em fund@ocontexto em que se realiza a acéo
docente. Esses conhecimentos dizem respeito agaetpsridos tanto na escolarizacao
basica quanto no curso de Licenciatura.

Para a realizacéo do estudo, contamos, numa pairfese, com a participacao de
21 professores licenciados em Matematica pela bpague haviam concluido o curso ha,
no maximo trés anos. Na segunda fase, seleciongpaoa, um estudo de caso mais
profundo, dois professores: Luiza e Antdnio.

O trabalho completo desta pesquisa deu origem adissartacdo de mestrado, a
qual foi defendida em fevereiro deste ano. Nestadesque estamos enviando &% 28
Reunido Anual da ANPED, nos limitamos a apreseaf@nas o estudo de caso da

professora Luiza.

Neste texto, iniciamos com uma pequena discusséicdedos principais conceitos

utilizados e apresentamos um breve referenciactedo estudo. A seguir, descrevemos 0s



procedimentos metodologicos da pesquisa e, findbneapresentamos a analise e
discutimos seus principais resultados.

Uma breve discussao tebrica

Como se d& a constituicdo e/ou reconstituicdo didseres do professor de
Matemaética, na transicdo da formacao inicial adasigiros anos de docéncia? Como 0s
saberes académicos, adquiridos durante a Licengjatdo mobilizados nesse processo,
principalmente no desenvolvimento do proprio traballocente? Ou poderiamos pensar
gue a constituicdo profissional docente resultaaheplexas e multiplas interagdes, que vai
além de uma justaposicao entre formacao acadénsi@beres da pratica? Isto é, envolveria
também outras dimensdes, tais como a experiéncsogede cada um, os valores, a

formacéo familiar, as imagens que possui sobrescécger professor, etc?

A formacéo do futuro professor ndo se reduz apaogseriodo da formacéo inicial.
A constituicdo profissional docente, longe de seaurajetéria linear ou limitada a um
intervalo de tempo, € um processo continuo e sempoacluso, permeado por dimensdes

subjetivas e sécio-culturais que influenciam o madwir a ser de cada professor.

Esse modo de conceber o desenvolvimento profidstona socializacdo docente se
contrapde ao modelo da racionalidade técnica amdt presente nos curriculos atuais de

formacédo de professores, o qual impde:

pela propria natureza da producdo do conheciment@ relacdo de
subordinacédo dos niveis mais aplicados e proximaoprética aos niveis
mais abstratos de producdo do conhecimento (ant@cendo a separacao
pessoal e institucional entre a investigacio eaticar(PEREZ GOMEZ,
1995, p. 96).

Nesse modelo paradigmatico de formacdo, o profeésoeoncebido como um
elemento secundéario no processo educativo, caba&rele aplicar os saberes produzidos
por pessoas externas a sua acdo docente, negandm-ttondicdo de criar e produzir
conhecimentos durante a atividade docente” (FIOREIN& CASTRO, 2003).

Tardif (2000), em contraposicdo a esse modo redigt@ompreender os saberes dos
docentes, sustenta que os professores em sua edagogica mobilizam e se apoiam em

uma seérie de saberes que se originam de fontesisodversas, como, por exemplo, sua



histéria de vida e escolar, os conhecimentos diogtedagogicos adquiridos durante o
curso de formacdo, os conhecimentos -curricularesliseiplinares, bem como o

conhecimento produzido em seu préprio contextoatsatho.

Tardif, Lessard e Lahaye, (1991) e Tardif (2002)csdbem o saber docente em
sentido amplo, englobando os conhecimentos, as et@mpas, as habilidades (ou
aptiddes) e as atitudes docentes, ou seja, aquidoégcomumente chamado de saber
(conhecimentos cientificos e didatico-pedagdgics a pratica), saber-fazer (relacionado
a gestdo da sala de aula, ou seja, a dimensaog)réaber-ser (relacionado a atitude do

professor).

Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999), por outro ladpds analisarem os saberes
experienciais de professores em exercicio, destaczamater dindmico, cultural, complexo

e imbricado do saber docente e o conceituam conudbse

reflexivo, plural e complexo porque histérico, pedrio, contextual,
afetivo, cultural, formando uma teia, mais ou meroxrente e
imbricada, de saberes cientificos — oriundos déscis da educagéo,
dos saberes das disciplinas, dos curriculos —salderes da experiéncia
e da tradicdo pedagdgica (p. 55).

