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Com o objetivo de estabelecer comparagfes e obbsEs\v@ossiveis mudancas entre as
concepcOes e pratica pedagogica de licenciandddaematica, quatro alunos de uma
Instituicdo do interior do Estado de Sédo Paulo cra, carater eventual ou como
substitutos, ja haviam ministrado aulas de Materaae dispuseram a responder um
qguestionario, a agendar, preparar e ministrar aigasm assunto de Matematica, as
quais seriam filmadas. Em média uma semana aplisagém das aulas, esses sujeitos
foram entrevistados sobre as percepcfes da meBara. que preparassem as aulas, 0s
sujeitos receberam material do pesquisador e o tarsar desenvolvido deveria ser um
gue o sujeito ja tivesse ministrado em outra oocapdra que pudessem ser feitas
comparacdes de planos de aulas, conducédo da mesmagrtamento e percepcdes dos
alunos e dos sujeitos. Os dados levantados a padirobservacdes corroboraram as
informacgBes obtidas junto a literatura: as mudarg@s bem menos evidentes em

alunos-professores que ministravam aulas ha nrajsote

Palavras—chavdormacao do professor; préaticas pedagodgicas; Mdiesna

Segundo D’Ambrésio (2000) e Jaramillo (2001) ascepgdes e crencas de
uma pessoa sao adquiridas e/ou construidas, ao tirsganos, a partir das experiéncias
por ela vividas. Assim, os professores, a0 mimstrasuas primeiras aulas, tentam
reproduzir a pratica de algum professor que osatémpressionado, e ao mesmo tempo,
reconstroem um ideario pedagdgico ao deixaremdiedajue viram e ndo aprovaram.

Além disso, assimilam crencas, valores e atitudssptofessores com os quais
conviveram para adaptarem-se ao meio onde desem&olsua atividade docente.
(PONTE E OUTROS, 2001).

Os primeiros anos de carreira, sdo apontados campiaves da profissdo
(PAIVA, 2000). Ponte e outros (2001) afirmaram oeles sao cruciais para 0

conhecimento e construcédo da identidade do prafegs® tem de desempenhar uma



variedade de papéis, em situacdes adversas quanexrgppostas imediatas. Alertaram
ainda que a falta de apoio de pessoas da insbtuigde inicialmente desenvolve seu
trabalho compromete a qualidade do ensino que prera@ode causar desiluséo.

Alguns estudos (GUARNIERI, 1999; PONTE E OUTROSQ®0indicaram,
ainda, a indisciplina e a falta de motivacédo com@mblemas mais sérios enfrentados
pelos professores iniciantes. Talvez porque essdesam a prova o seu dominio sobre a
classe.

Zeichner (1993) ja havia alertado que, sem ajuda @eaminar suas idéias, 0s
candidatos a professor tendem a manter suas opinderencionais e, simplesmente,
incorporar novas informagdes e experiéncias agaséstruturas.

Acredita-se que o0 professor iniciante, seja nodegmblas concepcdes
construidas ao longo de sua vida, filtradas, padonente de suas experiéncias
enguanto aluno e que a mais forte caracteristicauagratica € o apoio quase exclusivo
de um livro didatico (BICUDO, 1999), nem sempregdealidade satisfatéria.

Dessa forma, julgou-se importante investigar axepedes que licenciandos
que ja atuavam como professores possuiam sobréoanaula e um bom professor e
observar como essas se manifestavam quando ehe<sleaaados para substituir algum
professor, a fim de subsidiar propostas para oocdesformacgédo do qual estes eram

oriundos.

Método

Trata-se de um estudo de caso descritivo, comparatanalitico. O pesquisador
convidou seus alunos do’.3e 4. ano para que, numa aula, como professores
substitutos, reapresentassem, na mesma Escolapico de Matematica que haviam
introduzido no ano anterior.

Os quatro alunos que aceitaram, responderam a astiguario sobre como se
sentiam e o que faziam quando eram chamados pasttsin professores titulares. Foi
também solicitado o plano da aula ministrada amt@ente por eles.

Selecionados alguns livros didaticos e revistag@alizadas sobre o tema da
aula de cada um dos participantes, solicitou-seetpl@rassem um plano para a aula a
ser filmada pelo pesquisador. Em média, ap6s umarse da flmagem cada um deles

foi entrevistado.



A entrevista levantava informacdes sobre a postsaumida, as agbes
desenvolvidas e os resultados observados pelasosuj@ém de leva-los a estabelecer

comparacdes com a aula ministrada no ano anterior.

Resultados

Os participantes do estudo (A, B, C e D) moravaimralgalhavam em cidades
pequenas (menos de 50 mil hab.) e eram chamadodreqiiéncia pela direcdo de
escolas para substituicbes. Observa-se pelo Quadrgue todos ministravam,
eventualmente, aulas de Matematica em classes sladERundamental (EF) e Médio
(EM).

Quadro 1 — Informacdes sobre os participantes

Perfil Aulas gue costumavam ministrar
R Faixa | Tempo no .
o Género . .. | Componente curricular i
Sujeito etaria | Magistério Carater
(MouF) EF e EM
(em anos)| (em anos)
Matematica Eventual
A M 25a 30 +de 10 . _
Fisica Titular
B M 25a30 2 Matematica Eventual
F 30a35 3 Matematica Eventual
N Titular (1%. a 4.)
D F 35a40 +deb5 Matematica
Eventual

As aulas filmadas foram de 100 minutos e apresamtara pedido do
pesquisador, um elemento verificador da aprendimates alunos.

