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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo principalitaraos conhecimentos de base e agéo dos
professores (Ponte, 1997), ou de gestao da matérade classe (Gauthier et al., 1998) em
Matematica, para verificarmos, em sua trajetomap sempo determina mutacbes em seus
fazeres diarios e no nivel de consciéncia que gssdssionais tém de sua articulagéo
tedrico-pratica. O estudo objetiva, ainda, car@dero professor experiente que emerge da
pratica dos saberes amalgamados na experiéncia, ddapartir de suas fases da carreira
docente. Esta investigacao traz a perspectiva fenoldgica levada a efeito em trés escolas
publicas de um municipio do interior do estado @md®nia e teve como participantes 04
professores de matematica de sexto ao nono anondmcE Fundamental, dois desses
professores com mais tempo de servico, e dois cenositempo. Os dados foram coletados
através dos seguintes instrumentos: biografia gsioihal construida a partir de depoimentos
orais; observacao participante de 71 aulas; ewsti@esemi-estruturada decorrente da analise
de suas biografias profissionais. As analises égmosl obtidos apontaram a influéncia do
tempo, tanto no reservatério de saberes resultalatesxperiéncia como na constituicdo do
professor experiente em matematica. Foi verificafltda, que as fases da carreira docente -
entre as fases de consolidacdo da carreira, quesdem a formacdo de uma identidade
profissional, e as fases subsequentes até o deSmeato - seriam caracterizadas como a
zona de constituicdo dos professores experientemat@matica. Entre a diversificacdo vs.
guestionamento, serenidade/distanciamento afevoonservadorismo, as crises e as “re-
posicdes” identitarias caracterizariam as habikdade gestdo de conteudo e de gestao de sala
de aula do professor experiente em matematicafilRpnotamos que o professor experiente
nao combina com a fase de desinvestimento, masac@imvencao do tempo que possibilita
uma nova perspectiva de formacéo e de aprofundandergeus estudos, conduzindo-o a uma

melhor recolocacdo em sua pratica profissional.

Palavras-chave:Tempo. Saberes da experiéncia. Professor Experiente



ABSTRACT

This study aimed to raise the basic knowledge atbra of teachers (Ponte, 1997), or
management of the matter or class Gauthier etl8Bg) in mathematics, to verify in their
trajectory, if the time determines changes in tlgity doings and in the level of awareness
that these professionals have in their theorepcattical articulation. This study aimed also
to characterize the experienced teacher that emengen the practice of knowledge
amalgamated in everyday experience, from theiyeanleer teachers. This research, based on
a phenomenological approach, was carried out getpublic schools in a municipality in the
state of Rondbnia. The participants were 04 mathiem#&eachers from sixth to the ninth
grade of elementary school, two of those teach@rsmore seniority, and two with less time.
Data were collected through the following instrumserprofessional biography built from
verbal deposition, participant observation of Mstms, and semi-structured interview derived
from the analysis of their professional biographidse analysis of data showed the influence
of time, both the reservoir of knowledge from exgece in setting up the experienced teacher
in mathematics. It was found also that the pha$éiseoteaching profession - between stages
of consolidation of his career, when you have thenftion of a professional identity, and
subsequent phases until the divestment - wouldhbeacterized as the zone of formation of
the experienced teachers in mathematics. Amonglitregsification vs. questioning, serenity
and emotional distance vs conservatism, crisesadamdity “re-positions” would characterize
the abilities of management of content and managemk classroom of the experienced
professor in mathematics. Finally, we have noted tihe experienced teacher does not match
the phase of disinvestment, but the reinventiontimie that allows a new approach to
formation and to go deeper in his studies, leadimg to a better replacement in his

professional practice.

Keywords: Time. Knowledge of experience. Experienced teacher



RESUME

Cette étude vise a élever les connaissances deebai® I'action des enseignants (Ponte,
1997), ou la gestion de l'affaire ou la classe (Giauet al.,1998) en mathématiques, afin de
vérifier sur leur chemin, détermine si les modificas du temps dans leurs actions

quotidiennes et le niveau de conscience que cdsgsionnels ont leur articulation théorique-

pratique. Cette étude vise aussi a caractérigeseiignant expérimenté qui se dégage de la
pratigue de la connaissance issue de la fusion tlaxgérience quotidienne, de leurs

enseignants en début de carriere. Cette rechepymata la perspective phénoménologique,
menée dans trois écoles publiques d'une muniapaldns I'Etat de Rondénia et les

participants étaient 04 professeurs de mathématiggela sixieme a la neuviéme année
d'école primaire, deux de ces enseignants ayast giancienneté, et deux avec moins de
temps. Les données ont été collectées a traversinigeuments suivants: biographie

professionnelle compilés a partir de témoignagasxqrobservation participante de 71 legcons,
et des entretiens semi-structurés qui ont évaluks Ieiographies professionnelles. L'analyse
des données a montré l'influence du temps, tamédervoir de connaissances a partir de
I'expérience dans la création de I'enseignant erpété en mathématiques. Il a été constaté
également que les phases de la profession d'easeigentre les étapes de la consolidation
de sa carriere, lorsque vous avez la formationedidentité professionnelle, et les phases
ultérieures, jusqu'a la cession - serait qualiféé ld zone de formation des enseignants
expérimentés en mathématiques . Parmi la diveasibic vs questionnement, de sérénité et de
distance émotionnelle vs conservatisme, les cases-positions "l'identité de caractériser les

capacités de gestion de contenu et de la gestionl'emseignant expérimenté en

mathématiques. Enfin, nous notons que les ensdigyeapérimentés ne correspond pas a la
phase de désinvestissement, mais la réinventidardps qui permet une approche nouvelle a
la formation et la poursuite de poursuivre sese&gugh I'amenant a un meilleur rendu a leur

pratique professionnelle.

Mots-clés: Le temps. La connaissance de I'expérience. Legselir expérimenté.
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INTRODUCAO

Nunca se pode saber de antemao de que séo
capazes as pessoas, é preciso esperar, dar tempo ao
tempo, o tempo € que manda, o tempo € o0 parce&o qu
esta a jogar do outro lado da mesa, e tem na rdas to
as cartas do baralho, a n6s compete-nos inventar 0os
encartes com a vida.

(SARAMAGO, 1995, p.303)

A expressiva producdo nos ultimos 20 anos de cadespe orientacdes variadas
sobre o ensindps docentes e seus saberes gera, evidentemeossihilidade de estabelecer
agrupamentos, aproximacoes, tipologias, levantani@s e novos questionamentos.

De forma semelhante podemos, também, tratar sobasta producao, principalmente
em Educacdo Matemética, sobre questdes pertineiitesracao, trabalho e saberes docentes
do professor de Matematica

Nosso estudo tenta levantar os saberes/conhecisifenéferentes ao processo de
gestdo do conteldo e de gestdo de sala de aulaonespo de ensino-aprendizagem de
professores de Matematica, conduzindo-nos paranalgsituacdes a serem pensadas, como
por exemplo: o papel do tempo na determinacdo déso@es dos saberes da experiéncia dos
professores e, 0 consequente nivel de consciéneiasg obtém dessa articulacdo teorico-
pratica; as compreensdes inerentes a fases daraaoeprocesso de estabilizacdo com a
identidade profissional e o processo de acumulacéwturidade adquirida pelo professor,
tornando-o um bom profissional em sua pratica;néme a possibilidade de caracterizar o
professor experiente a partir de suas fases deirearr

Com isso, buscamos em Tardif (2002) uma tipologea sdberes docentes que
retratasse, em suas caracteristicas, a real rapaede que os professores pudessem alcancar
em seus contextos reais, ainda que tivessem dedeseente um esforco para trata-los em
separado, uma vez que os consideram, como Ta@fiJintegrados, ou de acordo com suas

palavras, “amalgamados”. Em razdo de nossa inagsilg pautar-se nos saberes da

8 Vide: Cunha, 2000; Garrido, 2002; Tardif, 2002rdifa Lessard e Lahaye, 1991; Gauthier et al., 1#@8ges,
2002; Mizukami, 2002 e 2005, entre outros.

° Vide: Ponte, 1994, 1995, 1997; Machado, 1997;idawHersh, 1997; Fiorentini, 1999; Romanato, 2006;
Miguel e Vilela, 2008).

19 Neste estudo utilizaremos os termos conhecimensaderes como sindnimos, da mesma forma que m faze
Vila; Callejo (2006), cuja distin¢éo é feita apepratre conhecimentos/saberes de crencas.
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experiéncia cotidiana, nosso interesse voltou-sa parificar a forca que o tempo fisico
impbe ao trabalho docente, e que na escola segooafia como reproducdo da légica da
autodisciplina estabelecida pelo calendario de sautarga horéaria, bimestre, semestre,
recreio, etc.

Nessa perspectiva, o tempo também favorece, nawemé, a acumulacdo de
conhecimentos, intitulado por Gauthier et al. ()998omo reservatério de
saberes/conhecimento, permitindo aos professoresn csgeus repertérios de
saberes/conhecimentos se (re)construirem em syei®tias profissionais.

Com esse cenério, adicionado pelas caractegstits saberes da experiéncia
(pratico, interativo, sincrético e plural, heterngé, complexo, aberto, poroso, permeavel,
cumulativo, personalizado, existencial, temporaoeial), destacados por Tardif (2002) e
Borges (2002), juntamente com a perspectiva dasglestde Dewey sobre a experiéncia
existencial e a pensada, agrega-se as propostasféssor pratico reflexivo de Perez Gémez
(1992) e Schon (1998) para integrar o universo uad q tempo de carreira faz emergir um
profissional experiente em suas habilidades de fiddhor com o dominio de seus conteudos
e com as artimanhas da sala de aula em contextre@@neos e plurais.

O conhecimento matematico ingressa em nosso egtuduweiramente, em razdo de
nossa formacéo e, em segundo lugar, por contardersedisciplina que, apesar de ter certo
status no curriculo, possui ao mesmo tempo o eatigenreprovar muito. Quase sempre a
culpa recai sobre os professores, que, mal formadas possuem nenhuma didatica, ou se
associa ao fato de ser uma disciplina que exigéomagiocinio, logo, de dificil assimilacao.

Falar sobre os professores de matematica €, para purtanto, inserir-me nesse
contexto de temporalidade e formacdo que me prapdigtutir. Ao longo dos meus 20 anos
de trabalho na Universidade Federal de Rondonigipalmente na formacao de professores
nos cursos de Licenciatura em Matematica e em Bgadagha mais tempo - carrego algumas
inquietacbes que emergem de nossa pratica. Ingdetagque se constituem ora em plena
atividade em sala de aula, juntamente com meussieim tentativas de reflexdes coletivas e
mesmo individuais, por vezes externadas em produgiiiograficas ao longo da carreira;
ora também na pratica da extensao universitariayisita as escolas, dividindo com outros
colegas de Matematica conhecimentos que vamosrgomki e/ou estudos que vamos
realizando, na busca de compreender melhor e rédepaigumas indagacdes, dilemas e
conflitos que passam a integrar nossos reservatdacaberes que se traduzem na melhoria

de nossas praticas diarias.
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Dessa forma, com cenario completo, e com o0 risco amlogizar o0s
saberes/conhecimentos da experiéncia, a preocupagd®@s sujeitos de nossa investigagao,
os professores de Matematica, passaria a ser ardpreender se suas praticas diarias
possuem ou ndo uma dose de improvisagdo, numditantee que os estudos no/com o
cotidiano ndo sejam apenas tratados como resud@adma rotina mecanica e repetitiva.

O proprio Tardif (2002), ao propor a epistemolaggapratica, nos coloca a tarefa de
superar o paradigma moderno, que torna invisivel panorama de formac&o natural
destinado a garantir que se (re)conhecam os paxdssvalidacdes e legitimacao dos saberes
erigidos na pratica, mostrando-nos a forma coma gadfessor, em suas especificidades,
encontra a férmula exata para o seu desenvolvinmofesional Ndo € porque se originam
na pratica cotidiana que as experiéncias resutatdgregam a repeticdo do dia-a-dia, isso
seria reduzir os atores a mera reproducdo de proeptbs, além de negar o processo de
juncdo de outros saberes, que na pratica teriaapaciade de promover ou ndo as reflexdes
na/da e sobre a acdo. Reconhecemos que o tempitepeemapenas a ordenacdo ordinaria,
escondendo a riqueza que a acao docente ganhaaaocoslsaberes/conhecimentos do
cotidiano com todos os demais saberes/conhecimesntosseu campo de atuacdo na
experiéncia, 0 que caracteriza exatamente o repmeda pratica docente.

O tempo novamente assume um peso nos saberesat@&pgid. Temos de um lado a
formacdo inicial: normalmente os professores assusggem ausentes em relacéo a oferta de
pratica para o enfrentamento da fase inicial daetardocente. Por outro lado, temos os
cursos de formacéo oferecidos e mesmo 0s invedtii@ue oS professores assumem por
conta propria, funcionando como um campo de formagihabilidades e competéncias que
poderia acelerar ou retardar o processo de cogétitulo professor experiente e bom gestor
de sua pratica.

Até que ponto se pode associar a formacdao indegal a uma formagéo continua para
gue pudessem se tornar bons professores de Matanedti suas praticas? Como o tempo
poderia deixar de ser um inimigo? N&o existe, gindaa formula. E sua existéncia,
certamente, incorreria na possibilidade de suaopéhcdo, ou reproducdo como modelo,
impedindo-nos de contemplar as singularidades dia sajeito.

A formacdao inicial ndo d& conta de preparar oviitdio para a pratica, pois seria
impossivel retratar, nas praticas educacionaispouco de cada realidade que iria enfrentar,
em cada lugar e contexto. Por isso a formacaaaini@z o que pode ser feito ao apresentar a

realidade escolar a ser enfrentada. Porém, cadddud tera pela frente uma formacao que
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deve ser testada, experimentada e colocada encapr&tj dados os saberes/conhecimentos
gue se tem, se passa a construir o fazer partiadealidade circundante. Aprende-se, ainda,
que o cotidiano tende, em sua rotina, a mecarseago necessario refletir sobre a unidade
entre teoria e pratica, conferindo sentido e sicmifo aos saberes da experiéncia que vai se
formando, reformando e transformando.

O nosso estudo tem a intengcdo, como ja foi dedtaake buscar na formacédo das
caracteristicas do professor experiente a formaocmaturidade profissional se da entre as
fases de sua carreira. Isso permite a compreers&@ew desenvolvimento profissional e
revelando o momento em que passa a figurar como pafessor e profissional em
Matematica. A pesquisadora Cunha (1988, p. 13@)nassa necessidade de compreender o
proprio conceito de bom professor implicito no paoeial que ele traz subjacente, em razéo
das mudancas que historicamente se solicita defeagao.

A primeira idéia que gostaria de explorar é quemceito de BOM PROFESSOR é
valorativo, com referéncia a um tempo e a um lugamo tal é também ideolégico,
isto é, representa a idéia que socialmente é codatsobre o professor.

O definir e o satisfazer expectativas da corpo @oportamento de tippapel e
modificam a funcéo ddever-serna vida cotidiana. De acordo com Heller (1985, p.
94), no ‘dever-ser’ revela a relacdo do homem pi@iro com os seus deveres, com

suas vinculacdes, sejam essas econdmicas, politi@sis ou de outro tipo”. E
comum entre os professores, a existéncia de vatoras “preciso ser responsavel e

n u

honrado”, “os alunos devem ser tratados todos sj@aoutras manifestacées que se
tornam usuais e aceitaveis ao seu papel. Criastericemente um rol de atributos

gue fazem parte do papel do professor, que sémitsids socialmente, sem muita

consciéncia ou atitude reflexiva sobre os mesmog. [

E necessario refletir sobre a possibilidade dewattey um contexto que insiste em
colocar os professores de Matematica e de Lingutud@sa como vildes, em razdo de
exames de proficiéncia de estudantes por sériereyaedam as deficiéncias de conhecimentos
adquiridos e resultam em preocupacdes de toda andesacola.

Os professores de Matemética j& enfrentavam tificies em relacdo a uma grande
massa de pessoas que passaram pela escola eideta @@m parcos conhecimentos e dao
vOz ao coro de queixas e reclamacgdes sobre o edsiMatematica. Com isso, nosso estudo
pretende alargar os horizontes na tentativa dergaxms com maior nitidez os fatores
intervenientes nessa crise no ensino de uma forenal @, em particular, no ensino de
Matematica.

Nosso estudo apresenta 0s seguintes questionameatasfeito de desenvolvimento
de nossa investigacao: Qual a relacéo entre o tengsosaberes da experiéncia (praticos) na

carreira docente que indiquem seu desenvolvimerdfispional? H& ao longo da carreira
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docente consciéncia das mutacdes que vao ocoresndeeu saber ser e saber fazer? Caso
haja, ha diferenca em relacédo ao tipo de sabergsconentos que ao longo do tempo se
potencializam mais? Quais as caracteristicas,pos tle saberes e a possivel estimativa do
tempo para se constituir como "professor experiente

Como instrumentos de coleta de dados utilizamosiogrdfia profissional, a
observacao participante e entrevistas semi-esaadigy partindo, em seguida, para o processo
de andlise de conteudo descritivo, filiado teorieate ao estudo fenomenologico de
investigacdo qualitativa, que descreveremos cormeireza em capitulo de fundamentacao
tedrico metodoldgica.

O trabalho encontra-se dividido em cinco secfespiffaeira secédo discutiremos o
entendimento de experiéncia e a provavel origem pieeconceito com 0s
saberes/conhecimentos oriundos da pratica cotidRara isso, fomos buscar na Antiguidade,
com Platdo e Aristételes, as suas discussdes adareardade. De um lado Platdo, com a
abstracdo do pensamento e, de outro, Aristotelessua perspectiva logicista de buscar a
forma reconhecendo a verdade a partir dos objetosndndo fisico. Saltamos para o
pragmatismo, com John Dewey, e fomos verificarfareinca entre experiéncia existencial e
experiéncia pensada e refletida. Passamos pela digstissdo de saberes docentes, apoiados
em autores como Tardif, Lessard e Lahaye (1991gzR@omez (1992), Ponte (1994, 1995 e
1997), Gauthier et al. (1998), Cunha (2000), Ta(#if02), Borges (2002), Larrosa (2002),
Zibetti (2005) e Mizukami (2002, 2005). Desembocama discusséo do paradigma moderno
e a invisibilidade dos saberes da experiéncializerado com a proposta de Josso (2004)
acerca do ter, fazer e pensar a experiéncia, nemativa de dar visibilidade aos saberes da
experiéncia, juntando aos fundamentos tedricosraizalhos de Dewey (1985) e Schon
(1998).

Na segunda sec¢do principiamos a insercdo dos povéssde Matematica na proposta
de apresentarmos seus saberes e suas concepgimsdatados na filosofia da Matematica.
Em seguida, passamos a discutir o tempo espadalieao tempo de trabalho para a
compreensao da carreira docente. Para isso nasaslde estudos de Elias (1998), Zarifian
(2002), Coelho (2004), Huberman (2000), Gon¢al2€9Q) e Loureiro (1997). Finalizamos
com a proposta de compreender nos ciclos da @memomento da estabilizacdo com a
identidade profissional, até 0 momento em que &epsor adquirisse saberes/conhecimentos
capazes de Ihe dar um dominio na gestdo da cladeecenteudo. Fundamentamos nossa
discussédo nos trabalhos de Erikson (1987), Ga#®q), Carrolo (1997), Gauthier et al.
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(1998), Martin Lawn (2001), Meksenas (2003), Ciantp@05), Freitas (2006) e Ferrago
(2007).

A terceira secdo traz a nossa fundamentacdo tedtodoldgica, embasada em
autores como Husserl (1973, 1996), Giles (1979giQm et al. (1988), Bogdan e Biklen
(1994), Meihy (1996), Demo (1998), André (2000)ania (2003), Szymanski (Org. 2003)
Lankshear e Knobel (2008). Como primeiro passoistiagnos o método circunscrito na
fenomenologia, seguido da apresentacdo dos olgetvgroblemas que guiaram nossa
pesquisa. Logo apos, trazemos em topicos indeptssjea constituicdo do campo de
investigacdo e a caracterizacdo minima dos sujémsfim apresentamos os procedimentos
acompanhados de cada um dos instrumentos de adet@dados utilizados, a biografia
profissional, a observacéo participante e a erdt@gemi-estruturada.

Na quarta se¢do apresentamos a descricdo e aeadd@lisonteido dos dados. Para
isso, concentramos os dados de biografia profiakigne foram obtidos oralmente com os
desdobramentos efetivados nas entrevistas semaitgsiias, na intencdo de concentrar o
pensamento dos professores-colaboradores a resigegoa histéria de vida profissional e,
consequentemente, seu aprendizado na docénciagmdo tempo de carreira.

Fizemos, também, uma andlise agrupando os proésssolaboradores em dois
grupos: de um lado, os professores Adriano e Selatam mais tempo de servigco e de outro,
os professores Marco e Mariana, com menos tempeadeira. Passamos, em seguida, a
analisar seus posicionamentos a respeito de seasidades profissionais e suas crises, 0
papel que o tempo exerce na carreira docente, quaepcdes a respeito do ensino de
Matematica, as caracteristicas que julgam que um leo experiente profissional em
Matematica deve ter e outras discussfes que irgarfee influenciam nas fases de
desenvolvimento da carreira, desde o processo meafdo inicial até a permanente, na
perspectiva de contemplarmos a constituicdo ddegsores experientes em Matematica.

Trilhamos esse caminho com a intengcdo de, no d&cdo tempo, vislumbrarmos
algumas possibilidades que, pela configuracdo dosedimentos dos professores em sua
gestdo do conteudo e de sala de aula, pudesserneidd os sabereser e fazer dos
professores experientes.

Na quinta e ultima secao voltamos a agrupar napsaso professores-colaboradores
a partir da perspectiva de nossas observacOezadati em sala de aula, para revelar em suas
acOes as praticas cotidianas, dilemas e tomaddsaisies, permitindo-nos o enquadramento

em nossa analise de duas grandes categorias: gestéatetdos e gestdo de sala de aula. Em
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um segundo topico, detivemos nossa observacaocitgintia de agdes voltadas a gestdo de
conteudos e gestdo de sala de aula de nossossprefesapresentadas por meio de dois
quadros de procedimentos relativos as duas cadsgguie aferem a incidéncia de acdes dos
professores durante o desenvolvimento de suagiates em sala. N6s o fizemos com a
intencdo, também, de firmar suas caracteristicasnmagé de experiéncia docente e seus
repertorios de ensino, ressaltando-as como caistatas fundamentais na constituicdo do
professor experiente em Matematica.

Nossas consideracgdes finais retornam ao desemai® de nossas ideias para destacar,
enfatizar e pontuar aquilo que consideramos reapgsira nossas indagacgoes. Inicialmente,
porém, fazemos uma incursdo em cada secao de tmabatho para justificar os caminhos
tedricos escolhidos e, ou desembocar em pontos cgusideramos primordiais para
compreendermos os desdobramentos pelos quais &ceraéo proprio problema proposto
nos conduzem. Destacamos as caracteristicas déssgoes experientes indicados por
Nossos professores e apresentamos a nossa teorsay@ aquilo que denominamos como
zona de incubacdo do professor experiente. Esta denincubacédo compreende, em suas
fases da carreira, 0 momento a partir do qual ssatiola um repertério pedagdgico do
professor e ocorre a constituicdo de sua identideafessonal. Quanto ao tempo sabemos que
ele transversaliza todo o processo de desenvolttmemprendizado da docéncia. E como
ocorre a temporalidade na constituicdo do profesgperiente? Essas e outras indagacdes
constituem o cerne da nossa discussao. Apontanmolg, alesafios e dilemas que o estudo
apresenta - por sua natureza e interesse em lewarglcao entre o tempo e a formacgéo dos
saberes da experiéncia profissional - e tangemem,alguns momentos, com a formacéo
inicial e permanente dos professores de Matematica.

Esperamos com esse estudo contribuir para umaometimpreensdo da relagdo entre o
tempo e formacdo dos saberes da experiéncia dofespooes de matematica,
redimensionando o nosso olhar sobre as fases daraag sobre o processo de constituicdo
do professor experiente. E quica possa favoreceseons aprendizados da/na docéncia com

mais qualidade.
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1 — Os saberes/conhecimentos da experiéncia docesiga invisibilidade e a

sua tentativa de legitimacéao

Numa tentativa de buscar explicacbes para a origamexperiéncia humana, a
primeira secdo vai até a Antiguidade, com Plat@oigtoteles, e depois até o pragmatismo,
com John Dewey, para entender a experiéncia egiateana experiéncia pensada e refletida.

O segundo tépico ja inscreve a experiéncia noesxtmtprofissional do magistério
como um tipo de saber originario e construido réiga da docéncia, com a finalidade de
vislumbrarmos o0 seu processo de legitimacdo e agd por meio do desenvolvimento da
pratica reflexiva.

Com a perspectiva da epistemologia da praticagstappor Perez Gémez (1997),
Schon (1998) e Tardif (2002), buscamos compreeradaazdo da invisibilidade pelo
paradigma da modernidade dos saberes erigidos atecgprcotidiana, utilizando-nos das
pesquisas no/do cotidiano de Alves e Teixeira (R0B&licionamos como uma segunda
dificuldade de visibilizacdo a perspectiva de Geutét al. (1998), que trazem a discusséo da
importancia da constituicdo de um repertério dehecimentos do ensino, 0 que poderia
permitir o reconhecimento dos saberes da expeaéoaiidiana como legitimos saberes
representativos da profisséo.

Finalizamos com a discussdo proposta por Jossod) 208 ter, fazer e pensar a
experiéncia. Para isso, principiamos com o retataadiscussdo da experiéncia pensada e
refletida com Dewey, chegando até a proposta dexéef da/na e sobre a acdo de Schoén
(1998). Mesmo reconhecendo todas as criticas eultiides direcionadas a perspectiva
reflexiva de Schon (1998), apontadas pela litesatigntifica (PIMENTA; GHEDIN, 2002;
MIZUKAMI, 2002), a colocamos ao lado da biografia dxperiéncia formadora de Josso

(2004), dando-lhe mais um carater coletivo e demasvimento.

1.1 Saberes/conhecimentos e experiéncia: buscando agens, principiando a discussao

Desde o momento em que a humanidade buscou, ntoreo@ de interagir com o
mundo, explica¢des possiveis dos seus fendmermasneesmo tempo, uma melhor apreensao

dele, dos sujeitos e dos objetos que nele hab#asua trajetdria histérica passou a vivenciar
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e a ter a experiéncia de contextos filosoficos ctandéncias elucidativas sobre a
singularidade do ser humano e sua imanente padadé de desenvolvimento intelectual.

Podemos dizer que o tempo, hoje caracterizado yelacidade da informacéo,
facilitada pela ajuda da microeletrénica, ndo é esmo tempo que os fundamentos da
metafisica, epistemologia, l6gica e axiologia tarerpara se consolidar como ramos da
filosofia e para promulgar as suas descobertas.

Nosso interesse em buscar na histéria a compeethsatempo gasto para que
algumas verdades fossem descobertas é diretamm@mtergional aos conhecimentos que a
humanidade foi acumulando, aos fatos antes impessad, entdo, considerados naturais,
dando a todos os sujeitos algumas certezas naupiside seus saberes/conhecimentos.

Na Antiguidade, Sdécrates, com seu enfoque dialétonduzia todos os cidadéos a
pensar, pois se acreditava que as ideias resdtdntpensamento fossem a Unica realidade
verdadeira. Platdo, como se sabe, foi o organizadastrador do método e do pensamento
socratico, a ponto de se tornar indistinguivel der&es e cunhar o idealismo platénico.

Dos ideais platénicos, levanta-se a preocupadaante em buscar a verdade, pois
somente ela seria perfeita e eterna. Sua exist@@wapoderia ser encontrada no mundo
fisico, no mundo da matéria, porque ela esta cotestente em mudanca. As abstracdes para
o idealismo, orientadas via dialética, seriam, @ngforma de auxiliar as pessoas para se
livrarem das preocupacfes do mundo material e faBsa dedicar-se ao mundo das ideias,
livrando-se, assim, do mundo das trevas e da cavern

Aristételes, por sua vez, ira postular, por mei athamado principio ou tese da
independéncia, que a realidade, o conhecimentowvaan existemindependentes da mente
humana. Ou seja, os realistas irdo rejeitar a nagigue apenas as ideias sdo reais. A
existéncia fisica do mundo e suas formas déo mlag@uma independéncia de haver ou nao
uma mente humana que seja capaz de percebé-la.

Para Aristételes, desse modo, as ideias podeniresésh a matéria, como a ideia de
Deus, por exemplo, mas a matéria em geral ndo exdér sem uma forma. Afirmava que
cada pedaco de matéria teria suas propriedadesrsaiy e particulares. Para elucidar melhor
a informacao, tomemos o exemplo das nozes e dasgsesferecidos por Ozmon e Craver
(2004, p. 60):

(...) Duas nozes nunca sdo exatamente iguais; nportgpodemos falar de
propriedades particulares de uma noz qualquer cando diferentes das de todas

as outras nozes. Cada noz, entretanto, compartila as outras de uma
propriedade universal que pode ser chamada derétecanoz”.
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(...) As pessoas também diferem em suas propriedaalticulares, pois elas tém
diferentes formas e tamanhos, e duas nunca sdanexate iguais. Ainda assim,
todas as pessoas compartilham de algo universafoepode ser chamado de seu
“carater humano”. Tanto o carater humano quantarater noz séo realidades. E
elas existem independentemente de qualquer humanoop particular. Dessa
forma, podemos dizer qdermas(universais, ideais ou essenciais) sdo 0s aspectos
ndo materiais de cada objeto material particula sg relacionam com todos os
outros objetos particulares daquela classe.

Aristételes e Platdo concordavam, por um lado,dpyeriam incessantemente estudar
e entender a realidade de todas as coisas. Par tado, Platdo ndo concordava que
Aristoteles pudesse chegar a forma por intermédiestudo de coisas materiais particulares.
Aristételes ndo concordava com Platédo, que perpaea forma somente poderia ser atingida
por meio de algum tipo de raciocinio, como a dicdét

No entanto, AristOteles, para descobrir a estautda realidade, trabalhou com
processos logicos. Ja Platdo se utilizou da dialgtara desenvolver no¢des opostas a respeito
da verdade. Com a preocupacdo em buscar a verdaidtoteles refinou a dialética,
desenvolvendo o silogismo, onde tencionava testaealades de suas afirmacdes, a partir de
generaliza¢cbes ou verdades tidas como universaism®&todo l6gico era, portanto, dedutivo.

Por sua insisténcia em estudar e entender mellfimme (o principio geral) até os
seus objetos materiais especificos, acaba, pelgisiho, por chegar ao processo que vai do
especifico ao geral (indutivo). E, assim, por sesuws pensadores enfrentaram problemas
com o método légico, de enfoque silogistico, comigies falsas e insustentaveis. Somente
no século XVI, Francis Bacon propde um enfoquetindugue fosse mais apropriado.

Entender o saber/conhecimento era, entdo, comadisd®, por um lado afirmar a
existéncia da razéo subjetiva, pois a realidadgosiia ser conhecida por meio das ideias de
nossa propria razao. O realismo, por outro ladoa se afirmacdo da existéncia da razdo
objetiva, pois a realidade é racional em si mesnpar essa razdo s6 podemos conhecé-la por
sermos racionais.

Dessa forma, ao colocarmosproblema do saber/conhecimento neste estudo desde
Idade Antiga, o fazemos pela razdo do entendiméatque saber/conhecimento ndo é um
estado, mas sim um processo, e, como tal, impds¥éveer desvinculado de sua atividade
pratica, pois ndo seria mais possivel contemplaat@ de conhecer apenas por sua
representacdo mental do mundo, mas também peltiadiswde nossa atuacdo a partir das
representacdes que dele tinhamos.

Pensando nisso, principiamos o discurso pelasdiuasinas do idealismo e realismo,

colocando-as lado a lado, e podemos dizer queaalpeda verdade traz implicito o principio
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valorativo e dicotbmico entre a natureza dos cantmttos tidos como cientificos e
empiricos porque, respectivamente, o primeiro Jaise a racionalidade do pensamento, de
maior valor e, o segundo ao mundo fisico e cot@mnportanto, mecéanico e empirico.
Partimos agora para a Idade Moderna - no séculpn¥a{s particularmente - com o
pragmatismo, para trazer um balanco da discusd#@ie soexperiéncia da natureza humana,

especialmente por meio de um de seus pensadabs Bé&wey, a exemplo do que nos dizem
Ozmon e Craver (2004, p. 131).

[...] O pragmatismo n&o s6 examina modos tradiésoda pensar e fazer e, quando
possivel, busca incorpora-los a vida cotidiana, matém endossa a criacdo de
ideias novas para lidar com o mundo no qual vivensesnpre em processo de
mudanca.

[...] A base do pragmatismo pode ser encontradabias de figuras como Francis

Bacon, John Locke, Jean Jacques Rousseau e Cbharles. Porém os elementos

filos6ficos que conferem ao pragmatismo uma cofistsh € um sistema de

verdadeira filosofia sdo as contribuicdes de CheBlenders Peirce, William James e
John Dewey.

Valendo-se do enfoque indutivo, tdo caracteristiogpragmatismo, os trabalhos de
John Dewey (1985, p. 90) sobre a experiéncia reviaah para:

A experiéncia ocorre continuamente, porque a ipéarada criatura viva com as
condi¢Bes que a rodeiam esté implicada no prépdogsso da vida. Sob condigBes
de resisténcia e conflito, aspectos e elementosude do mundo implicados nessa

interacdo qualificam a experiéncia com emocdegiasdde maneira tal que emerge
a intencdo consciente.

Célia Maria Fernandes Nunes (2004, p. 47), em sstuglos sobre Dewey, também
apresenta uma caracterizagdo do entendimento dai@xga sob a perspectiva do agir e

sofrer nessa interacdo com sujeitos e objetos, mafim extrair desse processo
saberes/experiéncias.

A experiéncia para Dewey (1930) vai ocorrer a pattd andlise das diversas
maneiras que o0s elementos se relacionam no univé&rseas relacfes mdatuas
modificam 0s corpos na acdo de uns sobre os oWresperiéncia consiste entao

nesse “agir sobre o outro corpo e sofrer de ouirpccuma reacao” (p. 9). Para o
homem, esse agir e reagir vai além, envolvendosbda escolha, a preferéncia, a
selecdo como também a reflexdo, o conhecimentoeeamstrucéo da experiéncia.

Esta forma de interagéo, pela qual os dois elersente nela se encontram (situacdo
e agente) sdo modificados, constitui-se, entd@xpariéncia. Qualquer experiéncia
vivenciada possibilitard esse resultado, inclusiwvele reflexdo e conhecimento, pois
“o fato de conhecer uma coisa, importa em umaagléer simultdnea no agente do
conhecimento e na coisa conhecida. Essas duagreiaést se modificam, porque

modificaram as relacdes que existiam entre elast@p

Com este ponto de vista, Dewey (1985, p. 95-96jneha atencdo para o papel da

interacdo como um padrao comum a toda experiéroug @ressupde um vetor epistémico de
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agir e sofrer a/na experiéncia, que na ordenacddutszdo é também passivel de verificagéo,
da incerteza e da indeciséo.

H4a, portanto, padrdes comuns a varias experiéno@s,importa qudo diversas
sejam uma da outra nos pormenores de seu temandi&bes a serem preenchidas
sem as quais uma experiéncia ndo pode vir a sesqlema do padrdo comum é
dado pelo fato de que toda experiéncia é resuliadiateracdes entre uma criatura
viva e algum aspecto do mundo no qual ela vive.Hdmem faz algo; levanta uma
pedra, por exemplo. Em consequéncia padece, stftena coisa: o peso, a
resisténcia, a textura da superficie da coisa tadan As propriedades assim
sofridas determinam o agir subsequente. A pedrzé&ssivamente pesada ou muito
angulosa, ou ndo é suficientemente solida; ou aemlapropriedades sofridas
mostram que ela é adequada para o uso para o @jupietendida. O processo
continua até que emerja uma adaptacdo mutua do @éw @bjeto, e entdo tal
experiéncia especifica alcanca um término. O querdade a este simples exemplo
é verdade, quanto a forma, relativamente a todepari€ncia. A criatura operante
podera ser um pensador em seus estudos e as @mdipbientais com as quais ele
interage poderédo consistir de ideias, em vez depedea. Mas a interacdo de ambos
constitui a experiéncia total que é tida, e o thmgjue a completa € a instituicdo de
um sentimento de harmonia.

As ideias de Dewey podem associar-se as de La(Bi2, p. 21), em seu texto
“Notas sobre a experiéncia e 0 saber da experigmticialmente para apresentar e demarcar
a nossa compreensao de experiéncia e, em segii@dalasno campo dos saberes docentes,
desmitificando a velha crenca de que as experi€rsgaddo na forma de repeticbes das

praticas no cotidiano.

[...] Por isso, o saber da experiéncia é um sabeticplar, subjetivo, relativo,
contingente, pessoal. Se a experiéncia ndo é aapregece, mas 0 que nos acontece,
duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acoetcjnmdo fazem a mesma
experiéncia. O acontecimento € comum, mas expésiéh@ara cada qual sua,
singular e, de alguma maneira, impossivel de gatida. O saber da experiéncia é
um saber que ndo pode separar-se do individuoetonem quem encarna.

Novamente Larrosa (2002, p. 19) coloca suas expesicsobre o0 sujeito da
experiéncia como um sujeito “ex-posto” e abertmydamentalmente, para o aprendizado
decorrente das experiéncias da vida, fornecendbéainuma ligagcdo com as ideias anteriores
de Dewey sobre o padecimento da experiéncia.

[...] o sujeito da experiéncia se define ndo poa sividade, mas por sua
passividade, por sua receptividade, por sua dibpimigide, por sua abertura. Trata-
se, porém, de uma passividade anterior & oposigéie ativo e passivo, de uma
passividade feita de paixdo, de padecimento, d€mpsa, de atencdo, como uma

receptividade primeira, como uma disponibilidadedamental, como uma abertura
essencial.

E necessario garantir, ainda, que os saberes dnigen da experiéncia s&o

preliminarmente fontes de um processo de aquisi¢d) no modo como alguém vai
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respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longaddae no modo como vamos dando
sentido ao acontecer do que nos acontece” (LARRQ@8@2, p. 27).

Outro pensamento de Dewey (1985) é o de além kbearoa experiéncia de uma
forma geral, buscar na experiéncia especial ens qf&sticas a explicacdo da qualidade
estética, colocando-a como uma caracteristica soprdivel para qualquer experiéncia,
podendo ser chamada de “experiéncia de pensameqie’,aqui defenderemos como a
experiéncia consciente, pensada, refletida, preseestes trés pequenos excertos que se

seguem.

Uma experiéncia possui uma unidade que lhe cordevenome, aquela comida,
aquela tempestade, aquela ruptura de amizade. giépgia dessa unidade esta
constituida por umaualidade Gnica que penetra toda a experiéncia, apesar da
diferenca de suas partes constitutivas. Unidade nfiee € nem emocional, nem
pratica, nem intelectual, porque esses termos dieaomdistincdes que a reflexao
pode estabelecer no interior dela. No disciasercade uma experiéncia, somos
forcados a usar tais adjetivos de interpretacdd. (DEWEY, 1985, p.90, grifos do
autor)

[...] Portanto, uma experiéncia de pensamento teengsialidade estética propria.
Difere daquelas experiéncias que sdo reconhecidia® @stéticas, mas somente
com respeito a seus materiais. O material das leles consiste em qualidades; o
da experiéncia, que conduz a uma conclusdo intelectonsiste em signos ou
simbolos que ndo possuem uma qualidade proprimsetta, mas que substituem
coisas que podem, em outra experiéncia, ser expetagas qualitativamente.
(DEWEY, 1985, p. 91)

[...] Nao é possivel separar, numa experiéncid, vitgpratico, o emocional e o
intelectual uns dos outros, e pér as propriedadasiem oposicdo as dos outros. O
aspecto emocional liga as partes num Unico todbel&ctual” simplesmente nomeia
o fato de que a experiéncia tem significado: “prdtindica que o organismo esta
em interagdo com eventos e objetos que o rodeiamai& elaborada investigacao
filosofica ou cientifica e a mais ambiciosa emprieshustrial ou politica, quando
seus diferentes constituintes formam uma expegériegral, tem qualidade
estética, de vez que entdo suas vérias partes lggadas umas as outras, e nédo
apenas sucedem uma a outra. (...) (DEWEY, 198H)4).

A nossa funcao, ao pontuar a experiéncia na abendagagmatica, foi a de encontrar
0 ponto de convergéncia entre a discussdo dosesatlecentes feita hoje, em especial os
saberes da experiéncia, podendo colocar em dialago discussdes relativas aos
saberes/conhecimentos que, nos ultimos 20 anodradazem na busca incessante de
trabalhos que tentam levantar os repertorios déhemdmentos dos fazeres diarios dos
professores em sala de aula.

Essa preocupacdo com a profissionalizacdo do admiente e também com a forma
de melhorar a qualidade dos saberes amalgamadoprpéta docente, e também legitimados
pelos cursos de formacdo de docentes, tem suaadalitomo demarcacdo e status

profissional. Entretanto, parece camuflar a falta deconhecimento a que esses
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saberes/conhecimentos estiveram sujeitos e quggvaknente, como afirma Larrosa (2002,

p. 28), sdo existenciais, ou seja, integram a @E@ia de cada sujeito.

[...] o saber da experiéncia sublinha, entdo, suaidpde existencial, isto €, sua
relacdo com a existéncia, com a vida singular ereta de um existente singular e
concreto. A experiéncia e 0 saber que dela de@eaosque nos permite apropriar-
nos de nossa propria vida. Ter uma vida propriasqead, como dizia Rainer Maria
Rilke, em Los Cuadernos de Maltheé algo cada vez mais raro, quase tédo raro
guanto uma morte propria. Se chamamos existénestiaavida prépria, contingente
e finita, a essa vida que ndo esta determinadanpohuma esséncia nem por
nenhum destino, a essa vida que nédo tem nenhu@ea ngm nenhum fundamento
fora dela mesma, a essa vida cujo sentido se vaitrtindo e destruindo no viver
mesmo, podemos pensar que tudo o que faz impossieeperiéncia faz também
impossivel a existéncia.

E também necessario vislumbrar a convivéncia pmacifentre experiéncia e
experimento, sem confusdo, num dialogo pautado hmkrologia, conforme Larrosa (2002,
p. 28), para poder respeitar e reconhecer as sfeasntas.

[...] o saber da experiéncia pretende evitar a usfit de experiéncia com
experimento ou, se se quiser, limpar a pal@w@eriénciade suas contaminacgtes
empiricas e experimentais, de suas conotacfes ohégichs e metodologizantes.
Se 0 experimento é genérico, a experiéncia é sing8k a logica do experimento
produz acordo, consenso ou homogeneidade entreujestos, a logica da
experiéncia produz diferenca, heterogeneidaderaljplade. Por isso, no compartir
a experiéncia, trata-se mais de uma heterologiajw de uma homologia, ou
melhor, trata-se mais de uma dialogia que funclmtarologicamente do que uma
dialogia que funciona homologicamente. Se o exmEtimé repetivel, a experiéncia
é irrepetivel, sempre ha algo como a primeira $ezo experimento é preditivel e
previsivel, a experiéncia tem sempre uma dimensdmakrteza que ndo pode ser
reduzida. Além disso, posto que nao se pode aafegipesultado, a experiéncia nao
€ 0 caminho até um objetivo previsto, até uma meéase conhece de antemdo, mas

€ uma abertura para o desconhecido, para o queendade antecipar nem “pré-ver”
nem “pré-dizer”.

Ao encerrar nossas discussdes sobre a experiésealaeees da experiéncia, por meio
da abordagem de seu principio pelo pragmatisme g8 fornece a instrumentalizagédo para
a compreensao da experiéncia existencial, que logjexr saberes/conhecimentos a partir da
situacao e interacdo vivenciadas -, sublinhamoslor\que a experiéncia tem hoje para a
discusséo dos saberes e da profissionalizacdo teocen

Desse modo, todo esse destaque em torno da agfioutta experiéncia pragmatica
com o0s saberes da experiéncia na pratica docemtestas raizes nas preocupacdes da
sociologia das profissbes (GAUTHIER ET AL., 1998n eatentar para o desafio da
profissionalizacdo, evitando os erros comuns deéaffoio sem saberes” e dos “saberes sem
oficio”. Com essa perspectiva, juntamos a discugsdosaberes docentes a preocupacgdo de

desnudar os saberes da experiéncia, ndo com oefimaldia-los como Unicos e exclusivos,



30

mas muito mais como possibilidade de que seu dewesito venha a contribuir para o

entendimento da mobilizacdo de varios saberes. eS@es saberes que ajudam todos os
professores a construir um tipo de reservatérica®ecimentos, que contribuem para as
respostas que eles terdo de dar as situacoes tasndecensino. E o que passaremos a discutir

mais largamente no proximo tépico.

1.2. Os saberes/conhecimentos docentes da experi@mcna experiéncia

O ser humano, ao constituir-se como profissionata ta seu dispor todo o
conhecimento, concepgao e/ou crenca formadora sfa€de predispostos ao enfrentamento
de situagbes concretas, que comumente ndo saadasntoncebidas e definidas e exigirdo
uma parcela de improvisacdo e de habilidades piespaea resolver situacbes variaveis e
transitorias, a exemplo do que nos dizem Tardigshed e Lahaye (1991, p. 220):

[...], o(a)s préprio(a)s professore(a)s, no exéale sua funcdo e na pratica de sua
profissao, desenvolvem saberes especificos, fusdadaseu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Esses saberes brotampdsiéacia e sdo por ela
validados. Eles incorporam-se a vivéncia individeakoletiva sob a forma de

habitus e de habilidades, de saber fazer e de saber sdent®s chama-los de
saberes da experiéncia ou da pratica.