Nessa concepcdo, percebemos que os saberes desspre§ sdo constituidos a

partir de cinco fontes distintas, porém interligada

» das ciéncias da educacao (saberes que resultaesgieisas);

» das disciplinas (as matérias escolares e acaddmicas

» do curriculo (dos programas propostos e realizados)

» da experiéncia (saberes adquiridos e produzidegs@a docente);

» da tradicdo pedagdgica (saberes transmitidos degemsgdo para outra e adquiridos
implicitamente na prépria atividade profissional iternalizados pelas praticas
discursivas, as quais expressam um modo de coneebalizar o trabalho docente).

E nesse conceito de saber docente que apoiamo® ms$sdo para tentar
compreender como os professores se constituensgimfalmente, durante os primeiros
anos de docéncia. Essa concepcao de saber dossorefe coloca o saber experiencial em
posicao de destaque em relacdo aos demais sabemnpidera-lo elemento fundamental

da prética pedagogica.



O conceito de (re)significacdo, ao qual fazemosrégicia em nosso estudo, diz
respeito as reflexdbes e droducdo de novos significados sobre 0s nossos
saberes/conhecimentos produzidos e mobilizados;&@ docente, sobre as experiéncias
vivenciadas pelos professores em sua pratica andiNesse sentido, nossa concepcao se
aproxima do conceito desenvolvido por Castro (20@2ya quem a (re)significacdo é
concebida comd'um processo criativo de atribuir novos significad@ partir do ja
conhecido, validando um novo olhar sobre o contextoque o0 sujeito esta imers@.

31). E nesse processo de elaboragéo e re-elabatagdovos significados que vamos nos

constituindo professores. Processo esse dinanuagplexo e sempre inconcluso.

Nos ultimos anos, a literatura internacional sofomenacdo de professores vem
dedicando uma atencdo maior as praticas e difidaklavivenciadas pelos professores
durante os primeiros anos de magistério. No Brasttetanto, segundo um balanco recente
da pesquisa brasileira sobre formacdo de professgue ensinam matemética, esse
processo de formacéo e socializagdo profissionalpnioneiros anos de docéncia tem sido
pouco investigado (FIORENTINgt al, 2002). De fato, dos 112 trabalhos encontrados e
analisados por este estudo, aparecem apenas &é&bgrdavam, em parte, essa temética:
Passos (1995), Gama (2001) e Castro (2002).

Esses estudos revelam que a transicdo de alunofesgor é tensa, repleta de
dilemas e incertezas. Apontam também para a ndeegside se levar em consideracao
fatores que acabam interferindo nesse processa,qoon exemplo, 0s saberes, modelos,

valores e crencgas pessoais de acdo docente imtadts ao longo da vida.

A fase de transicdo de aluno a professor - comgdidangeralmente pelos trés
primeiros anos de magistério — constitui uma imgae etapa do desenvolvimento
profissional dos professores. E comum nesse pedaimtimento de inseguranca, medo e
de despreparado profissional, geralmente relacmnaentre outros fatores, ao
distanciamento entre a teoria vivenciada nos culsormacéo e o dia a dia da cultura
escolar. O pesquisador Veenman (1988) nomeou ess®distanciamento dehoque de
realidade Trata-se, portanto de uma passagem complexaemenentos ambiguos, de

grandes desafios e aprendizagens sobre si mesohoeecsque € ser professor.



Ao falarmos de estudos que abordam o desenvolvamprdfissional docente,
particularmente o ciclo de vida profissional dosf@ssores, uma referéncia basica séo os
trabalhos desenvolvidos por Huberman (1989, 2($5e pesquisador realizou um estudo
com a intencdo de organizar a carreira docentetgpa® buscando nelas tendéncias gerais.
O modelo é composto por seqiiéncias ou ciclos sulodivem etapas ou fases da vida, as
guais a maioria dos professores costuma atrave8sarimeira delas é a ‘entrada na
carreira’ seguida de uma fase denominada de ‘égtagdio’. Apos essa fase, os professores
chegam ao ‘meio da carreira’ composta pelas etdpassificacdo’, ‘pbr-se em questao’ e
‘serenidade’ chegando ao fim da carreira caract@azpor Huberman (1989, 2000) de
‘desinvestimento’. No presente trabalho vamos eeBingir a primeira etapa: a ‘entrada na

carreira’.