Os temas escolhidos para as aulas foram: TeorerR#atpras (B), Cones (A),
Angulos (C) e Monémios (D).

Os planos elaborados por trés dos sujeitos pankadimnada, se resumiam a um
rol de acdes a serem desenvolvidas e de pequerms te desenhos que foram
colocados na lousa. Ndo apresentavam 0s objetiv@s, 0s critérios que seriam
adotados para a avaliacdo da aprendizagem. Qudsedoaque é apresentado pelo
professor de Didatica como necessario para um plangonsiderado. Os da aula

anterior provavelmente nunca foram feitos e, pso B, C e D relataram, num texto



breve, o desenvolvimento daquela aula. A ndo fdataealgum: entregou ao
pesquisador uma apostila. Ele havia explicado dotex resolvido os exercicios
propostos pelo autor do material.

Apenas C afirmou que se sentiu inseguro quanto“@os10s corretos” que
seriam empregados quando da elaboracao do plano.

Quanto as acbes desenvolvidas, 0s sujeitealtasam que geralmente tentavam
agir da maneira mais parecida com a do titulara pgo “confundir” os alunos.
Segundo Guarnieri (1999) o professor iniciante tificuldade em organizar e propor
acOes diferenciadas, pois tem medo de correr rif®$ato, observou-se, por exemplo,
qgue A, embora tivesse entregado a classe umaléstaercicios preparada por ele, estes
seguiam os moldes dos apresentados nas aposti@adasl pela escola. Suas
explicacbes eram rapidas e as férmulas foram cdéscprontas no quadro. Parecia um
professor de curso preparatério para vestibulasidso, fazia perguntas o tempo todo e
nao aguardava as respostas, respondendo-as et®prop

D também assumiu a postura de um professor bad@aicional e fez uso
apenas de um livro didatico.

Os relatos sobre a aula do ano anterior emborafsii@is, indicavam que 0s
sujeitos tinham receio de ndo dominarem bem o ddotee de se atrapalharem na
resolucdo de exercicios propostos pelo professoladae.

Comparando essa aula com a filmada, todos foraag@atos em afirmar que,
desta vez, os alunos entenderam melhor.

Os patrticipantes declararam ainda que trabalhaurda forma “diferente”,
dependia do conteudo e do tempo disponivel par@mpap da aula. B sugeriu que os
professores devessem ficar um ano preparando aiahate aula, evidenciando, mais
uma vez, o receio que o professor iniciante temateestar preparado para o exercicio
de sua prética, e esquecendo-se que, mesmo terda gplanejada e o material
preparado, o professor precisa saber improvisditetirglo-na-acdo, analisar e

reformular, refletindo a posteriori sua pratica.

Consideracoes Finais



Embora neste estudo a amostra tenha sido pegueoaces os instrumentos
utilizados, ha fortes indicios de que o professa gflete a e sobre a acédo se dispde,
inicialmente, as mudancas.

Segundo Perrenoud (2002), todos refletem na e smbmedo, mas isto nao
significa que se tornem profissionais reflexivosispgessa pratica consiste numa postura
quase permanente.

Sendo assim, formar bons principiantes tem a ver fmymar pessoas capazes
de evoluir, de aprender de acordo com a experiérefi@tindo sobre o que gostariam
de fazer, o que realmente fizeram e os resultagdsdd isso. (PERRENOUD, 2002).

As filmagens mostraram A e D, que tinham maior eé@peia, assumindo uma
conduta bastante tradicional, corroborando Clark897): os professores mais
experientes tém concepcdes cristalizadas que aor®iias acdes e sdo mais resistentes
as mudancas.

Todos os participantes do estudo afirmaram quela fdmada foi bastante
diferente da que ministraram anteriormente, enttefeo pesquisador ndo considerou
estas mudancas téo significativas assim.

D, por exemplo, relatou que quando preparava a sallee Mondmios é que
conseguiu entender o que era um Mondmio: no aresiantle tentou levar os alunos a
construirem um conceito que ele proprio nao donaih®e acordo com Margues e
Utsumi (2003) isso ocorre porque, freqientement@resdcupacdo maior € com o
“como” ensinar e ndo com “o0 que” esta se ensinando.

Quanto a B e C, indicaram o fato de participarenestndo, terem material
para pesquisa e tempo para a elaboracdo de um dmraula fizeram com que
percebessem a possibilidade de dar asas a créteviel a capacidade de inovacéo.

Entretanto como ja afirmar@imdes (citado em Araujo, 1989), para se formar
professores ndo basta leva-los a adquirir os cambkatos especificos; eles deverao
dominar conhecimentos das ciéncias da educacdoss dbs métodos de investigacdo
educacional e dos aspectos politico-sociais da omade. E para que iSso ocoraa,
direcéo didatico-metodologica dos conhecimentosiges especificos deve ser iniciada

logo no inicio do curso de licenciaturgp.80).
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