Ao realcar o saber da experiéncia ou da praticlisgional necessitamos destacar que
0S autores supracitados apresentam uma tipologigatleres, tais como: “saberes das
disciplinas, saberes curriculares e saberes daiérpa”. Compreendemos que na pratica 0s
professores integram os diferentes tipos de saberesambém, por serem sujeitos
cognoscitivos, genuinamente diferentes, estabeletigarsas relacdes com esses saberes.
Conferem ao saber docente um saber plural que reeteaza quase sempre pela sua
indissociabilidade, seu carater mais ou menos oterque originalmente constitui os saberes
oriundos de sua formacao profissional.

Borges (2002, p.56), ao também analisar os trabatte Tardif (2002) e Tardif e
Lessard (1991), comenta a juncéo de um conjungableres integrados que estardo presentes
na acao pratica dos professores no seu trabalho.dia

Nesse sentido, um [...] aspecto a reter das coigiibs de Tardif (2002, Tardif e
Lessard (1999) é que ensinar é mobilizar uma graadedade de conhecimentos
compostos, reinvestindo-os no trabalho, para adagta transforma-los para e pelo
trabalho. Assim, a experiéncia do trabalho ndo énap o lugar onde os

conhecimentos sédo aplicados, ela é, em si mesmaoniecimento do trabalho
sobre 0s conhecimentos, o que quer dizer reflexdmada de consciéncia,
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reiteracdo, apropriagédo de tudo o que o docentedwtitro do que sabe fazer, com a
finalidade de produzir a propria préatica profissibrE os saberes da experiéncia nao
s6 fazem parte do conjunto de saberes, como agerstib lugar onde esses saberes
sdo amalgamados.

O "saber da experiéncia”, entdo, "baseia-se nar&geia vivida' enquanto fonte viva
de sentido a partir da qual o passado |he permtkarecer o presente e antecipar o futuro”
(TARDIF, 2004, p. 179), permitindo dessa forma mpoeensao do saber docente como um
saber "polimérfico de raciocinio”, pois sugestianaso variado de raciocinio, conhecimentos
e procedimentos decorrentes da propria acao inMai@dd educacao.

Destaca-se também que, em razédo dos saberesatoeenblverem diversos tipos de
acOes que demandam competéncias do professorpd@serem essencialmente idénticos - e
tampouco mensuraveis -, passa-se, assim, a sold#sa circunstancias diarias certas
sabedorias para argumentar e para agir confornietas os afetos, as normas e 0s papeis.
Desse modo, torna-se impossivel o estabelecimentoidade racional de agdes.

Diante dessa perspectiva de agir com certa dosengeovisagdo e habilidades
pessoais ndo garantidas pela formacao inicialzamitlo-se de uma logica muita mais teodrica
do que pratica dos professores em sala de aule @ssjunto de condicdes acaba
ocasionando, no inicio da carreira docente, umdebaom a realidade", impondo, a partir
dai, a construcdo e a constituicdo dos saberestggce da experiéncia. Como afirmam
Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 229):

[...] Ao tornarem-se professore(a)s, descobrem iostes de seus saberes
pedagégicos. (...) € no inicio de carreira (de5Lanos) que o (a)s professore (a)s
acumulam, ao que parece, sua experiéncia fundamgsta aprendizagem rapida
tem valor de confirmacédo: mergulhado(a)s na pratealo que aprender fazendo, o
(a)s professore (a)s devem provar a si propricga@es outros que sao capazes de
ensinar. Essa experiéncia fundamental tende axae #m seguida, num estilo

pessoal de ensinar, em macetes da profissébabitus em tracos da personalidade
profissional.

Os saberes da experiéncia, por estarem em acda din@ a pratica, colocam-se em
uma posicdo formadora pelo fato de se revelaremocom processo de aprendizagem
inicialmente decidido por nds, em nossa formac&er@amn. Dentre os conhecimentos que
podem ser retraduzidos ou adaptados, a fim devexsot problemas da pratica educativa,
eliminamos o que nos parece inutil. A partir dare@gemos nossa historia, por meio do estilo
que desenvolvemos ao ensinar, dentro das técnpasedimentos que passaremos a utilizar,
OU mesmo nas marcas pessoais que estabeleceremos profissionais e que "[...] se
expressam, entdo, através de um saber ser e deahenfazer pessoais e profissionais
validados pelo trabalho cotidiano.” (TARDIF, 20p4181).
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Trata-se, na discussédo da construcao do estikngles profissional, da formacéo do
habitusdiscutido por Bourdiee dohabitus professorgbroposto por Silva (2005, p. 12), que
nos diz:

(...) podemos dizer quehabitusprofessoral faz parte do conjunto de elementos que
estruturam a epistemologia da pratica. Trata-dmesado, da estética desse ato, isto
€, dos modos de ser e agir de professores e prodssE essa estética é produzida
por meio das influéncias inexoraveis dos condigibem advindos da cultura
estruturada e estruturante da escola, que submstestituicdo na qual o sujeito
desenvolve sua carreira docente. Outrossim, a paaddessdabitusdepende da

qualidade teérica e cultural da formacdo dos psofes, mas ndo € desenvolvido
durante a formacéo, e sim durante o exerciciogmiofnal. (...)

O habitus professoralentdg materializa-se no pleno exercicio profissional caba
por exigir dos professores ndo um saber sobre uatecg pronta para ser objetivada, nem
tampouco sobre um objeto de conhecimento, mas mait® no modo de se constituir sujeito,
ator e acima de tudo de ser uma pessoa que inteoagéantemente com outras pessoas. E
sera por intermédio dessa capacidade que o doemntseu estilo particular, gestara algumas
certezas que permitirdo a avaliacdo de sua pr@miancialidade de ensinar e de seu
desempenho no oficio da profissdo. Ou, entéo, cbendif, Lessard e Lahaye (1991, p. 230)
discutem, ao tratar sobre a objetivacdo dos saldarezperiéncia.

Os saberes da experiéncia tém origem, portantopratica cotidiana do(a)s
professor(a)s em confronto com as condi¢cBes daspéaf. Quereria isto dizer que
eles residem nas certezas subjetivas acumuladagdirmimente ao longo da
carreira de cada docente? N&o, na medida em gas esgtezas sdo a0 mesmo
tempo partilhadas e partilhaveis nas relacbes estigares. E através das relacdes
com os pares e, portanto por meio do confrontoeesaiberes produzidos pela
experiéncia coletiva do(a)s professore(a)s, qusabsres da experiéncia adquirem
uma certa objetividade: as certezas subjetivasndesrtéo, se sistematizar a fim de

serem traduzidas em um discurso da experiénciaz ad@anformar ou de formar
outros docentes e de responder a seus problempas. (.

Podemos entender dessa forma, a exemplo de Taofdié4), Oliveira e Ponte (1997),
que os fundamentos de origem cognitiva e afetisadepcoes, crencas, atitudes, identidade
profissional) interferem na constituicdo dos comheatos de base (conhecimento da area
cientifica, conhecimento curricular, aprendizagesyno, entre outros), desembocando,
finalmente, em seus conhecimentos na acéo, retdtdos dilemas e tomadas de decisdes,
gue se materializam no saber-fazer de cada docente.

No quadro abaixo, proposto por Oliveira e Ponte9719. 3), quando de seu
levantamento de tipos de trabalhos que apresentdiscassdo sobre saberes docentes nos
processos de sistematizagdo de suas fundamentapdé®cimentos de base e de acao, os

professores séo colocados, no aprendizado dockatee de dois tipos de conhecimento que,
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segundo Ponte (1994), contribuem para a apropridedsaberes e fazeres profissionais.
Seriam eles o conhecimento didatico e o conhecimsniire a gestdo da aula.

Conhecimento na accao

Fundamentos

Figura 1 - Fundamentos, conhecimento de base e caumento na ac&o do professor de
Matematica

Fonte: OLIVEIRA, H., PONTE, J. P. Dominios de investigac@obre o conhecimento profissional do
professor de Matematica, 1997, p. 3.

A efetivacdo desses dois tipos de conhecimentoacaoielo com Ponte (1994, p. 10),
caracteriza a esséncia do processo de ensinog mmishecimento sobre a gestdo da aula se
assemelha ao que Gauthier et al. (1998) denomimeno ¢gestao de classe” porque “[...]
compreende tudo o que permite ao professor criammnbiente propicio a aprendizagem,
estabelecendo as suas regras de trabalho, ponfimeimnamento formas de organizacao dos
alunos, lidando com situagdes ou comportamenteeidstes em relacdo as suas regras, etc.
[...]"

No tocante ao conhecimento didatico, h4A uma aprago no que Gauthier et al.
(1998) discutem na “gestdo do conteudo”, deviddado de estar intimamente ligado ao
conteudo, necessitando, conforme Ponte (1994)n@mensao e distingdo de quatro aspectos
gue sao: o guia curricular, a agenda, a monitddiza&ca avaliacéo.

Em cada um dos quatro aspectos os docentes tenaninfindavel possibilidade de

colocar em acao a construcdo de saberes pratieosngialmente deveriam se adaptar as
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interacdes que serdo tecidas com suas historiasgeatias em cada sala, por sua natural
heterogeneidade. Desse modo, como nos orienta PH@®d), o uso e manuseio do guia
curricular transformam em uma éarea de dominio dohecimento, ou de todo tipo de
informacé&o, experiéncias e representaces emosiguai constituem a vivéncia do trabalho
com determinado ponto ou “matéria” do curriculos€Egpo de dominio, com mais ou menos
intensidade, permite ao professor ativa-lo quaretejar, seja para a construcdo de uma aula
ou de uma unidade didatica. E anexos a esse dqmamda, estdo o®bjetivos de
aprendizagengue o professor julga pertinentes aos seus alasosrefasque planeja para
sua aulaas situagdes de aprendizageme contribuem para o desenvolvimento das tarefas
planejadasas representacdadilizadas pelo professor em suas conceituacGesngas e, por
fim, oscritérios utilizados na feitura das avalia¢cdes de seus aluno

Naagendater-se-ia a compreensao das idealizacdes do poofieaefinicdo de seu
plano de aula; trata-se, desse modo, do momentwaueesde a preparacdo da aula, seu
desdobramento até o seu término, incluindo ai ¢etiebs definidos e as acdes executadas,
desvelando, ao final, as combinacdes das estratétjizadas para a efetivacao da aula.

Quanto aamonitoramentoPonte (1994) indica ser tudo o que diz respeitgéo &
ideias imediatas do professor para que a agendansgra, refletindo-se diretamente em seu
discurso (linguagem utilizada) até as acOes obderaa de seu proprio trabalho e da
conducao do trabalho dos alunos.

J& aavaliacdovai criando forma desde o inicio da aula e pasacsauncretude se vale
de dois aspectos imprescindiveis na acéo refledizyarm lado, as reagcdes dos alunos frente a
agenda proposta, de outro, a avaliacdo da adeqdasaibjetivos e acdes do professor ao que
se propunha fazer.

Paralelamente a essa eventual riqgueza de formpcéigsas os saberes da experiéncia
vao conferindo ao professor, na gestdo de suas,allaecessidade de antecipar-se sobre
algumas questdes que, no jogo didatico, tornaassennais significativas e efetivamente mais
funcionais ou, entédo, de improvisar situacdes derglizagem que no dia-a-dia se revelariam
mais apropriadas. Tudo isso contrastado com o tehaddico da aula, em que esta em jogo o
processo de conhecimentos, concepc¢des, sabereenearem plena interacdo com
professores e alunos e também a temporalidade gueam processo de profissionalizagao do
docente.

Essa insercdo da temporalidade ajuda-nos a cont@mee modus operandida

"genealogia dos saberes docentes e da experiépoi@;, simultaneamente, as experiéncias
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formadoras vividas na familia e na escola promogeoonstrucdo de referenciais que irdo
demarcar e fixar todas essas experiéncias na nmeens@jam elas positivas ou negativas. E,
por se constituir como uma estrutura que € intcageconsciéncia, contribui na formacéo do
"eu profissional". Nao é a toa que, normalmenteamte o inicio da carreira, muitos docentes,
diante do "choque com a realidade", optam por Becotomo modelo prévio, um professor

gue tenha marcado sua experiéncia enquanto estgdams ao longo da trajetoria da lugar a
um estilo particular que o tempo mobilizard em®uastrucao diaria.

Outra questdao fundamental a ser discutida, apeaar pistas ja indicadas, é
evidentemente a autonomia que os professores merdonga caminhada profissional, uma
vez ser impossivel estabelecer um engessamentdegisdacdes e normas, que padronize
estilos ou saberes a serem adquiridos ao longorat®egso de formacdo e os saberes das
experiéncias que irdo se impondo cotidianamente.

Evidentemente, a natureza dos conhecimentos, cohegpcrencas e saberes oriunda
da pratica cotidiana podem, entdo, ser questionquiasto a associacdo entre a natureza dos
saberes e a exigéncia de uma racionalidade. E artrapdo a ldgica de Tardif (2004, p.
193), "a idéia da 'exigéncia de uma racionalidadehde muito mais aos interesses da
pesquisa e, na cultura da modernidade, figuratéédemaneiras e em funcao de trés lugares,
que seriam: a subjetividade, o julgamento e a aegtmgao”. Na primeira teriamos o foco no
pensamento do sujeito racional; na segunda, ndeajolgar e, na terceira, nos fundamentos
em gue se baseiam a argumentacao, que na veraatladi&idos como racionalizagdes.

Na pratica, os questionamentos da validade racansasaberes docentes resultantes
da pratica cotidiana repousam na perspectiva mantk uma logica de comunicacdo em que
estdo em jogo varios tipos de juizos partiihadok m®munidade de docentes, num
determinado contexto. Por essa razdo, nem semprens&omo um quadro de referéncia
para resolver as discussdes indexadas como "ndripai as comunidades cientificas
comungarem como saberes comuns. Isso se deve aogjaegumenta Tardif (2004, p. 202):

Na vida diaria, nossos discursos e nossos atogp&@ana por conseguinte, em
saberes que proporcionam um quadro de inteligdiiikde de sentido as coisas que
empreendemos. Se questionarmos 0 outro a respeitguds proprias acoes,
pedindo-lhe que as explique, que nos diga o podguéeu agir, ele sera levado a
explicitar, por intermédio das suas razdes de agisaberes nos quais se baseia para
agir assim. Nessa perspectiva, a idéia de exigerdgaracionalidades, tal como
propomos aqui, ndo se relaciona com um ator hgeomnal cuja acdo e cujo
discurso resultariam de um conhecimento completsitdacéo; ao contrario, essas
exigéncias parecem ser tributarias de uma racitaddi fortemente marcada pelo

saber social, saber (colocado em) comum e partilh@Eat uma comunidade de
atores, saber pratico que obedece a varias "logec@®municacao” e esta enraizado
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em razfes, em motivos, em interpretacdes onde estEentes varios tipos de
juizos.

Dessa maneira, advoga-se que 0s saberes da exf@géram um processo continuo
de formacdo em que permanentemente os professoresanstroem e refazem sua pratica
educativa, o que de certa forma se aproxima da \ded"pratico reflexivo" proposta por
Schon. Zibetti (2005, p. 59), ao afirmar a posicigbendida por Tardif (2004), coloca a
autoria do professor por meio do movimento de wigdn de sentido conferido a propria
pratica e nas possiveis estruturagfes e orientag@esrrentes de sua propria atividade
docente:

A posicdo defendida por Tardif e colaboradores deague um professor ndo é
alguém que aplica conhecimentos produzidos poos@rtambém ndo é apenas um
agente determinado por mecanismos sociais. O garfésdefinido como um ator,

ou seja, um sujeito que assume sua pratica de@cord o sentido que ele mesmo

Ihe atribui, possuindo conhecimentos e um saberfgue sdo oriundos de sua
propria atividade docente a partir da qual eletaiesa e a orienta.

E exatamente por ser um ator € que se deve comsidea capacidade de estar
racionalizando sua prética, de forma simultaneaorenpeio da agcdo de refletir, criticar,
refazer, objetivar, etc., com a finalidade de bustacanismos que fundamentem suas acdes.
E Tardif (2004, p. 223), a exemplo do que previamamuncia Zibetti (2005), faz a seguinte
afirmacgao:

O saber é um constructo social produzido pela natidade concreta dos atores, por
suas deliberagBes, racionalizacbes e motivacdesconsgtituem a fonte de seus
julgamentos, escolhas e decisdes. Nessa perspeciieeditamos que as
"competéncias" do professor, na medida em queas® tnesmo de "competéncias
profissionais”, estdo diretamente ligadas as sapaocidades de racionalizar sua

prépria pratica, de critica-la, de revisa-la, dgtba-la, buscando fundamenta-la em
razdes de agir.

Com isso, 0 que se busca compreender nesse prodessaberes docentes e da
experiéncia sdo as possibilidades de se estabeld&eios que sejam capazes de demarcar o
campo entre "a ciéncia e a ndo ciéncia". E a ptagpa de que, a partir da epistemologia da
pratica profissional, possamos, enfim, modificar 080 nossas arraigadas concepcoes
académicas a respeito do processo de ensino, &s dexisdes bastante unilaterais.

Comecemos, por isso, definindo como epistemologigitica profissional toda a
possibilidade de estudo que arregimente os corgutgosaberes realmente utilizados dentro
do espaco de trabalho cotidiano e que ocorre camseguéncia dmodus operandie todas

as tarefas inerentes a pratica profissional.
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E, mais uma vez, como nos salienta Tardif (200£256), a epistemologia da pratica
permitiria, assim, tanto a compreensao da natutegsas redes de conexdes (conhecimentos,
concepcOes, crencas, saberes, atitudes) como tamb&ilmr seu grau de importancia no
desempenho e na performance do processo de tratmdbate, garantindo o desvelamento da
identidade profissional dos professores.

A finalidade de uma epistemologia da pratica psofisal € revelar esses saberes,
compreender como sédategrados concretamente nas tarefas dos profasian
como estes 0s incorporam, produzem, utilizam, aplie transformam em funcéo
dos limites e dos recursos inerentes as suas adiggdde trabalho. Ela também visa
compreender a natureza desses saberes, assim gmapel@ue desempenham tanto
no processo de trabalho docente quanto em relagdenéidade profissional dos
professores.

E necessario, com isso, em oposicao a visdes comeficas com a racionalidade
técnica, buscar alternativas cientificas que deamtac inicialmente, de que os docentes, bem
como sua pratica e seus saberes, ndo podem ses vistn tratados como entidades
separadas, mas muito mais como co-pertencentdsag@@s de trabalho que os fazem co-
evoluirem e se transformarem, jA que seus sabeddsspnais sdo saberes da acéo,
remetendo-os a condicdo de elaborar estudos capazksantar os saberes docentes em
contextos reais de trabalho e/ou situagdes comsadetacao.

Sendo assim, € possivel afirmar que os saberdisgwoais sdo os resultados dos
saberes trabalhados e s6 fazem sentido quandddestrdas incorporacdes no processo do
trabalho, em que as situagdes sdo diariamente ada$elconstruidas e utilizadas de acordo
com a necessidade real e significacdo atribuidzsgedbalhadores.

Dessa forma, a epistemologia da prética profiséisustenta-se na necessidade de se
estudar o repertério de conhecimentos do ensin@ poderiam ser resultantes dos
“conhecimentos da matéria ensinada” e do “conhetinpedagdgico”, mas ndo s6, como
forma de garantir uma unidade na constituicdo dimeres docentes erigidos na pratica
cotidiana, como aponta Tardif (2004, p. 259):

[...] o conhecimento da matéria ensinada e o comggto pedagdgico (que se refere a um
s6 tempo ao conhecimento dos alunos, a organizagdo atividades de ensino e
aprendizagem e a gestéo da classe) sdo certanwemtecanentos importantes, mas estédo
longe de abranger todos os saberes dos professorgabalho. [...] O estudo do ensino
numa perspectiva ecologica deveria emergir as mgiss dos saberes docentes que

refletem as categorias conceituais e praticas diips professores, constituidas no e por
meio do seu trabalho cotidiano.
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E necessario despir-se de alguns estereétipossqaipa académica, que muitas vezes
idealizam praticas para os professores, normatizéordhas de ser, agir e saber, deixando de
estudar as perspectivas do que realmente séo, fazabem.

Faz-se necessario, também, superar a visdo diesgooes como "idiotas cognitivos”,
uma vez que consideram a profissdo como uma afiwid@mndicionada pelas estruturas
sociais, pela cultura dominante, pelo seu proprmmsciente, etc. No entanto, ainda que
condicionados por todas essas realidades, docséitescima de tudo atores que possuem
seus saberes e um saber-fazer. E esses conhedmeomaepcdes, crencas e saberes da
experiéncia indicam cotidianamente uma competé&sigrificativa dos professores em lidar
com incertezas, indecisdes, simulacdes, modelagempspvisacdes, etc. para atingir seus
objetivos.

Desse modo, esses saberes resultantes da exjgewétidiana na constituicdo da
epistemologia da pratica profissional devem levarcenta a formacgéo cotidiana a que todos
os profissionais estdo submetidos e, para iss@sagam eventualmente submergir nesse
mundo de forma a promover formacdes iniciais quapyeximem mais do contexto real da
pratica e os ajudem a constroabitus professoraigais consistentes e autbnomos.

Indicados os parametros de compreensao dos salmrestes e, em particular neste
estudo, dos saberes da experiéncia, discutiremsesgair alguns aspectos aventados pelo
paradigma da ciéncia moderna, que colocam obstcp#éwa a consolidacdo de uma
epistemologia da pratica e também para o levantamnum repertorio de conhecimentos
qualitativos da/na prética docente.

1.3. O paradigma da modernidade e a invisibilidaddos saberes da experiéncia

De anteméo, o desafio que se impde € o de se aprdos saberes da experiéncia
como o conjunto de um repertério proprio do ofidarente, como nos dizem Gauthier et al.
(1998) ou como nos diz Tardif (2004), um saber g@€epistemologiza’ na pratica. Para
Pérez Gomez (1992), por sua vez, € importante spre@nder 0 pensamento pratico do
professor para promover uma mudanca radical emfsumacdo, o que acaba por se
transformar na busca pelas verdadeiras raz6esbdlaletizacdo dos saberes da experiéncia e

do possivel preconceito contra eles, por se onigimao e do cotidiano.
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Numa primeira tentativa de justificacdo nos refesnao paradigma da modernidade,
gue considera conhecimento somente aquele valigadaiéncia, colocando em xeque todos
os demais conhecimentos que por ventura ndo sea@ragam nos seus padrbes

epistemoldgicos. Alves (2008, p. 16) afirma que:

Aprendemos com todos os setores dominantes, duwarntéimos quatro séculos,
gue os modos como se cria conhecimentos nos quiilizéo tém importancia ou
estdo errados e, por isto mesmo, precisam seraglgeersso se traduz em uma
situacao na qual ndo os notamos, achando queié ‘agsmo’. Resulta que nao
fixamos, ndo sabemos como sdo e, menos ainda, sal®mo analisar os
processos de sua criagdo ou como analisa-los ph@mntompreendé-los. Além
disso, esses conhecimentos sdo criados por nosapesmnossas agdes cotidianas
o que dificulta uma compreenséo de seus procqssissaprendemos com a ciéncia
moderna que é preciso separar, para estudo, tostdfeobjeto. Esses
conhecimentos e as formas como séo tecidos exigera@dmitamos ser preciso
mergulhar inteiramente em outras ldgicas para apéets e compreendé-los.

O desafio reside, portanto, em afirmar, e a0 me®mpo insistir e ndo negar que 0s
saberes da experiéncia, tanto quanto as pesquasddos/com o cotidiano escolar séo
espacotempo de saber, criacdo, imaginacdo, memodria, solidadie@, acima de tudo, vivo e
de grande diversidade

E dessa forma que o mundo da vida cotidiana se @br® uma perspectiva de
conhecimento diario, pois se constitui no pensamenta acao de pessoas comuns que, em
suas "condutas subjetivas dotadas de sentido iraprias suas vidas", desvelando uma
realidade comungada como certa por todos aquelpfa)stegram a sociedade.

A presenca imperiosa da realidade da vida cotd@sloca-nos em estado de total
aprendizado, por essa razdo considerado um atrahatma vez que se tem a consciéncia de
que o mundo cotidiano € constituido de multiplasidades.

Experimentamos, assim, as apreensdes da reatidadda diaria e, exatamente por se
apresentarem ja objetivadas - o mundo constituleseerta forma classificado e ordenado
muito antes de nossa existéncia -, sera por inthonti& linguagem que também passaremos a
objetivar nossas necessidades, ao mesmo tempo ema gonferéncia de sentidos vai se
ordenando e ganhando significado para nos. Sese daedo que nossa inser¢cao na vida

cotidiana se inscrevera na sociedade, fazendoxpesimentar as necessidades mais urgentes

1 Termo cunhado por Nilda Alves e Inés Barbosa deel®a (2008, p. 11) para o qual mantenho a exgéioa
“A juncao de termos e a sua inversdo, em algunsscamianto ao modo como séo ‘normalmente’ enunsjado
nos pareceu, ha algum tempo, a forma de mostréimides para as pesquisas nos/dos/com os cotidialws
modo dicotomizado criado pela ciéncia moderna pasdisar a sociedade.”
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e também distantes, espacial e temporalmente, edinmeam Berger e Luckmann (2004, p.
38).

[...] Isto quer dizer que experimento a vida cetidi em diferentes graus de
aproximacao e distancia, espacial e temporalmeéntaais proxima de mim é a
zona da vida cotidiana diretamente acessivel a anmanipulacdo corporal. Esta
zona contém o mundo que se acha ao meu alcancendonem que atuo a fim de
modificar a realidade dele, ou 0 mundo em que thabaNeste mundo do trabalho
minha consciéncia é dominada pelo motivo pragmaisto €, minha atencéo a esse
mundo é principalmente determinada por aquilo ieuvefazendo, fiz ou planejo
fazer nele. Desse modo € meu mundo por exceléSeiaevidentemente, que a
realidade da vida cotidiana contém zonas que ndeamecessiveis desta maneira.
Mas, ou ndo tenho interesse pragmatico nessas zmnaseu interesse nelas é
indireto, na medida em que podem ser potencialnmmtas manipulaveis por mim.
Tipicamente meu interesse nas zonas distantes ésn@enso e certamente menos
urgente. Estou intensamente interessado no agldmeta objetos implicados em
minha ocupacao diaria, (...).

Com essa discussao € possivel notar que nossaaossscial € compartilhada com

outros sujeitos que também organizam, ordenarjetivam seu mundo cotidiano éwrno

do "aqui e agora", tornando possivel a constatdedgue minha existéncia na vida cotidiana

€ mediada constantemente pela interacdo e comébpicagm outros sujeitos. Berger e

Luckmann (2004, p. 40) ilustram bem a discussaesaentando que:
[...] Sei também, evidentemente, que 0s outros uéra perspectiva deste mundo
comum que nao € idéntica a minha. Meu "aqui" éb deles. Meu "agora" nédo se
superpde completamente ao deles. Meus projetaguifdos deles e podem mesmo
entrar em conflitos. De todo modo, sei que vivo @les em um mundo comum. O
gue tem a maior importancia é que eu sei que haagntinua correspondéncia
entre meus significados eseus significados neste mundo que partilhamos em
comum, no que respeita a realidade dele. A atibadieral € a atitude da consciéncia

do senso comum precisamente porque se refere aungiongue € comum a muitos
homens. [...]

Na interacdo social diaria construimos um mundoersobjetivo em que,
coletivamente, na situacdo face a face, a linguagesume uma funcéo primordial de
aproximacédo entre os significados e sentidos comuespartiihamos. Porém, como a vida
cotidiana nos apresenta situacdes nas quais oleralgn®@os de formas rotineiras ou
problematicas, as situacdes problematicas seré@s @glelas que estardo fora do alcance de
minha experiéncia cotidiana, mas néo fora dos loiscde problemas com os quais minha
consciéncia ndo esta preparada para tratar.

As situacOes que se nos apresentam inicialmenteo qumblemas serdo, entéo,
reintegradas a categoria de saberes da exper&rtaaas as suas especificidades, demandam
significacdes, sentidos, acdes, concepcdes, canbetds e saberes particulares que vao

conferir um caréter ciclico individual e ao mesmmpo coletivo aos sujeitos. Individual, por
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um lado, porque cada sujeito ird construir suasdtiés e biografias a partir de seus
interesses, necessidades, possibilidades e otpdes cotidianas. Por outro, intersubjetiva,
porque na interacdo com 0s outros se abrirdo meapectivas de apreensdes subjetivas.
Outra caracteristica importante da vida cotidiaalg@m da dimensdo social, € a

estrutura temporal, tendo em vista tratar-se depnoyariedade que € intrinseca a consciéncia,
que permite que se estabelecam diferencas em vadogentos da temporalidade em que se
acesse, intra e intersubjetivamente, significadoseatidos que védo se fundindo, se
distanciando, se relacionando, ascendendo, caimddesuso, formando-se. A exemplo do
que nos dizem Berger e Luckmann (2004, p. 46):

A estrutura temporal da vida cotidiana ndo someit@de seqiéncias

predeterminantes a minha "agenda" de um Unicawhsa,impde-se também a minha

biografia em totalidade. Dentro das coordenadasbelicidas por esta estrutura
temporal apreendo tanto a "agenda" diaria quamdantompleta biografia [...]

Nao deixamos de considerar, ainda, a relevancimgiaagem dos campos semanticos
que, em suas formas de organizagcdo, além de @assifs mais diversas significacbes e
sentidos, geram a possibilidade de formacdo dec@edede significados e sentidos que
diariamente podem ser consultados ou reaproveitadazdenacdo de minhas experiéncias
sociais. Berger e Luckmann (2004, p. 62) acresoenta
Nos campos semanticos assim construidos a experiéaato biografica quanto
historica, pode ser objetivada, conservada e aadaulA acumulacao, esta claro, é
seletiva, pois os campos semanticos determinanioague sera retido e o que sera
"esquecido”, como partes da experiéncia total dlividuo e da sociedade. Em
virtude desta acumulacdo constitui-se um acervéalsge conhecimento que é
transmitido de uma geracdo a outra e utilizaved pedlividuo na vida cotidiana.
Vivo no mundo do senso comum da vida cotidianapsglo com corpos especificos
de conhecimento. Mas ainda, sei que outros pariill@ menos em parte, deste
conhecimento, e eles sabem que eu sei disso. Mitdracdo com os outros na vida

cotidiana é, por conseguinte constantemente afgtadaossa participagdo comum
no acervo social disponivel do conhecimento.

Nesse aspecto, Tardif (2004), ao comentar sobatuaaza dos saberes da experiéncia,
afirma que, apesar deles se originamontrabalho cotidiano, os professores em sua lida
diaria em sala de aula constroem, criam, modeleataptam, improvisam, etc. situacdes que
sao validadas pelo préprio processo de aprendizageseus alunos, constituindo, assim, um
campo de certezas e estratégias para enfrentangitados da vida cotidiana.

Entretanto, em razdo do conhecimento consagratio geradigma da sociedade
moderna ser objetivo, ser externo ao sujeito @ragado qual uma mercadoria que pode ser
adquirida, consumida e apropriada por todos, osrealtlocentes oriundos da pratica docente

acabam por ser desvalorizados, de certa formaaeé&orde se encontrarem justificados em
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sua riqueza subjetiva. A luta, no entanto, consestelevantar a razao de o processo de
transposicao didatica proprio do oficio docentaleep status cientifico, pelo simples fato de
o profissional ter de retrabalha-lo, levando emtzanseu universo de alunos em classe e,
consequentemente, seus niveis de cogni¢do e staximode atuacdo. Com isso se deixa de
enxergar o poder dos saberes docentes de pluraligi@rersificar seu ambiente diario de

trabalho, de se constituirem em uespacotempote criagdo, construcao e reconstrucao de
saberes. Os estudos de Alves (2008), Oliveira (R@@8raco (2007), entre outros, reforcam a
necessidade desses processos de referéncias pammetixergar 0os sujeitos praticantes dos
cotidianos imersos em um processo de tessiturdamamacao, invencgdes e partilhas desses
saberes-fazeres, muito proximo ao que Certeau }1864 diz acerca da invencdo do

cotidiano.

Por essa razdo, ndo se pode idealizar ou tecétrehgs sobre a realidade, como se
fosse possivel simula-la; é necesséario que esdsemdivilegie 0os saberes préaticos dos
sujeitos cotidianos, que, dadas a sua condicaexinisi e sob a perspectiva complexa, sao
capazes de objetivar o mundo em que vivem, pormpaaos diz Najmanovich (2001, p. 93-
94), apud Ferrago (2007, p. 9-10):

O sujeito, desde a perspectiva das ciéncias da lergidpade, € uma "unidade
heterogénea"”, organizacdo emergente da interacsisbdeganizacdes entre as quais
se destacam a cognicdo, a emocao e a acado, ques daomas de interacdo do
sujeito com o mundo. "O sujeito ndo é um ser, uaisstincia, uma estrutura ou
uma coisa sendo um devir nas interacdes". O sujéiboé o dado biologicamente,
mas o construido no intercambio em um meio socialdno, que por sua vez esta
em interacdo constante com outros contextos. Enpenmédio dos vinculos sociais
de afeto, de linguagem, de comportamentos queeaitswiai se auto-organizando.
Agora, ndo devemos confundir o sujeito com a "sivijimde”. "Esta é a forma
peculiar que adota o vinculo humano-mundo em cadal@ nés, € o espaco de
liberdade e criatividade, o espago da ética. Masljeito ndo é somente onde se
assenta a subjetividade, sendo uma organizagdo leamgapaz também de
objetivar, quer dizer, de se compor, de estabeomrdos no seio da comunidade,
de produzir um imaginario comum e, portanto, destroir sua realidade". O que os
positivistas chamam de 'o mundo objetivo' é pareaié&icias da complexidade uma
realidade construida a partir de um imaginario adocompartilhado por esses
sujeitos que sdo parte indissociavel desse mu@onindo em que vivemos é um
mundo humano, mundo simbolico, mundo construidonessa interagdo com o
real, com o0 que esta fora da linguagem, com o riostfie opde resisténcia as
nossas criagfes e ao mesmo tempo é a condicdaslpassibilidades".

E, como na classificagdo proposta por Tardif (200249), define-se saberes da
experiéncia como o “conjunto de representacOesta gas quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo e sua peaatichana em todas as suas dimensdes”.
Implicam em dialogar com/sobre o cotidiano ou mesmeogulhar nele para, especificamente,

falar de uma particularidade como a construcdo séteres da experiéncia, mostrando se
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tratar, de certa forma, de um universo movedi¢s @aeonstituicdo do cotidiano nos remete a
um caminho que, ao contrario do que muitos acmadiéstatico, se encontra em plena
mutacao.

A tarefa de tentar compreender a rede de signdgkague vai se construindo
diariamente com a pratica cotidiana - e que darafegsor a possibilidade de ir costurando
com cada nova situacdo surgida em seu dia-a-disassemelha a uma rede de pescar, cheia
de nés relacionais. Escolher uma parte deles ptlezir a nossa capacidade de descobrir os
enlaces e conexdes que sustentam as significagdesdd docente e que, a0 mesmo tempo,
garantem o compartilhamento entre os seus pares.

A utilizacdo da metafora serve para, a exemplo ekisdos acerca do cotidiano,
lembrar-nos da nossa pequenez ao retratar esseesala experiéncia. 1sso nos obriga a
entendé-los como um conhecimento sempre parcial,wan que seria impossivel abarca-los
em sua plenitude. Mesmo se fosse possivel, issoraria, como dissemos no inicio deste
texto, estaticos, rigidos. Em nossa visdo epistegicd tradicional aprendemos a trata-los
como imutaveis e, dessa forma, nosso olhar erarsemp olhar que enxergava uma aresta e,
ao retirad-los de seu contexto para compreendé-tsam descaracterizadvamos sua natureza
sistémica e complexa. Na verdade, o que se acradjtzando se tratava do cotidiano era que,
ao tirar uma foto do dia-a-dia escolar fosse pesspor seu congelamento momentéaneo,
entendé-lo em toda a sua grandeza.

Entretanto, é possivel compreender hoje que, dasa visdo paradigmatica de que
todos aqueles e aquelas em seus saberes faptitkanos ndo estdo relegados a mecanizagao
de todos os seus atos, podemos olhar e ouvir mBacwis em suas multiplas facetas.

Acontece que em nosso dia-a-dia fazemos uma dérgtividades que se repetem,
exatamente com a funcdo de nos programarmos easndes melhor. Porém, um exame mais
meticuloso revelara que ndo fazemos sempre do mgsitm utilizando os mesmos
procedimentos ou recursos. Da mesma forma, o I'titlaaescola, a fim de ordenar o seu dia-
a-dia, carrega na aparéncia a mera repeticao depwdticados.

Essa forma de pensar, no entanto, nega a toda®m@s sociais nela inseridos o fato
de possuirem histérias singulares e consequentersergm diferentes nas suas formas de
agir e pensar. Também ha de se considerar o pote#ssativo que em si, na escola, em seu
universo, imprime a todos 0s sujeitos cognoscitivdato de serem, fazerem e construirem

seus conhecimentos. Essa € a razdo hoje de, ©a ldgiescola, ainda se encontrar a pratica
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da homogeneizacdo das ideias e ndo do respeitfeéangas culturais, sociais, econémicas,
psicolégicas, historicas, etc.

Alidas, muito se tem dito a esse respeito ultimamesnde maneira continua - a escola,
em seu cotidiano, tem sido testada quanto a rdadada técnica ao lidar com as diferencgas.
Por exemplo: é muito recente a discussdo sobrelaséo na escola. Referimo-nos, aqui, a
inclusdo das mais diversas patologias antes inimaggis no seu interior. Mencionamos essa
particular incluséo pois, muito recentemente, cazarapanha “Escola para todos”, assistimos
a uma saraivada de discussfes sobre os inchagoistesis das escolas publicas que ndo
tiveram, na mesma proporcao, investimentos emestasturas, nem tampouco em formacéo
continuada dos profissionais, 0s quais tiveramdi#ma@ar suas metodologias, antes tidas até
como elitistas, para atender a um universo de tel@nmais diverso e plural em seus
conhecimentos.

Dessa forma, é necessario despir-se de olha@sévigreconcebidas ou proféticas e
apreender do e no cotidiano toda a sua complexidadericacées, como nos diz Oliveira
(2007, p. 11-12):

A imprevisibilidade dos resultados da pesquisaajset, no caso da pesquisa
nos/dos/com os cotidianos, a do préprio cotidiaesqpisado, o qual, ao contrario
das crencas difundidas pela e na modernidade,a&@®sfe permanente negociacao
de sentidos, de criacdo e reinvencdo permanentesalosres/fazeres/valores e
emocdes. Sem alongar a defesa desta idéia, ja memtia discutida em outros

textos, por mim mesma e por colegas da area, értamte ressaltar aqui a

necessaria vigilancia aos preconceitos e as buseagraticas que se espera
encontrar, em virtude do supostamente ja sabide solescola, tecido ao longo de
aprendizagens emocional, cultural e epistemologicaencondicionadas, na medida
em que, para além da repeticdo dos esquemas heigemdte sua organizacdo

formal, h4, no cotidiano das escolas, sabereséfsz@lores e emogdes contra-
hegembnicos. Dito de outro modo, se, por um ladp,agdes cotidianas sdo
desenvolvidas a partir daquilo que Bourdieu (12@fiid Alves, 2002) ensinou ser o
“habitus”, elas ndo apenas reproduzem, mas tambédifiocam, na medida em que

este condicionamento pelo "habitus" ndo opera boziA negociacdo de sentidos e
a reinvencdo permanente dos saberes/fazeres/Valomedes acima referidos sao
possiveis em virtude dos "usos" que os praticadaEm dos produtos e das regras
oferecidos para o seu consumo (Certeau, 1994).amort a ampliagdo da

compreenséo sobre este dinamismo das realidadd&nat exige estranhar o que
parece familiar para poder "mergulhar” (Alves, 20@4ssa dindmica.

E necessario rever a producdo de conhecimentcs d¢immo classicos, como Gnicos e
legitimos, e nos esforcar para superar a “cegepistemoldgica”, enxergando a relacdo dos
sujeitos e seus fazeres com o conhecimento. Tamdh@ecessario considerar seus contextos,
retratando de fato o que sabem, pensam e como dgerendo dessa forma, que néo
percamos mais nenhum capitulo e tampouco tempegosnites ao entendimento das praticas
sociais em suas producdes ordinaiGERTEAU, 1994).
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Nossa segunda tentativa de justificacdo se fund@amentrabalho de Gauthier et al.
(1998) sobre a profissionalizacdo docente via l@raanto do repertorio de conhecimentos
da e na pratica docente.

A busca pelo repertério de conhecimentos docemtepratica cotidiana emerge de
uma torrente de producdes da literatura internatiqne nos chega a partir da década de
1990 e traz a preocupacao, tal como a nossa, de qussivel reconhecer os professores
como profissionais que constroem e adquirem saleenesua pratica diaria, considerando o
contexto de suas reais condi¢des de trabalho.

Ao utilizarmos a argumentacdo de Gauthier et 3998), que ao discutirem o
repertorio de conhecimentos os vinculam a profiedipacéo, gostariamos de destacar que,
em razao de sua perspectiva se pautar pela saeialagrofissdo, sua discussao parece a um
primeiro momento ndo se conectar com a discus#@oafe aqui, dos saberes da experiéncia.
O fato se deve a recente constituicdo da sociolbgsaprofissées, que, em suas discussdes
acerca da importancia dos “saberes na busca outemgdo do status de profissdo”
(GAUTHIER ET AL., 1998, p. 66), submete o proce$sstérico da profissionalizacdo do
ensino a trés enfoques que arregimentam e fomemfarma existente de analisar a diferenga
de grau - e ndo de natureza - entre as profiss@e®eupacoes nao profissionalizadas.

Antes de adentramos nos trés enfoques propostesariamos de acompanhar as
l6gicas argumentativas de Gauthier et al. (1998)esa importancia da constituicdo de um
repertorio de conhecimentos de ensino que em puontegar consolide o oficio docente,
enquanto profissdo e, consequentemente, recontsegaberes da experiéncia (entendidos
como uma amalgama de varios saberes) como legisaimres representativos da profisséo
docente.

Retornando aos trés enfoques propostos, Gauthadr @998, p. 67) discutem a necessidade
de averiguar a origem historica, a trajetéria @agaa serem vencidas pela profissionalizacdo

para atingir o status de profissdo, colocando istwaseis etapas a serem discutidas:

[...] 1) a obten¢&o de uma ocupacgéo exercida empdentegral; 2) a adocdo de uma
denominacdo social que se torna exclusiva; 3) mdoéo de uma associacdo
profissional de ambito nacional; 4) a criagdo deoks de formagdo; 5) a
formulacdo de um cddigo de ética; 6) o desenvolmimeale estratégias politicas
visando a obtencao de um apoio legal.

Recomenda-se por fim que, ao se pensar a profdzagdo do ensino, compare-se
com outras profissbes que ja atingiram o statwgl@giado, o que representa para a educacao

uma busca frustrante, de certa forma, porque cadadas profissdes se firmou enquanto tal
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em realidades e contextos historicos diferencialesm caracteristicas historicas bastante
variadas, que atualmente revelam como sao e agem.

O segundo enfoque, denominado estruturo-funcs@alprocura apontar aquelas que
seriam as caracteristicas distintivas de cadagséii Para isso indica seis caracteristicas que
seriam imprescindiveis na diferenciagdo entre asfisgbes e as ocupagbes né&o
profissionalizadas. A de principal destaque sem@sntonhecimentos gerais e sistematizados
considerados de alto nivel que, acumulados ao laigosua constituicdo, permitem a
interacdo entre os profissionais, normalmente dadoinstitucionalizada em programas de
formagao. Acrescentadas a essa viriam a autonorafsspponal em processo de avaliagcéo
entre os pares; o altruismo, que seria 0 exerde&E®e colocar a servico do outro; o capital de
autoridade sobre o outro; as formas de associacoeselhos e escola de formacao, que
conferem a cultura ocupacional de cada profiss@anghém, de forma associada aos demais
itens, o reconhecimento social das categoriasauemte com seus aparelhos legisladores. O
terceiro enfoque, o do poder, € uma das concepgéiesadquiriu status de validade
especificamente na década de 1970. Seu argumentdtareda capacidade que uma
determinada profissdo ou ocupacédo teria de obtenservar direitos, deveres e privilégios
gue de outra forma ndo seriam concedidos a outrpogsocial. Isso tudo remete ao uso
politico e ideolégico que determinadas profissbasdd para obter uma autonomia
consolidavel. Gauthier et al. (1998, p. 69) acretsra:

Esse enfoque supde, assim, que uma profissdo dedenmn saber especifico, saber
esse que permite gerar uma competéncia profissioned em relacdo a margem de
incerteza e de indeterminacdo existente num detaduni campo. Entretanto, essa
forma de poder é enormemente tributaria do apoireofdo pelas elites da
sociedade, pois sao elas que, no fim das contasp tBoder de conceder ou nao o
status de profissdo a uma ocupagéo. Desse mod@anfmras profissées podem
fazer um uso politico e ideoldgico da indetermimagdnceitual, com o fim de obter
uma margem apreciavel de autonomia.
Com relacdo aos trés enfoques apresentados, otaap@enaqui para destacar que
todos enfatizam a importancia do saber como fundamdo status profissional, sendo a
insercdo e evolugdo profissional dependentes dgss lariados entre a ciéncia e o0
desenvolvimento das sociedades capitalistas, nas gumoeda forte, a partir do século
XVIII, passa a ser a influéncia exercida pela d&mcracionalidade, condicionantes para o
progresso econdmico e social.
Essa marca da modernidade aliada ao capitalissenfieado da a universidade um

lugar privilegiado no cenario das profissionalizeg;dpois ela passa a ser “lugar de producéo,
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de difusdo e de legitimacao dos saberes, utilizgada isso os conhecimentos cientificos e a
existéncia de uma classe trabalhadora que, aoreprgwem desses conhecimentos, tornar-
se-iam altamente qualificados, podendo, entdo, raspho status de profissionais.”
(GAUTHIER ET AL., 1998, p. 70).