Ainda sdo poucos os trabalhos que tecem criticagm@delo do ciclo de vida
docente proposto por Huberman (1989, 2000), saiwetwo ambito da literatura em
Educacdo Matematica. Acreditamos que a pouca pé&odog pais esté relacionada ao fato

do tema ser relativamente recente na nossa litaratu

Reconhecemos a importancia do estudo para enteaslemalhor o processo do
desenvolvimento profissional do professor, e, paldrmente, as dificuldades vivenciadas
por eles ao iniciarem o magistério. Entretantondssa perspectiva, o0 modelo apresenta
limitagBes como, por exemplo, uma simplificacdogde acontece na realidade e pautar as
etapas vivenciadas pelos professores num excesgerdgalizacdo e rigidez. Quando
engquadramos os docentes em etapas ‘lineares esipesi estamos desconsiderando
dimensdes importantes que podem influenciar a proéissional do professor, tais como
suas experiéncias, os significados que sdo atobudkssas experiéncias, as percepcoes, as
expectativas, as frustracdes, fatores de naturéem-politica e cultural (MARCELO
GARCIA, 1999; J. GONCALVES, 2000; GIOVANNI, 2000 eOLIVEIRA-
FORMOZINHO, 2002).

A primeira etapa identificada por Huberman (1988)ciclo de vida profissional
dos professores, como dissemos anteriormente, nécio iou a entrada na carreira, que
compreende o periodo de 1 a 3 anos de atividadisgpomal, contados a partir do término

da graduacdo. O pesquisador, em seu estudo, noepssau fase como o periodo de



sobrevivénciae dedescobertaA sobrevivéncia esta relacionada ao choque dalade
descrito anteriormente, ao passo em que a desadbaliz 0 entusiasmo inicial, a alegria

por ter uma turma, por estar em situacéo de reapoiade.

Os procedimentos metodoldgicos do estudo

Buscando compreender como o professor de Matematctansicdo da condicdo
de aluno para a de professor, se constitui profisdinente e mobiliza seus saberes,
optamos por realizar um estudo de caso. O casdhakedoi Luiza que, a época da
pesquisa de campo, se encontrava na primeira éasieiloerman (2000).

Essa opcao foi baseada em dois critérios: (1) esti@ndo no ensino publico e/ou
privado em pelo menos uma das quatro Ultimas séoi€snsino Fundamental; (2) estar nos
primeiros anos de docéncia, ou seja, ter entre urdseanos de pratica efetiva, apos a

conclusao da Licenciatura.

A questdo investigativa do estudo ficou sendo alieegmy Como acontece a
(re)constituicdo dos saberes de professores denMét®, nas quatro Ultimas séries do
Ensino Fundamental, durante a transicdo da formag&el aos primeiros anos de

docéncia?

Utilizamos o termo (re)constituicdo para nos refeos tanto a constituicdo quanto
a quanto reconstituicdo de saberes.

O trabalho de coleta de informagBes aconteceu tu@rano de 2003 em dois
momentos: inicialmente, aplicamos um questionadca pex-alunos da Licenciatura em
Matematica formados pela Unicamp com o objetivoodter informacfes significativas
sobre como eles se constituiram professores n&arét que sugestdes dariam para
melhorar o curso de Licenciatura em Matemética dé&cdip. Nessa etapa tivemos o

retorno de 21 questionarios respondidos.

Para o segundo momento, tendo em vista a realizdedestudo de caso mais
profundo, selecionamos dois professores que, nodandesenvolvimento desse estudo,
atuavam nas séries finais do Ensino Fundament&al.docente de uma escola publica e



Antonio de uma escola privada, ambos no interioestado de Sao Paulo - Brasil. Nessa
etapa, utilizamos entrevistas semi-estruturadasicuhis, observacdo da pratica docente,

registros em audio e video, diario de campo e dquisadora.