No caso da relacéo entre universidade e profiaBracédo docente, existe um abismo
apontado pela literatura cientifica, que insisteirdicar a falta de articulacdo entre teoria e
pratica e a pouca importancia ou mesmo invisibdleaos saberes empiricos que seriam
capazes de fornecer o alicerce para a pratica te dm aula e o préprio status
profissionalizante que a carreira tanto busca. CdimaBourdoncle (apud GAUTHIER ET
AL., 1994, p. 63):

Os esforgos para reformar a formacdo dos professoeeprofissdo docente devem
comegar, entdo, por um sério trabalho de elaboradgioum repertorio de
conhecimentos da profissdo e pelo desenvolvimeptandios pelos quais esse
repertorio possa ser comunicado. (...) Entre t@daprofissGes, o ensino é aquela
que deveria estar assentada sobre um sélido ndeleonhecimentos, considerando
que o desenvolvimento e a transmissdo de conhewimeanstituem a sua propria
esséncia.

Isso seria, entdo, a forma de a profissionalizad@mente garantir a demarcagao e
padronizacdo de umorpusde conhecimentos especializados, que pela acuaoubsg; longo
dos tempos servisse para ser transmitido pela f@onprofissional e também pela pratica a
ser desenvolvida no local de trabalho.

E possivel, no entanto, com base nos enfoques afmniaqui pela sociologia das
profissdes, perceber um panorama ainda bastarfevdes/el a profissionalizacdo docente, e
isto se deve a uma série de dificuldades elengaata&authier et al. (1998) e com as quais
concordamos, como por exemplo, a massificacdo aaquefissdo esta sujeita, tendo como
consequéncia a proliferacéo de instituicoes formegj@m razdo da demanda social crescente
com a tentativa de universalizacdo e democratizdgaensino. Essa proliferacao prejudica a
tentativa de estabelecer e generalizar padroesrch@gao.

Uma segunda dificuldade reside no fato de ser atmalade sindicalizada, sem, no
entanto, ter ao longo desse tempo conseguido nmastama cultura sindical que saisse do
corporativismo protecionista e conseguisse institum codigo de ética para discutir a
qualidade dos servicos e a responsabilidade pi@isisdocente para com o seu oficio.

Em terceiro lugar, em razdo da sua imagem desxadtax e estereotipada, o
magistério, ndo consegue atrair bons candidatos mampor 0s seus quadros e,

consequentemente, ndo obtém o devido reconhecirseaia pelo seu trabalho.
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A quarta dificuldade seria a pouca discussdo porepdos professores de carreira
sobre o processo de profissionalizagdo do magistgevelando néo estarem muito
preocupados com o assunto.

Inimeras outras dificuldades poderiam ser arrslad@i. Talvez a mais intrigante de
todas seja, porém, “a dificuldade em obter o reeomhento da especificidade do oficio e o
valor dos saberes dos professores, que se opdpro@sso de profissionalizacdo do ensino”
(GAUTHIER ET AL., 1998, p. 73).

Um aparente paradoxo dessa dificuldade resideatm de uma grande parte da
populacdo ter passado um longo periodo de suas m@ascola e, nesse contato cotidiano
com seus mestres, contribuiu para a desmistificdpdosaberes da experiéncia docente, do
oficio e da pratica. Entretanto, ndo foi o sufitgepara lhe conferir um reconhecimento
cientifico e repercutir na consolidacdo da pradisalizagcdo docente e na valorizagdo dos
saberes da experiéncia como resultantes de swédadtis praticas no exercicio do oficio
profissional.

E preciso, sim, uma certa parcimdnia com os sabgue se originam na pratica
cotidiana. Porém, como nos dizem Gauthier et 8B&1p. 96-97):

[...] O saber cientifico nunca esta presente pdeirm em todas as esferas
profissionais. O engenheiro que constréi uma poét utiliza somente um saber
cientifico; ele aplica com arte os conhecimentagigeque lhe séo fornecidos por
diversas disciplinas que contribuem para consfituidaquela situacdo Unica: a
ponte X, no lugar Y, no contexto Z. O médico famasma coisa ao tratar um
paciente com tal peso, tais habitos de vida, tasg#to arterial, tal emprego, etc.
Schén (1994) cita um oftalmologista segundo o gaéde 80% e 85% dos pacientes
gue encontra apresentam problemas que ndo entramategorias familiares de

diagnosticos e de tratamento (p. 92). Ele é obdgadsim, a encontrar novas
maneiras de considerar o problema e de soluciana-lo

E por que ndo pode ser assim também com a profidséente? A natureza e o
contexto do cotidiano sdo diferentes para as @ds? Sabemos que professores
engenheiros, médicos, etc. utilizam da arte deapsieus conhecimentos gerais e plurais aos
casos especificos. Portanto, € preciso apenas raensor intermédio do repertorio de
conhecimentos docentes o volume e a qualidade cenesges saberes se impdem a pratica
cotidiana.

Discutimos, por fim, duas tentativas de justifague nos indicam as razfes que
inviabilizam e ao mesmo tempo tornam invisivel &ipa cotidiana os saberes da experiéncia
docente - de um lado buscou-se nas fundamentag@esodrentes de pesquisas no/com o
cotidiano o por qué de ainda encontrar resistéecm relacdo aos padroes candnicos
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estabelecidos pela ciéncia moderna. Por outro lidoutiram-se os enfoques propostos pela
sociologia das profissdes e os sérios desafios qguefissionalizacdo docente tem pela frente.
O que de fato podemos constatar € que, para efaitprofissionalizacdo docente, urge o
levantamento e sistematizacéo dos saberes, eraytarilos saberes da experiéncia docente.
Finalmente, procuraremos, no nosso proximo tépidar maior visibilidade e
legitimidade aos saberes da experiéncia, por meialglins estudos que indicam a melhor
forma de caracteriza-los e ao mesmo tempo de perooimhecer na pratica como cada

profissional faz para resolver os problemas quiel@ eotidiana Ihes impde na sala de aula.

1.4. Ter, fazer e pensar a experiéncia tentando davisibilidade e legitimidade aos
saberes da experiéncia

Tentaremos, com as varias vertentes existentageraura cientifica, esbocar a neces-
sidade de olhar para os saberes da experiénciaamdo o Unico material a ser examinado
para a profissionalizagéo e formacéo docente, roasa preocupacdo de dar visibilidade e
legitimidade aos saberes que, amalgamados, podeecér as pistas de como torna-los mais
conscientes, significativos, coerentes e sisteadg. Saberes que ao longo da carreira
profissional constituem instrumentos de desenvawim profissional pratico para o0s
professores.

Nossa primeira discussao resgata, a partir dosdastdeitos por Célia Maria
Fernandes Nunes (2004, p. 47) sobre Dewey, trés kigsicos de experiéncias, que vao desde
a experiéncia elementar que possuimos, mas dacqualmente ndo temos consciéncia,
passando pelas experiéncias refletidas e chegangossiveis experiéncias preditivas.
Discutimos, ainda, a necessidade de a reflexaoleva percepgdo, analise e pesquisa para
gue desemboque numa experiéncia significativa sgposnduzir de fato novas experiéncias,
sendo popularmente identificada como “aprender g@gb@riéncia’”.

Dewey baseando-se em Hart classifica as nossaséngas em trés tipos basicos:
o primeiro, relacionado as experiéncias que nésgeds quais ndo conhecemos ou
nem sequer sabemos que temos. Utiliza, como exeraplexperiéncias que a
crianca tem ao nascer, ao sentir fome, sede, &tt.ngesmo saber que as tem ou o
gue elas sdo; o segundo, seriam aquelas, que sefidtidas, chegam ao
conhecimento, isto é, a apresentacdo conscienis. ekperiéncias levariam ao
aparecimento da inteligéncia, pois requerem process analise e indagagdo da
propria realidade, escolnem meios, selecionamdaterrefazem-se a si mesmos; o
terceiro tipo de experiéncia refere-se &mgos anseios do homem por qualquer

coisa que ele ndo sabe o que seja, mas que presseatlivinh& (p. 12). Estas
intimagdes incertas da realidade séo oriundas dalldas nas suas experiéncias, ou
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de algo que surge, mas que estd além de sua expari®s experiéncias do
segundo e terceiro tipos formam, gracas a exist@eiinguagem e & comunicagéo
entre os homens. O processo da experiéncia va enti®lver dois fatores: o agente
e a situacdo que influem mutuamente um sobre @.oMm entanto, quando n&o
envolve a percepgao das conexdes que Se processano agente e a situagéo, essa
experiéncia acaba sendo pouco significativa patgeito. Isto ocorre quando néo se
chega a uma reflexdo consciente e assim ndo contpara um melhor
entendimento da realidade que o cerca. Para Dewexpariéncia vai tornar-se
significativa, ao “se completar com o elemento decepcdo, de analise, de
pesquisa, levando-nos a aquisicdo de conhecimgossos fazem mais aptos para
dirigi-la em nossos casos ou para dirigir novasengncias” (p. 13). Esse processo
€ muitas vezes identificado pela expressdo popelatienutilizada comodprender
pela experiéncig em que por meio da percepcdo das relagbes estreoisas
sempre se aprende algo novo.

Com essas ideias iniciais gostariamos de podecipidn toda a discussao que aponta
para o momento, e neste texto buscaremos indieapaco de legitimacéo e visibilidade dos
saberes da experiéncia, que sao a valorizacadaidespecto formativo e da profissionalizacao
docente.

Antes de conectarmos as ideias de Dewey as de Sabline a necessidade da reflexao
no processo da experiéncia - a respeito do proceflsgivo — que, de certa forma, procuram
problematizar questdes referentes a relacdo tpoaigca na aprendizagem profissional ou
cotidiana, faremos uma breve incurséo pelas idd3ewey, que ajudam a compreender sua
defesa do aprendizado pela experiéncia, do papebmusciéncia como elemento integrador
para novas experiéncias.

Dewey, em sua obra “Democracia e Educacédo” (19®)yual defende as ideias de
uma educacao pela experiéncia, aponta, a0 mesnpo tenperigo da atividade experiencial
sem a sua conexao consciente, e para explicarasuepa defende a necessidade de perceber
gue ela encerra dois elementos, o ativo e 0 pgsssaencialmente combinados. No ativo a
experiéncia serd sempre a de uma tentativa, jlassiyo sera sempre a de sofrimento, ou o
passar por alguma coisa. Para tanto, o valor dariéxgia sera sempre o resultado da
combinacéo entre os dois elementos, uma vez quecé&sp levar em conta que, quando um
sujeito experimenta um objeto, ou faz alguma cowsa ele, seja sentindo ou sofrendo, passa
pelas consequéncias que o processo de signifid@cBopor nessa operacdo de troca.

Ja que Dewéy aponta para o fato de que uma simples atividade codstituir
experiéncia, pois esta “[...] na sua qualidadesd&ativa subentende mudanca, mas a mudanca
serd uma transicdo sem significacdo se ndo sdomdacconscientemente com a onda de
retorno das consequéncias que dela defluam.” Ndana demonstragédo da necessidade da

2v/ide: DEWEY, JohrDemocracia e EducacdoTrad. Olga Pombo. Disponivel em: < http://www.edtiul.pt
/docentes/opombo/hfe/dewey/capll.htm, p.1-2. >sg@em 12 nov. 2008
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percepcdo pelo sujeito da relacdo entre a acatffier) e da reacdo (sofrimento), o préprio
Dewey? afirma:
‘Aprender da experiéncia’ € fazer uma associacioggectiva e prospectiva entre
aquilo que fazemos as coisas e aquilo que em cd@seia essas coisas nos fazem
gozar ou sofrer. Em tais condicBes a acdo tornarsetentativa; experimenta-se o

mundo para se saber como ele é; o que se sofremseqiiéncia torna-se instrucao
— isto &, a descoberta das relagdes entre as.coisas

Dessa forma, entdo, Dewey € bastante claro emarelag entendimento de que o
pensamento ou reflexdo seria o discernimento &ndiceaquilo que tentamos fazer (tentativa -
aspecto ativo da experiéncia) e 0 que nos ocorrecamequéncia (sofrimento - aspecto
passivo da experiéncia). Logo, a condicédo parahgjeeuma experiéncia significativa seria o
elemento intelectual decorrente da combinacao teedal entre o elemento ativo e a sua
consequéncia.

Outro aspecto interessante dessa discussdo € de galer da experiéncia estaria
intimamente ligado ao elemento intelectual, a exendle sua discussdo de dependéncia e
proporcionalidade da reflexdo a que estariam agj€itias espécies de experiéncias possiveis:
numa a simples acdo que repousa unicamente no enééotentativas e erros, e na outra, a
descoberta minuciosa das relacdes entre nossos atgge acontece em consequéncia deles.

A importancia atribuida ao elemento intelectuad@dignificativa para Dewey que ela
pode se configurar como uma experiéncia reflexauacomo diz o préprio Dewey, “reflexiva
por exceléncia”. Por essa razao, insistimos emadasta experiéncia e os saberes dela
decorrentes como caracterizadores do cultivo doexiéo intelectual, antes ou apds a
experiéncia, como um ato do pensamento, que naresallocentes figuraria como uma
experiéncia reflexiva, pois, como Deweégponta:

[...] pensar é o esforgo intencional para desca@wirelagdesspecificagntre uma
coisa que fazemos e a consequéncia que redaltapdo a haver continuidade entre

ambas. Desaparece ssulamento, e, por conseguinte, sua justaposicé&anmnte
arbitraria:e toma seu lugar uma situacéo unificada a desesiveb:

Em relacdo a sua obra “Democracia e Educacao’pcante as suas consideracdes
sobre uma educacédo pela experiéncia, trazemosnpas® estudo a tentativa de tracar uma
trajetoria para o saber docente, em especial oxgariéncia, com suas caracteristicas

peculiares; as consequéncias de acoes defendidiésratura cientifica que contribuem para

13 Vide: DEWEY, JohrDemocracia e EducacdoTrad. Olga Pombo. Disponivel em: < http://www.edtiul.pt
/docentes/opombo/hfe/dewey/capll.htm, p.5. >. Acess12 nov. 2008
1 Vide: DEWEY, JohrDemocracia e EducacdoTrad. Olga Pombo. Disponivel em: < http://www.edtiul.pt
/docentes/opombo/hfe/dewey/capll.htm, p.7. >. Acess12 nov. 2008
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a valorizacdo do saber da experiéncia na praticende. E, como ponto final de nossas

digressdes sobre sua obra, trazemos a discussétagmq@or Magalhdes (2006, p. 7) ao

abordar sua importancia para a educacao:
Duas importantes conclusbes advém para a educag@mndo Dewey: a) a
experiéncia €, primariamente, uma acdo ativo-pasgihdo € primariamente
cognitiva); e b) a medida do valor de uma expei&meside na percepcédo das
relacdes ou continuidades a que conduz o sujeiexp&riéncia inclui a cognicao a
medida que seja cumulativa ou conduza a algumaa awis tenha significacao.
Segundo Dewey (1959a, p. 199), a tarefa da educdcgopoderia ser definida
como emancipacdo e alargamento da experiéncia.ugaeéo toma o individuo
enquanto relativamente plastico, antes que expea€nisoladas o tenham

cristalizado a ponto de torna-lo irremediavelmeptapirico em seus habitos
mentais”.

Ja em sua obra “Experiéncia e Natureza” (1985),dyeapresenta dois principios que
seriam caracterizados como norteadores da fornuldeauma teoria da experiéncia. O
primeiro seria, entaqrincipio do continuum experiencial ou principio da continuidade
da experiéncia,que implica no entendimento de que toda experiénc@pora alguma coisa
das experiéncias passadas e isso, consequentealtarie de algum modo as experiéncias a
serem vividas. Argumenta que, na verdade, essewigos servem para podermos
discriminar as experiéncias de valor educativo eexgseriéncias de valor ndo educativo.
Acrescenta ao principio, ainda, dois aspectosadastio neles a preocupacao central de uma
educacédo centrada na experiéncia. Seriam elesiatogdue pode ser tanto agradavel quanto
desagradavel e o mediato, que seria a forma commeediato influencia ou intervém nas
experiéncias subsequentes.

O problema entdo aventado por Dewey como centna paeducacdo pautada na
experiéncia incidiria no fato de que toda expeliggse apresenta e se prolonga de acordo com
a sucessdo que a mesma vai se impondo e, no castudacdo, a selecdo de experiéncias
deveria provocar frutiferas e criadoras experiénsidsequentes.

O segundo principio teria como foco fundamentahsnear a eficiéncia de uma
experiéncia no tocante a sua funcdo e a sua fdigaatva. Foi denominado conpoincipio
de interacdoe para isso atribui igualdade aos fatores da &qea, suas condigdes objetivas
e as suas condicdes internas. Desse modo, todalguguexperiéncia sera sempre um jogo
entre as duas condi¢cdes, que num processo decédecmnstituem a situacdo em que 0s
individuos vivem e interagem entre si e com ostobjecomo o proprio Dewey (1985, p. 37)
anuncia: “Uma experiéncia € o que €, porque umasagiio estd ocorrendo entre um

individuo e o que, ao mesmo tempo, é o seu mgio(.. meio ou 0 ambiente [...] € formado
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pelas condi¢des, quaisquer que sejam, em inte@yaas necessidades, desejos, propositos
e aptiddes pessoais de criar a experiéncia em.turso

Outra questdo que se faz necessario destacareégaued uma experiéncia ndo se
processa apenas no interior dos sujeitos. Dewe8b(1® 31) diz: “Toda experiéncia genuina
tem um lado ativo, que muda de algum modo as coesligbjetivas em que as experiéncias
se passam.”

Com o intento de dar a visibilidade e o reconheaitm necessarios aos saberes da
experiéncia, discutimos a abordagem deweyiana dendjzado pela experiéncia e da
importancia de que seja refletida. Desse modo, gananunciamos anteriormente, firmamos
nossa convicgao conectando as ideias enlacadasigeradas de Dewey por Schén em seus
trabalhos sobre a pratica reflexiva.

Os estudos de Donald Schon (1998), embora prelmmiente tenham se dirigido a
arquitetos, desenhistas e engenheiros, também i@ censiderados de fundamental
importancia para os saberes docentes porque garanigossibilidade de problematizar as
questdes referentes as relacdes entre teoriagraiaprendizagem docente ou cotidiana. Sua
importancia, a partir da década de 1980, tambémirsmila as criticas aos modelos de
racionalidade técnica e pela formacgéo do préatiiexi®o. Suas premissas bésicas se fundam
nos seguintes argumentos: 1) existéncia de umamaelatral tido como de “talento artistico”,
que seria inerente a pratica de profissionais ctenpes; 2) esse talento é também uma forma
de saber e 3) na pratica profissional, em razaolididd com situacbes de incerteza,
singularidade e conflito, pressupde a conjugacaeades tipos de artes e conhecimentos. O
termo “talento artistico profissional” é utilizadwor Schoén para referir-se aos tipos de
competéncias a que todo bom profissional estafjeiteue que necessariamente teria de
demonstrar, quando diante de situacdes praticamsid ao mesmo tempo conflituosas e
incertas.

A base da formulagdo da idéia do professor refteincontra-se formulada em trés
aspectosconhecimento na pratica, reflexdo da pratica eendlo sobre a reflexdo sobre a
pratica. Justifica, de antemaague em seu fazer cotidiano o profissional se atiliz seu
conhecimento/pratica para resolver as mais difesesituacées que lhe sdo impostas. Chama
a esse saber/conhecimento cotidiano de conhecinégito ou de conhecimento na pratica,
salientando se tratar de um conhecimento que “estadfse na espontaneidade” e que,

portanto, ndo traz o dado da sistematizacéo tautade pelo paradigma da ciéncia moderna.
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E também um conhecimento que, necessariamentesesagéio de suas tarefas diarias, ndo
aparenta se utilizar de nenhum tipo de reflexavigre

Schon (1998) salienta que, desde o momento eno guefissional coloca para si as
guestdes que enfrenta no cotidiano como probleasatiele estaria refletindo, pois estaria
tentando compreender tudo aquilo que Ihe ocorigeneia. Quando ele faz essa reflexao, de
maneira simultdnea ao que esta vivenciando e exméando, ele esta, para Schon, fazendo
uma reflexdo na acdo. E importante que se diga gaeyiver a reflexdo na acédo, o
profissional estaria mais suscetivel a reorien@&aorganizd-la na e durante a acdo que esta
vivendo. Se por outro lado sua reflexdo se da apésdo e tem carater retrospectivo, ha,
entdo, uma reflexdo sobre a acéo. Esse certo cistaento permite um olhar distinto daquele
de quem vivenciou a acéo e sua reflexividade irénjpie, entdo, uma tomada de consciéncia
dessa acgdo, tornando-a inteligivel e com o cadéteue se pensa sobre o que se faz.

A Ultima propositura de Schén é o processo dex@fl sobre a reflexdo na acéo,
caracterizado como um processo mais elaborado,ppessupde que o proprio profissional
busque a compreensdo de sua acdo, construindo @tegaretacdo e tendo, inclusive,
possibilidades de criar alternativas para a sima&gé curso. Schon (1998, p. 83) preconiza,
também, a necessidade de uma formacdo profissiquealseja capaz de integrar teoria x
pratica x reflexdo, tomando como base o processefldxdo na acdo, ou seja, que se priorize
o aprender por meio do fazer, ao mesmo tempo emsgeestimulada pela interacdo a
capacidade de refletir sobre o processo. Destatabastante énfase a construgdo de uma
nova epistemologia da pratica, pautada na reflgxéfissional sobre sua prética, colocando
como uma saida para uma possivel mudanca do jpoaasgeflexivo, em sua capacidade
para encontrar respostas aos dilemas encontradadid@no docente.

E possivel olhar retrospectivamente e refletir sabreflexdo-na-acdo. Apds a aula,
o professor pode pensar no que aconteceu, no geevoln, no significado que lhe

deu e na eventual adocdo de outros sentidos. iReflere a reflexdo-na-acéo é uma
acdo, uma observacao e uma descri¢do, que exigge teypalavras.

O processo de reflexividade apresenta-se, entamo caliado no processo que
legitimaria e valorizaria 0os saberes da experiépodfissional, pois refletir a pratica implica
de um lado a indicacao da necessidade de inteciar@&te modificacdo que somente cada um
poderd fazer, por ser intrinseca a pessoa; poo tado, a reflexdo da pratica é nada menos
que potencializar a experiéncia, a vivéncia, pealampc¢do de um processo recriador,

provocando a possibilidade de um novo saber inemegrite construido pela e na pratica.
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Junta-se a discussao do prético reflexivo e dorvids saberes da experiéncia também
Novoa (1992), nos informando da necessidade detraamsos praticas eficazes a partir de
uma reflexdo dos saberes da experiéncia pessadlhgdos entre os colegas. Ja Pérez
Gomez (1992, p. 104) contribui destacando que f&r ama nova realidade a pratica abre
um novo espaco ao conhecimento, a experiénciaséolberta, a invencdo, a reflexdo e a
diferenca”.

Percebe-se de todo esse contexto tedrico que admpréazendo e refletindo na e
sobre a acgdo indica a forma como os saberes daiéxpa ou pratico ganham valor, pois
guando os professores refletem sobre sua praticantgm a perspectiva de se desenvolverem
profissionalmente e também compreendem os obje&vos principios que regem a pratica
cotidiana. A exemplo do que nos coloca Névoa (19925):

A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de sumde conhecimentos ou de
técnicas) mas sim por intermédio de um trabalhoeflexividade critica sobre as

praticas e de re(construcéo) permanente de uméddda pessoal. Por isso € tdo
importante investir na pessoa e dar um estatusaber da experiéncia.

Poderiamos, ainda, acrescentar Borges (2002, pa4@ya essa discussao, muito
embora sua pesquisa levante “os saberes discgdirdos professores da 52 a 82 séries do
ensino fundamental.” Ao discutir as consequéncesastrosas do modelo de racionalidade
técnica que acabou por promover a divisdo entrguiss formacdo e pratica profissional,
defende as ideias da reflexividade formativa, cpmademos certificar:

O pensamento dos professores, contudo, ndo funca@na esse modelo. O docente
como varios estudos sobre a cognicdo e pensamenentg pdem em evidéncia,
poder pensar, previamente, sobre problemas de &laa de aula, formas de
apresentar os conteudos etc., a partir de propgsigdu de modelos empiricos da
realidade estabelecidos antecipadamente, masaelgin, pode pensar durante a

acao, ou até mesmo agir sem pensar, mobilizandoesfa incorporados por meio
de esquemas, e refletir apés a acao.

Borges (2002), baseada em Schén, sustenta quatieapoderiamos afirmar que nao
importa o quao especifico e estavel seja o problermacontexto, os profissionais sempre
desenvolverdo os seus repertorios de técnicas mrmeecimentos sobre o problema. Sem
contar que sera exatamente com o tempo que essmesaonhecimentos se transformarao
em conhecimentos tacitos, uma vez que “o pratice pefletir sobre o seu conhecimento da
pratica logo que a agcdo se termina ou mesmo ermagptatica se realiza. A reflexdo pode
durar semanas.” (SCHON, 1998, p. 62). E mesmo quardveem diante de um problema

insolivel que a mobilizacdo de seu reservatorioedguemas ndo alcanca, se abre a



56

perspectiva para a construcdo de um novo quadrpraldemas ou uma nova forma de
apresentar o problema a si mesmo.

E preciso acrescentar, também, as muitas critemebidas por Schon (1998) em sua
proposta de reflexdo na agao, sobre a acao eexdefsobre a reflexdo das acbes, como as
formuladas por Pimenta (2002a), Ghedin (2002), ndéoé (2002) e Mizukami (2002),
apontando os cuidados de uma individualizacdo dex&®, a necessidade da critica
processual, a formacdo de comunidades de profasioas vivéncias de praticas reflexivas
coletivas e autoformadoras, entre tantas outras.

Como ultima filiagdo a essa corrente de conexdeggucipiam com as discussdes de
experiéncia e pensamento com Dewey, colocamosefi&cia formadora” de Josso (2004
p. 47), sendo que de antemdo se confessa ser “noeitm em construcao”. Inscrevé-la
significa aproxima-la dos estudos aqui indicadoe galorizam e ajudam a legitimar os
saberes da experiéncia como construtos possiveisana e sobre a reflexdo. Sua proposta
funda-se, nesse sentido, na mediacdo do trabatigyafico, indicando ser o caminho que
leva a narrativa de formacéo dita “biografia praibsal”’, a exemplo de sua explicacdo a
respeito, em Josso (2004, p. 48):

Falar das proprias experiéncias formadoras €, peis;erta maneira, contar a si
mesmo a propria historia, as suas qualidades gesseacioculturais, o valor que se
atribui ao que é “vivido” na continuidade tempodal nosso ser psicossomatico.
Contudo, é também um modo de dizermos que, ©estEnuumtemporal, algumas

vivéncias tém uma intensidade particular que séb@rgp nossa consciéncia e delas

extraimos as informacdes Uteis as nossas transaQfiesco préprios e/ou com o
nosso ambiente humano e natural.

E possivel perceber, entdo, que Josso, ao propomeeito de experiéncia formadora,
também coloca a implicacdo de articular conscieatgen- portanto reflexivamente - o que se
passou e tudo o que foi observado, sentido, pelcepois essa articulagdo se objetiva numa
representacéo e numa competéncia.

As colaboragBes de Josso (2004, p. 49) sdo tandméiguecedoras para 0 nOSSO
dialogo com os valores dos saberes da experiénaado ela afirma: “A experiéncia implica
a pessoa na sua globalidade de ser psicossom&amoeultural: isto €, ela comporta sempre
as dimensdes sensiveis, afetivas e conscienciisiia, ainda, que a experiéncia constitui
sempre um referencial que subsidia a avaliacdonte situacdo ou mesmo de um novo
acontecimento.

Em defesa dos géneros de aprendizagem e de com@mtos que defende, Josso
(2004, p. 49) sustenta:
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Se aceitarmos, por convencdo verbal, que os sabesaiam da experiéncia de
outrem e que os saberes socialmente valorizados esftoorados segundo
modalidades socioculturais concretas (por exengdocentros de pesquisa), e se
aceitarmos, ainda por convencao, que 0s nossogciommntos séo frutos das nossas
préprias experiéncias, entdo, as dialéticas enditeers e conhecimento, entre
interioridade e exterioridade, entre individualaetivo estdo sempre presentes na
elaboracdo de uma vivéncia em experiéncia formagorgue esta Ultima implica a
mediacao de uma linguagem e o envolvimento de ct@mpi@s culturalmente
herdadas.

A partir desse universo argumentativo em que serame a construcdo de uma
experiéncia formadora, Josso (2004, p. 51) sugeren@dalidades de elaboracdo para se
compreender devidamente o processo de construcaexpkriéncia. Essas modalidades
emprestam seus nomes a este nosso subtopico desdisc

a) “ter experiéncias” é viver situagfes e conhenio® durante a vida que se
tornaram significativos, mas sem té-los provocado;

b) “fazer experiéncias” sdo as vivéncias de siteagé acontecimentos que noés
proprios provocamos, isto €, somos nos mesmos gamas, de proposito, as
situacdes para fazer experiéncias;

C) “pensar sobre as experiéncias”, tanto aquelas toquemos sem procura-las
(modalidade a) quanto aquelas que nés mesmos &ignuaalidade b).

Continuando, Josso (2004, p. 51-52) diz existirgga atitudes interiores que seriam
indispensaveis a dindmica dessa elaboracéo: “seaberdura para si, para outrem e para o
meio (atitude 1) € o tema genérico, esta abertuwadui-se, concretamente, numa
disponibilidade para o que pode acontecer numitspkplorador (atitude 2) e numa procura
por uma sabedoria de vida (atitude 3)”.

Para explicar esse processo, adiciona um jogmmdmento sobre as perspectivas
das construcdes das experiéncias no ambito daraet@ma posteriori e a priori que
tentaremos elucidar.

Numa primeira etapa, diz que estariamos no nivel edgeriéncias construidas
posteriori, caracterizado como um momento de “suspensdo denatisono” porque, na
verdade, interrompera uma logica que ndo nos perimiegra-la a ordem do conhecido,
deixando-nos de certa forma “afetivamente pertwobad é, entdo, o que denominamos
imprevisto, espanto. Alerta-nos quanto a possdiiled de compreender as etapas que seréo
desencadeadas entre 0 momento em que estivernagddos e 0 uso que faremos do que
foi extraido da vivéncia.

A segunda etapa seria o estado decorrente dddatr vivido uma situacdo particular
e comecar “uma andlise interior do que foi expemntado, sentido, observado seletivamente.”
(JOSSO, 2004, p.52)
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Na terceira etapa, apds o esforco de interiorizdesconhecido, nos colocamos na
condicdo de estar com outros no processo naturahtdeacdo humana que se vale da
linguagem para simbolizar ao outro 0 que se passmuue aprendemos com a experiéncia,
num total empreendimento de interpretacdo soaaltaral da experiéncia.

J& na quarta etapa, teriamos o0 armazenamento pdgiécia juntamente com as
demais variantes ou, entdo, seu enquadramento ean ngwa categoria, mas com a
possibilidade de transferéncias para outros carderu, ainda, de dinamiza-la para eventuais
situacgoes.

Quanto a experiéncia construidapriori, Josso (2004) nos dira que se trata da
experiéncia cientifica e a experiéncia de formag@csituacdo educativa. Acrescenta que sua
distincdo quanto ao processo posteriori reside no fato de iniciar previamente com a
formalizacdo, nomeacdo ou simbolizagdo da expeagn@lendo-se de observagbes e
praticas de conhecimento. “E o grau de sistemétia organizacdo, bem como de adequacio
dos meios metodologicos ao objeto de experiénaia, meste ponto, fara a diferenca quanto a
qualidade ou a preciséo entre as experiéncias cistgoria”.

Para desfechar as ideias apontadas por Josso, (p0083), ela acrescenta a
modalidade c o seguinte:

“Pensar as suas experiéncias” (modalidade c) djzei® ndo a uma experiéncia, a
uma vivéncia, particular, mas a um conjunto denaigs que foram sucessivamente
trabalhadas para se tornarem experiéncias. Nestgocaeflexdes como: “o0 que eu

extraio como conhecimento e saber-fazer do conjdesias experiéncias?”, por

exemplo, orientam o trabalho biogréfico, qualquee geja a temética escolhida
(exemplos: a historia de minha formagado, a histdgaminha relagdo afetiva, a

histéria de minha relacédo ao trabalho, a histéeianihha relacdo ao meu corpo e a
minha saude, a histéria de meus projetos, a hastiriminha criatividade etc.).

Buscamos encontrar nessa tessitura o fio cogndspieeliga as discussfées sobre 0s
saberes da experiéncia, seu valor e sua legitimidadpratica cotidiana dos professores, a
partir de trabalhos ja consagrados pela literatigatifica, com a finalidade de constituir uma
possivel sistematizagdo de um corpo tedrico quéersias a experiéncia vinculada a
reflexividade como ponto fundamental da epistenialdg pratica.

Finalmente, nosso objetivo com a sec¢éao - os saipere da experiéncia - foi buscar os
fundamentos tedricos capazes de fomentar nossagaodles sobre a sua natureza, sua
visibilidade e invisibilidade, sua legitimacdo doraacgéo. Utilizamos, para isso, estudos e
investigacoes que colaboram para a compreensésatieses docentes, em particular o saber

da experiéncia como um dos pontos para a demarcdgaterritério que conduz ao
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desenvolvimento profissional. Como forma de aprd&mento, passaremos a discutir 0s
saberes dos professores de Matematica, levandoosta © tempo de constituicio da
identidade profissional em sua carreira e o tempajuel 0 professor se constitui em um

professor experiente.
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2 - Os saberes dos professores de Matematica: donf® de constituicdo da

identidade ao tempo de se assumir como experientes

Nossa primeira tentativa para visualizar o profest® Matematica no cenario de
saberes fazeres e saberes ser, em seus contedtosic#0 e de desenvolvimento profissional,
serd por meio das concepcdes filosoficas, tentdigielo ao ensino de Matematica
decorrente, possibilitando mais adiante a compé&eer® como se constituirdo os seus
conhecimentos sobre a "gestdo da matéria” e adgetd classe” (GAUTHIER ET AL.,
1998).

ApoGs a breve incursdo sobre as concepcgfes de Mititane, respectivamente, suas
atuacdes no interior da sala de aula, aventuraemus em tratar da categoria tempo como
elemento determinante na constituicdo da carrerapobfessor, condicdo basica para
compreendermos as etapas e/ou ciclos da carretiahvez iniciarmos a constituicdo dos
elementos que nos ajudam a caracterizar o profegperiente.

Por fim, partindo da fase de consolidacao da itarezn que a identidade profissional
se estabiliza e simultaneamente promove entusiastomprometimento com a formacéo e a
carreira, propomos, entdo, a discussdo que tewtngar a constituicAo do professor
reconhecido por seus pares como mais experiente ig3a, partiremos da premissa de que, a
partir do momento em que a identidade estabilizarg®es iniciais e cresce 0 anseio por
investimento na carreira, o professor agrega as waaiadas experiéncias em suas gestoes de
classe e de matéria, adquirindo caracteristicasaquengo do tempo ajudam a constituir o

professor experiente em Matematica.

2.1. Professor de Matematica — entre os seus saleeesas suas concepcoes

Diante da necessidade de visualizarmos as coneggcds saberes dos professores de
Matematica, inicialmente precisamos buscar em soasepcoes filoséficas as tendéncias de
ensino e aprendizagem decorrentes, que muitas verasterizam o fazer e o ser de cada
professor e que comumente sdo desconhecidos daegmaaioria. Em razdo de suas
constituicbes serem arraigadas em determinadosarfuetos filosoficos, geralmente ao
principiar a carreira docente passam a ser adofaelos professores como via Unica para a

constituicdo de sua identidade com a profissdoreacmatematica, assim como o processo de
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construcdo dos saberes da experiéncia cotidianaalengo do tempo poderia caracteriza-
los como professores experientes.

Na concepc¢ao matematica denominada platonista (BAYHERSH, 1997), temos a
manifestacdo de que os objetos matematicos s&@eaeasua existéncia independe do nosso
conhecimento sobre eles, uma vez que o0s objetosdwiaem fisicos, nem materiais. A sua
existéncia € advogada como imutavel, ja que, porteéem sido criados, ndo deverdo ser
trocados e tampouco poderdo desaparecer, poixsti@neia se da sempre fora do espaco e
do tempo da existéncia fisica. Por esse motivoa tedqualquer questdao provida de
significacdo que se puder fazer quanto aos objetakematicos tem resposta definida,
independentemente de sermos ou ndo capazes dmidéia. Na concepcao platonista, 0s
matematicos sdo, na verdade, cientistas, e naonmpadeentar nada, pois tudo esta
logicamente organizado de tal forma que somente aalescoberta. Pozo (1998, p.44) diré:

Esta teoria sobre a natureza do conhecimento matentém origem na concepgao
formalista e idealista de Platdo (ver, por exempldRepublica) segundo a qual o
estudo de aritmética tem um efeito positivo solséndividuos na medida em que
eles sdo obrigados a raciocinar sobre situacGdasatss Para Dossey (1992), esta
ideia da Matematica como um conhecimento abstratorgflete a capacidade de
raciocinio esta presente, atualmente, na mente ul@srprofessores e determina,
em parte, a forma como essa matéria é ensinadl&rm.outras palavras, o ensino de
Matematica justifica-se, em parte, por represamtaitreinamento de estratégias de

raciocinio e de pensamento que, supostamente,ipodser generalizadas a outras
areas do curriculo e a vida diaria.

Esta visdo absolutista da matematica gera uma quigp Nno processo de ensino na
idealidade dos objetamatematicos, que se corporificam na linguagem h&renéa qual o
mundo-vida se materializa, na l6gica do raciociheierobnomo e na automatizacdao de
estratégias de raciocinio e de pensamento, supgueloassim, possam ser generalizadas a
outras &reas do conhecimento.

O absolutismo dessa concepcdo impede os professeme nivel de curriculos,
decidirem entre imprescindivel e prescindivel nosteldos matematicos e para tanto sua
consciéncia intencional traz implicita a preocupagé tornar o mais demonstravel possivel
todos os objetos ideais matematicos ja inventadsgrofessores de Matematica tornar-se-ao,
na intersubjetividade do processo de ensino, refénmaticas reprodutoras e mecanicistas.

Nessa concepcdo, em razdo de sua perspectiva ‘Gnieymecanicistd®, é

importante destacar que o processo de ensino aeatiglo pelo status de privilégio, no qual

!5 perspectiva cunhada por Miguel e Vilela (2008),sem texto “Processos escolares de mobilizacdaltdea
Matematica”. Trata-se de um termo que ir4 explecarientacdo dos processos escolares de mobiliziagdo
cultura matemética, recorrendo, desse modo, aatleida memdria mecénica.
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o professor se vera primordialmente acompanhado ggehca de que a gestdo sobre a aula
pautar-se-a no controle efetivo da organizacédosga@ da sala de aula e na auséncia de um
contrato didatico, uma vez que o professor devarangir, em sua intencionalidade educativa,
a proposta de uma agenda de trabalho circunsarites@a da memoria e da mecanizacao de
atividade que garantam o carater de indubitabiédadhfalibilidade dos objetos e contetdos
matematicos.

A segunda concepcdo matematica, formalista, apksastar inserida na “Idade de
Ouro” (1890 a 1940) da matemética, encontra-se@mw da concepcdo platonista, exatamente
para delimitar o territério de trabalho dos filG@®fracionalistas, principalmente Kant, na sua
distincdo entre as duas classes de proposicOesticast as que seriam empiricas, ou
sintéticasa posteriori,e as que nao sao empiricas, ou sintéagasori.

Kant recorrera a matemética para justificar sugaraentacdes, pois para ele seria a
area que detém os exemplos mais significativosotdiacimentos sintéticos a priori. Com
isso, abre-se a perspectiva de olhar para a légiparticularmente para os teoremas
decorrentes dos axiomas - negando o principio dggiois seriam descritivos da estrutura de
dados da percepcao sensivel.

Hilbert adota as ideias de Kant no sentido de goeyez de reduzir a matematica a
l6gica, fizesse o contrario, reduzisse a logicananoétodo que possibilitasse a obtencéo de
abstracOes legitimas para seus conteudos, caracigoi o formalismo. Machado (1997, p.
29) coloca que o formalismo funda-se nos segupaesos:

a) a matematica compreende descrigcfes de objetos srugies concretas,
extralégicas

b) ;

c) estas construcdes e estes objetos devem ser esgagadteorias formais em
que a Légica é o instrumento fundamental,

d) o trabalho do matematico deve consistir no estalménto de teorias

formais consistentes, cada vez mais abrangentésgu se alcance a
formalizacdo completa da matematica.

A teoria formal era constituida “...de termos ptinais, regras de formacdo de
formulas a partir deles, axiomas ou postuladosraseegde inferéncias e teoremas.”
(MACHADO, 1997, p. 30). Os termos primitivos seriasndescricdes dos objetos que seriam
tratados pela teoria. As regras de formacado deui@srseriam a busca da coeréncia e coesdao,
organizando o seu discurso, distinguindo as férsmbtam formadas das que necessitavam de
uma maior significacdo. Os axiomas apoiados nadéeeias empiricas geravam verdades
tidas como iniciais ou basicas. As regras de inf@eébuscavam as inferéncias legitimas, a

ponto de distinguir nas férmulas bem formadas agugle representavam os teoremas, por
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sua capacidade de se constituirem verdades gueEmselemonstradas a partir dos seus
axiomas.

Na concepcéao formalista, entdo, os objetos maiensatdo inexistentes, uma vez que
se pretende reduzir o ensino de Matematica a asiodedinicbes e teoremas - trocando em
miudos, férmulas. Desse modo, via de regra o ensiuda-se por regras que podem deduzir
novas formulas a partir das antecedentes, que mada Sd0 que uma exacerbacdo de
simbolos. E como nos dizem Davis e Hersh (199236):

Como es natural, el formalista sabe que las forsnmatematicas son aplicadas a
problemas fisicos. Cuando una férmula recibe imeggeion fisica adquiere un
significado, y puede ser, ora verdadera, ora félkara, esta veracidad o falsedad

tiene que ver con la interpretacion fisica concrBtatanto que férmula puramente
matematica no tiene significado, y tampoco tiengraslo valor de verdad.

A concepcao formalista influenciou decisivamenieforma do Ensino, por meio do
Movimento de Matematica Moderna. No Brasil, portaala década de 1970, trouxe para o
curriculo nacional, com a Teoria dos Conjuntos fd&escola até o 3° grau), o rigor na
axiomatica, no conceito de estrutura e na unificacéricular.

O processo de ensino da concepcéo formalistagrgsatitanto, exatamente no fato de
que todo processo educativo em Matematica se r@dilaboracdo e deducdo de axiomas e
férmulas, mantendo, assim, o status de discipli@apivilégio no curriculo escolar e a
preocupagdo da mesma ordem de perspectiva do iglatmn“mnemaonico-mecanicista”,
preservando a natureza indubitavel e infalivel dsematica.

Retornando a Antiguidade, teremos, com a visastadélica, a proposta da
impossibilidade de separar forma e esséncia dostosbjmatematicos, como propunha a
concepcao platonista, o que ir4, de certa formar ap duas concepcoes ja tratadas. Para
Aristételes, cada objeto empirico € uma unidadéi@ existe separado de sua forma ou
esséncia. E sera sua forma (imanente) ou essénuiersal que constituird o
compartilhamento com os demais objetos do mesmatipespécie. Para constituir a ideia da
existéncia dos objetos matematicos, Aristételeseferira a duas formas de existéncia: a
material e a abstrata, na mente. Na concepcaootalish, de perspectiva “empirico-
intuitiva”'®, em virtude da sua fundamentacéo pautar-se nalpgia empirico-indutivista de
natureza associacionista, as atividades de ensenocasacterizaram em formas de

condicionamentos mecanicistas e ndo mais na mesgéanz exclusivamente.

16 perspectiva cunhada por Miguel e Vilela (2008)sem texto “Processos escolares de mobilizacdo lteau
matematica”. Trata-se de um termo que ira explcarientacdo dos processos escolares de mobiliziagdo
cultura matematica, recorrendo desse modo a adieida percepcao sensorial e de experimentacao.
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AristoOteles passa, entdo, a se preocupar em oggaaszproposicdes em suas hipoteses
iniciais, logicamente necessarias, e também ngsopigdes dedutiveis a partir delas, ligando
a estrutura das teorias matematicas a concepg@psentacdo do mundo empirico, a partir
de sistemas de proposi¢cdes. Com isso, oferecec&ggéo aristotélica a possibilidade de nao
descartar a realidade do mundo empirico em raz&eali@lade das formas, como propunha
Platdo e o formalismo, mas atender mais a estridgiea dos sistemas de proposi¢des, assim
como das demonstracfes. E serd exatamente porosgepcdo de que toda proposicao
poderia ser reduzida a forma sujeito-predicadosguancam as primeiras sementes da logica
formal.

Novamente, iremos a “ldade de Ouro” (1890-1940)ndd@ematica para aproximar o
logicismo da concepcdao aristotélica, pois sera aatomada e desenvolvimento das ideias
de l6gica da obra de Aristételes que Leibniz il a partir dos pressupostos da forma
sujeito-predicado. Complementando a ideia, Macl{a€87, p. 26) acrescenta:

O Logicismo tem em Leibniz importantes raizes, malida em que elege o calculo
l6gico como instrumento indispensavel ao raciocidedutivo. (...) Em outras
palavras, a analiticidade de uma proposicdo, ponptexa que seja, pode ser
demonstrada a partir de leis gerais da Logica, ca@uxilio de algumas definicdes

formuladas a partir delas. Explicitar tais leis aggrbem como osnétodos de
inferéncias legitimas é tarefa a que se dispdelogisstas. (...)

Para os logicistas, a matematica seria redutitégiaa, e para conseguirem atingir
tais objetivos deveriam mostrar concretamente tgletodas as proposicdes matematicas
podem ser expressas na terminologia da ldgica;obast as proposicbes matematicas
verdadeiras sdo expressoes de verdades |6gica&CKMDO, 1997, p. 27).

Na escola isso se refletira na postura do professo adotar uma perspectiva
empirico-intuitiva, ainda fundamentada na psicaadgdutivista de natureza associacionista,
resultando em atividades que requerem o uso dakatmmamentos mecanicistas.

Hoje ainda é possivel verificar resquicios do Isgm em atividades de avaliagdo do
raciocinio légico de respostas aos problemas dadas, demonstracbes de enunciados
matematicos que garantam o emprego de proposiggess e na listagem dos contetudos que
caracterizam o curriculo, como argumentos impesiad® formacdo de pré-requisitos para
assimilacdes de novos conteudos. Essa postura geagee serd bastante inflexivel e seus
argumentos serdo amparados na logica do raciagilei@arante um melhor desenvolvimento
do pensamento matematico.

Na sequéncia da “ldade de Ouro” da matematicaOf1840), surge o intuicionismo,

que apesar de ter suas raizes no formalismo, podava com a discusséo de Kant quanto
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as proposicdes sintéticaspriori- principalmente as relativas ao espacgo e tempambém
repudiava as tentativas de Leibniz em reduzir &matica a logica.

Brouwer, como precursor do intuicionismo, encarregantuicdo resultante da
introspeccéo de evidenciar a verdade e ndo maisernacdo direta dos objetos externos,
pois “a Matematica é uma atividade totalmente autéme autossuficiente” (MACHADO,
1997, p. 39). Afirma, ainda, que os formalistascetnlam a matematica como duas partes
distintas: “um conteudo especifico, autbnomo e uUmguagem que dependia, para seu
crédito, da logica.” (MACHADO, 1997, p. 39).

Dessa forma, é preciso assegurar que do pontistdedo intuicionismo, como nos diz
Machado (1997, p.40):

[...] a Matematica é uma construcdo de entidad&adbs, a partir da intuicdo do
matematico, e tal construcdo prescinde de uma @ediudinguagem especial que é a
Légica ou de uma formalizacdo rigorosa em um sigteledutivo. Admitem os
intuicionistas a utilidade dos sistemas formais nwss consideram produtos

acessorios resultantes de uma atividade autdnowomwstrotiva. E, com certo
desprezo, atribuem a linguagem matematica uma dueggencialmente pedagogica.

O intuicionismo, entéo, ir4 se firmar como uma e&ppdo que busca a construcdo de
enunciados dotados de sentidos e que evidentem@&ntEao verdadeiros ou falsos, pois a hao
construcdo de coisa alguma nao encontra significagdogica intuicionista. Os intuicionistas
consideravam o ser humano dotado de uma intuigéeepa sobre os niameros naturais. Por
isso defendiam uma reelaboracdo da matematica desddundamentos. Partindo sempre da
intuicdo, os axiomas, os teoremas, enfim, toda @mtica deveria ser reconstruida. O que
fundamentava 0 movimento intuicionista era a caraigBo de que as entidades abstratas
existiam somente quando eram construidas pela niemt@na. Desse modo, 0 que nao
partisse da intuicdo ndo era matematica.

No processo ensino-aprendizagem, com 0s estudoslqucos desenvolvimentistas
de Piaget mostrando as estruturas da mente e &s pessibilidades de construcdo do
conhecimento pelos sujeitos, se fortalece o discul® matematica como uma ciéncia
abstrata. O ensino de Matematica passara a adotposaibilidade de construir o
conhecimento de conteudos que tornem possivel iapgox conteldo proposto da realidade
circundante, conferindo-lhe maior funcionalidadeisio

Para as perspectivas intuicionistas/construtivisesistoria da cultura matematica é
vista como uma histériauniversal, etapista, progressiva e cognitivistibs objetos
matematicos” (MIGUEL E VILELA, 2008, p. 105). Elazindo as caracteristicas da histéria

da cultura matematica, 0s mesmos autores acresteu
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Universal porque a prépria cultura matematica € assimiladeultura de uma
particular comunidade de préatica — a dos matengpcofissionais - e € vista como
possuidora de uma unidade interna que, embora vphsdé transformagfes
historicas, tende a sé-lo segundo uma orientag@e@giabelecida e definida para
todos os individuos, ndo tendo os fatores (gedpmdit econdmicos, institucionais,
etc.) qualquer poder de alterar esta rota pré-elet@ida.Etapista porque, em sua
histdria, essa cultura matematica dos matematiassapia, inevitavelmente, pelos
estagios intra-objetal, inter-objetal e trans-adjeProgressiva,porque subsistiria,
entre esses estagios, uma relacdo hierarquicainagansegundo uma nocdo de
progresso que valoriza as categorias epistemokigieasistematizacao, estruturacédo
formal, rigor e generalidade no processo de cogétrda cultura matematica.

Nessa perspectiva é possivel constatar as difdetdaem manter toda a légica
curricular no formato de sua concepcdo. Hoje, ntargo, a matematica vive mais
intensamente a proposta de discussdao de sua fahdemte, por meio de aberturas
metodoldgicas, como 0s processos investigativosnedelagens e as aplicacdes que se
juntam a discussao construtivista para romper cermoacepcdes tradicionais do ensino de
Matematica.

Uma ultima concepcgao vem se constituindo a pddidécada de 1980, denominada
falibilista, que, de acordo com Imre Lakatos (19&@monstra o caminho da construcédo de
um exercicio antes considerado impossivel pelamétea, que seria a pratica de buscar
novas logicas para as demonstracdes, provas eireepégicoes de novas estratégias, novos
caminhos de resolucéo, etc. Essa perspectiva &razgpprocesso de ensino de matematica a
possibilidade de construcdes de logicas hermégcadio refutdveis ou ndo herméticas e
refutaveis, na tentativa de encontrar o melhor phmielucidativo para as construgcbes de
sentido e significado, assim como novas estraté@g@dascobertas que garantam uma melhor
prova e refutacdes explicativas para determinadoteddos matematicos.

Corroborando com a nossa discussao, agregamqdieag®o de Romanato (2006, p.
103) para a nova tendéncia filosofica que emerge:

Assim, para Hersh, Lakatos e Thom, a matematicead#é ser vista como uma
ciéncia que repousa sobre verdades absolutas a passr concebida como um
conhecimento falivel, corrigivel, parcial e incostpl. A matematica muda. Ela ndo
€ 0 que era, nem sera o que é. A matemética epoluacimulos e também por
revolucdes, levadas por seus problemas e as tergadie resolvé-los, pelas suas
crises e até pelos seus fracassos, e, ainda petassidades da ciéncia e da

tecnologia. A matematica também reflete a cultunageie € criada, e é tdo variavel
guanto ela.

Aliado a esse pensamento de busca de provas ag@éstpara os teoremas e logicas
matematicas, agregou-se a ideia de que a matemadtice infalivel e que nédo teria mais de

considerar, nos seus processos avaliativos do@rsienas uma Unica forma de solugcédo a
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problemas propostos e sim admitir 0 uso de outshiatégias mentais e de resolucgdo,
provocando, com isso, uma melhor comunicacéo @gasigdnatematicas no interior da sala de
aula.

Evidentemente, essas concepcdes filosoficas na@acsmtram em seus estados puros
no interior das escolas. Certamente as praticapaidessores de matematica se revelarao
miscigenadas, demonstrando que os saberes fazer dosprofessor trazem as marcas
fundamentadas, em parte, em principios de cadadasmaoncepcdes apontadas aqui. Estes
saberes fazer e ser dos professores de Matemedigiagircunscritos as concepc¢des descritas
anteriormente, sdo comus dos demais profissionais da educacado, proviopessoais e
evoluem naturalmente com o tempo e com experiéasiamos, a exemplo de Tardif (2004)
e Gauthier et al. (1998) falando dos saberes daréxgia, que apesar de carregarem as
marcas culturais inerentes ao processo de trocagpiriéncias e reflexdo coletiva, ndo sao
comumente levados em conta em sua sistematizatzoqgi@ncias da educacéo e também séo
pouco discutidos ou socializados coletivamente pplofessores. (FIORENTINI, 1999). E
como Gauthier et al. (1998, p. 33) nos dizem:

Embora o professor viva muitas experiéncias dassqtiia grande proveito, tais
experiéncias, infelizmente, permanecem confinadasegredo da sala de aula. Ele
realiza julgamentos privados, elaborando ao longo tempo uma espécie de
jurisprudéncia composta de truques, de estratagem@ds maneiras de fazer que,
apesar de testadas, permanecem em segredo. Seugulp e as razdes nas quais ele
se baseia nunca sdo conhecidos nem testados pubtita Nesse sentido, um

professor pode ter experiéncia e dar explicag@@neas para justificar a sua maneira
de agir.

A exemplo de Tardif (2004), Gauthier et al. (19@8Borges (2002), os saberes
docentes, no caso especifico dos professores daridaita, sdo oriundos da propria atividade
profissional e, evidentemente, sédo o resultado aléptas adesbes de conhecimentos que se
fundem e se esbocam na "gestdo da classe”, qudadejgm, executam e avaliam as
atividades organizacionais e administrativas padadurma e na "gestdo da matéria", quando
igualmente se planeja, executa e avalia a formaifisigtiva de apresentar os conteudos

especificos. Por essa razdo € que concordamosiooentini (1999, p. 6 e 7) quando nos diz:

(...) o saber docente a ser veiculado, explorgatm@uzido sob o0 novo paradigma de
formacdo continuada, pode ser concebido como safver reflexivo, plural e
complexo porquehistorico, provisério, contextual, afetivo, culturd, formando
uma teia, mais ou menosoerente e imbricada, de saberes cientificos — onidos
das ciéncias da educacao, dasaberes das disciplinas, dos curriculos - e de
saberes da experiéncia e da tradicdmedagdgica(grifos do autor)
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Assim, com essas consideragdes que se afunilara eslsaberes da experiéncia, nos
colocamos agora diante da evolucdo das experiéacigmngo da carreira docente, na qual o

tempo espacializado se mistura com o tempo reathdalho, no nosso caso, a escola.

2.2 O tempo fisico e o tempo de trabalho na constitdo dos ciclos da carreira docente

Optamos por inserir a discussdo do tempo espeaie do tempo do trabalho com a
intencdo primeira de assegurar, conforme Elias §19ue a nocdo de tempo € uma
construcdo historica e social, pressupondo queygmndizado se dé a medida que ocorra a
interacdo entre seus pares, 0 que confere ao tarapa funcédo simbdlica reguladora. Isso se
da em razdo dos seres humanos possuirem um akb dévorganizacdo e também de
capacidade de comunicacgéo por intermédio de simlsniciais especificos, como é a propria
nocado de tempo. Desse modo, a medida que individuee se incorpora a sua funcao
reguladora, os individuos passam a pensar quega€rsgas dos acontecimentos pessoais,
fisicos e sociais integram a sua propria naturggegndo, mesmo, um carater paradigmatico
para essa nocao. Isso é inculcado desde muitoeredeossa consciéncia, como trata Elias
(1998, p. 15):

O individuo ndo tem capacidade de forjar, por sioséonceito de tempo. Esse, tal
como a instituicao social que lhe é inseparavelsgado assimilado pela crianca a
medida que ela cresce (...) ao crescer, com efeila, crianca vai-se familiarizando

com o ‘tempo’ como simbolo de uma instituicdo Socigo carater coercitivo ela
experimenta desde cedo.

E necessario, entdo, que possamos compreender @mepida a nog¢do de tempo
influencia as atividades docentes, a comecar peipd de carreira e seus provaveis ciclos.
Assim podemos ver além da mera reproducdo do tdisigo na escola como instrumento
autodisciplinador, mas também a sua funcdo regrdada estabilizacdo e maturidade, na
constituicdo do repertdrio de saberes do ensirsnlteate da experiéncia diaria em sala de
aula.

Por isso, tratar do tempo fisico ou espacializéddeememorar a grande invencéo
romana do relégio de areia e sua evolucdo atédgicedde pulso, que, além do avanco
tecnolégico decorrente, se firmou como um artefadtural e social da sociedade moderna,

determinando a autodisciplina das horas, minutssgeindos de seus ponteiros. O que nos
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leva, juntamente com Zarifian (2002, p. 4-5), aagat “para que serve funcionalmente este
tempo espacializado”:
— para medir, para quantificar: introduzimos acwal e & computacao do tempo.
Podemos doravante dizer: "foi ou sera necessario tampo para”;
— para regular os vastos conjuntos de interacéges|jdais a sociedade é composta:
coordenamos processos qualitativamente heterog§rmoseio de seu encontro
temporal, do qual a melhor ilustracdo é fornecidda pnocdo de "encontro"
("rendez—vous: encontro entre duas pessoas ou encontro corartidg de um
trem...
— para orientar a sociedade e para que nos oriestemn seu seio, permitindo a
previsdo. Podemos falar do que sera o futuro, idefin o futuro como um
deslocamento ao longo do tempo espacializado. @duido € outra coisa que a
maneira pela qual nos projetamos mentalmente emingtante (o presente)

escolhido no desenvolvimento espacial do tempodépb acontecer tal coisa em tal
dia a tal hora".

Nessa perspectiva, para que houvesse uma basemp® teomum a todos os
individuos e em vastas comunidades humanas, acsese® tempo espacializado do reldgio,
o calendario. O calendéario passaria ser, entdoatarializacdo da computacdo das horas,
minutos e segundos, agora em dias, semanas, mages.dPodemos hoje passar por décadas
ou séculos passados, mensurando por horas, msegaados, dias, meses, anos, mas sempre
com um referencial quantitativo homogéneo e neatrmo base, pois nenhuma datacdo
tomada como base tera valor maior que uma ousa.tiglo porque o que importa ndo € o
tempo espacializado, que podera ser mensuradoria queriamos, ainda que se leve em
conta os valores culturais de cada grupo, comugsidadpovo, mas sim 0s acontecimentos e
fatos com os quais nos deparamos e que variaraendieo e valor.

Antes, ainda, de entrarmos particularmente no eedp trabalho, precisamos nos
referir ao tempo-devir, como nos aponta Zarifiad0@ e que Coelho (2004) denomina como
tempo real. O tempo-devir seria para Zarifian tedqualquer tempo em que as séries de
mutacdes, imbricacles e transformacdes emergeifiadd2002, p. 5) acrescenta:

[...] Esse tempo é qualitativo: ele fala sempreud® transformacédo. O presente
existe nele, mas como simples tensdo entre um dmmgéapassado - porque a
mutacéo ja teve lugar - e um futuro que ainda pstéavir. E no presente que nos
transformamos sempre, mas esse presente s6 temdosert estendido entre o
passado e o futuro no fluxo das mutacGes. Ele ent&i mesmo cindido entre o

passado e o futuro. A esse tempo ndo sabemosifp@jeuma medida homogénea.
Podemos somente juntar—lhe avaliages.

Para Coelho (2004, p. 7), o tempo real é explidadando em conta o pensamento
bergsoniano, colocando a necessidade de centranmsea atencao sobre os acontecimentos e
fatos a que estamos sujeitos e, assim, o tempeegalvelara por meio de suas propriedades

fundamentais.
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Consideremos agora o tempo real, "o tempo vividowel poderia o ser". O tempo
de Bergson ndo € o tempo espacial, esse "vaziojuab os acontecimentos se
sucederiam. O filésofo propde que desviemos nodkar & consideremos o0s
proprios acontecimentos, sejam eles psiquicossito§. E ai que descobriremos o
tempo real, cujas propriedades fundamentais sé@ocassdo, a continuidade, a
mudanca, a memdaria e a criacao.

E necessario, ent&o, contemplarmos o tempo reatidios docentes como forma de
compreender as mutacdes impostas pelo tempo, idaduem sucessdo de vivéncias e/ou
experiéncias, que, armazenadas na memoria, provocaexdes capazes de gerar mudancas
na acdo e também na criacdo de novas formas dedatudando ao desenvolvimento da
carreira uma perspectiva continua e/ou permanenterthacdo. Desse modo, vale a pena o
destaque dado por Coelho (2004), que, fundamemtadBergson, apresenta as propriedades
tidas como fundamentais para o melhor discernimgoitoe o tempo real, e como tentativa de
superacao do tempo fisico e espacializado.

A sucessae@ a constituicdo da historia dos acontecimentewé@ncias que, embora
possam ocorrer simultaneamente, se sucedem uns @pdsutros. Normalmente, ao
pensarmos sobre tempo, recorremos a sucessa@assao, presente e futuro.

A continuidadeé, na verdade, consequéncia do carater continu@rdpo, 0 que
provoca, na sucessao dos acontecimentos psiquicdssioos, que uns venham apos 0s
outros. Isso ndo quer dizer que sera uma sérienua@spacializada. A continuidade de tudo
gue interiorizamos ou colocamos para fora obedecaitea I6gica que ndo a do tempo
continuo e quantificavel, pois se trata de umass#mesem separacdo, que pode ser dividida e
se sobrepor, sem a finalidade de comparar os seysos e tampouco de medi-los. Repare
como Bergson [(1972, p. 102) apud Coelho (20048)pilustra a discussdo de sucessao e
continuidade com exemplo da melodia e da estrelanta.

Escute a melodia de olhos fechados, pensando apef@snio justapondo mais
sobre um papel ou sobre um teclado imaginario &ésrgue concebeis assim uma
pela outra, que aceitam entdo tornar simultaneaswnciam a sua continuidade de
fluidez no tempo para se congelar no espaco: ercert individida, indivisivel, a
melodia ou a porcao da melodia que tiveres recdlmea duracdo pura. Ora, nossa
duracéo interior, encarada do primeiro ao Ultimomaoto da vida consciente, é
alguma coisa como essa melodia. Nossa atencao pedalesviar dela e
consequentemente de sua indivisibilidade; mas, dqusntamos a separar, € como
se passassemos bruscamente uma lamina atravésadghama: dividimos apenas o
espaco ocupado por ela. Quando assistimos a ummanie muito rapido, como o
de uma estrela cadente, distinguimos muito nitidaena linha de fogo, divisivel &

vontade, da indivisivel mobilidade que ela subetiteg esta mobilidade que é pura
duracéo. (Bergson, 1972, p. 102)

Desse modo, esse exemplo da melodia nos indicacammuidade denudanca pois
se entende que "[...] A sucessédo temporal € umamgadou fluxo continuo incessante, uma
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transformacao ininterrupta. [...]” (COELHO, 2004, ®). Ndo h& uma estabilidade nos
acontecimentos psiquicos e fisicos, pois as mudaségaconstitutivas do real e, portanto, ndo
h&a nenhuma esséncia que as pudesse alterar oa, aima identidade que seria fixa no
processo de mudanca. Basta, para isso, que atenpareoo fato: mesmo que disséssemos as
mesmas coisas que dissemos ontem, ou resolvéssemm&smo problema, com as mesmas
estratégias, ou que 0s acontecimentos se repetiagaia assim ndo seriam 0S Mesmos, pois
seria uma segunda vez na sucessdo continua e ndcarpameira. Por essa razéo, nao
podemos afirmar que somos 0 mesmo, ou que o muéddemha se modificado, pois se
estaria admitindo a possibilidade de os moment@srseolocados como idénticos.

Outra propriedade fundamental do tempo real sarimemoria, que poderia ser
entendida como a duracéo estabelecida pela "swcessinua de mudanca heterogénea"” que
nos auxilia na compreensédo da continuidade e mad&tassas retencdes automaticas, quase
sempre conscientes, contribuem para discernirmassucessao continua de mudanga, 0s
armazenamentos de natureza mecanicas e l6giceogsttairiam a nossa historia evolutiva.
Entdo, a duracdo com que habilitamos a sucessdmearde mudancas em nossas vidas €
diretamente proporcional ao armazenamento em quesaa memoria se reconhece na
presentificacdo diaria que testemunhamos, querstaou enlaca com o passado arquivado
e vivificado pelo presente, dando, com isso, agiiranterna da memaoria a mesma igualdade
da vida continua, pois, com a possibilidade dosim&neos vividos no presente, prolonga-se
0 passado em estoque na memobria. Desse intercaeniie o passado e 0 presente,
alimentado pela duracéo entre a sucesséo contthmaudancgas e a memoria, tudo mais seria
instantaneidadeE, como nos diz Coelho (2004, p. 9) sobre o pdpaehemoria:

O presente psicoldgico e fisico de uma pessoandgrupo social, dos seres vivos e
do proprio universo traz a marca dos acontecimeqteslhes precederam, o que
permite fazer inferéncias sobre esses acontecisieatoda que em alguns casos
remonte a milhBes de anos e a rigor ndo se repuatamente em fungéo dessas
marcas. SO poderia haver repeticdo, e mesmo assiterenos relativos, se fosse

possivel abolir a memoria, e com isso a histéria grecede os acontecimentos
presentes.

A Ultima propriedade do tempo real seria a cria@&nmdo em conta que, no ambito
pessoal, o ato de criagdo de novidade esta imatkata vinculado a experiéncia acumulada,
a possibilidade de que a memaria consiga explicalagdo estabelecida entre o tempo vivido
e oexperienciadanostra-nos que, em seu dinamismo interno e criaimoferece a municéo

necessaria para o enfrentamento presente e multipfo irreversibilidades do tempo,
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acontecimentos, fatos e de sua capacidade de ais@lEada vez mais com mais riqueza e
complexidade para enfrentar novos inusitados edaoes.

Considerando agora a questédo do tempo espacialezadus artefatos, culturalmente
socializados, passamos a compreender o tempo @siguie nossos docentes vivem,
mediados pelo tempo disciplinado pela ocupacaagsiohal, em nosso caso, no magistério.

Da mesma forma que o tempo espacializado disaeiplalendo-se, no fundo, muito
mais de autodisciplina, a escola também reprodteampo em sua estrutura e organizacao,
sintonizada com a finalidade do sistema capitalisti@istrial que sustenta toda a atividade
social como tempo do trabalho. Zarifian (2002,)iZ a respeito:

A disciplina do tempo espacializado forma—se ithicémte sobre o fundo da

autodisciplina. Se as sociedades modernas, devidmplexidade e diversidade das
interacdes sociais que nela estdo em jogo, ndestve desenvolvido uma forte
autodisciplina de respeito ao tempo inculcado mesigas de uma maneira muito
similar ao aprendizado da linguagem (linguagem @uemplamente portadora de
referéncias a esse tempo), € provavel que o aapitlindustrial tivesse tido

grandes dificuldades de impor suas regras. Mas,optro lado, a disciplina do

tempo industrial incontestavelmente reforcou e gEiz®u a autodisciplina do

tempo, fazendo do tempo do trabalho um tempo gqeeiséentaculo de toda a
atividade social.

Assim, a hora aula, a carga horaria da disciplog,duzentos (200) dias letivos,
calendario escolar, quadro de horéario de aulanval@recreio ajudam a construir os ritmos e
a cadéncia cotidiana de professores e alunos. Ritmocadéncia que, em respeito
principalmente as diferencas culturais, sociais@@micas, trazem implicitas as marcas de
outros tempos, como o0s psiquicos familiares quesseala, se multiplicam e diversificam, a

exemplo do excerto de Teixeira (1999, p. 4), qustih bem o que estamos falando.

[...] a andlise da experiéncia do tempo implicem@s@eracdo dos contornos ritmico-
temporais da vida do dia-a-dia, imbricados nasigstis temporais sécio-historicas
em que se apresentam. Hoje, cadéncias marcadastpelala producao mercantil,
da produtividade, da razdo instrumental; pelas gsatgémporais das sociedades
complexas, reguladas pelos imperativos homogénemsastitativos dos reldgios.
Mas, ainda assim, ha temporalidades irregularesig@se e repondo-se em tensas
combinagBes ritmicas, ha cadéncias contemporaneasidoecontemporaneas,
coetaneas aos ritmos da natureza inumana, do casmasordem fisico-biologica
gue compdem a arquitetura do tempo.

Os ritmos cotidianos docentes estéo, pois, cireitns@s cadéncias socio-historicas
das culturas e épocas e se atualizam nas pratzadiaga-dia, nas quais nos,
professores, 0s reproduzimos e reinventamos, nmedimssas acdes, agenciamentos
humanos que intervém na ritmica corrente dos psosesocietarios. Assim sendo,
as configuracdes sOcio-temporais sao uma realidadeacterizada pela
imprevisibilidade e pelo inédito de que a acdo mana capaz, uma realidade
revelada nas dissidéncias, nas transgressfes sténesis, na falibilidade e na
imprecisdo inerentes as condutas humanas, quadseém nos redirecionamentos e
alternativas aos ritmos instituidos. As possibdiegdo novo estdo sempre abertas,
embora, em termos mais gerais, se mantenham ol Eaualterem as estruturas
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temporais basicas, resultantes da agdo e da eag@ituhistdrica de préaticas sociais
instituidas. Elaboracdes de varias cadeias de @gsagma construgdo de longa
duracdo, que exige processualidades complexas maisadpara se alterar
substantivamente [...].

Sobre o dominio do tempo, os professores, de unorgedal e, em particular neste
estudo, os professores de Matematica, ao ingr@ssaaecarreira profissional assinam um
contrato em que se estabelecem as regras e gdidapara 0 seu exercicio docente. Entre o
seu ingresso e sua fase final (aposentadoriag 26te 30 anos de trabalho, levando em conta
0 tempo de servico e a idade cronologica, é pdssivistatar seus percursos, fases e etapas,
gue revelam o processo de desenvolvimento da ipedfissional de todos os professores
no exercicio de suas fungdes educacionais.

Os trabalhos de Loureiro (1997), com 30 professdme8° ciclo do ensino basico;
Huberman (2000), com quatro geracdes de professlaresnsino secundario e Goncgalves
(2000), com 42 professoras do ensino primarioetraem comum um quadro de etapas da
carreira, no qual se apresentam figuradas cadeefasgevida correspondéncia em tempo de

servico.
Anos de carreira Fases/Temas da carreira
1-3 Entradaciamento
4-6 Estabiliza¢éo, Consolida¢do de umntépe pedagdgico
7-25 Diversificacao, "Activismo" Namento
25-35 Serenidade, Distanciamento aféctivo Conserntismo
35-40 Desinvesti#ento

Figura 2— Ciclo de Vida Profissional dos Professose- Huberman

Fonte: HUBERMAN, Michael. O ciclo de vida profissional siprofessores. In: NOVOA, A. (OrgVjida de
professores. Porto: Porto Editora, 2000, p. 47.

O quadro das etapas da carreira apresentado aciamaptamente discutido por

Loureiro (1997) e Huberman (2000), em total con&noia entre anos de experiéncia e as
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fases e temas da carreira. Somente os estudos deal@s (2000), em seu desenho
metodoldgico com as professoras primarias, apraseatgumas modificacdes entre o tempo
identificado em cada fase e em algumas titulacGas, sugerem muito mais uma troca
sinbnima do que uma descoberta de subfases ndengaatas pelo modelo de Huberman
(2000) e Loureiro (1997).

Os estudos indicam queetapa de entrada ou de tacteamema de acordo com
Goncalves (2000, p. 163), "O Inicio (Choque do,rdescoberta)”, encontra o seu paralelo em
plena conformidade com a literatura classica déoaila vida humana, caracterizando-se
como uma fase de exploracdo, exatamente, por apaese como uma fase conjugada entre
a descoberta e a sobrevivéncia.

A descoberta € normalmente marcada pelo entusidsrastar finalmente vivenciando
uma situacao de responsabilidade, assumindo umaadsahula, os alunos, os programas
destinados a turma e, também, a experiéncia deiesggrando um grupo profissional. Para
alguns profissionais serdo o0s aspectos positivoentiasiasmo que fardo com que muitos
professores superem os problemas enfrentados,gamja-os com a fase da sobrevivéncia.

A fase de sobrevivéncia é decorrente do confromtoeea formacgdo inicial e o
ingresso propriamente dito no universo complexo sttaagéo profissional, inclusive
designado por muitos como "choque com o real”, cénoocaso da indicacdo de Goncalves
(2000) e Tardif (2004). Suas caracteristicas resi@@mo diz Huberman (2000, p. 39), em:

[...] o tactear constante, a preocupacao consigprior ("Estou-me a aguentar? "), a
distancia entre os ideais e as realidades quoédida sala de aula, a fragmentacéo
do trabalho, a dificuldade em fazer face, simuliamente, a relacdo pedagdgica e a
transmissdo de conhecimentos, a oscilacdo entagded demasiado intimas e

demasiado distantes, as dificuldades com os algnescriam problemas, com o
material didactico inadequado, etc.

Acrescem-se a discussdo de Huberman (2000) asvab8es feitas por Gongalves
(2000, p. 164), que, ao tratar das caracteristieasua primeira fase intitulada "O Inicio
(Choque do real, descoberta)’, destaca dois aspetstante interessantes de sua

investigacdo, conforme abaixo:

Para aquelas em que se mostrou marcémtéalta de preparacaq”efectiva ou
suposta, para o exercicio docente, a que se jomtara maior parte dos casos,
"condi¢des dificeis"de trabalho e d'ndo saber como fazer-se aceitar como
professora”,a entrada na carreira redundou numa auténticaehite a vontade de
se afirmar e o desejo de abandonar a profissao.

Para aquelas em que o inicio da carreira se mo&mu dificuldades”tal foi o
resultado da autoconfianca, motivada pela convidgtestar preparada“para o
exercicio docente, ainda que mais tarde, como hexmmam ao rememorarem



75

momentos posteriores da carreira, dasdidadetivesse sido menos real do que no
momento lhes parecera.

O autor acrescenta, ainda, em seus comentario® bastante comum a convivéncia
dos dois aspectos da fase da entrada na carreihasive a descoberta dando certo apoio ao
aspecto da sobrevivéncia. Huberman (2000, p. 38pdan destaca a possibilidade de se
vislumbrar apenas um dos dois aspectos nessataseerfis que variam entre:

[...] a indiferenga ou o quanto-pior-melhor (agsetpie escolhem a profissdo a
contragosto ou provisoriamente), a serenidade [(egsugue tém ja muita

experiéncia), a frustracdo (aqueles que se apesserim um caderno de encargos
ingrato ou inadequado, tendo a atencao na fornmg&as motivacdes iniciais).

A fase de estabilizacdse assemelha, no ciclo da vida humana, com a elapa
comprometimento definitivo ou de tomada de respuhdade e, como constitutiva dessa
etapa que se sagra decisiva para o desenvolvirdeoémte, os estudos psicanaliticos indicam
a identidade profissional como fator imprescindppala a afirmacdo deu Caso se evite ou
se adie essa consolidacao, se incorreria no querhialm (2000, p. 40) afirma se tratar de
uma "dispersao do sentimento de identidade pessoal”

Trata-se de um tempo que se inscreve entre aatmstrativo de nomeacao oficial e
0 da escolha subjetiva de comprometer-se em dedinitsso implica em escolhas nem
sempre faceis, pois escolher sempre implica emnmadPor outro lado, no entanto, o
sentimento de consolidar-se como professor (apag®ios olhos e aos olhos dos outros traz
a possibilidade da sensagcdo de emancipacéo, {Berta do "pertenco a um corpo
profissional”, como Huberman (2000, p. 40) acretscen

[...] Como a abordagem psicanalitica bem sublighascolha de uma identidade
profissional implica a renuncia, pelo menos por determinado periodo, a outras
identidades, e este acto (escolher e renunciar@septa justamente a transi¢cdo da

adolescéncia, em que "tudo é ainda possivel’, parada adulta, em que os
compromissos surgem mais carregados de conseggiéncia

Estabilizar, portanto, significa, para os professpmpoder afirmar-se dentro de sua
categoria profissional, em particular para os @®dees mais experientes e também diante das
autoridades de ensino. De acordo com Gongalve®(20A64), significa 0 momento em que
"(...) os pés assentaram no chaoconfianca foi alcancada, a gestdo do processmslao-
aprendizagem conseguida e a satisfacdo e um ge&toepsino, até ai, por vezes, nao

pressentido, afirmaram-se".
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No que se refere a estabilizacdo das capaciddusgsilalades pedagdgicas, Huberman
(2000, p. 40) afirmara que os estudos empiricadosprecedidos ou mesmo acompanhados
em sua quase totalidade pelo "sentimento de “c@mgeaf pedagogica crescente". Diz ainda:

[...] as pessoas preocupam-se menos consigo Ewo@rimais com os objectivos
didacticos. Situando melhor os objectivos em méaliazo e sentindo mais a-
vontade para enfrentar situacdes complexas ou enmedps, o professor logra
consolidar e aperfeicoar o seu repertério de baseio da turma. (...) Nas amostras
de Watts (1980) e de Field (1980), os registos sfwsivelmente idénticos: a
confiancga crescente, o sentimento confortavel derteontrado um estilo préprio de
ensino, apostas em médio prazo, uma maior fledddie na gestdo da turma,

relativizagcdo dos insucessos ("ja ndo me sintoopéreente responsavel por tudo o
gue nao é perfeito na minha turma").

Marcadamente, a estabilizacdo do componente peidaggera no(a)s professore(a)s
sentimentos de tolerancia, respeito aos limitesadia um, seguranca, espontaneidade, "[...]
agrado e satisfacao, pelo que é geralmente peoceum em termos positivos”. (Loureiro,
1997, p. 123).

Huberman (2000) e Loureiro (1997) concordam qudase de diversificacao
corresponde a uma etapa da carreira em que a meoeacdo e diversificacdo estédo
agucadas, uma vez que a consolidacdo dos paranpetlagogicos ird permitir que esses
profissionais firmem sua prestacdo de servico moptomisso com a sua turma, lancando
mao de algumas pequenas experiéncias pessoaissifitegado o uso de materiais didaticos,
reorganizando as formas de avaliagéo, implantandasestratégias de agrupamentos para 0s
alunos, novas sequéncias do programa, etc.

Também se considera que, em consequéncia denestaréo motivados, empenhados
e mais dindmicos na sala de aula, buscam maisigader responsabilidade e prestigio,
colocando-se a disposicdo para candidatar-se asp@stministrativos, ou, entdo, tendo
consciéncia dos fatores institucionais que intervéntontrariam as possibilidades do
desenvolvimento de um trabalho significativo emasalptam por se indisporem e/ou por
atacarem o sistema, pelas suas politicas de gebinatureiro (1997, p. 123) confirma o que
estamos discutindo:

Na opinido de Huberman, a estabilizacdo conduz a fase de experimentacdo e
diversificagéo, podendo registrar-se duas tendérgeaais nos professores. Assim,
uns estabelecem a consolidagdo pedagogica procusdandar a sua prestacdo e
impacto no seio da turma, lancando-se, por constguiuma série de experiéncias
pessoais que passam pela diversificacdo do matgidaictico, dos modos de
avaliacdo, a forma de agrupar os alunos, as sei@dédos programas. Outros, ao
tomarem consciéncia dos factores institucionais qoatrariam o desejo de

“maximizar’ a prestacdo em situacdo de sala de gutecuram lancar ataques as
aberrac8es do sistema.



77

Gongalves (2000, p. 164) ir4 tratar a terceira tasao de desequilibrio em relacdo a
fase de estabilizacdo, por isso a intitulou de fdsealivergéncia, pois o resultado de sua
pesquisa apresentou alguns dados enviesados ex@or@a referéncias que eram dadas sobre
0 inicio da carreira, classificando-o como dif@ail mais facil.

A fase “por-se em questaoje acordo com Loureiro (1997), pode ser considerada
muito mais como um sintoma aos quais todos, enrrdetada fase da carreira, estariam
sujeitos. Desse modo, sua identificacdo vai desdesentimento de rotina até uma crise
existencial.

Huberman (2000, p. 43) pondera assim sobre o guende pela fase de po6r-se em
guestéo:

Por outras palavras, por-se em questédo corresparalama fase - ou varias fases -
“arquetipica(s)” da vida, durante a(s) qual (quaspessoas examinam o que terdo
feito da sua vida, face aos objetivos e ideais plismeiros tempos, e em que

encaram tanto a perspectiva de continuar o mesmourse como a de se
embrenharem na incerteza e, sobretudo, na insegudgnoutro percurso.

bY

Os motivos que conduzem a crise parecem ser, contema monotonia da vida
cotidiana em sala de aula ou os insucessos oridwlescantamento da profissdo, ou, ainda,
pela participacdo ativa em projetos e reformasiestis. A indicacdo pela passagem dessa
crise reside entre “35 - 50 anos de idade ou drfifee 25° ano de actividade no ensino”
(LOUREIRO, 1997, p. 124) e, como é comum ser ma¢aal fortes questionamentos, leva
normalmente a um balanco na vida profissional, ® @m alguns casos, resulta na mudanca
de profisséo.

Em suas discussdes, Huberman (2000) e Lourei@/jl@estacam que ndo ha uma
uniformidade nos resultados apresentados entre reomenulheres, no que diz respeito ao
tempo de incidéncia e, também, em relacdo aos asotjue 0s originaram.

Com relacdo afase de serenidade e distanciamento afetiteremos como
caracteristicas basicas: uma grande serenidadeclegfo a sala de aula, proveniente da
previsibilidade de praticamente quase tudo, "(m) aumento da sensacdo de confianca e
serenidade em situacdo de sala de aula e um dasteardo afectivo nas relagbes com os
alunos” (LOUREIRO, 1997, p. 124). Também como dibbétman (2000, p. 44):

Apresentam-se cOmo menos sensiveis, ou menos aubisr a avaliacdo dos
outros, quer se trate do director, dos colegasosiatlinos. Falam explicitamente de

"serenidade”, de ter, enfim, "chegado a situacameeaceitar tal como sou e ndo
como os outros me querem (...)"
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A fase se caracteriza, ainda, pela queda no névahtbicdo, que afeta imediatamente
e de forma igual o nivel de investimento no selalteo, mas que aumenta, como ja vimos, as
atitudes de tolerancia e de espontaneidade endesaala.

Em suafase de conservantismo e lamentag@ssprofessores, em sua quase maioria,
passam por essa via vindos de fases totalmentemtiés. Podem vir apdés uma "crise de por-
se em questdo” mal resolvida, ou da sequéncia @ereforma estrutural fracassada ou de
uma reforma que se opde totalmente ou, mesmo aikbelayma fase de serenidade.
Normalmente, surge no percurso de professores senafgancada da carreira, manifestando
total incredulidade a qualquer tipo de inovacaaefarma, carregando uma forte descrenca
sobre qualquer tipo de mudanca no ensino, porer@esentar nada de positivo.

A caracteristica marcante €, portanto, 0 aumeatogidez e dogmatismo, resisténcia
as inovacgdes, um sentimento nostalgico do passadmenudanca geral de 6ptica em relacéo
ao futuro. Normalmente se transformam em ranzinrgagmo nos falam Huberman (2000,
p.45) e Loureiro (1997, p.124):

[...] manifestando-se nos queixumes freqlientesedagdo a evolucdo negativa dos
alunos (considerando-os mais indisciplinados, menegivados, menos bem
preparados), contra 0os colegas mais jovens (men@ssmenos empenhados), na

atitude negativa em relagdo ao ensino e politiecadonal (sem dire¢éo clara),
contra os pais e até contra as atitudes do piblicgeral face a educacéao.

Por fim, Huberman (2000) e Loureiro (1997) apontaromo Uultima fase,o
desinvestimento caracterizado quase sempre por um fendbmeno deagéb e de
interiorizac&o no final da carreira profissionalq@e significa dizer que os professores vao se
libertando progressivamente e sem se lamentamgestimentos realizados no trabalho, para
assim poderem dedicar um maior tempo a questfesiaes a escola e a vida pessoal e
social, com maior dedicacao e reflexdo. Destaquguseessa etapa pode ocorrer de forma
positiva ou negativa, traduzindo-se em um desinmestto sereno ou amargo, como diz
Huberman (2000). Como na fase anterior teriam@sem&lade e/ ou conservantismo, o autor
evidencia, entdo, que a serenidade apresenta itoplio recuo em relacdo a ambicéo e aos
ideais presentes a partida e, portanto, caminha munm processo de desinvestimento tanto
pessoal quanto institucional. No conservantismo, re@éio de apresentar-se avesso as
inovacdes e contrario as evolugbes do momentoggeaBpre ocorre um certo isolamento ou
marginalizacdo, no que diz respeito aos acontet¢oseque a escola e/ou sistema escolar

continuam a viver.
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Contudo, Huberman (2000, p.46) aponta que em ®wstudos também é possivel
"[...] identificar grupos de docentes que, ndo tepddido chegar tdo longe quanto as suas
ambicdes os teriam conduzido, desinvestem ja no neeicarreira, ou que, desiludidos com
os resultados do seu trabalho, ou das reformaseemgidas, canalizam para outros lados as
suas energias (...)".

Para efeito de concluirmos a proposta de etapasadeira propostas por Huberman
(2000) e Loureiro (1997), gostariamos, a despets dutores, colocar que o modelo
apresentado € um "modelo ndo-linear" e "ndo maowljtsignificando, com isso, que na
carreira docente podemos encontrar varias seq@éncid'percursos-tipo”, reveladores de
outros varios padrdes de carreira. Sua leituradgg@endente de outros contextos e padrdes, 0
que pressupde, também, que os ciclos propostosurgem sempre na mesma ordem, nem
tampouco todos experimentam cada fase proposta.

Com essas colocagles, evidenciamos algumas paspdsicordantes nas etapas
propostas por Gongalves (2000, p. 163) e que paddratar as particularidades de seus
sujeitos ou mesmo o contexto de universo amost@emos observar, na figura a seguir,
algumas variacdes nos anos de experiéncias e emadgfases/temas da carreira, o que, em
comparagao com o quadro proposto por Huberman J2@@@e num primeiro momento

parecer mera modificacao de titulos.

Anos de carreira Fases/Temas da carreira

1-4 O "INICIO"
(Choque dolrdascoberta)

5-7 ESTABILIE
( Seguranca, entusasmaturidade)

8- 15 DIVERGENCIA(-F)/\DIVERGENCIA )

(Empenhamento, entusiasmo) (Descrenca, rotina)

15 - 20/25 SEREMIDE
(Reflexaotistacao pessoal)

25-40 REWACAO DO "INTERESSE” DESENCANTO
(Renovacéo do entusiasmo) (Desinvestimento e saturacéo)

Figura 3 — Ciclo de vida profissional dos professes — Gongalves
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Fonte: GONCALVES, José A. A carreira das professoras mgne primario. In: NOVOA, A. (Org.Yida de
professoresPorto: Porto Editora, 2000, p. 163.

Como ja incluimos as suas duas primeiras fasesismisddo, juntamente com
Huberman (2000) e Loureiro (1997), passaremos adadgar exclusivamente a discussao
das fases trés, quatro e cinco de Gongcalves (206 sua diferenciacéo proposta no quadro
das etapas da carreira, em relacdo ao apreserda#iuiperman (2000).

A fase intituladadivergénciapor Gongalves (2000) é tratada como uma fase de
desequilibrio, uma vez que é precedida pela fasestddbilidade, podendo sua manifestacéo
ser positiva ou negativa no sentir profissional daxfessores. Em razdo de dificuldades de
diversa natureza, ndo escapando os problemas dtercgessoal, ou mesmo os de vida
particular, alguns professores reagem bem e catina investir profissionalmente e com
muito empenho, procurando valorizar-se, enguantmo®ureagem negativamente, dando
sinais de cansaco e saturacao.

Na sequéncia das fases teriamdase da serenidadé\pesar de estar com anos de
experiéncia diferenciados, suas caracterizacOen@in se assemelhanfase de serenidade,
distanciamento afectivo e/ou conservantismdicados por Huberman (2000) e Loureiro
(1997). Gongalves (2000) logo destaca que suastedsticas em muito se assemelham a
fase de estabilidadexatamente por ser evidente a calmaria e toleaantas também por
manifestar uma fase de distanciamento afetivo eaxoelente capacidade de reflexao.

Finalizando as indicac¢des caracteristicas da dasserenidade, Gongalves (2000, p.
165, grifos do autor) diz: "A satisfacdo pessoal sde saber o que se estd a faZer
acreditando-se que se esta a fazer bem, confungé;seor vezes, com um certo
“conservadorismo™.

Gongalves (2000) designa a ultima fase comoref®vacdo do “interesse” e
desencantoe imediatamente justifica que os professores dgirgn em seus sentimentos e
comportamentos. De um lado teriamos aqueles guangam entusiasmados e sempre
renovando O seu interesse e compromisso com aaescmm seus alunos. Por outro lado,
teremos também aqueles que se revelam cansadosdsat e impacientes, a espera da
aposentadoria, e também se sentem incapazes deeoaté suportar as criangas. Isso é a
marca amarga do fim de carreira.

Constata-se que, apesar das diferencas implicexdgsadro das fases da carreira, no
que diz respeito ao tempo de carreira e tambémnandeacédo atribuida por Gongalves
(2000) em relacdao a Huberman (2000) e Loureiro {199uando descritas as suas
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caracteristicas em nada se distanciam, muito pmitrario: constata-se muito mais, como

apontaram Huberman (2000) e Loureiro (1997), ndiensdases lineares e nem tampouco
herméticas a ponto de n&o permitirem a possibiiddel transitar subfases mais especificas
e/ou subdivisdes de comportamentos e sentimenidsodie uma mesma fase.

Assim, os professores de matematica, como os depmafissionais da educacdao,
vivem a sua carreira profissional construindo eedeslvendo seus saberes fazer e ser,
pautados em concepc¢des que norteiam suas pratitdmmcas e revelando-se estabilizados,
conservadores ou ativos e serenos.

Os professores de Matemética s@o vistos por Bjudm seus contextos de atuacéo,
como conservadores e conteudistas, mas também omnio capazes, por dominar um
conhecimento téao dificil. Por conseguinte, hoje, regio aos seus saberes, o professor de
Matematica se encontra exposto pelas politicasvdiaedo do Pais e, de uma situacdo de
status no curriculo nacional, passa a ter de dafreima série de medidas para conter 0s
grandes numeros de aversivos e/ou fobicos em cetag@ontetdo matematico.

O tempo espacializado, o tempo real e social dalastém ensinado que a
democratiza¢do do ensino ndo comporta apenas scaggsnodalidades de ensino, garantidas
pelo Estado, mas também as transformacdes de nmg@oque sejam capazes de atender a
grande demanda de alunos diversos e plurais quemgenie nossas escolas ndo estavam
habituadas a receber.