Apresentamos, a seguir, um breve historico de deld uiza e a andlise de seu
processo de constituicdo profissional, na transt@dormacao inicial aos primeiros anos
de docéncia. Essa andlise pode ser consideradataieza analitico-interpretativa e tera
como foco a formacao e a pratica profissional ded_em face dos desafios e dificuldades

do trabalho docente vivenciados por ela no inieicatreira.

Um pouco da histéria de Luiza

No ano do desenvolvimento de nosso estudo, a pafed.uiza trabalhava ha
apenas um ano na ‘Escola Esperahcuando cursava o segundo ano do curso de
Licenciatura, pediu demissdo do emprego - atuavarea de Recursos Humanos de uma
empresa privada havia 15 anos - e foi admitidam&n® Publico do Estado de Séo Paulo
em carater temporario, pois ndo possuia o dipl@eade entdo ndo saiu mais da sala de

aula.

Optou por Licenciatura em Matematica, a priori, per um curso noturno, o que
dava a ela a possibilidade de continuar trabalh@ada sustentar a familia. Costuma dizer
gue recomecou a vida aos 29 anos de idade aorageitesafio de ser professora e ao

descobrir o lado bom e ruim dessa nova profisséo.

Sua formacdo pré-universitaria deu-se toda em a&gmalblica. Afirmava preferir
lecionar na rede publica por uma questao de ideojoglitica, pois acredita que necessita
retribuir de alguma maneira a formacéo que recebeiza comenta ainda que se nao
tivesse comecgado a lecionar desde o segundo afsxuldade cchoque com a realidade

teria sido bem maior e ela provavelmente teriastidsi da profissdo docente.

! Escola Esperanca é um nome ficticio e foi escolpint traduzir um sentimento que é principalmeste d
Luiza, mas é também compartilhado pela pesquisadora



A prética escolar de Luiza foi observada ao longs theses de Maio e Junho de
2003, no periodo vespertino, num total de 14 ad@scinqienta minutos cada. As

entrevistas foram realizadas na propria escola agtrario da aula.

No ano do desenvolvimento deste estudo, ela eraca professora - dentre os 21
professores que responderam ao questiondrio - sfa@aeatuando somente no ensino
publico -, possuindo carga horéria didatica semdedl9 horas aula. Suas turmas eram de
5% e P séries, no periodo vespertino. No periodo notumabalhava em uma tele-sala do
Ensino Médio. As turmas escolhidas para este estrdm a 52 série ‘D’ e a 72 série ‘'C’,

respectivamente com 38 e 42 alunos.

Caminhos e percalgos nas experiéncias iniciais cordocente

Como ja dissemos anteriormente, 0 processo de @ggren ensinar provém de
multiplas e complexas interacbes configurando umtex@o de pratica marcado por
davidas, medos e ansiedades.

Para Marcelo Garcia (1999), a iniciagdo ao ensio “periodo de tensdes e
aprendizagens intensas em contextos geralmenteordestdos, e durante o qual os
professores principiantes devem adquirir conhecimmerofissional além de conseguirem

manter um certo equilibrio pessoal” (p. 113).

A professora Luiza, ao refletir sobre as primeie@das, comenta que essa
experiéncia foi permeada por diversos sentimentoss de satisfacdo, medo,
responsabilidade, angustia. Lujzercebe que ser professor envolve exposicdo desshm
(de suas competéncias, capacidades) e grandesisaebpmlades e que seus saberes de

aluna iniciante parecem néo dar conta dessa naldade:

...eu suei em bicas na primeira vez. Me senti égpescom um peso
enorme de responsabilidade, que ndo esperava. Airdsinto exposta e
com muita responsabilidade, mas agora de formaedife: sei que
independente da opinido ou do pré-julgamento digeaoutro, aqueles
gue estdo ali esperam aprender alguma coisa gsisdiee Util de verdade
e que ainda seja da forma mais agradavel que eigeofazer.(...) Acho
gue nem sempre consigo e os alunos percebem qaapdidessora ndo
da certo (Entrevista).



Ao verbalizar”... suei em bicas na primeira vez.révela a sensacao de inseguranca
e medo que aquela experiéncia na sala de aulasespo@ para sua vida. Esse sentimento
esta relacionado a mudanca de papel denominadotuld de passagem’, expressédo que

representa a transicdo da vida de estudante paEfespor (HUBERMAN, 1989).