Desse modo, o professor de Matematica, no ritmtenhpo de seu desenvolvimento
profissional e na cadéncia do ensino, tem o degaredgatar o gosto pela Matematica, por
meio do respeito as mais variadas formas de matenat vida, garantindo com isso a
importancia e o prazer em ressignificar 0 sabeematico na e para a vida. Frente a esse
desafio, trataremos a seguir de como, em meio sotidacdo da identidade profissional e as
crises consequentes da estabilizagdo da carre@de pmergir o professor experiente em
Matematica.

2.3. Constituindo a rede de saberes: da identidade crises ao emergir do professor

experiente

A identidade profissional, compreendida a partis aiclos ou trajetorias de vida

profissional, assemelhar-se-a4 a ontogénese deimdidgdduo em seus processos de interacao
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social, modificando-o em cada fase e em cada migekvolucdo, proporcionando-lhe a
construcdo da identidade do eu, acompanhando-stmaugacédo do mundo.

Outro ponto que se destaca na convergéncia din&ascastrutiva da identidade € o
seu resultado originario de sucessivas socializ@ssentado em uma dupla transagdo que
cada sujeito ira negociar: “[...] uma transae#ternado sujeito com o mundo exterior e outra
internaconsigo mesmo” (CARROLO, 1997, p. 27, grifo dooaut

A identidade se origina, assim, no seio de mukipraeracées, no formato de uma
funcdo combinatéria inacabada, j4 que “[...] umraésgia identitaria individual ndo pode
estar dissociada dos mecanismos de mobilidadel scorapreendendo ‘a dupla articulacéo’-
entre as trajectorias individuais condicionadadseemas estruturados - e, no interior do
sujeito, entre a trajetoria vivida e sua estratégiara’” (CARROLO, 1997, p.27).

A base que constitui a identidade profissiongba@tanto, o produto resultante da
articulacédo da “identidade de si” ou “desejada’utke lado, que em seu bojo subjaz um
processo de biografia e, de outro, a “identidada patrem” ou “atribuida”, que traz implicita
0 processo relacional. Por essa razao € que nédussme julgue competente, € preciso que
0s outros ao meu redor também me reconhegam cémo ta

Como Huberman (2000, p. 40) assinala, serd duranééapa de estabilizacdo da
carreira 0 momento mais propicio para constitugidadentidade profissional, pois além do
tempo ter determinado biograficamente a fase @aranto e entrada, também alicercou as
relacbes que permitem consolidar as relacdes iftjetivas. E o momento de libertagéo e
emancipagdo ao mesmo tempo, pois, ao se afirmateddé®m grupo de colegas de trabalho
COmo mais experiente, assume e compromete-se doaalho docente, passando a se ver
como professor(a), quer aos seus olhos, quer hos dbs outros.

Ao compreendermos a identidade profissional, lesagm conta as acdes do sujeito
no mundo que passa a modifica-lo a partir de sugcab e que ao mesmo tempo também se
modifica, abrimos a perspectiva de que essa acdmih@m do vir a ser possa, em razao de
sua materialidade, submeter todo o trabalhadoraattansformacao real.

E possivel afirmar também que, em raz&o da tremsfgfio real que vive o trabalhador
no desempenho de seu oficio, com o passar do teaise tornando aos proprios olhos e aos
olhos dos outros um profissional que detém sabest#do, cultura, ideias, conhecimentos,
concepcOes, crencas, etc. Isso se deve ao fatoede fazer diario de um trabalhador leva-o
nao somente a dominar as técnicas e procedimeata®gom desempenho profissional mas,

na medida que aprende a dominar 0s conhecimentess#&ios para a realizacdo do seu
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trabalho, passa, simultaneamente, a se recongiarando com isso uma identificagdo com
seu fazer cotidiano. Essa identidade gerada pedga@d laboral traz as marcas de sua prépria
atividade e muito mais do que isso, caracterizeudabitusprofissional.

Assim, sua identidade materializa-se em seu madaplar de atuar em determinado
papel, e que o mesmo papel estara sendo interprptadvarios sujeitos, tendo em conta a
singularidade de cada um e também as singularidaelestes a atividade humana.

A passagem pela compreensdo de rupturas e superag@ constituicdo das
identidades tem na leitura da teoria desenvolvirsintle Erikson (1987) a possibilidade de
gue néo se restrinja 0 seu entendimento aos asgaotégicos, mas mais na influéncia social
a que esse desenvolvimento estara sujeito. Pesmiitelesse modo, que se revelem as
dificuldades em tratar sobre uma teoria de idedédaxatamente por estar tratando de
guestdes que dizem respeito ao amago dos indiveldascultura coletiva onde se encontram
inseridos.

Erikson (1987) considera a ideia de identidade cammo processo de mudanca e
evolucéo constante, mediada pela gradativa distiqgg& cada sujeito vai realizando de si e
dos outros, ao mesmo tempo em que vai adquirindscggncia do ambiente e de todo o
circulo de pessoas ao seu redor, ganhando amplé@asgémificacdo. Erikson (1987, p. 21)
afirma:

[...] em termos psicoldgicos, a formacdo da idewtéd emprega um processo de
reflexdo e observacdo simultaneas, um processmepree em todos os niveis do
funcionamento mental, pelo qual o individuo segudgsi préprio a luz daquilo que
percebe ser a maneira como 0s outros julgam, enpa@géo com eles préprios e
com uma tipologia que é significativa para elegjuamto que ele julga a maneira

como eles o julgam, a luz do modo como se percesiegpedprio em comparagao
com os demais e com 0s tipos que se tornaram ianied para ele.

Em suas consideragfes acerca do processo de deseewto da identidade,
acrescenta que ela passa por sucessivas criseativasndando destaque a adolescéncia, por
sua natural caracteristica de crise. Com issopl@ar a crise como ponto de potencialidade
para o desenvolvimento, destaca que as crisesidndig ndo podem estar dissociadas da
crise do desenvolvimento humano, pois embora reptesy um periodo que pode ser
considerado crucial a vida do individuo, dada sulaerabilidade decorrente dos conflitos
internos e externos dos sujeitos, provoca um réanasto mais sélido de sentimento de
unidade interior em consonancia com 0s seus padrdegsnbém com aqueles padrdes

adotados das pessoas significativas para ele.
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Essa vulnerabilidade a que estariam sujeitos todasdividuos integra o processo de
desenvolvimento e jamais poderia ser vista comtdobk, uma vez que o desenvolvimento
da identidade seria constituido por fases, sendocgda uma delas nucleia-se em uma crise
que conduzird a uma ampliacdo da tomada de coosriéna consequentes mudancas no
interior de cada sujeito, abrindo a perspectivguie a partir da vulnerabilidade, este se torne
mais fortalecido para enfrentar novas crises.

Erikson, apesar de adotar a perspectiva psicaaalitaz uma importante contribuicao
para se compreender a constituicdo da identidpadetia das relagdes sociais, bem como para
a compreensao das influéncias que elas trazemeMass, concordamos com Freitas (2006,
p. 62), como no principio deste texto, ao trataidedatidade profissional:

[...] a identidade s6 pode ser compreendida séharmabs dentro de um contexto
histérico e cultural, ela se constitui através ddaces sociais estabelecidas pelo
sujeito e se da ao longo das experiéncias, no toooten 0 grupo, na representacao
de papéis assumidos ao longo da vida, que se kstaiye pelas mudancas e

superacdes que vao surgindo no decorrer da vidatia gas relacdes e da atividade
desempenhada pelo sujeito. Assim, a identidade aqtiilo que define o ser.

Dito dessa forma podemos, entdo, considerar queleatidade, ao longo da
movimentacgdo da historia de cada individuo, é pragla pelas combinacdes de igualdades e
diferencas que os sujeitos fardo em relacdo asnoe e também em relacdo aos outros, uma
vez que trazem sempre a perspectiva do vir a sea caracteristicas sdo apresentadas ou re-
apresentadas pelo fazer de cada sujeito. Nao & qui® a constituicdo da identidade se da
inicialmente pela aproximagéo da igualdade entreupsitos que desempenham 0s mesmos
papéis, mas traz ao mesmo tempo a diferenca no owdo cada um se identifica com esse
papel. Isso se assemelha a um metamorfoseamentanbumuito embora, como destaca
Ciampa (2005), se deve sempre considerar que hdlglao permanente na identidade dos
sujeitos, chamada de mesmidade, que é, na verdagige permanece estavel ao longo do
tempo. E isso nos remete a compreensao da soc@izaimaria e secundaria estabelecida
por Berger e Luckmann (2004). Mas importante sentaamente considerar Freitas (2006, p.
62) que destaca:

A mesmidade ocorre através da re-posicdo de uméddee pressuposta, mas essa
re-posicao, apesar de ser a atuacdo de um mesmab @afiferenciada a cada vez
que se repde, devido a materialidade do individue ge modifica a todo o
momento, a0 mesmo tempo em que modifica o seu.r€dprocesso de mesmidade
pode ndo ocorrer, causando assim a mesmice, quadé&muo fazer e desempenhar
o papel sempre da mesma maneira, impedindo a pgss®E-para-si e desenvolver-
se. Isso faz com que ela fique presa a um persomagereduzindo a ele, ocorrendo

0 que se chama de “fetichismo da personagem” entidkde mito” que é a
impossibilidade do individuo superar contradicdesrupturas, impedindo a
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verdadeira natureza da identidade, que é a tranaf{@o, a multiplicidade e
possibilidade. Se a identidade for vista como estahdo serd possivel a realizagéo
de possibilidades, a infinidade de possibilidadessdr humano nédo podera se
manifestar. Mas, quando vista como metamorfosey héssibilidade do individuo
tornar-se sujeito fazendo suas escolhas sem, nantent esquecer-se das
determinacdes exteriores (Baptista, 1992; Ciampd] 2Kolyniak, 1996).

Assim, a identidade profissional se inclui dentsegpapéis que vamos assumir na vida
e que integram o projeto de cada individuo. Tamis@&ine a influéncia dessa rede de
significacdo que vamos constituindo entre as iquddd e diferencas entre nds e 0s outros.
Portanto, faz parte de minha constituicao idemditgue a opcao profissional inscreva-se na
constancia formativa pela qual todos nos passamgseevai da formacédo inicial até os
diferentes lugares em que a profisséo se inspagssando pelas representacdes da profisséo
que cada um tem, conectadas as relacdes e cosmatass.

Desse modo, e de acordo com as perspectivas qupcad aqui empreendidas, tornar-
se-ia impossivel falar de identidade profissioeah se inserir antes na propria histéria desses
atores sociais, bem como nas suas acdes, projetdssenvolvimento profissional. A
socializacdo e a carreira ndo sao apenas uma &acdssacontecimentos objetivos, mas
muito mais: 0s custos existenciais decorrentesadessercdo, como a propria formagéo
profissional, o choque com a realidade, a constriac@artir da aprendizagem na pratica, a
interacdo e negociagcdo com 0S outros, que devend@arccom 0OS recursos pessoais para
poder encara-los e assumi-los. E sera exatamedte dese processo dinamico que ira
modelar nossa identidade pessoal e profissiona, po vivé-lo interiormente, nos tornamos
e nos consideramos como tal aos nossos proprios,alkremos o resultado do processo de
insercdo e conscientizacdo desse fazer partichlesse caso, a insercdo numa carreira
profissional demandaria assumir um determinado Ip@pdambém desempenhar uma
determinada funcdo, na tentativa do seu cumprimetamnbém dos objetivos definidos como
particulares a cada categoria profissional, emaioaso na carreira do magisterio, que seria a
de ensinar. E como se houvesse um estatuto qiteiisst as normas e as regras que acabam
por definir os papéis e posicbes dos atores, t@torganizagdo social como na organizacao
do trabalho. Nao significa, com isso, que ao ndsrirmos ao estatuto teriamos um
engessamento na identidade do profissional docpoie ndo se trata de um regime juridico,
mas muito mais uma visdo que fornece uma perspeatinogénea de condutas para ensinar
num campo heterogéneo de acdes de "agentes atipages de justificar suas praticas e de
dar coeréncias as suas escolhas". (TARDIF, 20040p) Ou ainda, como nos diz Gatti
(1996, p. 86):
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[...] A identidade ndo é somentenstructode origem idiossincratica, mas fruto das
interacBes sociais complexas nas sociedades coot@ngas e expressado
sociopsicoldgica que interage nas aprendizagerssfonmas cognitivas, nas agdes
dos seres humanos. Ela define um modo de ser naanmum dado momento,

numa dada cultura, numa histéria. Ha, portanto,sée levada em conta nos
processos de formacéo e profissionalizacdo dosmtiexe

E preciso zelar que a identidade ndo é dada, imasanstruida, e essa certeza
adquirimos pela compreensao das relacdes sociagtittivas de cada um e que, de certa
forma, podemos perceber na vivéncia de nossas¢@esercontextuais, seja na familia, na
comunidade onde vivemos, no préprio contexto dssels ao qual pertencemos, nos grupos
culturais dos quais participamos, no proprio tlaba em suas formas institucionalizadas de
definir e delimitar o campo de atuacao profissio@ seja, busca-se identidade até como
forma que justifica 0 nosso estar no mundo e age, rcaracterizando, de certa forma, seu
carater mutante que, em sua ordenacdo, desemb&Tar®sso reconhecimento enquanto
profissional, como diz Gatti (1996, p. 88): “[..Jdo podemos esquecer que ela é
representacdo de realidades originalmente hetezagéam singulares. A identidade traduz a
condicdo humana de vivenciar contradicbes por uhkeicertezas incertas”.

E possivel aproximar-se das ideias de crise coleias nucleares de desenvolvimento
(ERIKSON, 1987), uma vez que os professores reveamsuas acdes cotidianas - e ao
mesmo tempo escondem - "[...] uma identidade caraplem que representacfes de
conhecimentos, crengas, valores e atitudes se @mpiegrando as vivéncias nas salas de
aula e fora delas". E ai reside a contradi¢cdo erigg de extrair informacdes sem levar em
conta suas condi¢cfes contextuais, mas tem de 1s& oaisco, para ndo “homogeneizar o que
é plural”, como nos diz Gatti (1996, p. 88-89).

Necessitamos compreender esse agir, suas reazafjdstracées e crises como
elementos integrantes da constituicdo identitdieksenas (2003, p. 2, grifos do autor), ao
comentar sobre a crise, chama a atencéo para est@splurais do modo de ser pessoal que,
por serem indissolUveis, se transportam para arcg@e coletiva de ser professor.

Crise de identidade do professignifica, portanto, uma crise da maneira de ser n
profissag isto é, umacrise no ato de professa que implica em dificuldades na
interacdo social; descontentamento na realizacsuias atividades; descrenca no
seu papel social; etc. As causas da crise de dtelgi sdo diversas: conflitos na
instituicdo de trabalho; baixos salarios; poucmndecimento social; sentimentos
de incerteza ou inseguranca. Por outro lahwe-se considerar que tal crise ndo é
alheia a distingao entreeu pessoal e eu profissional. Em outros termos, é dificil
desmembrar urmodo de ser pessoalcrencas, valores morais, posturas ou aspectos
do carater — de tudo aquilo que compde o modeedprofessor crencas a respeito

da educacdo, valores pedagdgicos e posturas dislatRor maior que seja a
semelhanca das trajetorias profissionais de professe as suas origens de classe,
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cada um desenvolve uma forma prépria (pessoal) anzar as aulas, de
movimentar-se em sala, de dirigir-se aos alunosalsedar didaticamente certo
tema ou contelido e de reagir diante de conflitos.

Constituida uma base de discusséo a respeitedtddde, sua constituicdo e crise, as
ideias de Martin Lawn (2001) nos auxiliam a compdss as crises que o ensino de
Matematica atravessa e que afetam tanto o campatugcdo como 0 processo de
identificagdo dos professores com a area cientifiessua formacéo. Tudo inserido neste
contexto histérico em que professores de MatemaiEaevem-se nas lutas invisiveis para
tornar o ensino de Matematica acessivel, demooréticelevante para a nagdo e em que a
politica educacional brasileira insiste em se exida culpa pela precarizacdo do trabalho
docente, por meio de discursos, propagandas, gsatie controle e de gerir mudancas. Os
resultados dos exames nacional e internacionaliagul Portuguesa e Matematica sdo prova
disso, pois expdem os professores utilizando maeremas médias obtidas, sem levar em
conta as condicOes de trabalho a que muitos egj@itos, tudo em nome de uma imagem de
pais desenvolvido que se busca construir e qusefode macular. Vejamos o que nos diz
Martin Lawn (2001, p. 118 ) a respeito:

Aparecem em destaque quando existe, de alguma,farmaénico moral acerca da
sociedade e das suas criangas; nesses momenfusfessores estdo em primeiro
plano, escrutinados e reprovados. E entdo que aidauidade aparece como
inadequada e € sujeita a alteracdo, abruptamewte,vgzes, no sentido da
modernizacdo, sempre. A identidade dos professemsconstituido uma parte
importante da gestdo do sistema educativo, sendotdpico constantemente
presente nas descri¢cdes oficiais, nos artigos sabmeidanca na educacao e nos
relatérios ministeriais. A producéo da identidadeodve o Estado, através dos seus
regulamentos, servicos, encontros politicos, dssurpublicos, programas de
formacdo, intervengbes nos media, etc. E uma coemteressencial do sistema,
fabricada para gerir problemas de ordem publica eedulamentacéo. A identidade
€ “produzida” através de um discurso que, simuiemente, explica e constréi o
sistema. A identidade do professor simboliza oesist e a nagdo que o criou.
Reflecte a “comunidade imaginada” da nagdo, em mtmeeem que esta é crucial

para o estabelecimento ou reformulacéo dos seestolys econdémicos ou sociais,
tal como se encontram definidos pelo Estado.

E fato inconteste que os professores de Matematiea,constituicio de suas
identidades, embora admitam a dificuldade em er@orbnsenso, assumem duas posturas
bem marcadas e especificas de sua area de conhtxienque se refletem diretamente em
seu processo identitario. Uma se caracteriza gtatosde privilégios adquiridos pela propria
disciplina no curriculo escolar e também legitima#dos demais professores, de ser uma
disciplina dificil, que desenvolve o raciociniopeaaidades cognitivas e intelectuais, logica
mental, entre tantos outros requisitos. Nessa eetisp, de certa forma até digamos elitista,

aceitamos o retorno da discussédo da ideologia dopwa explicar o grande nimero de nulos
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em matematica e, consequentemente nos isentamespansabilidade de compreender as
razdes que levam a um quadro aversivo em relacé&nsioo de Matematica no curriculo
escolar. A segunda caracteristica, decorrente oaepa, aponta para as dificuldades e
angustias profissionais em superar a cultura foQiea se espalhou a partir da inser¢cdo da
Matematica Moderna Escolar, disseminando como alatjue somente alguns eleitos sejam
bem-sucedidos e que, realmente, todos os esforgpsparte dos professores podem
converter-se em meras tentativas ilusorias de aspapeis que nao superam a contracultura
instalada pelo processo de ensino de Matematica.

Constata-se, por essas duas caracteristicas, qdei®odados da moeda resultardo
também em dois estilos de identificacdo profisdidrastante distintos: no primeiro, pela
garantia dostatuscurricular adquirido, a culpa pelo fracasso escsdéma de outros fatores,
mas ndo do conhecimento matematico que, em suamdomternas e aplicaveis, jamais
poderia ser questionado por sua validade e suadoletpa. Os professores de Matematica
dessa linha de raciocinio desenvolvem uma postdiexivel quanto a relevancia do ensino
de Matematica por assumirem, eles proprios, o sstauprivilégio de dominar um
conhecimento tido téo rico e valioso quanto é cematico.

No lado oposto, teremos os profissionais da seguadacteristica apresentada, que
lutam por resgatar o gosto pelo ensino de Matemataturalizado pela cultura escolar e pela
sociedade como um conhecimento de dificil comp@®ens¥esse caso teremos, por parte dos
professores de Matematica, um processo identitdeiodesprestigio curricular e social
duplamente qualificado, pois ndo bastasse a desajéo profissional do magistério,
enfrenta ainda a pseudovaloriza¢do do conteudaaldisciplina. Em varias situacdes ensina-
se no vazio, pois a predisposicdo mental € de diwdndente se conseguiria acompanhar o
raciocinio, sua aplicacéo e/ou relacdes e tambés femcionalidades sociais. Outras vezes o
professor, em sua angustia, promove sequénciaicdisl@jue sejam capazes de devolver a
autoestima pelo conhecimento matemético, mas efosCasos sua manutencdo é destituida
pela contracultura gerada pelas historias de issocea Matematica pela grande maioria dos
que frequentaram os bancos escolares.

Dessa maneira € possivel caracterizar, de acorddPomte (1995, p. 4), trés grandes
grupos de professores que, em suas ac¢des comastutevelam a forma como se vive a
profissdo e especialmente a nocao que se tem wlgdigige profissional, ja que se trata de um

aspecto decisivo para indicar o que o professdviaiematica faz ou esta receptivo a fazer
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em relagdo a ciéncia de sua formacdo, com todasuas dificuldades, precariedades,
desvalorizacfes, entre outros fatores interversente
- 0s investidos que vivem a sua profissdo com entusiasmo e serdiel
responsabilidade, remando muitas vezes contra ¥yentoarés (e que ndo sao tao
poucos como isso!);
- 0s acomodadas que nao tém esperanca de ver ocorrer qualqueramad
significativa no ensino e que encaram a sua pégigsndamentalmente como um
meio de sobrevivéncia;

- ostransitorios que estdo na profisséo apenas de passagem,a dspaudar para
outra actividade em que se sintam melhor.

Atualmente, além da segregacdo a que muitos poréssde Matematica estao sujeitos
por sua reputacao de tradicionais, exigentes, vages e toda uma gama de adjetivos que
se utiliza para qualificar seu modo de ser e ataargscentam-se outros fatores que
contribuem para sua crise de identidade e que Maks@003, p. 3), ao valer-se de Fullan e
Hargreaves (2000), pontua como sendo de ordemgeeat Sao eles:

[...]. @ sobrecarga, o isolamento e 0 pensamenigrujfg sdo questbes capazes de
ampliar a crise de identidade do professor. Mestdmiitindo que tal crise tem a sua
origem em diversos fatores politicos, culturaiscenémicos (locais e nacionais)
vale observar, que as vivéncias cotidianas podeganiar-se de modo a
intensificar ou minimizar o problema. A compreensfi® percebe pessoae o
profissional como faces indissociaveis da identidade do profepsoduz novas
praticas, capazes de introduzir o respeito asetifers de cada um. Escolas em que
os profissionais nao toleram a¢bes e modos de pgaosando sejam idénticos aos

do grupo, tornam-se instituicbes com probabilidate gerar a sobrecarga, o
isolamento e o pensamento de grupo.

E assim todos os profissionais, em suas formasrde agir, escrevem as suas histérias e
ao longo do tempo de carreira assumem particutdggl@rovenientes de suas socializacoes
primarias ou secundarias, que vao se cristalizandonesmo mudando, de acordo com o
enfrentamento das experiéncias cotidianas, coulier@ncada sujeito sua marca, seu modo de
ser e de agir, que na escola ajuda a construpazedeterogéneo de identidades.

O tempo espacializado e o tempo da escola escugawiessor experiente a partir da
identidade constituida na fase da estabilidadesé&ili@, entdo, reconhecido pelos seus pares
como aquele que ao longo do tempo de carreira soexperiéncias praticas e criou
oportunidades para refazer-se, reconstruir-se, dog@ continuamente e permanentemente.

Ao mesmo tempo em que o uso de diversos saberpsdprio processo de constru¢ao
de novos saberes diarios promovem a possibilidadestar e experimentar acdes, atividades,
sucessos, fracassos, inusitados, surpresas, pexlerom o passar do tempo se podera,

também, com um inerente acimulo de conhecimenbEsks, entusiasmo, comprometimento
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e dedicacédo, produzir um professor mais vision&riibico, dedicado, seguro, comprometido
e competente.

A férmula ideal do professor experiente é certameunestionavel em relacédo ao seu
contexto social e cultural e, consequentementes@as projetos de vidas.

Gauthier et al. (1998), com a preocupacao de tlisou a constituicdo de um
repertorio de conhecimentos e o processo de pmifm&zacdo docente, apresentam duas
grandes categorias: gestdo da matéria e a gestdo da clasdéediando toda a discussao,
fornecem-nos pistas do professor experiente, olbaun gestor de classe e da matéria,
valendo-se para isso de subdivisbes que contemppapianejamento de cada uma das
gestbes; 0 processo de execucdo e da situacadedacdo com os alunos, item comum as
duas gestdes; a forma do professor fazer seusiapuasentos, topico presente apenas na
gestdo da matéria e, finalmente, a avaliacdo era gath das gestdes propostas. Destacam,
em principio, que sua discussao resulta da sidege pesquisas, todas com a finalidade de
levantar o repertorio de conhecimentos prépriosdsino. Diferenciam o reservatério de
conhecimentos do repertorio de conhecimentos, sgunép sobre o primeiro, argumentam
tratar-se dos saberes globais dos professoregbd@ s repertorio dizem referir-se Unica e
exclusivamente a parte do conhecimento formalizadoexercicio cotidiano da pratica
docente em sala de aula.

No topico gestdo da matéria& possivel compreender o envolvimento de todas as
operagbes e estratégias de que os docentes se pale@mefetivamente conduzir seus
educandos ao aprendizado do contetdo proposto evgaedesde o momento do
planejamento, passando pelo ensino propriamerdeaté a avaliacdo de uma aula, ou parte
dela.

O item - o planejamento da gestdo da matéria enédo, para os professores
experientes, o enfrentamento de planos que sa@isamor etapa, por unidade, semanal,
diario. Eles normalmente iniciam uma analise dotexto de ensino, seguida por um
mapeamento de aprendizagens suscetiveis de irtersnvolver os alunos, e sO depois
formulam os objetivos de ensino possiveis de satergidos.

Gauthier et al. (1998) mencionam, ainda, que “ps] professores experientes se
distinguem dos menos experientes pelo fato de aeslic menos tempo a essa tarefa de
planejar a partir de planos incompletos, de imagensulas baseadas na experiéncia anterior,
e de se preocuparem muito mais com o fluxo dedaiilés para uma semana inteira do que

com os minimos detalhes de cada aula [...]” Gauttial. (1998, p. 199). Assinalam que a
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grande preocupacdo dos professores experiente@dtto de conhecerem bem os seus
alunos, de tal modo que podem conceber atividage®ns$ino, bem como materiais e
conteudos, que sejam adequados e ajustados asesegsidades. Para isso reGnem uma serie
de informagdes gerais, oriundas de diversas fotdasscomo: observagdes pessoais (grau de
autonomia, participacdo em classe, habilidadesiggenecessidades particulares, historia
familiar, etc.), documentos escolares, informac@es fatos revelados pelos demais
professores e mesmo resultados obtidos em avadiagi@iEonizadas.

No tocante ao planejamento dos contelgldas atividades de aprendizagem, Gauthier
et al. (1998) reforcam que os professores bem-glmedpor conhecerem amplamente a
matéria a ser ministrada, conciliam sempre aulas fqailitam a conexdo entre 0s novos
conceitos propostos aos ja armazenados e operasivgissenlaces com outras areas do
conhecimento. Quando planejam a selecdo de exayaici outras atividades/tarefas para a
aula, o fazem levando em conta 0s contedudos prewi@napresentados e procuram
apresentar niveis de desafios e dificuldades ajpisgs as capacidades de seus alunos, o que
normalmente os motiva.

Outro dado relativo as atividades de aprendizademrespeito ao fato de que, ao
prepararem as atividades, carregam a preocupac¢gwaguarcionar aos alunos experiéncias
de sucessos repetidos, permitindo com isso que lw®sa desenvolvam uma melhor
percepcdo de si mesmos e, consequentemente, amgpli@snchances de obter melhores
resultados. Como Gauthier et al. (1998, p. 204¢utiesn, fundamentados no trabalho de
Durand (1996):

[...] Normalmente empregam estratégias que recoraemmotivacao extrinseca
(emprego de um sistema de recompensas e de sarm®es fim de obter dos

alunos um conjunto de comportamentos esperadopetimenos, aceitaveis) ou a
motivacgédo intrinseca (resultado de um processaotdeodrizacdo que leve os alunos
a se envolverem nas atividades por prazer, poosidede e por interesse pelo
trabalho escolar) [...].

Ainda na discussdo sobre planejamento de estratéigicensino e do ambiente de
aprendizagem, acrescentam a capacidade dos prefessgperientes em trabalhar com
grupos de alunos cujas habilidades ndo sao equoiealeexatamente pela forma como os
motivam, adaptando os programas as suas necessidatabilidades. Isso tudo parece,
também, estar associado a boa preparacdo do rateldaambiente fisico ser agradavel ou
ndo. Considera-se por fim, os niveis, ao dividir @alsnos em grupos, evitando-se

contratempos.
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No caso do subtopico - A gestdo da matéria noggsucde interagdo com os alunos - a
discusséo principia pelas atividades de aprendmagmnsiderando que o0s professores
experientes gastam mais tempo em atividades delegagrupos, sendo que os ganhos na
aprendizagem indicam melhores resultados que emlades individuais. Leva-se em conta,
no entanto, que as atividades individuais quasgiemelhoram as atitudes dos alunos em
relacdo a escola, principalmente quando acompasligdalementos de novidade e variedade
ou que apresentem desafios; estimulem a curiosidadeteresse, integrando-os como
elementos importantes do processo de resolucaoratdemas; adicionem elementos de
fantasia, de simulacdo e de manipulagdo de matenatenham uma gradacdo e também
comportem um nivel de dificuldade apropriado enacile tudo, que possibilitem um elevado
nivel de sucesso e respeito as diferencas e assimdmges dos alunos.

Para tornar o ensino explicito, os professoresermmes, antes de introduzirem
qualquer novo contetdo, avaliam a capacidade de akinos em assimila-lo, com a
preocupacdo de sempre adapta-lo as suas necessitiddeam para isso a revisao de
conteudos ou a recapitulacdo de conhecimentosnemr da conexao entre novos conceitos e
as aprendizagens anteriores.

Outro ponto significativo é o fato de os profeesobem-sucedidos garantirem a
explicitacdo de seus objetivos e do trabalho arealizado, oferecendo varios exemplos
praticos antes que se inicie o trabalho. Garantembém, certo sequenciamento logico dos
contetdos e uma possivel redundancia na apreserdagéonceitos e regras, como apontam
Gauthier et al. (1998, p. 215).

[...] o éxito dos alunos € melhor quando os cords(gfio organizados de maneira
l6gica, mas também quando s&@o apresentados comiestdi redundancia,
principalmente repetindo-se e revendo-se regraseeto chave, a fim de facilitar o

acompanhamento da apresentacdo e a percepcadag@eseentres os enunciados.
Assim, sequiéncia e redundancia parecem caminhi@sjun

Isso implica a necessidade de fornecer explicact@ss, enfatizando os aspectos
importantes do conteldo, utilizando, para tant@ngdos para explicar e simultaneamente
avaliar a compreensdo. No entanto, com o0 passderdpo os professores considerados
experientes tendem a se expressar com menos feguéras tendo consciéncia daquilo que
ensinam, porque sabem que ao ensinar uma deteanit@ida, oferecem ao aluno as
condi¢cdes necessarias para o desenvolvimento efa.t&obre esse aspecto, Gauthier et al.
(1998, p. 216) afirmam: “[...] Eles d&do explicac@sla vez melhores, com o tempo. E
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possivel que, com a experiéncia adquirida atraaéprdpria atividade, e com certo treino,
desenvolva-se em alguns uma espécie de uso ecanérfuncional da linguagem”.

Na pratica proporcionada aos alunos constata-seaquaioria dos professores gasta
um bom tempo orientando-0s; entretanto, os professmais experientes reservam mais
tempo e dedicagdo a prética orientada, transfororarem estratégia de ensino, favorecendo,
por um lado, a transferéncia de novos elementasatadria de curto prazo para a memaoria
de longo prazo e, por outro, ajudando os alunakjaigrem maior autonomia.

Quanto aos recuos e reforcos necessarios durantanmonho, os professores
experientes, diante de respostas incorretas, rdéaimeem retomar parte da licdo ou, mesmo,
toda a licdo que se apresenta problematica parareemsdo. Em caso de resposta positiva,
reafirmam o porqué, felicitando-os, motivando-amgee com comentarios gentis e positivos,
minimizando as criticas.

A utilizacédo de perguntas pelo professor devetsese sempre ao intuito de manter
seus alunos atentos. Com a regra de que qualqugrode ser chamado para responder,
verifica o nivel de aprendizagem obtido e se omgamie modo a que todos possam ter
oportunidades de responder. Mas, comumente, destina perguntas aos alunos néo-
voluntarios.

E necessario, pois, considerar que os questioriamefevem ser abertos e sem
precisar o tipo de aluno; estimulantes, exigindteceriatividade e ideias pessoais; que sejam
formulados com certa clareza e, sobretudo, quevel mognitivo das perguntas esteja
conectado com os objetivos da aprendizagem.

Ainda quanto a utilizacdo de perguntas pelos psoii@s mais experientes, acrescenta-
se a necessidade de que as questdes acompanheno tpducesso de aquisicdo do
conhecimento (antes, durante ou depois do estgde)sejam feitas com certa frequéncia e,
para gque isto aconteca, o professor devera famsapadequadas, caracterizadas como tempo
de espera para resposta. Também precisam ingistielacdo a pergunta feita e estimar o
grau de éxito obtido pelos alunos, pois dependatadproporcdo das respostas corretas é
possivel avaliar melhor o nivel de compreensdodobtEm relacdo a reacdo as respostas
obtidas, os professores bons gestores da maté@dane ainda, a ser mais moderados que
expressivos diante das respostas positivas deaguss. Sempre respondem positivamente a
perguntas e comentarios pertinentes, nao deixanel@® perca tempo com situacdes que nao

dizem respeito ao contetudo, integrando as respdatis ao que se esta trabalhando.



94

Por essa razédo é que, de acordo com Gauthier @988, p. 231), “A utilizacdo do
tempo pelos professores eficierifes regida por um sistema de prioridades. Eles ctraoa
a maior parte do tempo que passam em classe nadg@gem das matérias escolares e
perdem muito pouco tempo com as atividades ndocioeladas com o conteudo da li¢éo [...]".

Na avaliacdo da fase de gestdo da matéria, Gawhial. (1998) principiam a
discussdo apontando que o momento € o de verificduncionalidade dos métodos
pedagogicos. Em seguida, argumentam que 0s prodessais experientes administram uma
variedade de meios de avaliacdo, dentre elestuadale revisbes mentais de contetdos e/ou
episdédios ocorridos com os alunos; observacdesonuecsas feitas por outro colega e que
posteriormente podem ser retomadas e a possilslidkd um registro diario sobre as
expectativas, impressdes, pensamentos e sentimentos

J4 quanto a utilizacdo da avaliacdo somativa eawdiacdo formativa pelos
professores bons gestores da matéria, € posshezlqglie dado as habilidades e dominios de
técnicas eles produzem excelentes instrumentosvaleagio, validos e confiaveis e, por
conseguinte, inspiram maior credibilidade e infti@mo desempenho de seus alunos quando,
apos qualquer tipo de atividade, fazem retroacGeviedes, se for o caso, todas ligadas aos
objetivos pretendidos e acompanhadas das indicapgbeprofessor quanto ao que deveriam
ter feito.

Finalizando as subdivisfes solgestdo da matériapropdem discutir a reflexdo dos
professores sobre suas préprias acdes relativasnsioo da matéria, indicando que os
professores experientes ndo utilizam os resultadssavaliacdes apenas para verificar as
aprendizagens de seus alunos, mas, também, parguavea eficiéncia dos metodos
empregados e para fazer um diagnéstico de todsineministrado.

Em seu segundo tépicdGestdo da Classe Gauthier et al. (1998) explicam, a partir
das ideias de Doyle (1996), que se trata de estaetonjuntamente um rol de regras e
disposicbes a serem cumpridas para que, efetivamsatcrie e se mantenha um ambiente
favoravel ao desenvolvimento das atividades deneresaprendizagem.

No seu item referente ao planejamento da gestaclatse pelo professor mais
experiente, Gauthier et al. (1998, p. 242) afirmam:

O processo de planejamento da gestdo da classeasxeciza pela tomada de um
conjunto de decisdes relativas a selecdo, a omygiize ao sequenciamento de

7o termoeficientesempregado por Gauthier et al. (1988), refere-s#lagdio entre os resultados obtidos e os
recursos empregados pelos professores experientamatrucdo de suas gestdes de matéria e de. classe
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rotinas de atividades, de rotinas de interveng@aptinas de superviséo e de rotinas
de execucdo (Roy, 1991). As rotinas consistem tan@tizacdo de uma série de
procedimentos objetivando o controle e a coordenada sequéncias de
comportamentos aplicaveis a situacdes especifitas.tém por efeito: 1) reduzir o
ndamero de indicacdes a serem tratadas pelos pooésss?) reduzir o numero de
decisdes a serem tomadas durante a intervencaayr@gntar a estabilidade das
atividades; 4) aumentar a disponibilidade dos psaiees diante das reacfes dos
alunos; 5) diminuir a ansiedade dos alunos, tormand professores mais
previsiveis.

Desse modo, o0s itens seguintes: o planejamento nuizdidas disciplinares, o
planejamento das regras e dos procedimentos @rEseatacdes e expectativas do professor,
parecem indicar um desdobramento do planejamem#d da gestdo de classe, previamente
definido em comunh&o com os alunos.

O planejamento das medidas disciplinares revetaoguprofessores experientes estao
sempre alertando para os perigos decorrentes g&wodas regras estabelecidas em comum
acordo. Ja no planejamento das regras e procedimestmesmos professores, para facilitar a
melhor supervisdo dos seus alunos, planejam o @jpgiovento do espaco de modo a garantir
melhores e variadas formas de aplicacbes de aliesdde aprendizagem, impedindo que
problemas incémodos, como deslocamentos, causefgugudipo de inconveniéncia para
ambos os lados.

E quanto as representacfes e expectativas dosspooés, ao considerar o perfil do
professor experiente, Gauthier, embasado em SloavelStern (1981), destacam as seguintes
ideias:

Ao iniciar o trabalho de planejamento, os professa@onsideram uma variedade de
informacBes a respeito dos alunos. Eles levam artaaw sexo, a participagdo em
classe, o conceito préprio ("self concept"), o giaucompeténcia social, o grau de
independéncia, o comportamento em classe e ookatst trabalho e, finalmente,

interessam-se também pela habilidade geral e paodxito dos alunos do ponto de
vista escolar.

No tocante a gestdo da classe em situacdo degétecam os alunos, o primeiro item
de discusséo € a aplicacdo das medidas discigiraas san¢des. E, em se tratando do
comportamento e das atitudes do professor maisrierfe nota-se que, pelo fato de estar
atento, acompanhando o desenrolar das atividadpsertte consegue perceber qualquer tipo
de manifestacdo que possa perturbar a ordem estatzel Como possuem técnicas e
procedimentos a serem adotados nessas circunstansigprofessores experientes acabam
aplicando uma disciplina justa, coerente e firmeap@dos os alunos. Eventualmente,

empregam sinais néo-verbais e néo-obstrutoresofgesdho no olho, proximidade) para néao
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guebrar o ritmo da atividade, e quando se valenmiggferéncias verbais, ndo passam de
simples repreensdes, como: psiu! espere! pare €=t bu algo parecido.

Com relacdo a aplicacdo das regras e dos procettisjeos professores mais
experientes sao totalmente habeis em estabelag@sre procedimentos logo, no inicio do
ano. Gauthier et al. (1998, p. 249) acrescentanaaipartindo de alguns dados extraidos das
sinteses dos trabalhados analisados, que:

[...] ttm o cuidado de evitar que os alunos sejabmexzarregados de informacdes,
concentrando-se inicialmente nas necessidadesatasditais como o que se deve
fazer com as lancheiras, o que se deve fazer pacakanheiro, etc. (Good, 1983b).
Evertson (1989) especifica que, durante a prime@mana, da-se uma atencéo
especial ao respeito dessas regras pelos alurasss&d relembradas com frequiéncia
e 0s comportamentos inadequados sdo corrigidosiataetente e de maneira

sistemética. Além disso, as conseqiiéncias relaivaansgresséo das regras séo
planejadas com antecedéncia (Butler, 1987).

As atitudes dos professores considerados expesisaie otimistas e, mesmo diante
dos obstaculos que enfrentam na profissdo, acabaandolvendo atitudes positivas em seus
alunos com relacdo a escola. Como se percebem pesspas capazes de ensinar com
competéncia, consideram seus alunos todos aptgwemder e mesmo que selecionem
objetivos muito elevados, ndo deixam de persistie esforcar para poder atingi-los. Mesmo
porque se dispdem a oferecer aos alunos a opaatisnde se tornarem mais autbnomos.

Quanto ao entusiasmo manifestado pelos profesaaesitacao das ideias dos alunos,
0S mais experientes, com seu entusiasmo natumhraehas em maior proporcao, revelando
uma atitude mais humanista em relacdo a eles, @cplea estimulando a sua iniciativa e a
sua criatividade, reduzindo ao mesmo tempo a aaéed

Gauthier et al. (1998, p. 257), pautados em algumazestigacdes, esclarecem que 0s
professores bem-sucedidos sdo bem humorados, easresplanacdes utilizam as historias
pessoais para expor determinados assuntos. Normalee dirigem mais aos alunos de
maneira individual e tém a caracteristica de dais ragencao a eles, dedicando um tempo
maior a ouvi-los e assisti-los. Acabam, assim, pzowlo melhores resultados, pois sua
eloquéncia conduz igualmente os alunos a falarerperem mais o que pensam.

Quanto a supervisdo ativa do trabalho, os professexperientes ndo medem
esforcos, fazem uma supervisdo formal e informatinoa, seja nos trabalhos de grupos,
guando se preocupam em ajustar os ritmos as néadsside cada aluno, seja nos trabalhos
individuais, quando, pelo fato de circularem mattapsala, oferecem e também levantam
informacfes que lhes permitem questionar, dar exgides curtas e também promover

pequenas retroagdes e refor¢os apropriados. Gaathae (1998., p.259) mencionam ainda:
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[...] sGo capazes de dar aula de maneira tal gugegoem manter os alunos atentos
ao contetido ministrado (Brophy, 1983). Por exengdbem envolver os alunos que
ndo querem ser voluntarios (Cruickshanck, 19903entam o grupo como um todo
antes de designar um aluno; alternam as respostias doelo grupo todo com
aquelas dadas por um sé aluno; solicitam volurgapara responder, langcam
desafios sugerindo que a pergunta seguinte serd& dificil, apresentam um
contetdo novo e interessante, empregam diversagdécde questionamento e de
apresentacao do conteudo, etc. (Brophy, 1983).

Os professores bons gestores de classe sabem eeeords diferencas entres os
grupos socioecondmicos ou culturais e por isto feEdveis quanto a adaptacdo de cada
situacdo. Como estado sempre atentos, procuramvisipear desde o0 movimento, o ritmo até
a marcacgao final da atividade dada em sala. Pacansmntém sempre um fluxo bastante
regular de atividades e uma mesma intensidadeardadie atividade.

Na avaliagdo e no controle das atividades de gedti classe, as medidas
disciplinares, como é o0 caso das puni¢cdes, saotimollrecurso para os professores
experientes, pois inicialmente conversam em pdatiocom o aluno, evitando conflitos de
poder. Podem, ao mesmo tempo, obter do aluno & aedveonsciéncia com relacdo ao erro
cometido. Para isso mostram-se totalmente atentadaexplicacéo fornecida. Caso néo haja
nenhuma mudanca, os professores advertem soboasegaéncias que podem ocorrer.

A avaliagcédo das regras e procedimentos e a refldgdqrofessores parecem indicar
um caminho que se inicia com o questionamento ildaate das recompensas materiais e/ou
criticas e desemboca nas reflexdes dos professgpesientes quanto as suas proprias acoes e
as devidas respostas dadas aos alunos, tudo aavimle encontrar as razées dos insucessos
e dos sucessos de sua atuagao.

No seu ultimo item, sobre o relacionamento conpais, 0s professores experientes
aconselham os pais sobre os trabalhos de casaantisihes algumas maneiras de como
ajudar os filhos. Incentivam-nos, dessa forma, riigg@ar mais ativamente da vida escolar
dos seus filhos.

Desse modo, desde o tempo em que constituiu sniddde com a profissdo e com o
conteudo cientifico eleito em meio aos problemasoda natureza, a carreira reserva-lhe a
possibilidade, movida pelo entusiasmo e pelo com@s com seus alunos, de também
constituir-se um professor experiente e bem-suoawigjuilo que faz e realiza.

Percebe-se que o tempo espacializado e o temptaestmprem essa tarefa e se
dispdem a ajudar aqueles que se iniciam na careeteanbém aqueles que, as vezes, sao
pegos de surpresa com crises de origem pessoal eaman profissional, ficando

desencantados pela profissdo. O tempo cuida para gerenidade da prética cotidiana Ihes
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dé a forca necesséria para romper com as amaffedoahas e repetitivas que se apoderam
de suas rotinas de trabalho. Sdo exemplos vivedeeendados de bons professores, bem-
sucedidos, acessiveis, solidarios e 6timos comjpashde trabalho.

Longe de querer fazer apologia a pratica cotidinam tampouco ao processo original
de transformacdes que o tempo cuida em realizgyeose deseja é, de fato, olhar para o
professor experiente ou bem-sucedido como um eskulie construcédo de desenvolvimento
profissional a ser estudado mais detidamente,@taspo obedece aos ritmos e as cadéncias
individuais, que nem sempre seguem a mesma logwatedhpo real do mundo
contemporaneo.

Na proxima secdo passaremos a revelar o nossamerdo tedrico-metodologico,
incluindo os problemas e objetivos, o campo de yisage os sujeitos de nosso estudo.
Encerraremos com a discussdo dos procedimentossteinmentos de coleta de dados

utilizados em nossa investigacao.