Em uma outra parte do fragmento, a professora aevahedo de errar/fracassar
diante deles e o sentido de responsabilidade squmla funcéo docente lhe atribui em

relacdo a aprendizagem de seus alunos:

...ingenuamente, acreditava que |4 na frente éa akmo de admiracao,
respeito, veneracdo... e até um certo poder in@msce entdo tinha que
dar conta do recado. Engano! Esta geragéo estdteale muitas coisas e
“ndo tem muito saco” para bla, bla, bla. Se quasimiracdo e respeito
tem que conquistar. Veneracao é para deuses uéwstana. E poder, ja
tem gente demais ocupando cargos. (Questionafio3)2

Luiza, em um primeiro momento, parece, de certadgigostar desse poder que |Ihe
é atribuido, depois, ao tomar consciéncia dasdgbis de seu trabalho e de seus saberes
pedagdgicos, refletéveneracdo é para deuseskE como “ser humano”, ela pode e tem o
direito de errar. A partir de entdo, a professam@meca a perceber que as relagbes de poder
sdao uma das dimensbes que permeiam a profissamtepambora seja um aspecto
geralmente ‘silenciado’ da acédo pedagogica, passna bem “reconhecer o poder e expor-
se favoravel a ele” (FONTANA, 2003, p. 94).

Um aspecto relevante na construcao do saber poofedsie Luiza parece ter sido o
contato anterior com a préatica escolar em concowi@dao curso de LicenciaturBsse
saber foi sendo construido na interlocu¢do questkbelecia entre 0 mundo académico e o

mundo da escola.

As discussdes nas disciplinas de Didética, Préic&nsino e Estagio e em varias
especificas propiciaram a reflexdo sistematicaes@brmpratica docente dela e de seus
colegas. Acreditamos que nao foram as disciplimasieque foram importantes para seu
desenvolvimento profissional, mas o modo como edsasplinas foram organizadas e

desenvolvidas:

... Eu tive a sorte, assim, de ter uns gruposeasamtes, né? Durante o
estagio, a parte de didatica, em varias [discip]ieapecificas (...). Porque
(...) enquanto eu estava na faculdade, eu ja ean&rg mundo dessa
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forma e ... ja levava isso para a faculdade.J& €xpunha muitas coisas la
nos grupos... (Entrevista).

Luiza experienciou um processo de formacdo que eamgm o0 modelo da
racionalidade técnica ainda fortemente presenteesteutura curricular do curso de
Licenciatura da Unicamp, pois pbde vivenciar aipadtesde o inicio do curso. Mas
diriamos que a ruptura aconteceu por méritos peprpois buscou, ao longo da
Licenciatura, estabelecer interlocucéo e relac@ie enque estava estudando no curso e o
gue vivenciava enquanto professora iniciante nala@scentre a formacdo matematica e a

formacéo pedagogica.

Luiza, assim, aprendeu desde a Licenciatura, afaw® da pratica um lugar de
aplicacdo de teorias, mas um campo privilegiado red#exdo, transformacdo e
(re)significacdo de seus saberes, valores e creongagpcdes, tendo como mediacdo a
teoria e a discussdo com 0s seus colegas e pnafessas aulas de Didatica e Estagio.
Nesse sentido, sua praticaonstituiu-se em espacgo, de “producdo de teorias, d
conhecimentos e de saber-fazer especificos aw dliwiprofessor” (TARDIF, 2002, p.
234).

Podemos qualificar esse momento de socializacde éniza e os colegas como
uma experiéncia verdadeiramente formativa para R&a Larrosa (1996), ndo é a
experiéncia em si que é ou ndo formadora, masigessitlade, a qualidade e a liberdade
com que a vivenciamos que contribuem para a formmpe8soal e profissional do sujeito:
“... a experiéncia € aquilo que nos passa - e rie@assa, mas o que nos toca, nos forma,

de-forma e nos transforma” (p.136).

Luiza, ao ter um pé na formacéo inicial e outrgréica escolar, p6de, de maneira
privilegiada, extrair da experiéncia vivenciada ashie a Licenciatura, sobretudo nas
disciplinas pedagodgicas, saberes/conhecimentosnaase para a sua formacéo

profissional.