3 - Fundamentos tedrico-metodoldgicos

Esta secdo, intitulada “Fundamentos tedrico-metmiobs”, principia com a
discusséo sobre a situacéo problematica, acompamieda problema da investigacéo e pelos
objetivos propostos, pois acreditamos se trataremagbes por intermédio das quais o
pesquisador agird rumo a resolucéo de suas indegacd

Com a proposta de levantar os conhecimentos de d&aaedo dos professores
(PONTE, 1997), ou de gestdo da matéria ou de cl@Ss&JTHIER ET AL.,1998) em
Matematica - para verificarmos em sua trajetoriao ¥empo determina mutagfes em seus
fazeres diarios e no nivel de consciéncia que gss#issionais tém de sua articulagao
tedrico-pratica - enquadramos a investigacao canorienologica, por possibilitar o estudo
do fenbmeno a partir da experiéncia pura, ndo redazsua assimilacdo a consciéncia
sensorial.

Apresentamos 0 campo de investigagdo por meio déricee do contexto de nossas
escolas publicas. Inserimos em seguida um brevil pes sujeitos de nossa pesquisa,
finalizando com a discussdo de nossos procedimentdss instrumentos investigativos
utilizados em nossa coleta de dados.

Finalmente, justificamos o fato de intitularmos ex& como “Fundamentos tedrico-
metodoldgicos”, para manter um percurso de todooogsso decisorio dessa investigacao.
Para isso trazemos as discussfes teodricas peesnentincipalmente do meétodo e dos
instrumentos de coleta de dados, agregando-os aon trajetoria procedimental desta
investigacao e, consequentemente, deste investigado

3.1. A problematizac&o, os objetivos e 0 método

O mapeamento de trabalhos desenvolvidos na areaatiematica (FIORENTINI,
2002; MELO, 2006) preocupa-se, em sua grande maaioom o grande volume produzido
sobre a natureza do conhecimento matematico, geaggre destacando:

a) parca articulacéo entre a Matematica escoland@aa

b) excessivo formalismo da Matematica escolar;

c) abuso exagerado concedido ao célculo e seuqosrse automatismo;

d) as concepcbes e crencas dos professores de 8iaiera, consequentemente, a

metodologia adotada no interior da sala de aula.
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A reduzida ou até mesmo inexistente articulacdceemtMatemética escolar e a da
vida no interior da sala de aula d4 ao processm@aprendizagem o papel de pouca
significacdo, acompanhado da auséncia de sua halidade social. Razéo, inclusive, da
aparicdo das seguintes perguntas por parte dodaests “Pra qué serve isso?”, “Por que
temos que aprender isso?” ou “Onde vou usar isso?”

Podemos juntar a isso o fato de que a linguagelimadath pela matematica, salvo
rarissimas excecdes, traz uma escrita simbdlica goepromete seriamente uma
aprendizagem significativa por parte dos educandos.

O abuso excessivo de calculo, do uso dos exercaibematicos, também traz
implicita a idéia de que o processo de aprendizaggeié pela repeticdo e pelo esforco, de
que os conteudos transmitidos pela escola sdo mnerin si mesmo e ainda, por ultimo,
inegavelmente sob o ponto de vista do ensino, @e apsim € muito mais facil de ser
administrado.

Também é comum encontrarmos, na pratica educatigsaptbfessores, tendéncias
pedagogicas que se encontram ja enraizadas empodesee até mesmo crencas do ensino de
Matematica, que acabam por definir o seu fazergiggleo no interior da sala de aula.

Adicionadas a esse quadro, encontram-se corremie® @s de Ponte (1997) e
Gauthier et al. (1998), que a partir da década 2RO lapresentam preocupac¢des com a
formacéo, profissionalizagdo docente, levantamentoepertério de saberes/conhecimentos
docentes, possibilitando a discussdo do aprendidaddocéncia (MIZUKAMI, 2002) e,
consequentemente, do desenvolvimento profissional.

De um lado teriamos, a partir de fundamentos dokistis das concepc¢des, crengas,
atitudes e identidade profissional dos professdedlatemética, a ligacdo a dois tipos de
conhecimentos/saberes: a) conhecimentos/saberbasge que seriam resultado de nossa
relacdo cientifica com a area de matematica, ensjngonsequentemente, com a sua
aprendizagem e com o aluno que temos; b) conhetsieaberes que trardo a discusséo
sobre o saber-fazer, os dilemas resultantes daeag&aomadas de decisdes que teria de se
fazer frente a situacdes inusitadas. Do outro leetftamos, pela “gestdo de classe” e “gestéo
da matéria”, a possibilidade de mapear os saberdscimentos préprios do ensino.

Nosso interesse pelos saberes da experiénciaasgina necessidade de estudarmos
a relacdo entre o tempo e saberes na constituiggmalessor experiente em Matematica,
para, dessa forma, levantar em suas fases da raarveiida os matizes de seu
desenvolvimento profissional que o caracterizemaam profissional experiente e/ou bem-

sucedido em sua carreira.
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Optamos pela investigagao do tipo qualitativa, @ipamente a fenomenologia, pois
nos possibilita estudar o fendbmeno em foco, dediEoseu contexto, nos permitindo
questionar e discutir pressupostos tidos como @bg#@intencionalidade do sujeito frente a
realidade de sua acao.

Nesse sentido nosso problema configura-se do feguwdo:

- Qual a relacédo entre 0o tempo e os saberes dai@xga (praticos) na carreira
docente que contribuem para o desenvolvimento gsiofial? H4 ao longo da carreira
docente consciéncia das mutacdes que vao ocorendeeu saber-ser e saber fazer? Caso
haja, ha diferenca em relacdo ao tipo de saberdgsconentos que ao longo do tempo se
potencializam mais?

- Quais as caracteristicas, os tipos de saberegossivel estimativa do tempo para
constituir-se como "professor experiente"?

Desse modo, a finalidade em operacionalizar oslgmus deste estudo € levantar os
“conhecimentos de base e acdo” dos professores atenMtica, cunhados por (PONTE,
1997), e/ ou “gestdo da matéria e de classe”, iitastos por Gauthier et al. (1998), para
verificarmos em sua trajetoria se o tempo determmotacdes em seus fazeres diarios, e no
nivel de consciéncia que esses profissionais tésuaearticulacao tedrico-préatica. Ou, ainda,
se a imposic¢ao do cotidiano os impede de enxegduralamentos tedricos de sua pratica,
ocasionando um praticismo mecanico ou mesmo mytaet® o controle da concepcédo
reinante em sua préatica.

Levaremos em conta, para efeito da concretizac&x@a investigativa, os seguintes
objetivos especificos:

- Observar, no desenrolar da diversidade das atlesl matematicas, a
articulacao/relacédo/enlace da proposta pelos mofes entre os saberes/conhecimentos
relativos a “gestao de classe” e “gestao do cowteud

- Conhecer a pratica educativa de cada professoMagematica na busca da
compreensao de seus principios de acdo e préatisalarde aula;

- Identificar as concepcdes adjacentes a pratisapdafessores de Matematica, mais
particularmente no tocante a organizacdo, direc&alrinistracdo de suas atividades no
interior da sala de aula;

- Conhecer os saberes/conhecimentos resultantegesi@o de classe” ou da “gestao
do conteudo” presentes no dia-a-dia da sala deeaséao tempo é determinante para certos

tipos de procedimentos adotados pelos professoresrais e menos tempo de servico;
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- Levantar, via histéria de vida de cada profeseerjnvestimentos em prol de sua
formagdao continuada, bem como sua abertura fremb&@s paradigmas;

Com isso, a0 estudarmos a pratica escolar e eniciypart a do professor de
Matematica, percebemos que se abre a possibildag®dermos oferecer pistas sobre suas
formas de promover o seu proprio desenvolvimentdiggional. Logicamente, a discussao
sobre a constituicdo do professor experiente paslsatensao entre o praticismo cotidiano e
os saberes da experiéncia (TARDIF, 2004), que,endade, se revelam no dia-a-dia da sala
de aula por meio dos procedimentos adotados queitpar constatar o conhecimento da
disciplina apresentada e a forma como ele a adimanisrganiza e dirige as situacdes de
ensino e aprendizagem de seus alunos. Os procddsrssariam, entdo, as agdes do professor
e trazem implicito o emaranhado de conhecimentosrsa que estardo em jogo no ato de
professar (PONTE, 1995, 1997). Este € o interess®eo de nossos estudos.

A fenomenologia, tomada neste estudo como métedo,como objeto de estudo o
préprio fenbmeno, isto é, as coisas em si mesmas ® que é dito sobre elas. Assim sendo,
a investigacao fenomenoldgica busca a consciéncguj@ito por meio da expresséo das suas
experiéncias internas, ou a interpretacdo do mymaomeio da consciéncia do sujeito,
formulada com base em suas experiéncias.

Por essa razdo, numa tentativa de vislumbrar asi@ds contribuicbes para nosso
estudo, apresentaremos a seguir, de forma brevereamsissas constitutivas do método
fenomenoldgico, que pela via das Ilutas historicamemavadas fazem emergir as
caracteristicas das pesquisas qualitativas, ronspeadcomitantemente com a supremacia
dos métodos positivistas de quantificagéo.

A perspectiva fenomenoldgica origina-se na segunetade do século XIX, em total
oposicdo ao pensamento positivista do século antd?ropunha o fim da separagcdo entre
“sujeito” e “objeto”, tAo propagada pela objetiwd@gapositivista. A partir das analises de
Franz Brentano (1838-1917) sobre a intencionalidiedeonsciéncia humana, apareceram 0s
principios da descricdo, compreensédo e interpretdpd fendbmenos que se apresentam a
percepcdo. Conforme Giles, (1979, p. 122):

A relacdo consciéncia-objeto € uma “relacao intamal’ e o objeto dessa relagéo é
um “objeto intencional”. O processo realiza-se sota das seguintes condi¢des: (1)
se 0 objeto for uma proposicao (fruto da percepe&o juizo), a relacdo entre

consciéncia e proposi¢cao ndo implica logicamente ajproposicéo seja verdadeira

ou falsa; (2) se o objeto for ndo-proposicionalelacdo entre consciéncia e objeto
nao-proposicional ndo implica logicamente que @wbgxiste no mundo fisico.
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No entanto, Edmund Gustav Albrecht Husserl (18538)9aluno de Franz Brentano,
€ gquem se tornard conhecido como fundador da femmogia. Inicialmente se forma e
obtém doutoramento em matematica, em 1883. Em J&88&Hhtdo na condicdo de aluno de
Brentano, impressiona-se tanto que passa a desiG-estudo e a formacao em filosofia.

Para Husserl, o conceito d#encionalidadera contrapor-se a filosofia positivista do
século XIX, por estar presa a visao objetiva do aou fenomenologia ira afirmar que toda
consciéncia é intencional, pois o conhecimentorésaltado da interacdo entre o sujeito que
observa, vé e o sentido que ele atribui a coisaepata. Como o préprio Husserl diz:
“Pertence a esséncia das vivéncias de conhecinfEritentniserlebnisgeter umaintentio
significar alguma coisa, referir-se a uma objetde’. (HUSSERL, 1973, p. 55).

Ao afirmar a intencionalidade como pertencente &émsa das vivéncias de
conhecimento, Husserl refere-se ao fato de englobastudo dos objetos de vivéncias,
naturalmente, porque as vivéncias séo intenciomaisl procedimento sera essencial a
referéncia a um objetdesse modo, a consciéncia é caracterizada pelaciotalidade,
porque ela é sempre a consciéncia de alguma déésa. intencionalidade € a esséncia da
consciéncia e é representada pelo significadoptenmelo qual a consciéncia se dirige a cada
objeto.

Dessa maneira, na tentativa de se compreender eomumssa consciéncia pode ter
acesso a realidade, pode-se exemplificar a seggitnggdo: todos nds temos o conhecimento
do que seja uma caneta. Quando falamos “uma carest@imos certamente nos referindo a
um tipo especifico de caneta, com determinadasteaisticas que a diferenciam das demais
e, a0 mesmo tempo, servem para iguala-la a todaaretas. Ou seja, quando falo caneta,
refiro-me a todos 0s objetos que apresentam as asestaracteristicas. Sao essas
caracteristicas gerais que constituem a essénatardda. Nesse processo de identificacéo,
acabamos por abandonar o que diferencia a cangtauti@as (a cor, por exemplo), ficando,
desse modo, apenas com as suas caracteristicassaisy que estdo presentes em todos o0s
tipos de caneta. De acordo com o método fenomeisoldgsse processo de transformacdes
de objetos individuais contingentes (a caneta,viddalmente) em fendbmeno (esséncia da
caneta) é resultado de um esforco de reducao,diger reduzimos nossa experiéncia de um
objeto e ao assim fazermos, alcangamos 0 que éitemem todas as canetas. Ha nessas
circunstancias, como se pode notar, uma valorizapapressuposto de permanéncia dos
objetos, que podem ser alcancados em sua natdtieza. iHusserl denominara esse processo
como “reducéo eidética”, reducao a ideia (do geidos que significa ideia ou esséncia).

Como nos diz Husserl (1996, p. 43-44, grifos doaut



104

[...] consideraremos primeiramente a relagdo wwadade estatica, onde o
pensamento que confere a significacdo é fundado i&uicdo e se relaciona,
por meio dela, a seu objetoPor exemplo, falo dmeu tinteiroe ao mesmo tempo,
0 préprio tinteiro esta na minha frente, eu o v&onome nomeia o0 objeto da
percepcao e o faz por meio de um ato significattetampado, em forma e espécie,
na forma do nome. A relacdo entre o nome e o nomesbte estado de unidade,
da mostras de certearater descritivo, ao qual ja demos atencdo: o nomeu
tinteiro como que “se aplica” ao objeto percebido, pertenede, por assim dizer,
de maneira palpavelMas esse pertencer € de uma espécie peculiar. feitm as
palavras ndo pertencem a conexdo objetiva, neste éguela conexdo de coisa
fisica, que elas exprimem, elas ndo tém lugar algasta conexdo, elas ndo sédo
visadas como algo que estivesse nas coisas, ow dizs coisas que elas nomeiam.
Se retornarmos as vivéncias, encontraremos, coiad jiéscrito, por um lado, atos
onde aparecem as palavras e, por outro, atos semtethonde aparecem as coisas.
Do ponto de vista desses Ultimos, na percepcduairt esta diante de nds. [...].

Portanto, dar-se conta dos objetos ideais, umalael@ criada na consciéncia, ndo &
suficiente, ao contrario: os varios atos da consw@é precisam ser conhecidos nas suas
esséncias, aguelas esséncias que a experiénammsi@éncia de um individuo devera ter em
comum com experiéncias semelhantes nos outrosyemaque esta em jogo a significagéo, a
vivéncia do e com o visado e o proprio ato do coeheConforme continua Husserl (1996, p.

44, grifos do autor):

[...] De acordo com o valor que demos repetidameéntesséncia descritiva da
percepcao, do ponto de vista fenomenol6gico issr dizer apenas que temos
certa quantidade de vivéncias da classe das sessagdificadas ao nivel da
sensibilidade no seu alinhamento determinado destadaquela maneira, e
vivificadas por certo carater de ato da “apreens@ot lhe confere o sentido
objetivo. Esse carater de ato faz com quealjeto, no caso esse tinteiro, nos
apareca ao modo de percepgdo. E de maneira semeglhaturalmente a palavra
que aparece se constitui no ato de percepc¢éo, mpossentacdo na fantasia.
Portanto, ndo séo a palavra e o tinteiro os quarargm relagéo, e sim as descritas
vivéncias de ato em que eles aparecem, sem que sgjlam coisa alguma. Mas,
como pode ser isso? Que é que unifica os atosBpsta parece clara. Enquanto
nomeia, essa relagdo é mediatizada ndo somente pelosdatsggnificar, mas
também pelos atos @@nhecer,que aqui, alias, séo atos dassificacdo.O objeto
percebido vem a saronhecidocomo tinteiro e, na medida em que a expressao
significativa € unificada de uma maneira particulante intima com o ato
classificatorio, e na medida em que esse ato ésparvez unificado, enquanto
conhecer do objeto percebido, como ato da percepcagpressdo aparece como
queaplicadaa coisa, como se fora sua vestimenta.

Dessa maneira, Husserl (1996, p. 44) diz que essess0 de conhecimento também
pode ser denominado como ato identificante, peisprhenologicamente, esta dizendo que
“todo o ato de preenchimento (significacdo) devega expresso como uma vivéncia de
identidade, uma consciéncia de identidade, umeaitdehtificacédo”.

Por fim, € necessario evidenciar que Husserl demadio processo de reflexdo do
sujeito sobre o mundo como totalidade, de “colocasdtre parénteses”, conépoche,ou

“suspensédo da tese do mundo”, ndo entendendoesisgio como uma supressao do mundo,
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mas sim a compreensédo de que “[...] a reducdorsami‘valor do ser’, atribuido ao mundo
na atitude natural e revela o seu sentido, o qgeifisia que desempenha um papel de
revelador das intencionalidades dissimuladas pelaca ingénua no mundo.” [SCHERER,
IN: CHATELET (Org.), 1983, p. 250]. Esse sujeit@r@ Husserl €, entdo, o “sujeito para o
mundo”, “espectador de si mesmo e do mundo”, olbémfonte ou origem do sentido, pelo
gue denominara essa subjetividade de “doadora dédse e de “sentido de ser”,
subjetividade transcendental.

Assim, o marco fundamental da fenomenologia, sewddlalguma, esta no fato de
sua proposta romper com a tradicdo positivistasgpéevisdo objetiva do mundo, pautada no
modelo das ciéncias naturais, retomando a humaiuzdas ciéncias por meio do simples
estabelecimento de uma nova relacdo entre suj@tgeto, homem e mundo, considerando-
0S inseparaveis.

O método fenomenoldgico tem como objeto de invaséig, entdo, o fendmeno tal
como ele é, ou como se mostra a si e em si mesana.i$30 vale-se da intuigdo, pois como
diz Husserl, as esséncias sédo dadas intuitivamente.

Outro dado é de que o método fenomenologico perqute o outro mostre a sua
consciéncia, por meio do relato de suas experignot@rnas, submetendo por empatia a
vivéncia da consciéncia dos fendmenos relatado€o@®w ainda nos diz Coltro (2000):

A fenomenologia exalta a interpretagdo do mundo sjurge intencionalmente a
consciéncia, enfatizando a experiéncia pura doitsyje, segundo REZENDE
(1990), “.... ndo ensina uma dialética unidimensipmas polissémica”. Segundo o
mesmo autor, esta interpretacdo se faz na formandeonflito de interpretagdes,
conflito este indispenséavel para que a interpretagiaproxime o mais possivel da
estrutura simbdlica do fendmeno. Ja, segundo BEOR4, p.02) esta experiéncia
pura do sujeito, “... ndo é limitada a consciénsensorial como na ciéncia

tradicional. Ao invés disto, a experiéncia incogarultiplos modos de consciéncia,
como uma evidéncia integral e que se referem ansipios de intencionalidade”.

Com o fato de que ao estudar o fendmeno enfatizandxperiéncia pura nao
reduzimos sua assimilagcdo a consciéncia senspnégmos as cinco caracteristicas basicas
da investigacao qualitativas indicadas por BogdBikken (1994, p. 47 - 51, grifos do autor),
gue partilhamos e passamos a apresentar de forstenteasucinta, por serem de relevancia

para 0 N0SSO estudo:

1. Na investigacao qualitativa a fonte directa de dadb o ambiente natural,

constituindo o investigador o instrumento princidal]

A investigacao qualitativa € descritiia..]

Os investigadores qualitativos interessam-se madto processo do que

simplesmente pelos resultados ou produto$

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisarsesis dados de forma
indutiva [...]

wmn
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5. O significado é de importancia vital na abordagenalgativa. [...]

Reconhecidamente, a pesquisa qualitativa pomiégio da afiliacdo fenomenologica
nos permite olhar para a pratica escolar cotidenzonstatar a dindmica das relagfes e
interacOes, as estruturas de poder, os modos dmipagdo e administracdo do trabalho
escolar, compreendendo, dessa forma, o papeliaedat de cada sujeito nesse complexo de
interac6es. Como nos diz André (2000, p. 43):
O estudo da dinamica de sala de aula precisa éewaonta, pois, a histéria pessoal
de cada individuo que dela participa, assim contmadicdes especificas em que se
da a apropriacdo dos conhecimentos. Isto significa, um lado, considerar a
situacdo concreta dos alunos (processo cognitiyecedéncia econbmica,
linguagem, imaginario), a situacdo concreta dogssdr (condicdes de vida e de
trabalho, expectativas, valores, concepcdes) énselarelacdo com o ambiente em

gue se processa o0 ensino (forcas institucionatsutesa administrativa, rede de
relacdes inter e extra-escolar).

Por fim, é preciso garantir que o0s objetivos e osblpmas levantados por esta
pesquisa, desenvolvida do 6° ao 9° ano, tragam,acamtodo fenomenolégico, a referéncia
intencional da consciéncia do pesquisador comogiatedrio e irredutivel, apresentada como
uma direcdo do fluxo da consciéncia, refletida p@@ncia intencional, aqui concretizada
pelas a¢Oes voltadas ao objeto de indagacéao.

3.2. Cenario e contexto, a constituicdo do campo devestigacao

Retratar o contexto de nossas escolas publicas @jmmo, temeroso, pois se corre 0
risco de ndo se desvelar uma imagem representdiv@alidade que se deseja focar. Em
principio € bom dizer que estaremos consideranda@uario as escolas pesquisadas, para
gue se revelem as reais condi¢oes de trabalhocafasepela rede do Estado, o que se reflete
nos resultados alcancados por nossos docentesaasaas de aulas. JA o contexto devera
ser retratado via politica educacional implantaé# pyoverno, que afeta diretamente a
realidade escolar.

O Estado de Rondbnia, em seus 25 anos de emarwigapartir da década de 1980,
foi palco de uma grande migracdo em busca daperraetida, exaustivamente aventada pelo
governo federal em propagandas televisivas. O guhzopulacional nas cidades, sem
estrutura, também acarretava a construcdo imedi@tanais escolas, quase todas com

estrutura fisica precéria, para atender a demanda.
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A medida que determinados ciclos migratérios vamtcendo, ocorre a rotatividade
e, com o passar do tempo, as cidades vao se aarsdd sem serem alimentadas pelos
sonhos de riqueza facil, e sim pelo que eventuakn@rdiam oferecer de fato, como € o caso
de Rolim de Moura, que, dentro de uma zona intial@dona da Mata, é rica em terras férteis
utilizadas para a agricultura e, atualmente tamédénpecuaria.

O Estado de Rondb6nia, com seus 52 municipios, possa rede de 931 escolas
urbanas, 219 escolas rurais, totalizando 1.150estEmentos, e atende uma populacdo
estudantil de 287.350 alunos, nas mais diversasiidades de ensino. (dados do indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica - IDEB, 2008).

O Municipio de Rolim de Moura possui 12 escolasluindo uma escola no distrito
de Nova Estrela e um Centro de Ensino Supletiemdeindo a um total de 9.747 alunos do 1°
ano do ensino fundamental ao ensino médio.

A realidade do Estado de Rondénia, no que dizefss@o contexto e cenario das
escolas publicas, € uma coOpia da politica naciendbgicamente, também néo difere dos
problemas enfrentados pela grande maioria dasasspdiblicas desse pais, principalmente
em relacdo as caréncias em sua infra-estrutuca ftspedagodgica.

Essa politica nacional, cujas raizes assentam-senewliberalismo, tem na
desobrigacdo do Estado-Nacdo, a descentralizacéamlgdenas de suas responsabilidades
sociais, culturais e historicamente conquistadésspgdadaos brasileiros. Na mesma esteira
ideoldgica, o Ministério de Educacédo instaura sahtipa educacional, mascarando-a via
discurso democratico, como, por exemplo, o dinheacescola mediante a constituicdo de
conselhos representativos, numa pura transfer@wecieesponsabilidade, quase préoxima de
uma privatizagao.

Na continuidade desse contexto politico-pedagdiacuma desenfreada divulgacéo,
nas midias, das muitas deficiéncias, tanto da @spanto dos professores para, com isso, 0
Estado desobrigar-se de vez de oferecer escol&cai@todos ou, entdo, formar um conceito
junto a opinido publica em geral quanto a impobddae de o governo administrar o grande
namero de escolas existentes e, consequentemdatmagao continuada de seus respectivos
professores-formadores.

A democratiza¢do do ensino para todos vem acomganti@ raciocinio neoliberal,
causando, a partir das décadas de 1980 e 90, uhacimcnas escolas publicas, que
permaneceram do mesmo tamanho, com os antigoshesvploblemas, isso tudo com a
funcao de arrebanhar cada vez mais pessoas quaradtaa da sala de aula, pois vinculada a

isso estava a propor¢cdo de dinheiro que estadameipios receberiam por tal faganha. Os
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resultados todos nés sabemos: hoje ha um hiateypante entre 0 acesso e a permanéncia
em nossas escolas publicas.

Pesquisas apontam as reais condicbes de nossalmsescomo 0s resultados
produzidos pelo Conselho Nacional de Trabalhaddes€ducacdo — CNTE - em 2001,
utilizando, inclusive, dados do Instituto Brasiteile Geografia e Estatistica — IBGE - e do
Sistema de Avaliacdo da Educacgdo Béasica — SAEBwlgineamente. O relatério intitulado
“Retrato da Escola 1, 2 e 3" representa a realiddeleRondonia, principalmente nos
problemas que envolvem a infra-estrutura fisicedoia, caréncia de recursos pedagogicos e
caréncia de pessoal administrativo e de apoio peficm

Desse modo, iremos descrever um pouco O cendrm aontexto das escolas
pesquisadas, na tentativa de bem caracterizavensoiretratado em nosso estudo.

Das trés escolas pesquisadas, a Escola Estaduahsieo Fundamental e Médio
(E.E.E.F.M.) “Cel. Aluizio P. Ferreira@ a mais antiga, bem aparelhada e a que se loaaliza
area central da cidade. Fundada em 5 de julho 82, f®ssui uma area de 8.826,40, kom
6.209,77 m construidos. Suas maiores areas de construcdb7ssalas de aulas, perfazendo
um total de 1.129,14 Tnum patio coberto de 825,12*nguadra coberta de 844,8¢ mum
prédio recém-construido de 508, montendo uma biblioteca, um laboratério de infatioa
com 27 maquinas funcionando, um laboratério de @ainme Biologia, uma sala de
multimidia. A biblioteca possui uma area de 96 en seu acervo est4d estimado em
aproximadamente 7.200 livros, sendo que deste3d@aD a 4.000 seriam livros didaticos do
Programa Nacional de Livros Didaticos. Como elarsmntra em fase de catalogacao de seus
livros, ndo tem a quantidade indicada por areaahh@cimento. Mas a escola esta de posse
de umsoftwarede biblioteca e tenta informatizar todos os daBossui seis mesas de estudos
com 36 a 40 cadeiras em sua area interna. De acomd@ préprio responsavel, a biblioteca
da escola sofre com o rodizio de pessoal, o qumatificultando seu bom funcionamento.

A escola possui, ainda, uma sala para a secretaai@uivo morto; uma sala para
professores com dois sanitarios; uma sala pararegadi; uma sala de supervisdo com
comunicacdo para a sala de professores e diregdobloco de banheiros masculino e
feminino, com cinco sanitarios e dois chuveirosacadna cantina com frente para o patio;
uma sala para orientacdo educacional contiguatinaaom pequeno almoxarifado, também
geminado a cantina; uma sala para exame de EduEégida; uma pequena sala de leitura;
uma cozinha ampla; uma despensa e uma pequenzoéeréa para servir a merenda.

A escola sempre foi muito bem servida em relac@mantidade de supervisores e

orientadores educacionais. No momento possui @apervisores, dois que atendem do 1° ao
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5° ano, um para 6° a 9° ano, um para o ensino meédima que atua como coordenadora de
projetos. No momento ha duas orientadoras, umagiaraler do 1° ao 9° ano e outra para
atender o ensino medio.

As professoras, quando indagadas a respeito ddicapeidagogico que recebem,
reclamam que a equipe pedagdgica se envolve ero tmalitalho burocratico e se esquece de
gue pode ajuda-las ou até mesmo cobra-las sobseativelades em sala. Acabam afirmando
gue cada uma fica na sua e sO aparece em salaserdecaecessidade ou extremo em que sua
presenca é solicitada.

No interior de cada sala de aulas ha quatro velotiéss de teto e ar condicionado
instalados, quadro negro antigo e sobre ele umrqua@nco em menores proporgdes. As
salas tém, normalmente, uma média de 40 cartaieaieifas e cadeiras separadas), em sua
maioria em péssimas condicdes de uso. De acordaatirecdo da Escola, falta espaco para
oferecer aulas de reforcgo, carteiras e cadeirgsopéadministrativo para atender a toda essa
area e uma boa pintura.

A E.E.E.F.M. “Carlos Drummond de Andrade” localg@a-em um bairro do tipo
periférico chamado Séo Cristévao. Possui 15 saasuths, sendo que sete sdo oriundas de
uma antiga escola particular que o governo do Bsadduiriu e agregou ao espaco da Escola,
constituindo hoje 2.330,26 Z1de construcdo. Alids, esse é o Unico dado conhamitha
direcéo, pois em razédo de estar tramitando seul@eth reconhecimento junto ao Conselho
Estadual de Educacédo, a escola ndo tem a posséamta pgue permitiia uma melhor
descricdo. Foi fundada em 5 de abril de 1988 eupaswa sala para a secretaria; uma
pequena sala para a dire¢do; uma sala de profsssora dois sanitarios; uma sala da TV
Escola; uma sala para supervisdo e orientacao;eguepo espaco para a cantina, construida
com o auxilio da Associacdo de Pais e ProfessorAPR; uma cozinha; um pequeno
deposito; um bloco de banheiros masculino e ferajniiom quatro sanitarios e um sanitario
para portadores de necessidades especiais cadsspago para a biblioteca e um laboratorio
de informatica com 26 maquinas, ocupando provis®idae uma sala de aula cada. Na escola
anexa, além das sete salas ha uma sala para asdneaistrativa e pedagogica juntas e um
bloco de banheiros masculino e feminino contenddrqsanitarios cada.

A sala de aulas destinada a biblioteca tem pouds dea64 M. Mesmo assim possuli
um acervo de aproximadamente 6.000 livros, dossgaaioximadamente metade s&o livros
didaticos de alunos. Abriga, ainda, trés mesasstigles com aproximadamente 30 cadeiras.
Também n&o possui uma catalogacdo dos livros pa de ensino e, ao contrario da

E.E.E.F.M. “Cel. Aluizio P. Ferreira”, ndo possw@nmum programa de informatizagdo da
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biblioteca. Por essa razdo o acervo esta sendngad® manualmente, com a justificativa
que é para obter mais informacdes de acesso adatilos livros existentes.

A escola padece muito com a rotatividade da eqpgmagdgica. Atualmente, por
exemplo, estd sem orientacdo educacional do 6 an® e ensino medio e 0 servico de
atendimento ora é resolvido pela Secretaria e ela propria direcdo. J& a supervisdo tem
uma supervisora para o atendimento de 1° ao 5°%amma supervisora para o 6° ao 9° e
ensino medio.

O professor-colaborador de nossa investigacao eréouma relacdo proxima com a
supervisora, pois alega que ela acusa que os ahfdmw$ém bom aproveitamento em sua
disciplina, mas se nega a assistir as suas autadiZzque gostaria de mostrar as dificuldades
com que seus alunos estdo chegando nas séries dimagnsino fundamental. Acaba por
declarar que a supervisora, em termos gerais, @ rfdgévagar” e de pouca iniciativa.

A escola possui no interior de suas salas de apamas quadro negro, quatro
ventiladores de teto e a estrutura para o recelints aparelhos de ar condicionado. Suas
salas possuem a média de 36 a 38 carteiras eagdambém em condicdes precarias.

A direcdo reclama que a escola possui uma infratesh original que nao foi
planejada para os anos finais do ensino fundamentakdio. Precisa, por conta da sua
caréncia, ser revista no que concerne ao tamanbkoedpacos fisicos e receber mais
servidores técnico-administrativos para poder a@ovhar o inchaco ocorrido na escola.

A E.E.E.F. “Maria Comandolli Lira” € o tipo de eszoperiférica, carente, e sua
estrutura fisica é extremamente precéria. Fundadt7é3/1993, possui uma area de 8.186 m
e uma area de apenas 930 de construcdo. Estes apenas sdo os dados corqmiim a
exemplo da Escola Carlos Drummond de Andrade,ezstgrocesso de reconhecimento, sem
nenhuma cépia de documentacao na escola.

Apresenta na sua estrutura fisica dez salas ds, daotalizando aproximadamente 504
m?, e os demais espacos sd0: uma sala para se¢nata@igequena sala para supervisdo; uma
sala de professores, com dois sanitarios; umadsalarientacdo educacional; uma sala de
direcéo e prestacdo de contas; uma sala paratbitdicuma sala para almoxarifado, todas em
tamanho muito reduzidos. H4, ainda, uma cozinhanebloco de banheiros, masculino e
feminino, com quatro sanitarios cada.

A sala de aula ocupada pela biblioteca da esctdbém transformada em sala de
video e revela toda a precariedade da escola, ippim@orque seu acervo é de
aproximadamente 1.500 a 1.800 livros, dos quais mai metade sao livros didaticos dos

alunos. A outra metade é oriunda de doacfes feélascomunidade ou a prépria escola os
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adquire por intermédio do Programa Dinheiro na EBscoPDE. Segundo, porque soO
recentemente passou a ser atendida pelo programmalagecas da Fundacao Nacional para
Desenvolvimento da Educacao — FNDE, e isso tud@devenorme rotatividade do cargo de
direcdo da escola, dificultando a melhoria queé&ldeveria ter conseguido em seus 16 anos
de existéncia.

A sala da biblioteca possui estantes de madeireowigadas e armarios de aco com 0s
livros didaticos dos alunos e 36 cadeiras, quendmando estdo sendo usadas pela sala de
video, transformam-se em cadeiras para leiturudes

A E.E.E.F. “Maria Comandolli Lira”, por ser uma ekt que oferece apenas o0 ensino
fundamental, possui na sua equipe pedagdgica umparvésora e uma orientadora
educacional para atender do 1° ao 9° ano, no merf@tutino e vespertino, pois no periodo
noturno a escola ndo possui turmas.

O professor Marco, ao expor sobre o auxilio quebecda equipe pedagogica da
escola, diz, a exemplo dos demais professoresmsétenas companheiras de trabalho.
Afirma, no entanto, que cada uma faz seu traballs® esquece que poderia ajudar os
professores no cumprimento de suas tarefas. Fala@uente quando solicitadas € que na
verdade se colocam a disposi¢cdo para ajudar, magfgtivamente isso se resume a tomar
conta da sala, a colocar a matéria no quadro @ga dlguma atividade em sala.

Recentemente a escola ganhou uma quadra esparbeda que, embora inacabada,
possui aproximadamente 607 gue foram agregados a unidade e também funciome co
patio, pois a escola possui, entre seus blocosalds sle aulas, um pequeno espaco de
cobertura que ndo chega a 20b m

O interior das salas de aulas é de cimento queiniRabksui quatro ventiladores de teto
e a estrutura montada com os aparelhos de ar eomall®, porém, como os transformadores
de energia ndo suportam a carga, ndo estdo enofaneento. Ha, ainda, um quadro negro e
30 a 35 carteiras e cadeiras em condi¢des preciiaso.

As escolas publicas do Estado de Rondénia, encpkatias do Municipio de Rolim
de Moura, encontram-se com suas estruturas figsipaslagdgicas precarias. A classe docente
vive um sério conflito com o governo do Estado,,@iém de manter as escolas em situacéo
de pendria, agride verbalmente os professores, me®s de comunicacdo de massa
rondonienses.

Assim, 0 cenario e o contexto das escolas pubtieaRondbdnia ndo deixam de ser
como os dos demais estados da federacao, nem teongeam de representar os efeitos das

politicas neoliberais instaladas, que tém comoaifincao fazer com que os indices obtidos
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por meio de instrumentos de avaliacdo como SAEBEBI sejam utilizados como forma de
acirrar a desvalorizagdo do profissional e da esgmlblica ali existente, numa pura
demonstracdo de descaso e descomprometimento, &umosustentavel politica de

sucateamento.

3.3 Os sujeitos da investigacao

Os professores que ora apresentamos sao sujeépsaquo todos os demais cidadaos
deste Pais, primam pela oferta de um servico diédqda e que deveriam ser compreendidos,
na mesma légica, como quem, dentro de suas pidadsk, oferece o seu melhor. Nem
sempre, porém, os resultados de seus servicos dpeexclusivamente do seu trabalho
individual. Os resultados da atividade docente piddem ser avaliados como os das demais
profissdes, em razdo de seu trabalho ser eminentenrgersubjetivo, o0 que nos leva a
concordar que um professor possa, individualmgrek sua entidade de classe, conferir o
seu desenvolvimento profissional, suas qualidadesrmpeténcias para o exercicio do
magistério. Entretanto, dificilmente conseguira swar dados que sejam capazes de
determinar com precisdo a for¢ca do seu trabalhwithehl, quando considerado o contexto
geral onde atua, sua contribuicdo ou mesmo sudfisa@@o dentro do complexo cotidiano do
sistema escolar.

Desconsiderar esse contexto interacional em quefessor atua seria a mesma coisa
gue nao levar em conta a influéncia que sofre darsidade representada em sua escola, em
razdo da grande heterogeneidade de culturas, domdrgos, habitos, costumes, regras,
comportamentos, histdrias, normas, entre outrdagahao é a toa que podemos dizer que a
escola, o campo de atuagdo docente, é o enfrentandenuma minirrepresentacdo da
sociedade em tudo o que ela tem de melhor e, tarolEEmtrario.

Nas ultimas décadas, inegavelmente, sdo profurddaaresformacdes por que passa a
profissdo docente e, de acordo com Gatti (1996), S8 deve a inumeros fatores que na
verdade se conjugam: de um lado teriamos o crescgmbero de alunos nas escolas e sua
heterogeneidade sociocultural, a evidente mudaagpogulacéo, no tocante a cobranca da
qualidade da escolarizacdo e o impacto causados petevas formas cientificas e
metodoldgicas de conceber e mesmo agir com o conéeto e o0 ensino. Teriamos, por
outro lado, “a auséncia de uma priorizagdo pohgicondmica concreta da educacgéo basica e
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o carater hierarquico e burocratico, muitas vezestralizador e pouco operante, das
estruturas responsaveis pelos sistemas educadigfitaisp. 30)

Os nossos professores integram, quase na totalidadeelatério de pesquisa
apresentado pela Organizacdo das Nacbes Unidas fadacacao, a Ciéncia e a Cultura -
UNESCO em 2004, “O perfil dos professores brasifeio que fazem, o que pensam, o que
almejam...” e, devido a particularidade de nossodesser com professores de Matematica,
apresentaremos um breve perfil deles, com a furdgcauxiliar nossas configuracoes
contextuais e o quadro de analises resultantesudecentextos de atuacao.

O perfil que passaremos a apresentar retrata naiisacdo com o0 quadro de
professores da rede oficial do Estado, na qualtothd de 22 professores de Matemética
contratados, 12 séo professores e 10 sdo profes§@ase modo, nosso(a)s 4 professore(a)s
colaboradore(a)s retratam um pouco o que pensare stfumas questdes, principalmente
sobre suas condi¢des de trabalho e, também, sis@i€ocia na caracterizagdo minima de

seus alunos.

Carga horéria de

trabalho Tipo de contrato

Nome do(a) professor (a) Estado civil Idade| N° ddtos

Rede Rede Rede Rede
publ. priv. publ. priv.

Prof. Adriano M. da Silva -+
E.E.E.F.M. “Carlos| Casado 45 3 40 20 Efetivp
Drummond de Andrade”

Hora-
aula

Prof. Marco P. Andrade

E.E.E.F. “Maria Comandoll] Separado 51 2 40 - Efetivp -
Lira”.

Profa. Mariana A. da Costa |- Efetiva/
E.E.E.F.M. “Cel. Aluizio Casada 44 2 40 + 20 - -
Pinheiro Ferreira” Emerg.

Profa. Solange M. Borges |-

E.E.E.F.M. “Cel. Aluizio Casada 43 2 40 - Efetiva -

Pinheiro Ferreira”

Quadro 1 - Professor pelo estado civil, idade, nume de filhos, carga horaria e tipo de
contrato de trabalho
Fonte: Formulario intitulado “O docente e seu contextdrdbalho”, levantando entre julho e agosto de 2008

Elaborado pelo autor deste estudo, integra ouimsintos da coleta de dados e antecede as entsesaste
estruturadas.

Os professores apresentam como caracteristica gbessnoima uma faixa etaria
compreendida entre 43 a 51 anos, a quase maicaisaéla e tem entre dois e trés filhos.
Com relacdo a carga horaria de contrato, todosaiegsores possuem contrato de 40

horas com a rede oficial do Estado e sdo concussaftivos. Sobrecarregam essa carga
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apenas a professora Mariana, que assumiu maisra8 He contrato com a rede oficial do

Estado, porém com contrato do tipo emergencialpmfessor Adriano, que possui contratos

de hora-aula com a rede privada, sendo um com sowdaeparticular de ensino fundamental

e meédio e outro com a Faculdade de Rolim de MdDrgréximo quadro nos informa a

respeito de sua formagao e tempo de servico.

Formacéo no 2° grau 5s-
Nome do(a) professor (a) ¢ - g Graduacao Pos- grad.Lato Temp_o de

Normal | Profission. sensu servigo
Prof. Adriano M. da . .
. Contabilidade| . . -
sive?? - EEEFM. 9898 Lic. Em  Mate-| “ENSino de Matem. ,
“ - . -Metodologia do 22
Carlos Drummond de Magistéri mética Ens. Superior
Andrade” agistério . Sup
Prof. Marco P. Andradé&' Contabilidade Lic. em Mate.| Hist. e Geogr.
- E.E.E.F. “Maria - mé.tica c/énfase em Edug. 21**
Comandolli Lira” Magistério Ambiental.
Profé. Mariana A. dg . .

Contabilidade| . . -

Costa’ - E.E.E.F.M. " Lic. em Mate-| ~ENSinc de Matem -
“ . L - L -Educacao 25
Cel. Aluizio Pinheiro S mética. Matematica
Ferreira” Magistério
Profe. Solange M. BorgEs Lic. Curtaem | - Ensino de Matem
— E.E.E.F.M “Cel. Aluizio - Contabilidade| Ciéncias com Hab| -Educacéo 23*
Pinheiro Ferreira” em Matematica | Matematica

*Somente com os professores Adriano e Solange @ dampo registrado corresponde efetivamente apde

dedicado com o ensino de Matematica.
** O prof. Marco registra 21 anos de tempo de sgrvporém 14 anos sédo dedicados as séries inilbagssino

fundamental.

** A proft. Mariana registra 25 anos de tempo @evio, porém 17 anos séo dedicados as sérieqisidd

ensino fundamental

Quadro 2 - Professor por sua formacéo, graduacdog-graduacao e tempo de servico

m

Fonte: Formulario intitulado “O docente e seu contextatrddalho”, levantando entre julho e agosto de 2008
Elaborado pelo autor deste estudo, integra osumgintos da coleta de dados e antecede as entsesgsta-

estruturadas.

Quanto a formacao no antigo 2° grau, todos os gsofes-colaboradores cursaram o

profissionalizante em Contabilidade e justificaresaolha pela necessidade de ter de ajudar

na renda familiar. J& o segundo curso profissipaate em Magistério, feito por Adriano,

Marco e Mariana, relaciona-se mais a uma opcaadspronal.

Outro destaque vai para a questdo dos professahesnd, Marco e Mariana terem

cursado suas graduagdes na Universidade Feddrari®nia - Campus de Rolim de Moura.

Adriano graduou-se em Matematica em curso regijdaiMarco e Mariana fizeram seus

2L Os nomes atribuidos aos professores Adriano MSibla, Antonio M. de Oliveira, Solange M. Borges e

Mariana A. da Costa sao ficticios. Manté-los nonamato foi um pedido dos préprios, para que ndasem

expostos a eventuais represalias da parte dosaugser
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cursos em servico, pelo Programa de Habilitacdo apaditacdo de Professores —
PROHACAP, desenvolvido pelo governo de Estado daedBoeia, em parceria com a
Universidade Federal de Rondonia, por forca daamtptdo da LDB 9394/96. Solange, que
tem o maior tempo de servico, fez seu curso dendiatura em Ciéncias na cidade de
Ourinhos e sua habilitagdo em Matematica na cidkddacarezinho — Estado do Parana.
Ainda em relacdo a formacdo, todos tém duas pakigcdedato sensuem sua area de
formacdo, com excecao do professor Marco, com apame especializacdo, na area de
Historia e Geografia, com énfase em Educacao Artddien

Quanto ao percurso profissional, foi perguntadguento tempo lecionavam de 6° ao
9° ano, se sempre haviam trabalhado nessa mesoia esse durante o tempo de carreira ja
haviam lecionado outras disciplinas. Vejamos:

a) O professor Adriano foi o Unico a dizer que atua2hdanos na mesma escola.
Completou dizendo que também atuou por seis an@olégio Dedo Verde (rede
privada) e hoje atua na Escola Clarice Lispecteddrprivada - dois anos) e na
Faculdade de Rolim de Moura (privada - dois anbanbém ja lecionou Quimica
por dois anos na escola da rede publica em quersanu.

b) O professor Marco assumiu serem sete anos dehoabam 6° a 9° ano. Passou
por varias escolas e ja lecionou Geografia na BFEBME“Carlos Drummond de
Andrade” e na E.E.E.M. “Maria do Carmo de O. Raljelo

c) A professora Mariana diz serem aproximadamenteasgs de trabalho e que ja
atuou em pelos menos cinco escolas do Municipiy 68 a 9° ano. Lecionou
Ciéncias na E.E.E.F.M. “Nilson Silva” e também mégpia escola, onde hoje atua.

d) A professora Solange disse atuar os seus 22 ano$ta 9° ano, sendo que por
trés anos trabalhou na E.E.E.F.M. “Tancredo de #AlmeNeves”, com as
disciplinas Historia, Educacdo Moral e Civica enCiés; trabalha ha 19 anos na
E.E.E.F.M. “Cel. Aluizio P. Ferreira” e ja lecionQuimica, Artes e Ciéncias por
dois anos.