O fato de ser a Unica, dentre os 21 ex-licenciahodMateméatica da Unicamp, a
permanecer lecionando em escola publica, talvex degorrente deste fato, como ela

prépria presume:

Se eu tivesse idgd para o estagip[que] é o ultimo semestre, Ultimo ano
(...) as chances de eu também nao estar aqui hgguando no ensino
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publico] seriam muito grandes [Por] que ai eu ndo ia ter tempo para
assimilar tudo isso (...) Tem uma diferenca, demégn se eu fosgpara

0 estagio]la para o 2ou 2 ano, depois de aprender todas as estruturas
algébricas da vida, aquelas coisas loucas quenipivacé ...(Entrevista,
grifo nosso).

Os saberes mobilizados na pratica docente

No que se refere a relacédo entre a formacéao irdeidluiza e sua pratica docente na
escola, Luiza evidenciou ter percepcdo de que lmaltta com cada classe demanda um
saber-fazer préprio e as vezes exclusivo aqueléextin Ou seja, esse saber € sempre
provisorio e circunstancial, uma vez que ele é troito e mobilizado pelo professor no

seu trabalho diario, podendo mudar a cada novaecties alunos que assume.

As aulas de Luiza mostram sua preocupacao em mao deconhecimento pronto,
mas privilegiar a interpretacdo, compreensao enatag;do de significados pelos alunos.
Por exemplo, durante o dialogo com o aluno, aoyseag “[Em] 21, quantos 5 tem?”, a
professora preocupa-se em dar sentido aos procatdisnda divisdo, usando, para isso,
uma linguagem acessivel e significativa ao aluno.

Em relacdo a exploragdo das regularidades na lilidside, Luiza explica como

costuma desenvolver as atividades com os alunos:

A divisibilidade por 10, por exemplo, uma Unica thoima onde tem o
final zero e outra onde tem final 2, 3,..., ndouficente para eles
perceberem que é s6 o final zero que é divisiviels Bao conseguem
perceber com uma situacao s6. Entdo vocé acaba tgredcobrar mais
para eles verem que é regular sim, e até parata gemo matematico,
né? Uma Unica prova, uma Unica situacdo ndo coraprada, vocé tem
que checar outras e isso ai aprendi na faculd®&bra“que é verdade,
uma conjectura, e ai vocé checava para uma situdpaas vale para
todas?” E ai vocé tem que cair na generalizacégs@ssas criancas nao
generalizam nada, e tem que ser a base mesmojsdaecopirica, de ir
testando e tudo mais. Entdo, por iSso que eu &0 @Bsa que parece
meio repetitiva, mas ela ndo tem [pausa], pelo meaotento ndo deixar
gue a coisa seja sO uma situacdo mecanica de goawdgoritmo...”
(Entrevista).

Na primeira parte do depoimento, Luiza comenta @qudificil para os alunos
perceberem, numa unica situacdo, por exemplo, & rég divisibilidade por 10. Ela
acredita que eles constroem/produzem significadediante a verificacdo de diversos

exercicios, dai a necessidade de desenvolver adiesdempiricas até que eles consigam
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atingir a “abstracdo” que a professora deseja -€qu@&ntendimento de como funcionam as
regras de divisibilidade.

Nesse depoimento, Luiza revela também a importagci@ o conhecimento
adquirido durante a formagéo tem na sua préaticardec Ao dizer: “..Uma Unica prova,
uma Unica situagdo ndo comprova nada, vocé temcheear outras e isso ai aprendi na

faculdade..”, nas aulas de matematica do curso de Licanaiat

Ao perceber que Luiza gostava de dar muitos exescipara os alunos,

perguntamos a ela por que isso era importantegoareles alunos. Ela, entéo, respondeu:

... Eu acredito na situacdo assim, de resolverlgmads, e através dos
problemas conseguir entender na pratica algunsettos¢ internalizar
alguns conceitos e tudo mais. (...) a 52 sérig, &le@ muito agitados, eles
tem muita energia, e se vocé ndo passar assim er@mguantidade de
exercicios, que dé pelo menos uns 15 minutos pzo@ sentar e fazer
uma chamada e tentar apaziguar quem esta fazentiobagunca, quem
ndo esta fazendo nada, quem nao trouxe materirafjygotem um monte
de coisas que eu tenho que ver. Vocé ndo vem aqura dar aulas, vocé
tem que cuidar daquele que estd achando que estdarale cabega, com
aguele outro que esta querendo brigar com todo mundutro que esta
afim de s6 jogar figurinha. Entdo... E tem quedtando essas coisas,
entendeu?(Entrevista).