Bastante interessante também o que disseram sabee condi¢cdes de trabalho.
Indagamos: a) se cada um tinha apenas um cont&dralthlho e de quantas horas era; b) se
exerciam outra funcdo remunerada e c) quais erancoadicbes de trabalho e como
avaliavam o espaco fisico e material da escola.

a) O professor Adriano disse ter contrato de 40 hooms a rede estadual, mas que

possui 20 horas com a E.E.F.M. “Clarice Lispecwdgue também atua com hora-

aula na Faculdade de Rolim de Moura. Nao respondetormulario, mas em
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conversa informal diz avaliar como precérias adig@ies de trabalho oferecidas
por sua escola.

O professor Marco disse ter apenas um contrat® deras com a rede estadual e,
com relacdo ao espaco fisico e material da estialaer totalmente precario.

A professora Mariana afirma ter apenas um conttat60 horas (sendo um de 40
horas efetivos e outro de 20 horas em carater emeiad) com a rede estadual de
ensino e, com relacdo as condicbes de trabalhmaaffjue possui supervisoras
legais, mas que nao auxiliam quando necessita.udata@ ao espaco fisico e
material, reclama de falta de espaco para refejtéala para reforgo, além de uma
sala para planejamento. No geral, afirma que oacespfisicos e materiais ndo
estdo em Otimas condicfes de uso.

A professora Solange também afirma possuir apemasontrato de 40 horas com
a rede oficial do Estado e quanto a condi¢Bes dealtio ofertado diz ser
“razoavel, pois a parte pedagdgica nem sempre estsepte para auxiliar. E

fisicamente o espaco escolar € mal conservado ®muente” (20/8/2008)

Por fim, solicitamos que nos descrevessem um psegs alunos no tocante a média

de idade, a origem socioecondmica e ao interedaedfseiplina. Também pedimos que nos

dissessem como eram seus alunos no plano de ageanh e comportamento.

a)

b)

O professor Adriano nos respondeu que a média alieiéstava entre 13 e 15
anos, a origem socioecondmica variava entre méd@xa renda e que o interesse
pela disciplina variava entre 25% a 30%. Com relagéiplano de aprendizagem e
comportamento, o professor Adriano dizEni aprendizagem, ha pouco
acompanhamento pela familia, dai resulta o altadedie desinteresse (em torno
de 70% a 80%), pois 0s mesmos ndo sao cobradosyeo rgsulta numa
aprendizagem fraca, e, em muitos casos o despreg@mmrofissional em sala de
aula é também fator relevante, falando no gerais @ Matematica depende de
outras disciplinas, principalmente do Portuguésquaestao da interpretacdo, hi
uma forte correspondéncia ou dependéncia entre seshazas disciplinas”.
(27/8/2008)

O professor Marco responde que a média de idadeaeshtre 12 e 16 anos, a
origem socioecondmica é a de baixa renda e queregse pela disciplina € muito
pequeno. Ja quanto ao plano de aprendizagem e camgoto de seus alunos, ele

afirma enfaticamente que existem alunos com granddéguldades de
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aprendizagem em Matematica, mas que sao prejudigaElo mau comportamento
de uma maioria.

c) A professora Mariana nos respondeu que a médidatke iestava entre 11 e 19
anos, a origem socioecondmica variava entre méd@xa renda e que o interesse
pela disciplina variava de acordo com cada salan@uao plano de aprendizagem
e comportamento de seus alunos, diz que considenaah alguns alunos terem
mais dificuldades que outros. Ja com relacdo agoodamento, diz existir um
grande numero de alunos com problemas comportaisept@ atrapalham muito o
rendimento do restante da classe.

d) A professora Solange nos diz que a média de idsidea entre 10 e 25 anos (
incluindo o ensino médio), a origem socioecondngcanédia baixa e que o
interesse pela disciplina € mediano. Ja no plarapdendizagem e comportamento
afirma que seus alunos sdo razoaveis, com aprowwita de 60%, e no
comportamento, 70%.

Com esse breve perfil apresentamos os nossos cadkves com a finalidade de que
possamos entendé-los no seu contexto de atuac&@yantorma natural de ser e construir
cotidianamente o seu fazer; na intencdo de comgeeenpapel que o tempo assume em seu
desenvolvimento profissional e na constituicao dgssor experiente.

E preciso olhar para a profissionalizacdo docenwnxergar que sua experiéncia
construida diariamente ndo é referéncia de mekti¢dp da pratica aplicada durante a vida
toda, sendo o resultado de uma miscigenacao e amalge multiplos saberes de naturezas
diversas que, frente a determinadas situagbes énaids inusitadas sao testados,
experimentados, adaptados e/ou readaptados numnpanionento reflexivo de aplicacao
num cotidiano. Este, por sua vez, ndo congela aempduco engessa para que se repitam 0s
mesmos procedimentos, sem que nessa roda vivaomgéeaicnentos diarios nada se crie,
modifique ou transforme. E assim, o seu desenventm profissional diario afeta e também
¢é afetado pela sua identidade e vida social.

Por fim, esperamos que esse breve perfil permitatanente com o campo de
investigacdo, nos mostrar o cenario, o contextoa$sas escolas, de onde os sujeitos dessa
pesquisa se esmeram diariamente para, ao longmadecarreiras profissionais, aprenderem e

se desenvolverem, se constituindo como professapErientes em seu oficio docente.
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3.4. Instrumentos e procedimentos de coleta de daglo

Nossa tarefa, preliminarmente, foi a de tracaajetibria para o levantamento de dados
e, logicamente, a de apontar, juntamente com @imentos de coleta utilizados, as formas
de procedimentos para que o trabalho de campoesisgévum retrato o mais proximo possivel
da realidade e de como a nossa presenca nao afatinformacdes que pudessem ser
levantadas com a colaboracgéo e consentimento desoslaboradores.

A nossa proximidade com os professores de Matemaem razdo de estarmos
constantemente em parceria com a RepresentacaomsiieoEEstadual, trabalhando com o
processo de formagéo, favoreceu a apresentacaosso projeto e a possibilidade de nos
colocarmos a disposicdo de todos para respondsuas indagacdes. Faz-se necessario,
entretanto, considerar que, apesar do fato de\zetsmlade Federal de Rondonia estar atuante
no Municipio ha 20 anos, existem algumas rusga®lagéo escola publica - Universidade,
devido a préatica de estagio supervisionado ou agumisciplinas que se valem de
levantamentos de informacgdes e a cujos resultados sempre os professores tém acesso,
nem acompanham os dados analiticos decorrentedaStante recentes as preocupacdes da
Universidade no tocante as propostas do profes$molaborador(a), o que, de certa forma,
tem provocado uma ligeira recuperacdo em sua dliddite.

Outro aspecto ao qual a Universidade passou tapmasis atencéo diz respeito aos
aspectos metodolégicos e éticos que 0s seus mogEteeriam adotar como pontos de
respeito aos contextos a serem estudados e, ceméenente, a todos os atores que neles se
inserem, bem como seus modos de ser, estar, peagar

Movidos pela necessidade de manter o estabelemmderparceria, a Universidade se
viu na necessidade de garantir que os resultad@nteos fossem minimamente bem
utilizados, considerando o0 maximo possivel a corigidele da pratica cotidiana das escolas e
nossa pequenez ao conseguir retrata-la, sem digxegspeitar 0 contexto e seus atores nas
determinacdes das multidimensionalidades socidipmi¢ulturais que as afeta.

O processo de negociacao de acesso com as egablesis do Municipio trouxe, na
sua selecéo, logo apos a apresentacdo do progeta aceitacdo geral, a decisdo da escolha
das redes municipal ou estadual para serem estjdatda vez que o projeto se interessava

pelo ensino fundamental de 6° a 9° ano. De umtlalamos a rede estadual, que oferecia em
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dez escolas as séries finais do ensino fundamenti outro, a rede municipal com apenas
trés escolas pofdque ofertavam a mesma modalidade de ensino.

A primeira escolha deu-se, entdo, levando em cantaontingente de alunos
efetivamente matriculados e o niumero de professtigg®niveis ao atendimento. Na rede
municipal tinhamos, no ano de 2007, aproximadamé@te alunos, com trés professores
contratados para trés estabelecimentos de ensimfo(me quadro 1); na rede estadual,
também em 2007, tinhamos, aproximadamente, 4022saki 22 professores contratados para
dez estabelecimentos de ensino. Com o conhecindesses dados decidiu-se assumir a rede
estadual para o desenvolvimento da nossa invedbgagna vez que para o trabalho na rede

municipal haveria também a dificuldade de deslocdme

Endereco Numero de aluno por série
Nome da Escola & 7o g0 %1 Tow
E.M.E.IL.LE.F. “Dina Sfat” Rua da Violeta — Bairro 8o 38 31 29 16 114
Jardim — Zona urbana
E.M.E.F.M. “José Verissimo” RO 10, km 06 Lado oesf& rural 53 56 39 25 173
E.M.E.F.M. “Francisca Duran RO 10, km 13,5 Lado leste — Zona58 52 41 26 177
Costa” rural

TOTAL 149 | 139 | 109 | 67 464

Quadro 3 - Escolas de anos finais do E.F. - Rede miaipal - 2007 - Rolim de Moura —
RO

Fonte: Secretaria Municipal de Educagéo de Rolirvidera

Numero de aluno por série
6° 7° 8° 9° | Total

Nome da Escola

Endereco

E.E.E.F.M. “Carlos Drummond Av. Macapd, 6293 - Bairro Sdo 116 113 | 114| 99 442
de Andrade” Cristévao

E.E.E.F.M. “José Rosales dpsRua Sao Bento - Centro — Distrifo 43 41 41 36 161
Santos”. de Nova Estrela

E.E.E.F. “Maria Comandoll] Rua Rondénia, 4278 - Bairfo 64 43 56 23 186
Lira”. Centenario

E.E.E.F.M. “Maria do Carmo Av. Travessa Reliquia, 4560 |- 108 59 91 61 319

Oliveira Rabelo”. Bairro Olimpico

E.E.E.F.M. “Nilson Silva”. Av. Aracaju, 3277 — Beir Jardim| 99 75 82 69 325
Tropical

E.E.E.F. “Priscila Rodrigues Rua Cecilia Meirelles, 5866 - 92 86 67 55 300

Chagas”. Bairro Cidade Alta

E.E.E.F. “Ulisses Guimaraes”. Rua Ouro Preto, 68Bairro Boa| 82 71 43 23 219
Esperanca

E.E.E.F.M. “Candido Portinari”.| Av. Fortaleza, 5556 Bairro| 210 184 183| 166 743
Centro

E.E.E.F.M. “Cel. Aluizio| Av. Macei6, 4665 — Bairro Centro| 144 136 76 114 470
Pinheiro Ferreira”

2 Escola polo é o nome dado as escolas rurais queectam de um lado todos os estudantes pertescente
aquela determinada regido e, de outro, os professpara ministrar suas disciplinas em um menorendirde
escolas.
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E.E.E.F.M. “Tancredo de Av. Sao Paulo, 4679 — Bairmo 270 217 198 172 857
Almeida Neves”. Beira Rio

TOTAL 1228 | 1025 | 951| 818| 4027

Quadro 4 - Escolas de anos finais do E.F. - Reddastual — 2007 - Rolim de Moura — RO

Fonte: Divisdo de Dados Estatisticos da Represgmidg Ensino de Rolim de Moura.

A investigacdo foi feita ao longo de um ano. Tewiido com a apresentacdo do
projeto nas escolas durante os meses de seterobtaleo de 2007 e, apdés manifestacao dos
interessados, procuramos esclarecer o recorte eso nmiverso de atores, para contemplar
docentes-colaboradores com mais e menos tempa\deoseo magistério e também manter
uma representatividade entre professores e profsssembora algumas pesquisas indiquem
gue a area onde ainda predomina 0 sexo mascujaa $éatematica.

Ao adotarmos essa forma de olhar para a repréis@tade do género e de considerar
0 tempo de servico no magistério como uma poss#ulk de demonstrar sem qualquer fator
interveniente até que ponto o tempo de servicornfispao altera os saberes especificos
(conhecimento do contetdo, do ensino, da aprerglzag dos alunos) e provoca,
consequentemente, mudancas em sua prética cotigliarsala de aula, contribuindo para a
sua formacao e possibilitando com isso a consditudp professor experiente.

A escolha dos instrumentos de coleta de dados moca melhor forma de poder
cercear os problemas e atender as acfes objetu@asca@mpunham o0 nosso quadro de
referéncias metodoldgicas. Assim, ao seguir comassos procedimentos, apresentaremos
cada um dos instrumentos de coleta de dados (fimgrafissional, observacdo participante
e entrevistas semi-estruturadas) com seu devido dgaembasamento teorico, revelando a

constituicdo dos nossos dados e as nossas amaiséantes.

3.4.1. Biografia profissional

Decidimos intitular nosso primeiro instrumento d#eta de dados como biografia
profissional; no entanto, suas raizes sdo embasaaldsistoria de vida, historia oral e
“biografia educativa” (JOSSO, 2004, p. 47). A higtd@e vida se apreende ao levantarmos a
forma como determinado profissional se constitoillomgo do tempo, utilizando o relato das
suas marcas existenciais, pontuando fatos, retwngtd acontecimentos, participacoes,
acOes e eventos considerados significativos, gqsepeamitem compreender o processo de

experiéncia adquirida. Queiroz et al. (1988, p.r2@rcam o dito:
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A histéria de vida, por sua vez, se define comorelato de um narrador sobre sua
existéncia através do tempo, tentando reconstisigsicontecimentos que vivenciou
e transmitir a experiéncia que adquiriu. Narratilaear e individual, dos
acontecimentos que nele considera significativigvés dela se delineiam as
relacdes com os membros de seu grupo, de suagdmfide sua camada social, de
sua sociedade global, que cabe ao pesquisadorndesv®esta forma, o interesse
deste Ultimo esta em captar algo que ultrapassarétec individual do que é
transmitido e que se insere nas coletividades aoqoarrador pertence. Porém, o
relato em si mesmo contém o que o informante h@ovebem oferecer, para dar
idéia do que foi sua vida e do que ele mesmo éndos e recuos marcam as
historias de vida; e o bom pesquisador ndo inenf@ara restabelecer cronologias,
pois sabe que também estas variagBes no tempo pomiestituir indicios de algo
que permitira a formulacdo de inferéncias; na eolde histéria de vida, a
interferéncia do pesquisador seria preferencialengribima.

Para o0 nosso estudo, no qual a validacdo da aag&ttdo profissional experiente
pelos seus pares é muito importante, as mais diversperiéncias vivenciadas ao longo da
carreira, a histéria de vida por meio do que chaosage biografia profissional contribui para
que possamos levantar sua trajetoria de vida eirssercdo na carreira profissional,
considerando, assim, o tempo enquanto elementomdetate de seu desenvolvimento.

Concomitantemente, a biografia profissional provecaeflexdo pela busca dos
acontecimentos e fatos marcantes e também a pimgilei de evocar a l6gica da identidade e
compreensao das fases e ciclos vividos, deterngiggrdra o processo de transformacgéo e
desenvolvimento que hoje faz o professor experi@mitm, enquanto profissional.

Em uma de nossas visitas as escolas de nossasgods-colaboradores eles ja
haviam manifestado sua preocupacdo em colocar pel paa biografia profissional e, por
isso, solicitaram fazé-lo oralmente. Combinamodad@®ncomo garantia, que elas fossem
gravadas em uma primeira parte, tentando contenpléwdo dentro, é claro, de suas
possibilidades; que fossem realizadas fora do gerie aulas, para que eles pudessem ficar
mais a vontade e ainda que, posteriormente a tigdsade cada uma, devolveriamos uma
cOpia para que, quando iniciAssemos as entrewastasm segundo momento, fosse possivel
se recorrer a alguns dados para que tanto nosajeded pudéssemos acrescer fatos e
acontecimentos, solicitando mais ou menos esclaegitds, entre outras coisas.

Esse fato mobilizou-nos na busca de fundamentobistéria oral, como também
contribuiu para a construcdo das entrevistas quesaa de terem ocorrido ap0s a observacao
participante, possibilitou que, em suas transcag¢i®vantassemos quatro grandes eixos de
discussbes e dez subtdpicos que nortearam o rokein@ssas questdes nas entrevistas semi-
estruturadas.

As buscas por fundamentos na histéria oral (NEIHX¥96), agregada ao trabalho de

biografia profissional de Josso (2004), foram &ega pensando na possibilidade de contribuir
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com a nossa compreensao, a partir do instrumentold&a de dados, para que, em razao dos
professores solicitarem que suas histérias fossamadas oralmente, elas pudessem ser
consolidadas pelo nosso embasamento tedrico, pogsentado como suporte referencial da
escolha de nossa técnica de biografia profissional.

Desse modo, as origens tanto da historia de widatq da histdria oral como técnicas
de investigacdo qualitativa, surgem no inicio do. 61X, com trabalhos dos soci6logos
preocupados, principalmente, com os problemas laEniracao e o impacto da imigracdo em
massa nos Estados Unidos e com as condi¢cdes ddosdaabalhadores e desempregados na
Franca. Acrescentem-se, também, os trabalhos dogpélvgos, com sua preocupacdo em
descrever as culturas, recolher relatos e depooset¢ povos nativos, com o intuito de
preservar seus habitos, costumes e a memaoria dariodl.

Poderiamos dizer, citando Meihy (1996, p. 19), daso o passado remoto de historia
oral, “é comum dizer que a historia oral é tdo &ejnanto a propria historia. Fala-se também
gue toda histéria antes de ser escrita passowpaidade”.

Esse argumento deve-se a descrenca na utilizatietisdo da historia oral como
técnica de investigacdo, o que levou alguns autaresverem em sua genealogia 0 que
poderiamos chamar de “pré-historia da histéria’ okara isso, basearam-se em pressupostos
qgue vao até Herédoto, o pai da histéria, para ceemgler como era descrito o que se via, por
meio do testemunho e da participacdo pessoal.tAiegatamente o que compreendemos hoje
como raiz da palavra histéria, que para o0s greggsesentava “aquele que viu ou
testemunhou”.

Com essa premissa que toma como fundamento o enéderddoto, conhecido
como histdria oral pura, podemos compreender,rmgermédio de Meihy (1996, p. 20), como
podemos caracteriza-la. “A historia oral pura thabhaapenas com os depoimentos. Seja
apenas uma ou varias narrativas, a historia ordé panto revelar a entrevista ou a analise,
desde que apenas sejam considerados os depoirnentogontes”.

Apesar das regras rigidas vividas durante o séXi}y sob os dominios do
positivismo - que legitimava o uso da histéria soteequando se baseava em documentos
escritos, pois somente eles preservavam a verdads eteremos, no século XX, o grande
salto da histdria oral, com a sociologia de Chicage sistematizou regras que foram e sao
até hoje capazes de dar toda a credibilidade &ibsde vida.

As historias oral e de vida passaram, entdo, anserporadas como uma técnica
moderna por exceléncia, para “elaboracdo de dodmsiearquivamento e estudos referentes
a vida social de pessoas”. (MEIHY, 1996, p.13)
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Prosseguindo em nossas buscas e com a preocugacgarantir minimamente o
levantamento da formacao experiencial dos professao longo de sua carreira profissional,
entramos em contato com o trabalho de Josso (30047) que, para efeito desse estudo,
tomamos como referéncia no processo de historiavidie e autoformacdo presente na
possibilidade de descricbes que sejam “[...] coemsiwas dos processos de formacéo,
conhecimento e de aprendizagem do ponto de vistadatos aprendentes a partir das suas
experiéncias formadoras [....]".

Nosso desejo e nossa necessidade com essa téraita de que a biografia
profissional fosse capaz de garantir que nossastasijbuscassem, em suas experiéncias
significativas, presentes na légica da construgioativa, questionamentos como: Qual e o
que é a minha formacdo? Como e de que maneira meif@ continuo me formando?
Sabemos que sado tipos de questionamentos que mparegeca Se esgotar, pois as
experiéncias que levam em conta as nossas lemBrpagsadas mexem com 0 NOSSO presente
e circunscrevem o nosso futuro.

No entanto, concordamos com Josso (2004, p. 44uee trabalho biografico é, por
sua forca narrativa, um depoimento reflexivo, p@isulta de uma revisitagdo ao passado
remoto para fornecer pistas de quem somos e candémos sendo como profissionais da
educacao.

A mediacgédo do trabalho biografico que leva a naaale formacao dita “biografia
educativa” (Dominicé, 1982, 1984; Josso, 1986) jtermom efeito, trabalhar com
um material narrativo constituido por recordagfessieradas pelos narradores
como ‘“experiéncias” significativas das suas apmagkns, da sua evolucdo nos

itinerarios socio-culturais e das representacdescgmstruiram de si mesmos e do
seu ambiente humano e natural.

Com essa combinacdo de fundamentos metodologiceanms propor a nossa
biografia profissional, que se iniciou logo ap&apaesentacdo do projeto para os professores
de Mateméatica e, mediante o interesse manifestadogs, entdo, expondo sobre nossos
instrumentos de coleta de dados. Considerandooaypacao de nossos informantes ao longo
do més de outubro, passamos a conversar a resjzeibbografia e a responder aos seus
apelos. E quando tudo parecia enfim superado, comes; a agendar nossos primeiros
encontros. Todas as sessdes foram feitas em aebiestolhidos pelos mesmos, conforme as
informagdes adicionais descritas abaixo:

a) O primeiro bloco de gravacdes da biografia pradisal oral foi feito no dia 30 de

outubro de 2007 com os professores Adriano M. tlea,SAntonio M. de Oliveira

na E.E.E.F.M. “Carlos Drummond de Andrade”, no @aéoi da manha, pois neste
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dia nenhum dos dois daria aulas. O depoimento afegsor Adriano teve duracdo
de 42'4”. Sua transcricdo foi concluida no dia 28 mbvembro de 2007. Em
seguida registramos a biografia do professor Aotomiie teve duracéo de 382",
transcrita no dia 19 de novembro de 2007. Os depwichentos foram certificados
por ambos, com o envio de uma copia no dia 1° derdbro do mesmo ano.

b) As gravacOes da biografia profissional oral dassduafessoras foram realizadas

no dia 3/11/2007, um sabado pela manha, na E.ME:®el. Aluizio Pinheiro
Ferreira”. A professora Solange M. Borlfei a primeira e seu depoimento teve
a duragcdo de 54'59". A transcricdo foi finalizada dia 27/11/2007; logo em
seguida, fizemos com a professora Mariana A. daa€psom a duracdo de
26'12". A transcricao foi finalizada em 20/11/20@%mbas receberam uma copia
da transcricéo e certificaram-na no dia 4/12/2007.

Destaque-se que, em razao da lotacédo do profesgonid M. de Oliveira nao ter
ocorrido no ano letivo de 2008 - o docente € peafiesla rede municipal cedido para a rede
estadual -ele teve de retornar, por solicitaca8elaetaria Municipal de Educacéo, e acabou
ficando lotado no ensino médio com Quimica e Fidfma isso resolvemos substitui-lo por
outro professor. A dificuldade seria encontrar ufgssor com as mesmas caracteristicas do
professor Antonio, ou seja, com menos tempo decgerDepois de muita sondagem e ja
iniciando com nossa observacao participante, erammoos o0 professor Marco A. de
Andradé® na E.E.E.F “Maria Comandolli Lira". O docente haviido transferido
recentemente do distrito de Nova Estrela. Depoitedros apresentado o projeto e colocado
a forma como iriamos levantar nossos dados, o ggofeconcordou, mas adiantou que ainda
naquele semestre poderia se afastar por motiveauade. Aceitamos e isso de certa forma
atrasou um pouco o0 andamento da pesquisa, que Sw dwa professor se iniciou pela
observacdo participante. Somente apds o professamcdMiter a certeza sobre o seu
afastamento é que agendou comigo a sua Biograffssgional.

O professor Marco marcou seu depoimento para ®21id.2008, um sabado pela
manha, na sua escola, e, inicialmente, pediu mdéasulpas pelo atraso causado, justificado
pelo seu estado de saude. Seu depoimento duroue3iibtranscrito no dia 28/8/2008. Em 4
de setembro recebeu uma copia transcrita, a quidiome.

Dessa forma, o processo de depoimentos da biogpadifsssional mostrou-nos o

grande exercicio do ouvir, pois a nossa presepgatieipacdo em suas historias profissionais

%0 nome do professor Marco A. de Andrade tambéiatiéib.
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deixavam-nos ansiosos por poder estar colaboramio suas lembrancas reflexivas.
Fichvamos em muitos momentos mergulhados nos seausessos de construcdo de
experiéncias, ora ouvindo coisas ja sabidas, orscotbeindo muitas outras coisas
desconhecidas, ou mesmo ficando estupefatos comaamiba histéria e vivéncias, que o0s
tornavam Unicos em um universo que tende a nataradi heterogeneidade para aparentar

homogeneidade.

3.4.2. Observacao participante

A observacdo é certamente uma das mais importantegis antigas fontes de
investigacdo qualitativa em educacdo, mostrandoques sua aceitagdo, estruturacdo e
consolidagdo como instrumento de coleta de dadomtlgeza naturalista liga-se ao fato de
gue nado basta apenas olhar e sim saber ver, idan& descrever acontecimentos, pessoas,
acOes, objetos, os diversos tipos de interacfem@$50s humanos em um determinado
contexto. Como seréo as anotacOes cuidadosas lbadieis que irdo constituir os dados
brutos das observacgfes, € preciso considerar gugualidade dependerd em grande parte,
nesse caso, da habilidade do observador.

A observacédo como instrumento ou técnica de cdietdados exige, por conseguinte,
certo tempo de convivéncia, pois somente 0 tempegum com o0s sujeitos fara essa relacao
tornar-se informal, permitindo que eles fiquem naigntade e o investigador possa, assim,
encoraja-los a falar o que desejam e fazer-lheaxeronfidéncias. Na realidade, o que
caracterizara essa técnica de observacado seré ddab investigador se obrigar a |hes dar
pistas de que néo utilizara seus dados para destAeseou estigmatiza-los, obtendo, assim,
sua confianca. E exatamente como nos dizem BogBiden (1994, p. 113):

Se, por um lado, o investigador entra no mundo ujeits, por outro, continua a
estar do lado de fora. Registra de forma ndo ivwe que vai acontecendo e
recolhe, simultaneamente, outros dados descritiveista aprender algo através do
sujeito, embora ndo tente necessariamente ser etend’ode participar nas suas
atividades, embora de forma limitada e sem compstin o objetivo de obter

prestigio ou estatuto. Aprende o modo de pensasujeito, mas ndo pensa do
mesmo modo. E empético e, simultaneamente, refiexiv

Desse modo, levando em conta as filiagbes tedacasetodoldgicas apontadas por
essa investigacdo, faz-se necessario discutir gole, a perspectiva fenomenoldgica, a
utilizagdo da técnica de observacdo se deve ahiatmie de obter informagbes que
permitam refletir a riqueza das percepc¢des pesdoagitdividuos, ja que seu principal objeto
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de estudo € a esséncia das coisas, por meio daremmsfo dos fatos, por aproximacdo
sucessiva e confrontos.

Para efeitos de nossos estudos, tomamos comornater® observacdo participante,
levando em conta a Gtica do observador como um meemtegrante da acdo e também, por

influenciar o que observa gragas a sua participat@mbém como nos diz Vianna (2003, p.
52):

A observacdo participante deve ser entendida comgprocesso: o0 pesquisador
deve ser cada vez mais um participante e obtesaaEs campo de atuagdo e as
pessoas. A observagéo deve, aos poucos, se taderez mais concreta e centrada
em aspectos que sdo essenciais para responderstdeguda pesquisa. Assim,
conforme a perspectiva de Spradley (1980), a obgéorparticipante distingue trés
fases:

. Observacdo descritiva - 0 observador adapta-secaaapo de estudo e faz
descricdes ndo especificas, que se destinam ardaidéia geral da complexidade
do campo e a desenvolver, simultaneamente, peggotacretas para a pesquisa,
abrindo novas perspectivas para o trabalho;

. Observacdo centrada - a perspectiva se estmgitaelacdo ao processo e aos
problemas mais essenciais para as questdes dasaesju

. Observacéo seletiva — ao se aproximar o fim dgysa, a coleta de dados centra-
se em novas questdes e exemplos para os tiposiiieapre processos encontrados
na segunda fase da observacéo.

O outro fato é que na observacdo participante airpidade entre pesquisador e
pesquisado pode possibilitar a obtencdo da peroafasipessoas e expressdes por intermédio
de sentimentos, pensamentos e crencas. Acreseeat@sses elementos a possibilidade de
levantar os conhecimentos tacitos que, por serematigreza pessoal, muitas vezes sao
dificeis de serem articulados pelos individuos, mas podem certamente ser revelados ao

longo das ac¢des dos mesmos. Por fim, considergstg, a colocacdo de Lidke e André,

(1996, p. 29), que destacam mais uma vez o compsongjue ambas as partes terdo que
acordar:

O “observador como participante” é um papel emajigentidade do pesquisador
e 0s objetivos do estudo sdo revelados ao grupguizasio desde o inicio. Nessa
posicdo, 0 pesquisador pode ter acesso a uma garnrdodmacdes, até mesmo
confidenciais, pedindo cooperacédo ao grupo. Contedg em geral, que aceitar o
controle do grupo sobre o que sera ou ndo tornablicp pela pesquisa.

Embasados pelas exposi¢cdes tedricas acima descelammos o periodo da nossa
observacado, que ocorreu em trés escolas (Ver itBr &narios e contextos: nossas escolas
publicas), em razéao dos recortes do estudo no teaprofessoras e professores com mais e
menos tempo de servico. O periodo de observacaalefoi8/3/2008 a 25/6/2008, com
semanas alternadas entre as turmas das profesppgdg;aram concentradas em uma mesma

escola, e os professores selecionados, em esdtdasntes. A seguir apresentaremos um
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Nome do(a) professor (a) Numero de aulas assistidas no més em cada série dlot
Marco Abril Maio Junho
Prof. Adriano M. da Silva + 8°A-2 aulas| 8°A -4 aulas8° A - 4 aulas 8°A-2 15 Aulas
E.E.E.F.M. “Carlos| 8°B-1aula| 8°B -2 aulas aulas
Drummond de Andrade”
Prof. Marco P. Andrade + - 6°A-1laula| 7°B -2 aulas| 7°B -1 aula 18 aulas
E.E.E.F. “Maria Comandoll 6°B-2aulas 8°A-1aula| 8°B-1aula
Lira”. 7°A-laula| 8°B-1aula| 9°A-1 aula
7°B -1 aula | 9° A - 2 aulas
8°A-1aula
8°B -1 aula
9° A - 2 aulas
Profa. Mariana A. da Costa |[-6° A -2 aulas| 7° A2 aulas| 6° A -2 aulas| 6° A - 4 aulas
E.E.E.F.M “Cel. Aluizio 7°B -4 aulas| 7°B -2 aulas| 7°B -1 aula| 19 aulas
Pinheiro Ferreira” 7°C-laula| 7°C- 1aula
Profa. Solange M. Borges |-6°B -2 aulas| 6° B - 2 aulag 6°B - 2 aulas| 9° A - 2 aulas| 19 aulas
E.E.E.F.M. “Cel. Aluizio 6° C - 2 aulag 6° C - 4 aulag 6°B -2 aulas
Pinheiro Ferreira” 9°C-1aula| 9°B -2 aulas
TOTAL 71 aulas

Quadro 5 — Numero de aulas assistidas em cada sépi@ més

Fonte: Quadro elaborado com base nas aulas que o autir tdaisalho observou no periodo compreendido
entre 18 de marco e 25 de junho de 2008.

Assim, a quantidade de aulas assistidas era piopatcas sequéncias didaticas
desenvolvidas pelos professores entre uma e auliaau entdo na mesma série, permitindo
verificar, ao mesmo tempo, 0s conhecimentos/salgre®stavam em jogo e a possibilidade
das repeticoes das aulas dadas pelos profess@gmgsuiam a mesma série. A observacéo
procurou, também, auxiliar e atender ao convitgudessor diante de um tema, situacao-
problema, atividade que ia oferecer ou atender apadido de sugestdo. A mesma coisa
aconteceu com a escola que nos convidava paraipartide reunides de trabalho e/ou
eventos.

Destaque-se, finalmente, que se privilegiou assasias do professor no mesmo dia
numa mesma série para que pudéssemos averigupregp®nto o docente reproduz 0 mesmo

conteudo da mesma forma, sem levar em conta aemljes entre seus alunos.

3.4.3. Entrevista

A entrevista € comumente definida como uma convateacional, estabelecida ge-
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ralmente entre duas pessoas, mas que também poderocom um ndamero maior de
entrevistados, sendo que cabe a tarefa de no# @irigna das pessoas, normalmente com a
finalidade de extrair informacdes sobre a outrsqes
Tratando-se de utilizar a entrevista como instmbmeu técnica de coleta de dados em
investigacao qualitativa, podera ser empregada @stratégia dominante ou entdo associada
com outras técnicas, como observacao participamaélise documental, entre outras. Nas
duas formas sua funcdo € a de recolher dados tilesTrpresentes na linguagem do
entrevistado, que posteriormente possam ser uldizapelo investigador para extrair
intuitivamente idéias, concepcdes, crencas, salsefe® a maneira como Sdo expressas as
suas formas de pensamento em torno de determiaafdestos que interessam a investigacao.
Quando utilizada na forma de associacdo com oté@scas, como no caso deste
estudo, a entrevista se vale da aproximacado eag@er promovida pela observacao
participante, de modo a evitar que haja algum dip@onstrangimento quando se esta face a
face. A observacdo participante €, portanto, unmaadtliada para a entrevista, exatamente
por favorecer momentos em que investigador e imgakh se colocam sozinhos em
conversas informais, muito préximas de uma situalgentrevista mais formal ao final da
investigacao.
Ainda sobre o fato de a entrevista ser colocadzoaama interacéo entre dois sujeitos,
e que um dirige e extrai as informacdes que jukgéinentes, é preciso atentar para a relacéao
de poder e desigualdade presentes em todas atad#sirelacionais humanas que requerem,
por parte do investigador, 0 maximo de cautela,ccaos lembra Szymanski (Org., 2003, p.
12):
Partimos da constatacdo de que em entrevista féasead fundamentalmente uma
situacao de interacdo humana, em que estdo enagpercepcdes do outro e de si,
expectativas, sentimentos, preconceitos e intexpdes para 0s protagonistas:
entrevistador e entrevistado. Quem entrevista teformacdes e procura outras,
assim como aquele que é entrevistado também peocass conjunto de
conhecimentos e pré-conceitos sobre o entrevistamganizando suas respostas
para aquela situagdo. A intencionalidade do peadaisvai além da mera busca de
informagdes; pretende criar uma situacdo de cdliflae para que o entrevistado
se abra. Deseja instaurar credibilidade e querogumerlocutor colabore, trazendo
dados relevantes para seu trabalho. A concord@ocentrevistado em colaborar na
pesquisa ja denota sua intencionalidade - pelo snarde ser ouvido e considerado
verdadeiro no que diz. O que caracteriza o carateo de sua participacéo,

levando-se em conta que também ele desenvolveleditde modo a influenciar o
entrevistador.

N&o podemos imaginar que nesse jogo interativacoda o pesquisador ter elegido a

questdo do estudo implique que, ao aceitar o comdtra participar da investigacao, o
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investigado esteja aceitando os interesses de gstniazendo a pesquisa e se torne dono de
um conhecimento que, por ser importante para oopytassa a ser supervalorizado e
negociadoFaz-se sempre necessaria a interacéo colaboraolalaria.

Essa ndo seria a unica forma de buscar uma condigiiseja horizontal ou igual de
poder na relacdo. E em Freire ( 1993, p. 86) quemos encontrar outra forma de pensar a
questdo da desigualdade de poder em situagéo dwistat, que é a do dialogo, pois o seu
pressuposto € o de que todo saber vale um sabemam se trata de aderéncia, mas sim de
respeito a saberes da experiéncia, que sao resultadompreensdo de mundo por parte de
cada sujeito.

No entanto, nossa escolha da entrevista como strumento significativo de coleta
de dados deu-se mais pela possibilidade reflexrememte no intercambio continuo de
significados, crencas e valores que, transversigz@elas emocdes e sentimentos de cada
lado, torna a experiéncia da entrevista um momenioque se organizam as idéias e se
constroi o discurso para um interlocutor, reafird@mma situacdo interativa gerada pela
reflexdo em um discurso proprio e particular. Mamsa vez buscamos Szymanski (Org.,
2003, p. 14):

Conforme a interacdo que se estabelece entre evistaidor e entrevistado, tem-se
um conhecimento organizado de forma especificaceperse a partir dai a
participacdo de ambos no resultado final. Holste@ubrium (1995, p. 4) apontam
para o carater ativo de todos os que participaranti®vista e enfatizam que o “o

processo de producéo de significado € tao impartaata a pesquisa social quanto o
significado que esta sendo produzido”.

Dentre as classificagbes existentes decidimos gr@l@vista semi-estruturada, tendo
como duas grandes aliadas a biografia profissiermabbservacéo participante. Foi em ambas
gue buscamos técnicas e materiais destinados abconpara a formulacdo de questdes que
evidenciem os conhecimentos/saberes que, ao lantgntpo e por forga do proprio processo
de legitimacdo profissional, se consubstanciam poonhecimento dos professores
experientes pelos seus pares.

Dessa forma, a escolha da entrevista semi-estdawtave-se ao fato de permitir a
utilizacdo de um guia de questdes que pode, a pladirespostas obtidas, gerar outras novas
questdes. Suas caracteristicas sdo bem apontadaanshear e Knobel (2008, p. 174).

As entrevistas semi-estruturadas incluem uma ld#a questdes previamente
preparadas, mas o pesquisador utiliza-a apenas aoamguia, acompanhando os
comentarios importantes feitos pelo entrevistadant@ as entrevistas semi-
estruturadas quanto as néo-estruturadas permitampeEsiessores-pesquisadores

sondar as respostas dos entrevistados. Elas emtoraj elaboracdo de temas
importantes que venham a surgir no curso da estegvem vez de ligarem o
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entrevistador e o entrevistado a um programa fie, gpde limitar as oportunidades
de enriquecer os dados verbais e obter esclaremmapnbre a maneira como o0s
entrevistados “véem” e entendem o mundo (Heyl, 2001

Para nossos estudos, as entrevistas foram feitiasdadis em quatro eixos tematicos e
cada qual subtopicalizado em blocos referentes da dama e 0 que objetivamente
desejavamos era que nossos professores-colabaapladessem expressar suas opinides,
concepcOes, discutir, avaliar, entre outras. Asegistas foram realizadas individualmente
durante os meses de julho a novembro de 2008 d¢itadnasn-se conforme os eixos e blocos
de informacgdes abaixo descritos:

a) Durante o final de julho e principio de agosto fieito um contato com cada
professor(a) para explicar que as entrevistasiastagendo divididas em eixos e
blocos tematicos e se aproveitou o momento parar fam levantamento,
utilizando como exemplo uma folha que foi dada para cada um preenchesse e,
posteriormente, devolvesse. Esse formulario quegiata o processo inicial de
entrevistas trazia o | Eixo intitulado “O docenteseu contexto de trabalho”,
subdividido em: 1° Bloco - “ldentificacdo geral;® Bloco — “Percurso
profissional;” 3° Bloco — “Condicdo de trabalho;”48 Bloco — “Sobre seus
alunos.” Marcamos, entdo, 0 nosso proximo encorafosim entrevistando e
gravando nosso dialogo.

b) No més de agosto ocorreu com cada professor(ajreeipa entrevista gravada,
que trazia o Eixo tematico “Formacdo e aprendizagemoficio docente,”
subtopicalizado nos blocos: 5° Bloco — “Percursofatenacédo” e 6° Bloco —
“Avaliando a formagéo inicial.” Principiamos tambémll Eixo — “Professor de
Matematica”, com o subtopico: 7° Bloco — “Caracdando o ser professor de
Matematica.”

c) Em setembro, novamente com cada professor, reaza® gravacoes da nossa
segunda parte de entrevistas. Continuamos com d&ikdd — “Professor de
Matematica,” que trazia o 7° Bloco — “Caracterizand ser professor de
Matematica” e demos inicio ao nosso IV e ultimooetematico — “Tempo e
saberes,” fechando com o 8° Bloco — “O tempo conediador da formacéo
pratica do professor de Matematica.”

d) Nosso ultimo encontro para entrevistas ocorreunmeses de outubro e novembro
e trazia a continuacdo do também ultimo Eixo ternati “Tempo e Saberes,” que

trazia como subtdpicos os blocos: 9°- “Desvelandprafessor experiente em
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Matematica;” 10° - Tentando levantar caracteristida professor experiente em
Matematica” e 11° - “Sugestdes.”

Ao todo foram realizadas 12 entrevistas totalizané® horas, trinta e cinco minutos e
12 segundos (3:35'12") de gravacdes, que logo dpmn transcritas para sua devida
interpretagdo e analise.

Destacamos que a realizacdo da entrevista por dxo@ticos possibilitou aos
professores que estivessem mais a vontade paranfala respeito. NOs, com as listas de
questbes, pudemos nos guiar melhor, mas, eventatmeomo o proprio nome diz, a
entrevista semi-estruturada traz e atrai novas gexgizes, que podemos conferir por
intermédio de suas transcri¢cdes.

Espera-se finalmente que, tendo apontado o0s no$sondamentos teorico-
metodoldgicos, possamos, a partir dos instrumetieosoleta de dados escolhidos para este
estudo, levantar informacdes que nos permitam samald seu conteddo a luz das
fundamentacdes tedricas aqui apresentadas. Nodsonpr passo, com as secdes 4 e 5, é
tornar claras as solugcbes que deles emanam, cdocesm que melhor respondem as

indagacdes propostas.
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4 - Os professores de Matematica: suas historias, idedades, tempo de
carreira e experiéncias

A proposta desta secdo € a de agruparmos nosdesgm@s-colaboradores em dois
momentos analiticos. Em um primeiro tépico aproxiraa os professores Adriano e Solange,
com mais tempo de carreira, indagando se consi@e®e ou nao professores experientes.
Para isso iniciamos, em um primeiro subtopico, canmstrumento da biografia profissional, a
busca, em suas histérias, dos seus processosrddicgdedo antes do ingresso na carreira e,
posteriormente, da constituicdo dos seus saberespagiéncia profissional na pratica diaria
da sala de aula. Em um segundo subtopico, agoratiiaando do instrumento da entrevista,
tentamos caracteriza-los a partir da consolidacéosdas identidades profissionais e
paralelamente, por meio de seus pensamentos elegdiotar, 0 como, em que pontos e com
quais caracteristicas emerge o professor expeemtédatematica.

No segundo momento, a analise se concentra nésspooes Marco e Mariana, com
menos tempo de servico na carreira, para vislumisaas fases propostas por Huberman
(2000), Goncgalves (2000) e Loureiro (1997), comdragla e tateamento até a fase de
consolidagdo e formagédo da identidade profissiomitulamos, também, em formato de
indagacao: principiantes em fase de consolidacdehies, entdo, no primeiro e segundo
topicos, o mesmo processo de busca analiticaattdippara os professores com mais tempo
de carreira, valendo dos instrumentos da biogpbifissional e da entrevista.

Assim, concentramos nesta se¢cao um pouco do pensahe nossos professores em
relacdo a seus aprendizados e desenvolvimentotinaekades profissionais, com a intencéo
de trazer a discussdo de como aprender a ensimaaédarefa complexa, um pouco sobre o
ensino reflexivo e sobre a base de saberes/condetimpara a constituicdo de um repertorio

de ensino.

4.1 Professores Adriano e Solange: professores expates?

4.1.1. Buscando em suas biografias profissionaisevelacdo de suas experiéncias

A histéria da ao sujeito a possibilidade de se eyareautor e ator de um passado que,
ao ser rememorado, lhe devolve a consciéncia reupatb presente alucinante do tempo

fisico e espacializado. E este ao qual, adicionaoladempo escolar, o professor devera
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atenciosamente se adequar para que a atividadedseragjui e agora surta os efeitos
desejados e previamente pensados. Tardif (2004Jisaatir a inscricdo no tempo a fim de

compreender a genealogia dos saberes docentedaassim a questao:

[...] A estrutura temporal da consciéncia proparai@ historicidade que define a
situacao de uma pessoa em sua vida cotidiana comtodo e lhe permite atribuir,

muitas vezes a posteriori, um significado e umagdio a sua propria trajetéria de
vida. O professor que busca definir seu estilo gociar, em meio a solicitacdes
multiplas e contraditérias, formas identitarias i@e®is para si e para 0s outros
(Dubar, 1992; 1994) utilizara referenciais espagogorais que considera validos
para alicercar a legitimidade das certezas expaaismue reivindica.

E é assim que em suas histérias pessoais os pmafegsdriano e Solange parecem ir
em busca de sua identificacdo na area de Matemgtidassa forma, que o passado evocado
faz com que o presente seja compreendido ou rewigtoo uma maneira de ver, através das
lentes do passado, imagens refletidas e/ou repgeed®ms de situacdes vividas ou
experimentadas, revelando a identidade pessoahl@ta profissional, desde que a conexao
estabelecida encontre as razdes que os levem,asrhstiorias, a inquirir hoje a sua decisao
tomada no passado ndo muito remoto. Vejamos copnofessor Adriano fala de sua chegada

em Rondo6nia:

[...] Mas de la viemos para c&, e eu me casei @guRolim. E ai quando foi para
época de 1986, &, 1986, nds viemos para Rondéqgia, pia Rolim de Moura.
Inclusive quando nés chegamos nao tinha asfaltotinfa nada, a energia era das 6
a meia noite, era motor, né? Isso aqui (se referaw bairro da escola) nado tinha
nada, era tudo mato, né? Viemos trabalhar com fetiwo. Ferro velho vocé lida
muito com a questdo da matematica, o tofétambém, o famoso toreiro. Se tem
todas as medida de toras, se tem toda aquelasiquiEstarga, pra fazer a carga de
caminh&o, pra vocé deixar a carga pensa pra frpatsa pra tras, dependendo do
chassi do caminhao. Entdo, eu gostava muito de no@meéesde essa época eu tinha
uma afinidade com niimeros. Meu sonho era fazerkanaldade de matematica ou
de educacéo fisica. Eu também sou apaixonado pelorte. Eu até acho que na
verdade quem gosta de matematica tem uma prefarpociesporte ou algum tipo
de esporte. Porque o esporte esta intimamenteligaah a matematica.