No inicio de seu depoimento, Luiza mostra segurantaelacdo ao que acha que é
importante que seus alunos aprendam em termos rdee@mentos matematicos e em
relacdo a forma como estes podem ser ensinadosedains.

Ensinar matematica, significa envolver seus alurosatividades que produzam
algum sentido para eles, dessa forma, Luiza teatmlhar atividades que explorem de
maneira inter-relacionada as dimensdes semanticsint@tica da matematica, nao
enfatizando somente exercicios com aplicacdo deicfixs e regras.

Ao comentar: “...Vocé ndo vem aqui sO para dar aulas, vocé tem quaaic
daquele que estd achando que estd com dor de cabega aquele outro que esta
qguerendo brigar com todo mundo, o0 outro que esité @e s6 jogar figurinha”, Luiza
revelauma outra dimenséo de sua pratica - a consciéecipie seu papel social ndo é s6
ministrar contetdos, passa por questdes mais amiag, preocupar-se com o bem estar
dos alunos, estar mais proxima a eles dando-lleeg@b e carinho. Entre o rigor com o

conteldo e estabelecer essa interagdo com os aluna@s opta pela interacdo, pois,
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segundo ela, sdo meninos extremamente carénteS:uma coisa assim, fora do comum,
a necessidade que eles tém de serem notad(@ntrevista).

Em uma de suas entrevistas, quando perguntadavemenfrentando a realidade
daguela escola e onde aprendeu a lidar com essg&at Luiza comenta sobre os vinculos

afetivos estabelecidos com eles:

Ninguém agrada a gregos e troianos, entdo naoagramtios os alunos,
ndo. Mas alguns deles parecem, assim, que sefickmticomigo de
alguma forma e eles acabam buscando um pouco chssko comigo e
eu nao consigo recusar ndo. O trabalho que eddiafte o estagio] e
que, inclusive, foi editado, né, num livro e tudem uma hora assim,
gue eume auto denomino mais ou menos uma “méaezona’, uma
“amigona” dos alunos.. E é assim que eu me sinto mesmo. Por que ah,
[pausa], eu tenho a bendita mania de ficar pergdontae ai eu fico
sabendo qual é a historia dos alunos e eu fico mesm do deles. Eles
passam por algumas coisas que (...) para crianmusa demonstrando
forte emocao], eu acabo as vezes comparando conmadg coisas,
algumas deficiéncias, que eu tive na minha infamc@aquanto me doeu,
e eles tem [sentem] muito mais falta do que eu Eve [pausa], alguém
tem que fazer alguma coisa por eles, por que seéndigue eu ja te falei
né, se eles ndo se sentem amados, como é quéelaprender amar? E
que tipo de adulto vai ser essa crianga, se ningigtralguma atencao?
(Entrevistagrifo nosso).

Esse fragmento de dialogo evidencia a importaneegajdimenséo afetiva tem na
acado docente da professora e essa dimensdo estéommatla com a cultura e historia
pessoal de Luiza. Ou seja, ela identifica na c@éme seus alunos a sua propria vida, as
necessidades pelas quais passou na infancia, gaarda devidas propor¢cdes. Esse ‘saber
lidar de Luiza nédo € algo que se adquire em cusaosna sensibilidade desenvolvida pela
prépria da professora.

N&o nos parece surpresa o papel que a professitmai abs aspectos afetivos dada
a natureza das relagdes que se estabelecem ndamgite. A esse respeito, Tardif (2000)
ressalta que os saberes dos professores envolvegaemobilizam uma grande carga
afetiva, se apdiam em valores e em seu ‘saber-faetrabalho do professor acaba
provocando, para além de um conhecimento do outmo €aso o aluno — também um
‘conhecimento de si’. Ou seja, “toda relagdo cogsaber é também uma relagdo consigo”
(CHARLOT, 2001, p. 27), pois o sentido e o valor simber que produzimos esta
indissociavelmente ligado ao sentido e ao valorajtibuimos a esse saber em relagdo a
nds, as nossas vidas e aos nossos principgs:atabo, as vezes, comparando com

algumas coisas, algumas deficiéncias, que eu Bvminha infancia, e o quanto me doeu,
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e eles ténjsentem]muito mais falta do que eu tive. E... [pausa],usm tem que fazer
alguma coisa por eles...”

A relacdo que Luiza mantém com o seu trabalho i¢an ala preocupacdo com as
dimensdes conceitual e procedimental das atividadeateméaticas. Envolve,
principalmente, a dimenséo afetiva, aspectos ligadorganizacdo e gestao da sala de aula,
como a agitacdo/bagunca dos alunos, tentar fazerquee aqueles alunos que n&o estdo
fazendo nada se interessem por algo. Embora nfa temteza se a sua forma de ser e lidar
agrade a todos os alunos. Luiza mostra que seu dabente ndo se reduz apenas ao
dominio do conteldo a ser ensinado e que a prétivalve uma "multiplicidade de
sentidos, de saberes, de experiéncias de seugqmiizas” (FIORENTINI, 2000; p.10).

Consideragdes Finais

Nosso estudo revela que a constituicdo profissidoeénte, nos primeiros anos de
carreira, provém de multiplas e complexas interac&eque, embora a formacao inicial
seja apontada como importante nesse processorealimcao do trabalho docente que os
saberes da profissdo sdo compreendidos, mobilizadgee)significados. Uma outra
instancia fundamental na formacédo e desenvolvimprabfssional docente, apontada por
guase todos os recém-licenciados, foi o contextoeflexdo e de compartilhamento de
percepcdes, experiéncias e aprendizados que aeontscencontros de Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado. Esta instancia, portardo, somente deve ser preservada, mas

sobretudo ampliada durante a formacdo inicial déegsor de matematica.

De nossa perspectiva, o saber profissional da ggofa ndo foi ensinado na
universidade, mas construido/aprendido por ela angéglireflexdo compartilhada no grupo
e pelo grupo de colegas e professores das disxsplile Didatica, Pratica de Ensino e
Estagio. Assim, a experiéncia construida na integéo entre o mundo académico e o
mundo da escola nos faz interpretar que Luizapaage nossa pesquisa de campo, ja ndo
mais se encontrava em seus primeiros anos de dacé&wmo indica a literatura
internacional. A referéncia que os estudos inteonats fazem a essa fase da carreira
pressupbe que a fase de transicdo de aluno a swofasontece logo apos concluir a

formacéo inicial. Como vimos neste trabalho, is&o se aplica diretamente a Luiza.
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O contato inicial com situacdes de sala de aulsdele seu segundo ano de curso,
fez com que o ‘choque de realidade’ fosse expefiagenao mesmo tempo em que ela
vivenciava a Licenciatura e, portanto, essa traosigi diluida ao longo do percurso da
graduacdo. Provavelmente, a professora j4 tenhaerimgntado aspectos da
‘sobrevivéncia’ e da ‘descoberta’ ha bem mais ten#D queremos dizer, com isso, que
Luiza tenha enfrentado problemas diferentes de selegas que realmente estdo nos
primeiros anos de carreira. A nosso ver, o cashudg € uma contraposicao a rigidez das
etapas do ciclo de vida profissional docente ptopasr Huberman (2000), pois desconsidera,
por exemplo, a possibilidade de desenvolvimentfissional ja durante o processo de formacéao
inicial.

Em sintese, podemos concluir que os saberes gaa mobilizou e mobiliza em
sua pratica docente estdo intimamente ligados lzer sie sua experiéncia, de sua vivéncia
pessoal e a interlocucdo reflexiva que estabeledantinua a estabelecer com os saberes
académicos. Nesse sentido, o caso de Luiza pavaetierar o que dizem Tardif e Raymond

(2000): “... o saber profissional esta, de um certmlo, na confluéncia entre varias fontes de
saberes...” (p. 215).
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