(...) Ai depois a gente entrou em 2000 ou 1999,fquaquela entrada que teve na
Unir (Universidade Federal de Rond6nia - cursadjnde matematica, né? Ai um
ano antes teve uma entrada de educacao fisicande® em 1998, teve entrada em
educacéo fisica e eu fiquei balancado. Mas na ¢pmcaestava meio fraco de
dinheiro, eu acho que era 70,00 ou 60,00, parecépaca, para fazer o vestibular.
Olha bem como € a vida da gente. Olha bem comadaala gente. Eu ndo sabia o
que fazer naquela época. Ai eu fiquei meio assirméao fiz esse vestibular, porque
na realidade eu sabia que no proximo ano, tambdmsair o de matematica. E
minha intengdo maior era de fazer o de matemakica999 entrou, nos fizemos o
vestibular, acho que passei, dos 40 eu passei éng&®°. Tinha 40 vagas. Gragas a
Deus eu sempre me dei nessa area, mas sO quenessydarmamos grupos de
estudos. Todos que formaram grupo de estudo, caecad® de uma menina, que
entrou naquela vez na Faculdade, né? Entdo, qeer, diale a pena estudar, vocé
tem que investir em vocé mesmo [...].

(Fragmento da biografia profissional do professdri@no, coletada em 30/10/2007)

4 Termo usado em Rondénia para designar os madsirdé campo que transportam toras de madeira até a
serraria.
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O professor Adriano, além do curso de contabilidadesocia a sua identificacdo
inicial com a area de matematica, com o fato deitkrtoreiro e, também, de ter possuido
um ferro velho com a familia.

A professora Solange, a exemplo do professor Adrignocura suas identificacdes
iniciais com a matematica antes mesmo de ter isgdesna carreira docente. Sua histéria é
marcada pela dificuldade em fazer um curso superipela propria luta decorrente das

condi¢des socioecon6micas familiares, que a impedmalcar voos mais longinquos.

Olha, com relagéo a essa deciséo, foi mais euwtlaogquestdo econémica... Porque
0S meus pais eram sitiantes e a minha mae nadhaabafora, ela fazia assim, em
termos, entre aspas, ela fazia, faz ainda, até¢ hmjpa de la... em maquinas de
tricd, ela fazia pra gente e pra fora também. Erteiauma questdo econdmica
mesmo a minha decisdo em ser professora, porqeengpre tive muita habilidade
com as exatas, desde pequena, né? Desde... Degden@e ndo... jA era uma
habilidade, ja era uma identificagdo. Mas era mais.

Eu vejo que essa habilidade é que tem a ver corharigtentificacdo. Quanto a
influéncia... talvez um professor, mas ndo, mamesmo pela habilidade que eu
tinha. Ai no caso eu gostaria de ter feito bioquémbu algo assim ligado a....
guimica industrial, isso me fascinava na época,Enéaté pesquisava, mas eu nao
tinha condicdes, 0os meus pais ndo tinham como stergar.

[...] E ai comecei a 5% série e fiz até o ensindiméessa cidade. Ai quando eu
entrei na Faculdade eu ja comecei a trabalhar erasanitério de contabilidade. Ai
eu trabalhei um ano em contabilidade, fazendo aguelros de entrada e saida de
controle e comecei fazer a Faculdade a noitecdmécei fazer a Faculdade a noite.
Ai n6és iamos no Onibus, volthvamos e foi assim dais e depois
a...complementacao. Ai eu fiz em Ourinhos, que é widade préxima. A
complementacdo em matematica ai nds ja fomos émelacarezinho, que era uma
outra cidade mais préxima, ai era mais dificil ansporte ainda, a gente ia com
Onibus até Ourinhos, ai ndés pegavamos um outrou$nite Ourinhos para
Jacarezinho, na volta ja ndo dava mais certo wir agdnibus da Faculdade, a gente
ia, pegava um, chegava la acho que era umas 14,cqashera meia noite e dez e
esperava até uma hora o trem para vir, ai a geateaf ai a gente deitava na estacéo
do trem, imagina na época do frio, era mais difitida, mas nés faziamos isso, era
eu, minha irm&, um menino loirinho, as vezes ele i#o ia, tinha uma outra que
morava la. Nés faziamos esse trajeto sempre enrvoquegssoas, para fazer
habilitacdo em matematica, e na época do frio ewi#tondificil, a gente usava
cobertor, né? A gente voltava assim, a gente sala e chegava uma e meia em
casa, aquela névoa assim, s6 nos assim, paragdesadilmes de terror, aquela
névoa assim, mas passou tao rapido né? Foi umaiéngia muita boa e ai depois
nessa época meu irmao ja morava aqui em Ronddnigsaiiemos para c4, veio eu
e minha irmd, nés come¢amos aqui a trabalhar ein. 86.

(Fragmento da biografia profissional da profesSmntange, coletada em 3/11/2007)

A proximidade entre o professor Adriano e a prafessSolange, no tocante as suas
lembrancas na trajetoria de estudos e de vidanpéaaguando cursam o ensino meédio pelo
antigo curso profissionalizante em contabilidade, @nda, quando trabalham em escrit6rio
de contabilidade para ajudar na renda familiar. snleconhecem essa situagdo como um
principio de identificacdo com o curso de materaatedmejado seja por aptidao, seja pela

propria condi¢cdo socioeconémica da familia.
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Tanto o professor Adriano quanto a professorargelapelo tempo que estdo na
profissdo, vez ou outra consideram as experiéna@snuladas ao longo da carreira,
colocando suas dificuldades iniciais ou mesmo i@@ando suas experiéncias de vida com o
fato de podé-las levar para a sua sala de aulajodémma a contextualizacdo ou
problematizacéo de situacdes matematicas.

Ao mergulhar nas memodrias de suas biografias giofiais encontram-se passagens
que legitimam suas historias de vida e seus saferese ser, as lembrancas conectadas de
seus processos de constituicdo de professoresaesr O professor Adriano, por exemplo,

assim nos diz:

E mais é uma verdade, ainda a gente, que gostssigiraum jornal, de manter-se
informado, tem outras fontes. Eu também gosto nuetonternet, leio muito pela
internet, mas naquele tempo que nao tinha intexnesd via jornal. Se vocé me
perguntasse: Professor, vocé [é quantos livroapo? Eu diria assim pra vocé, fora
os livros didaticos, eu néo leio livro. Eu leio bgos didaticos. Entdo é muito
pouco... ndo é habito, ndo é cultura nossa. Emidep ai realiza uma diferenca
entre vocé problematizar uma questdo e resolverAgldica dificil, também, as
vezes para vocé ter uma base de explicacdo pro,algmando vocé quer
problematizar uma questao. Entado, isso dai eu swiitia dificuldade no meu inicio.
Com o decorrer dos anos..eu tendo toda uma experiéncia de vida e em
matematica, € que resolvi trazer tudo isso pra dentro de sal®eguei na minha
experiéncia de toreiro, em que a tora tinha a naegallistinha, que era medida em
cruz na ponta pelo comprimento, e tinha a medidengérica que era pelo meio da
tora. Entao eu fui levar o que eu aprendi la fapai gra dentro. No ferro velho, por
exemplo, eu comprava o carro pelo preco do moterequpodia vender, entédo eu
fazia o calculo mental. PO, o cara vem me oferapefusca, entdo, o fusca vale, o
motor dele, vale R$ 500,00. Entdo, quanto € quepasso pagar nesse carro? R$
500,00, porque o resto tem que ser lucro, porquealficar ali para vender com o
tempo. Entdo, nisso, eu fui trazendo pra sala de, & sdo o que vocé diz,
experiéncias bem sucedidas, por exemplo, pra vt doje em dia na 82 serie, na
92 serie, que ndo € mais 8%, mas que € 8° e 9hajm, Para mim (sic) achar uma
altura de qualquer coisa, o que vocé faz é compardg sombras, entre a sombra da
pessoa e a sombra de qualquer coisa. Isso eu npssoalunos medindo com a
trena, com tudo, entdo é aquela aula de campdz; héfh o astrolabio também, que
€ construido com pedaco de cano, com meio tradsfede 180 graus, né? uma
linha, um botdo e uma chumbada de anzol, aindaatprele outro com tampinha,
gue vocé pode fazer com a tampinha de uma margqueavocé cola ali os 180
graus e da pra vocé fazer com canudinho. Entaonslgesses eu aprendi com
cursos do Positivo e do Pitadgoras e outros eu dprenrede estadual, inclusive
ultimamente eu ja estava fazendo aqui... Nao €legm que reciclagem a gente
faz com papel velho, é esses cursos de formacanamué técnico, nem tecnoldgico,
€... sdo cursos de formacdo continuada. Inclusveja dei algumas aulas de
formacdo continuada ou permanente, por exemploj ags Municipio de
Castanheiras, no Municipio de Novo Horizonte. En@gmca a Deus a gente é
requisitado nessa argaorque a gente tem uma boa experiéncia em sala dela,
porque desde 88, nds estamos em 2007, desde 88 exontom aula. Manha,
tarde e noite Hoje eu dou aula, inclusive a noite na Faculdi®olim de Moura,
ja faz dois anos que eu estou dando aula de MatengaMatematica Financeira.

[--]

(Fragmentos da biografia profissional do profegsiniano, coletada em 30/10/2007
- grifos nossos)
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De forma bastante curiosa, o professor Adrianogidege fazer uma “mea-culpa”’ com
relacdo a falta de leitura - acredita que 1€ mpitaco, o que dificulta tanto o processo de
problematizacdo quanto o de dar explicacfes maiaspara seus alunos - conclui dizendo se
tratar de uma fase, ja passada, no inicio da cartem seguida, aponta para o fato de que,
com o passar do tempo, ele vai se permitindo atilide sua experiéncia de vida e
profissional, elencando inclusive situacdes examith sua experiéncia de vida como toreiro e
dono de ferro velho e de algumas outras experiémgia constréi com seus alunos, que diz
serem oriundas de cursos de formacao. Alias, desimmbém, sua experiéncia de professor
universitario e formador na area de matematicajeseontratado para ministrar cursos nos
municipios circunvizinhos.

O que nos chama atencao na biografia profissianarafessora Solange, com seus 23
anos de carreira, € a tentativa de assegurar sssidade do trabalho em equipe dos

professores de Matematica.

Trabalho, eu gosto de trabalhar junto e eu gostlbéan que o pessoal priorize a
educacéo, entdo, tem uns que tipo assim, fazers He@ducacéo, né? e, assim, ai
eu sempre fico com o pé atrds com essas pessaaa, &gdo, assim, eu trabalhei
com a Lu, com a Mariana e entdo agora que O gruparece que a gente se
encontrou. Consolidando, porque ja tive a Mana 6 Genival, tive o... a... Aquela
do Kumon, a Zilda, né? Entdo, ah, eu tive uma wlfiade muito grande de
relacionamento com a Zilda, tive uma dificuldadeitmmgrande de relacionamento
com a Zilda, entdo, ai parece que nao fechavau@ogite matematica é dificil, eu
lembro de umas reunides que a gente tinha parg fqeele... Nao € planejamento
ndo, aquele que a gente estudava, Orestes, 0s temagersais 14, como é que é?
PCN, meu Deus. Ai, enquanto que 0s outros grupssngelviam, nds ficavamos
emperrados, emperrados e dando cada briga fenomeealos tivemos de segurar
um e outro, para ndo dar murro na mesa. O Adriaooudn murro na mesa e, quase
pegou o Renato la pelo pescogo, depois foi 0 Adram o Silas, que eles entraram
numa discusséo, la. Entao, parece que a genteda@agente se junta, parece que
ndo anda igual aos outros cursos, né? E ai patecdduma competitividade, eu
nao sei, Ndo sei 0 que acontece com o grupo dematta.

N&o, quando esta junto parece que tem uns egoe graihdes no professor, assim,
parece que é dificil de aceitar a ideia do outlesanais. Quando sao professores,
porque teve essas divergéncias entre homens, l@rrens, por exemplo, assim: é
dificil chegar num acordo sabe, séo assim, muitg. [

(Fragmentos da biografia profissional da proffaSgé, coletada em 3/11/2007)

Solange lamenta que as tentativas de reunir ogguofes para estudarem ou mesmo
dividirem suas experiéncias sempre acaba em disesissausando-lhe um mal-estar em
razao disso s6 acontecer com 0 grupo de matemd@elata um caso ocorrido quando
estavam estudando os PCN’s e aconteceram fatosittavees. Ela, inclusive, se arrisca a
dizer que se trata muito mais de falta de modéstla alguns ndo aceitarem o fato de saber
menos que outros.
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A professora coloca no trabalho, ainda, o pequempogcom quem atua no interior da
escola e aponta o quanto é interessante podelthaalean colaboragdo com os amigos. Indica
algumas pessoas com quem ja trabalhou e o traloaletivo rendeu o6timos resultados e
também uma pessoa com quem nao se relacionava berito Solange, pela dedicacao e
comprometimento com o trabalho, ndo aceita o fatalguns companheiros de trabalho néao
se envolverem e néo participarem efetivamente tladades promovidas pela escola.

O professor Adriano volta a se referir a sua edpera e a sua preocupacdo em
oferecer sempre elementos que possam facilitarendizado de seus alunos, mas lembra o

guanto é dificil dispor de materiais que auxiliedirfdmica da sua aula.

Assim boa parte das aulas vai a base de minhaiémper, mas pra eu dar uma aula
melhor eu sempre sinto que falta alguma coisa nlas,saté hojeMesmo com essa
bagagem que eu tenho, sempre faltaPorque as vezes vocé olha e ndo acha um
pedaco de barbante na sala de aula, pra mostrarcamprimento de uma
circunferéncia. Eu estava lidando com gases esass @ também dou aula de
Fisica aqui, eu ndo tinha uma seringa de injecacestala pra eu mostrar a
transformacéo gasosa. Isso sim que é precério. &S, angente pode dizer: o
professor tem que ter o material de reciclagera, tata.... Nao nos é oferecido isso,
vocé sempre tem que estar correndo atrds. Que qeamdo vocé deixar aqui,
depois, eu quero te mostrar que nds tinhamos ulaasbiente aqui. Eu consegui
até ar condicionado, com os alunos. Eu conseguarars; mesa para professor,
materiais 0s mais diversos... pintamos a salaranteim férmulas matematicas e de
fisica, plano cartesiano, coloquei o ciclo trigodtneo afixado na parede...um
trabalho lindo. Mas ai chega uma outra direcadyacam tudo... Ja ndo existe mais
sala ambiente. E como é que eu vou fazer pra @areetgmbrar de carregar aquela
montanha de materiais de uma sala pra outra, avielviA experiéncia com sala
ambiente, eu quero destacar, viu, professor, foiafdica. Eu tinha todo o meu
material, tava la dentro, eu chegava la eu tinlmaterial de Matematica que eu
precisava, material de Fisica, bastante materiatreto pra mexer sabe...eu tinha
livros. NGés ficamos com essa experiéncia duradtednos, ha uns trés anos também
atras, entdo nos ndo mudavamos de sala, era a &8uotém, o aluno ja extravasava
naquela hora de sair |14 para fora, porque o alemptambém aquela mania de néo
querer ficar la sentado o tempo todo... porqueén@eil mesmo. Ele ao sair também
tomava uma aguinha e ao entrar para dentro dendalae pedia mais pra ficar
saindo. Agora, hoje em dia acabou... Quer dizesspaoverno, entra outro, as
metas mudam, a educacdo muda... Esses dias améheaiaté interessante a fala do
ministro da Educacdo, ele dizia assim por que &ado ndo da certo no Brasil.
Porque cada governo que entra muda as metas dac@duc Entdo a educacéo...
nédo tem continuidade. Eu apresento um projeto, pngjeto vai até quando acaba o
meu governo, dali pra frente entra um outro, omdig, isso aqui ta tudo errado,
vamos comecar tudo novo, ta... e comeca... tudooste. Até quando nés vamos
ficar brincando de fazer educacéo nesse pais?

(Fragmentos da biografia profissional do profegsiniano, coletada em 30/10/2007
- grifo nosso)

Em tom queixoso ele relata a experiéncia bem sdaedvida em sua escola com as
salas ambientes, mostrando a eficiéncia desse modeberspectiva de oferecer um espacgo
mais prazeroso, motivador e com materiais disp@iae desenvolvimento de aplicacdes
praticas que auxiliassem 0s seus alunos a se aog@ctom as suas experiéncias cotidianas.

Finaliza com uma critica ao governo, que nao datimadade a projetos que estdo
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funcionando, por meros caprichos ideoldgico-pariiida deixando a educacdo em situacao
precaria.

Desde o inicio da carreira o professor Adrianosense preocupou em ilustrar suas
aulas com materiais praticos e até hoje faz comsgus alunos participem das feiras de
conhecimento promovidas anualmente pela escola.

A professora Solange, cuidadosa como sempre, cotbceempo como uma
possibilidade de autoformacao, talvez por isso s&&ameticulosa em ndo se colocar como
experiente e sim revelar as suas conquistas nsgaofe na vida. Desse modo, embora deixe
muitas falas em aberto nas suas memobrias, coloczes® alguém paciente, mais
compreensiva e que consegue fazer muitas coisasseetnatando do tempo e de sua
experiéncia como professora de Matematica. Em dageomeca a lamentar o fato de os

alunos nao levarem o estudo muito a sério.

Orestes, eu acho que assim, eu, com o passar desaracho assim, que eu sou
mais paciente, eu consigo realizar muitas coisé®, Tfem horas que da uns cinco
minutos la que eu perco a paciéncia. Mas eu me @8gpim, mais paciente depois
gue eu, também, fui mae, eu achei que eu fiques patiente, compreendendo mais
a dificuldade que os alunos encontram, sabe. Anteggstava de tudo imediato, era
muito imediatista, né? Mas, eu gostaria que elesslkem mais a sério os estudos.
Eles inclusive, acham que aqui, nossa escola, idju& muito puxado. [...] E eu
acho que aqui ainda a gente da o basico, Orest&#8) eomo € que € nas outras
escolas, se a gente esta dando o bésico e elesestdificuldades? Como que esta
sendo a Matematica nas outras escolas?

Entdo, ai eu fico pensando se eles ndo estdo axlmednos... Eu pergunto para
eles. Esses dias no ensino médio eu pergunteefeEgané? Eu trouxe uma questéo
do Enem para eles, né? e eu perguntei para ele¢ése do nosso livro se ja
procuraram outro livro de matematica, até por cidede, para estar se preparando
melhor. Porque nés temos um ensino médio aqui Esimatem quatro salas, que
eu trabalho no ensino médio, no segundo ano, temsata que praticamente sdo
alunos que vieram aqui desde primeira a quartap esttudando aqui, sdo uma sala
bem assim, eles acompanham bem, e com o passamgo ticho que eles véo, a
gente vai falando eles vao captando assim autoamaiote o seu raciocinio, e eles
véo trabalhando junto, ai veio uma outra sala quedtado aluno, veio de todas as
escolas e colocado ali, mas nés tivemos uma dificld, Orestes, porque vocé, no
caso a gente quer trabalhar, digamos, todos osideguno mesmo caminho, ai eles
falam: Professora! Eu falei assim: olha, nés jaa@emA e PG no comeco do ano,
um exemplo, ai eu fui dar uns exercicios mais cergd né? Meu Deus, eles
ficaram de cabelo em pé: meu Deus, nés ndo viess,ai eu ndo sei ndo. O que eu
falei: gente, mas... Ai eu praticamente tive queRia e PG de novo, comecar do
zero com essa turma, entéo...

(Fragmentos da biografia profissional da profess@alange, coletada em
3/11/2007)

A experiéncia da professora Solange permite-lheegtega sempre se indagando sobre
o fato de estar so oferecendo o basico, como élariprdiz, e os alunos acharem “puxado”
demais. Isso faz com que ela pense no que estamdeaendo em outras escolas, uma vez

gue eles estéo dizendo “puxado” e ela categoriceadimma ser apenas o minimo. Por fim, a
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professora compara os rendimentos dos alunos qupreeestiveram na escola e as salas
formadas por alunos provenientes de outras escdéa professor Adriano € o tipico
professor sério, comprometido e dedicado. Com os 2& anos de atuacdo como professor
de Matematica, com tudo o que ja passou e, no &sn, ela tripla jornada de trabalho -
escola, pai de familia e faculdade - ndo se carsacahtinuar se motivando e se

entusiasmando com a profisséo.

Hoje a minha preocupacdao em fazer um mestradoupceg ja tenho duas pos-
graduacbes, mas eu nao quero parar por aqui. ivelasgente esta procurando
meios, mecanismos pra gente fazer um mestrado @ong? Porque a gente sabe
gue o custo é alto e, que infelizmente o goverr® deveria dar um apoio maior
nisso, principalmente o governo do Estado, porgndd um mestre dando aula seria
uma coisa fantastica, né? Agora, ndo vejo ness@ [@#se incentivo, € muito
complicada essa questdo ainda. As vezes, a gewe historias, de pessoas que
conseguem afastamento remunerado por dois anosxionm Porém, dependendo
se vocé tem um Q.l. (quem indica) pra indicar, agse vocé for do partido
contrario, ichiii. Esqueca, € perigoso vocé ndoefazeu mestrado nunca.
Infelizmente essa é nossa cultura, e que jamaisridegntrar em uma sala de aula
ou numa escola qualquer. E politicagem suja.

(Fragmentos da biografia profissional do professidriano, coletada em
30/10/2007)

Longe de pensar em seu tempo de servigo para da@ah aposentadoria, ou, como
diz Huberman (2000), desinvestir, o professor Adrjacom sua consciéncia politica, procura
atualmente meios de cursar um mestrado para melasrauas atividades como docente e,
por isso, reclama da falta de incentivo por pactgaverno estadual. Essa talvez seja uma das
caracteristicas dos professores experientes ninlgela tradicdo escolar, que tém mais tempo
na carreira e que pelas fases da carreira de Habe{2®00), Goncalves (2000) e Loureiro
(1997) deveriam estar em processo de desacelerag@®,que pretendem prosseguir na
carreira almejando outras atividades que possammqgwer, oferecer e valorizar seus
conhecimentos. Explica-se por estar vivendo a épaa da docéncia no ensino superior e,
por conseguinte, estar ainda mais interessado ssaraum mestrado.

Solange, por sua vez, fala de seu entusiasmo dralliea com assuntos ligados a
geometria, por sua riqueza de possibilidades dste@des e, também, pelas suas conexdes
com outras areas.

Olha, entéo, eu gosto muito de trabalhar a geoanditi acho que a geometria ela é
tdo rica pra gente na construcdo dos prismas, idasa$ geométricas, eu me
empolgo quando eu estou trabalhando com ela, sdheas vezes, ela foge da
especificidade... vocé chega até em artes, é uliade

Tem também a problematizacao, né? As vezes, asaisetima série que eu tenho

mais dificuldade por causa da algebra, por exengglsim eu me perco na... Quando
vai para progressdo aritmética e geométrica elauiéomica, ela é muito, né? A

gente parece que... Nossa, € riquissima, € intaréssima, PA e PG e na
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trigonometria também, né? A construgcdo da trigorden€ linda, eu fico muito
empolgada com a trigonometria.

Nas historias, nas aplicacdes, nas construcdes@drg Os alunos, assim, gostam
muito. Os meus adoram de mexer com o0 transferjglongue agora que eu noto
como eles adoram mexer com angulos, né? Antes@ulaé tanta importancia a
isso, sabe, eu gostava mais dos calculos: vamas epaaressées numéricas, sabe
aquelas com parénteses e colchetes, quanto maomelhor. Ndo, agora eu ja
mudei. Sabe assim, mas sabe 0 que eu gostaria néedengente ser mais cobrado,
eu acho que a gente estd muito solto, cada proféssexatamente o que acha
certo. Eu penso se a gente tivesse assim um ggupaa gente ja teve, mas que se
perdeu um pouco, hoje as vezes assim, acho quencsstdazendo uma
competitividade entre a gente. Com o grupo eu acieca gente se sente mais Util, a
gente cresce tanto, j& quando a gente esta tralaleozinho, a gente fica meio,
sabe, meio isolado. N&do ha aquela cobranca, awsper também acha que a gente
esta fazendo, ndo ha cobranca, né? Eu gostarier theass cobrada, Orestes, porque
guando a gente é cobrada parece que a gente caigatmas, a gente é... O desafio,
eu gosto muito de desafio.

(Fragmentos da biografia profisio da professora Solange, coletada em
3/11/2007)

Ao comentar sobre o uso da problematizacao, falaudedificuldade particular em
trabalhar com algebra, ressaltando em seguida wezage o prazer em trabalhar com
progressao aritmética (P.A.), progressao geomdica.) e trigonometria. Passa rapidamente
pela histéria, em seus contextos de aplicagBesnstragdes, revelando 0 quanto os seus
alunos adoram trabalhar com o transferidor e asgaonfessando, inclusive que, antes néo
dava tanta importancia para isso, optando maisqaéollo numerico.

Sua fala nos revela o papel que o tempo exerceersatitizacdo das experiéncias,
assumindo junto com o tempo da carreira aquilo guwradicdo escolar atribuirhd aos
professores tidos como mais experientes, o fatterden e se valerem de seus saberes que,
acumulados, vao lhe oferecendo percepcdes maisdagie dinamicas mais diversificadas.

Quase insistentemente ela coloca a necessidadeseqie em ter um grupo para
discutir seus achados, experimentos, porque caddajenfaz do jeito que acha correto,
isoladamente. Com o grupo, poderia se evitar a etitiyidade que enxerga existir e todo
mundo poderia crescer junto, ja que adiciona odatgque ninguém cobra ninguém e ela néo
gostaria mais de ndo ser cobrada, pois gosta ddiake® acha que cresce mais quando
cobrada.

O que a professora Solange tanto reclama é adaltanstrucdo de uma comunidade
de aprendizagem docente (MIZUKAMI, 2002) que passaonstituir como fonte de apoio e
ideias, como também de compartihamento de expeai€nbem ou malsucedidas,
promovendo com isso um desenvolvimento profissioras harmonico.

A professora comenta, ainda, em sua biografia da profissional, o entusiasmo e

recompensa pelo investimento em seus alunos.
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Vou, procuro, na internet, vou aos sites ver lambém ver aqueles videos da
historia de matematica, incentivo meus alunos aAlt Foi muito gratificante o
nosso aluno que ganhou medalha de prata nas Otlagpile Matematica, nés fomos
este ano receber a homenagem la em Porto Veltm,asdim, fiquei maravilhada
com o grupo que eu encontrei de alunos 14, quenaagiaixonados pela matematica.
Veja, tivemos alunos, entdo, medalha de prata maplda de matematica e foi
uma pena que este ano nao teve Olimpiadas de Mataradui, os alunos estavam
tdo empolgados, foi na época em que a gente paagsisttmanas...
E... Nossa, foi uma pena, porque eles estavanmigolgados. Nds tivemos também
alunos que... O Mike recebeu medalha de bronzeoaetrasado quando ele estava
fazendo o segundo ano, ai o0 ano passado ele gantemedalha de prata e ele foi
receber essa medalha de prata em Porto Velho,anamé cerimdnia muito bonita,
entéo a gente viu, ali, que tem alunos que apesardib, de todo esse contexto, eles
sdo apaixonados pela matematica. E a gente viu digamos, que eram trinta
alunos, a maioria de homens, acho que tinha qoatrcinco meninas e, o restante
era tudo menino. E alunos assim, os chapeuzintgis,aah, assim, lindos. Olha,
muito bom.

(Fragmentos da biografia profiesioda professora Solange, coletada em 3/11/07)

Em sua empolgacdo ela destaca o resultado obtitho gszola em dois anos
consecutivos, com alunos classificados nas Olinggiae Matematica em ambito regional.
Lamenta pelo ano de 2007, quando a escola ndogaiteipar, e fica empolgada ao contar
os detalhes sobre a cerimbnia de entrega da meddéhgrata, que os alunos e a escola
receberam. Fica, também, maravilhada com os o@@aunos que encontrou na ceriménia
de entrega das medalhas, dizendo serem todos apdb®pela matematica.

Novamente, no fragmento abaixo, a professora Selaogloca todo 0 seu
comprometimento e dedicacdo na oferta de uma drszigue tivesse a preocupagao em

articular mais o contetdo tedrico com a atividadgiga em oficinas.

Gostaria, assim, que a gente tivesse ainda, uradeenhaior nas escolas pra... E ter
espaco, espago € ideal, s6 que ¢é ideal para agemdguir juntos um laboratério de
matematica, este dai era o0 meu sonho. Era o méw sorcontinua e mais ainda
porque eu tive 4 e vi que tem alunos se destacamdnosso Estado, alunos assim,
gue... Se a gente tivesse, digamos, um espacaoia efrecionado: ndo, eu vou dar
minhas aulas e vou complementar com umas aulaslé ¢cam oficinas, com aulas
praticas, ai a gente ia, assim, com certeza iauser outra coisa As aulas de
Matematica com certeza iam ser muito melhores, ymrg gente tem muito
compromisso em trabalhar os contelidos porque sé@ssérios, mas se a gente
tivesse um tempo extra, ai a gente ia ver. A genter como que as coisas parecem
gue sdo tdo ricas em matematica, né? [...] Madpemas tirando todos ai porque, a
gente sabe que nem tudo é perfeito, mas a gedtéemstindo, Orestes, porque com
vinte e um anos de profissao eu tenho ainda aqyuelade de acertar, de acertar,
porque a gente ainda... De acertar e ter mais yacesdentro da propria escola
porque os alunos gostam, quando a gente... A géntple eles gostam de coisas
novas, né? A construcéo € muito interessante.

(Fragmentos da biografia profissional da profesSmiange, coletada em 3/11/07)

Solange, na sua biografia profissional, mostrat&®qupada com o seu tempo de
permanéncia na escola, pois se houvesse um esgagp dnde pudesse complementar as
suas aulas com oficinas préticas, seria para ealaacdo de seu sonho. Sempre que pode,
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fala do laboratério de Matematica, pois acredite guas aulas tomariam outra direcao.
Também comenta sobre a disposicdo que continua,tenésmo estando proxima de sua
aposentadoria, em continuar lutando, aprendeneotarndo acertar cada vez mais.

Adriano e Solange tém muitos pontos em comum agolale suas carreiras docentes,
como pudemos certificar com esses fragmentos delsagrafias profissionais, porém, para
efeito deste estudo, eles dao indicios de caratibas de professores experientes que nao
apenas acumularam o0s saberes resultantes de spasémegias, mas muito mais: 0
encantamento que ainda mantém e que os faz continmgestimento em suas carreiras.

A intencdo com que trouxemos alguns fragmentos biagrafias profissionais de
nossos professores de Matematica foi de os apees®¥ por meio de suas qualidades e
preocupacdes com a sua atividade profissional.ezalambém pudéssemos caracteriza-los
melhor com relacdo ao seu tempo de carreira emnassseri-los na provavel zona de
constituicdo de professores experientes, que garaompreende do periodo da estabilizacéo
ao desinvestimento na carreira (aposentadoria)figtwmando-se como uma zona que
poderiamos chamar de incubacdo dos professoresieakps. Essa nossa compreensao se
deve ao fato de que o tempo acumula os saberessaeios para fornecer a todos os
professores, como ja foi dito, o dominio de seupramie atuacdo e o conhecimento de si
mesmos. Entretanto, em razdo de suas particulasdazhda professor tomard para si a
responsabilidade e o compromisso advindos do pocesistencial e portanto natural de
formacéo e de desenvolvimento profissional, prey@e da acumulacdo e armazenamento de
experiéncias praticas que, articuladas com os esibedricos resultantes da reflexao tedérico-
pratica, vao conferindo todo um cabedal inteleatgglessario, de discernimento de sua tarefa
de professor experiente.

Finalmente, com essa incursdo nas biografiasgsiofiais dos professores Adriano e
Solange pudemos conhecer suas reflexfes a partieldto de suas historias de vida e
profissional, manifestando na oralidade a cergficade suas experiéncias refletidas e sobre
as quais agora nos debrucaremos, a partir do mefio entrevista, para estudarmos no
percurso das fases de suas carreiras a consolid@c&aas identidades profissionais e as

caracteristicas que julgam serem pertinentes pdiengarem como professores experientes.

4.1.2. Identidade e as possibilidades de se firmamecomo professores experientes

Os professores Adriano e Solange séo o que addsrolar convencionou chamar
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professores experientes, pelos seus 21 e 22 arcmré@a, respectivamente, de aprendizado
na docéncia, expressos em suas trajetérias poofasi que nos permitem acompanhar a
relacdo estabelecida entre o tempo e o desenvaitomerofissional resultante das
experiéncias acumuladas, ao longo da vivénciaritatoente construida.

Se a experiéncia acumulada naturalmente ao long®rdpo da carreira permite a
tradicdo escolar chama-los de experientes, redozanccompreensdo de experiéncia ao
tratamento quantitativo do acumulo de saberes geeri@ncia a que o0s atores estariam
sujeitos, € necessario, entdo, superar a visdo el @cumulo, evitando que o tempo
transversalizado impeca de certificar a qualidastsel reservatorio de saberes/conhecimentos
armazenado por cada profissional.

No tocante as discussodes feitas por Huberman J2@hcalves (2000) e Loureiro
(1997) veremos que a marca da transicao entreresisg na carreira e a fase de estabilizacao
e consolidacdo do repertério de conhecimentos éeatidade profissional. B fase de
estabilizacdo e consolidacdo se caracteriza paigp@misso definitivo com a profissdo
escolhida, o assumir da identidade profissionaplizando a rejeicéo de outras alternativas. E
também acompanhada habitualmente de um maior saritinde competéncia, seguranca e
autoconfianga profissional, pois com um estilo paksle ensino, tende a ocorrer uma
relativizacdo dos insucessos, ndo se sentindo fegsar responsavel por tudo aquilo que
ocorre na sala de aula.

Como poderemos ver logo abaixo, o didlogo com asfepsores sobre suas
identidades docentes em Matematica nos mostrastegia de uma consciéncia com relacao
a como cada um se vé e como percebe que 0s outeEsOE, apesar de se manifestar a partir
do momento da escolha da profissao, revela simedtaente o ciclo da carreira que cada um
esta atravessando. Nem por isso estariam livrescdass identitarias que comumente
enfrentam em seu oficio profissional de docentes.

[..]

Orestes —Vocé como professor se identifica com a matemané® Mas vocé
reconhece que nessa identificacdo tem os momeatosse ?

Adriano — Ah, com certeza, ja tive. Alguns momentos ja dentade de desistir,
mas nao desisti por causa dos alunos e sim pelatugat da escola, pela atual
situacdo que a gente vive, né? Por nossas condi@esabalho... Os nossos
governantes, infelizmente, falando que os professeroutras coisas sdo do mesmo
tamanho, da mesma marca, que eu ja vi essa histdgbzmente ai... Entéo
desestimula a gente. E um baque no ego da gente grainde. Mas a gente vai
tentando contornar, vai devagarzinho. A gente k&speito nas pessoas de bem...
Orestes —Certo.

Adriano — Entdo isso é 0 que move a gente para frente, poeqguanto eu
acreditar que existe alguém que acredita em minvoeuseguir como profissional

da educacdo. A partir do momento que eu verificer ginguém mais acredita em
mim como profissional, ai eu posso procurar outnma porque aquilo ali para
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mim... ja era. A questdo de rever, mas a gentstfma reta passada de rever. A
gente ja vem revendo... Se vocé me visse no inhganicio eu era rigido, mais
rigido, ndo queria nem saber de opinido de aluffoEnéera um matematico pouco
democréatico, né? (risos)

Orestes —Ah, mas todos nds passamos por isso.

Adriano — Ai depois, com o tempo, vocé vai passando, val@eue a coisa ndo é
bem assim, que todos tém seus problemas, que tesegualiscutido... Entdo a gente
vai percebendo que ndo é do jeito que a gente quergostaria que fossem as
coisas. Existe o outro lado das pessoas, o ladahanEntdo isso move muito a
gente também, né?

(Fragmento da entrevista feita com o professorafdy, coletada em 27/8/08)

O professor Adriano destaca que no inicio de gareia rigido e pouco democratico
com seus alunos. Com o passar do tempo, perceleeasgenisas nao podiam ser sempre do
jeito que queria que fossem. Comecou, assim, aelpercmais o outro, a respeita-lo e a
compartilhar mais suas ideias com seus alunos. Mm@, aponta algum desestimulo que
enfrenta na carreira, levando-o a pensar as vemeabandona-la, mas tudo o que quer na
verdade é o respeito, que as pessoas acrediteratetrabalho. Isso de fato o estimula e faz
com que afaste a ideia do abandono da profissao.

Vé-se aqui, no caso do professor Adriano, o querékua Teixeira (2006) discutem
sobre as crises identitarias oriundas da propneeica e como Freitas (2006) destaca, a
identidade se caracteriza por um nucleo rigido teoatambiante, que para Ciampa (2005)
constituiria o metamorfoseamento. Mas o caso ddegsor Adriano, que jA possui sua

identidade profissional formada, seria a vivénce rdesmidade, que resultaria na “re-
posicdo” da identidade pressuposta em crise. N&gsposicdo”, em razdo das mutacdes

impostas pelas modificacbes materiais e de seunentthe oferece novas solugdes para
superar os dilemas e enfrentar novas e mais coagtEises que certamente virao.

Vejamos a fala da professora Solange, que de famnoiep recorrente esta sempre se
lamentando pelo fato de o grupo de professores dEmatica ndo constituirem uma
comunidade de aprendizagem e desenvolvimento gi@iisl (MIZUKAMI, 2002), uma vez
gue para ela, que ja a vivencia com o seu grupesoala, rende excelentes perspectivas de
crescimento. Abrindo-se essa perspectiva para todasompanheiros de trabalho da éarea,
certamente reverteria em uma gama maior de corf@anentos de ideias, praticas,
reflexdes, aplicacdes, sucessos, fracassos, etc.

[.]

Orestes —Como vocé, professora, se identifica com a maieathtTem ainda
algumas objecdes, dificuldades, incémodos?

Solange —Ent&o, como eu estava te dizendo né? Nd&s apremsdanmateméatica
moderna né? Entdo eles queriam... que ensinasseria e conjunto, algebra.
Agora eles ja deram uma énfase para geometria.aAgacé nota que eles estédo
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vendo la na frente, dando énfase... nos grafimsatamentos de informagdo. Entdo
a gente...

Interrupcdes para a pergunta de uma crianga

Solange —-E no caso me causa incomodacéo o fato da gerste asta vez mais
distante, 0o grupo. Eu gostaria da gente estar mmido, de estar discutindo,
digamos assim. Até na escolha do livro didaticeeatg) ndo consegue, porque as
vezes a gente entra em atrito...

Orestes —Vocé se lembra, né, Solange, eu tentei isso muito.

Solange —Entéo, a forma como me vejo hoje, me vejo nas rassmandi¢cdes que
vocés, querendo agrupar, mas tendo gente no gruporque vocés tém uma
experiéncia de primeiro mundo (referindo-se ao ggsc seletivo na universidade),
porque o ensino médio hoje... Eu tenho saudaderqup eu me vejo hoje numa
condigcdo tdo boa de estar colaborando com tudcequé estudei, e as vezes, ao
mesmo tempo, me vejo tdo distante do que realnaeseestdo precisando. La na
universidade, assim, eu vejo as dificuldades damos, mas eles estdo em
patamares mais...

Orestes —Agora,com tudo isso, ndo deixa de gostar, né?

Solange -Nossa. E apaixonante, né? A matematica € apait@nan

Orestes —Cada vez mais a gente consegue enxergar ou apiicautro modo. Eu
acho que a gente foi privado, pelo menos eu, neoada histéria de matematica um
pouco... Entdo, ora vocé apaixona pela histérigpela contexto de aplicagcdo que a
gente descobre, € um mundo para desvendar ainda.

Solange —Mas eu acho que a gente esta ai para, se acasdjver uma
oportunidade ainda da gente tentar né, os labdratque seriam um sonho para a
gente... trabalhar junto no laboratério, umas comssim, bem legais e trabalhar
textos de matematica, exercicio para o Enem, qgeda sala de aula, né?

Orestes —Olha, eu me coloco a disposicdo na hora que \aqpgésrem...

Solange -Entéo, eu estou trabalhando com meus alunos aijawmura, pois é fora
da carga horéria... Porque é dificil, sdo 20 gesstia Olimpiada de matematica,
guem acertar 16 € dez no terceiro bimestre, OreAtemiestdo do espaco fisico é
outra coisa... (referindo-se a falta de espaco pfmacer as aulas fora do horario
para as Olimpiadas)

(Fragmento de entrevista feita com a professorargel, coletada em 13/8/2008)

A professora Solange coloca-se como uma apaixgoaldamatematica e na verdade
NAo Se preocupa como 0S outros a veem, até poeguensolvimento e comprometimento
com as turmas e a escola séo facilmente constatddasntanto, enumera alguns pontos que
considera nevralgicos na constituicdo de identiddm=nte em Matematica, iniciando pela
dificuldade em agrupar os préprios pares da argéuolar, a auséncia de um laboratério de
Matematica, que acredita que poderia inclusiveituma como elo de integracao e, por fim, a
falta de condicdes fisicas para que se possa d#genatividades extraclasse, como € o0 caso
dos reforcos e dos cursos preparatorios para agpfias de Matematica.

Com suas carreiras em torno de 21 e 23 anos dahoalos professores Adriano e
Solange vivem com suas identidades ja consolidegtasplena fase de estabilizacdo, as
suscetibilidades das dualidades das fases de fdadefi X “conservantismos” proposta por
Huberman (2000), ou da dualidade das fases deae@owde interesse x desencanto, proposta
por Gongalves (2000). Todos, porém, com maiorgsaacidades de “metamorfoseamento”
humano (CIAMPA, 2005) em virtude de suas capacsldde’re-posicdo” de suas identidades

(FREITAS, 2006), que se modificam em razdo da nadidsde dos sujeitos e mesmo pelas
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proprias transformacdes impostas pelo tempo e seune. E colaborando um pouco mais

com a nossa discussao acerca da identidade e &tisenta (2002b, p. 19) assim se refere:
Uma identidade profissional se constroi, pois, dipada significacdo social da
profisséo; da revisdo constante dos significademisoda profisséo; da revisdo das
tradicdes. Mas também da reafirmacéo de praticasagpadas culturalmente e que
permanecem significativas. Praticas que persisténowacdes porque prenhes de
saberes validos as necessidades da realidade. oo entre as teorias e as
praticas, da andlise sistematica das praticas adhs teorias existentes, da
construcdo de novas teorias. Constréi-se, tambéatg pignificado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere a atleiddocente no seu cotidiano a
partir de seus valores, de seu modo de situar-seumalo, de suas histérias de vida,
de suas representacfes, de seus saberes, de glstiaare anseios, do sentido que

tem em sua vida o ser professor. Assim como arpatsua rede de relacfes com
outros professores, nas escolas, nos sindicatmsoai#os agrupamentos.

Goncalves (2000), ao tratar das crises da cardaicente, baseia sua discussdo no
processo de desenvolvimento profissional e, par@sso estudo, integra a justificativa de que
a consolidacdo da identidade ndo é um dado imuténes sim um processo integrador na
construcdo do sujeito historicamente situado. Astitncdo da identidade passa, entdo, a
figurar dentro do processo de desenvolvimento gsmfnal como um marco de passagem
para a consolidacdo na carreira docente e faseequéntes, das quais as crises emergem
pela propria condicdo de carater dinamico da méfisdocente enquanto pratica social. “O
desenvolvimento profissional é um processo queoctmos 0s processos deescimentq’
se faz de forma nao linear, em que 0s momentosride surgem comonecessarios’
antecedendo e preparando os momentos de prog{€&SdCALVES, 2000, p.158).

Os estudos de Huberman (2000) e Goncalves (200&)gdim no tocante ao tempo de
carreira correspondente entre a estabilidade esaidade/conservantismo, sugerindssim,

a existéncia de uma zona de transicdo compreergtitte cada uma das fases, que se
caracterizaria como de “incubacdo” do professoesdgpte, isso levando em conta que, com
a estabilidade, teriamos a constituicdo da idet¢idcente formatada, porém sujeita a crises
e possiveis “metamorfoseamentos”, que na prati@aaddo oficio forneceria os elementos
gue ajudariam a caracterizar o professor considezacho experiente.

Numa continuidade com a discussédo do processo afgifidacdo a construcdo da
identidade profissional procuramos saber como cadavaliava sua formacéo inicial, dada
sua importancia para o enfrentamento diario da dalaula, bem como seu ingresso na
carreira e a qualidade das experiéncias que podeyéa usufruidas ao longo do tempo. O
professor Adriano se manifesta da seguinte forma:

Orestes —Como vocé avalia a sua formacao inicial? Ela sgpaira vocé principiar
a carreira? Apesar que vocé disse que ja tinhaske b
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Adriano — E, vocé me pegou, porque o que eu estudei nadfe) se fosse para
dizer assim: eu vou aplicar de quinta a oitavaesérsegundo grau, a maioria das
disciplinas era tudo de nivel superior. Entdo ndcescaixa, ndo é que todas as
disciplinas, mas a maioria delas, ndo se encaixaiael de quinta a oitava e
segundo grau.

Orestes —-A formacéo especifica, vocé ta falando?

Adriano — E, a formacao especifica da area de matematicqu@@u aprendi além
do segundo grau. Entdo ai me deu um pouco degmaeblpor exemplo, para entrar
em questBes como regras de trés compostas, popkxam? Eu acho que deveria
ser uma coisa que poderia ser... explorada mafacuédade, né? A regra de trés
simples nao, que esta é facil.

Orestes —E verdade.

Adriano — Mas quando vocé vai a regra de trés compost@aasevocé definir para
um aluno da sexta série, 0 que eu acho um cumé®,Dar na sexta série, é
complicadissimo. E para gente que nao teve edsa fia interpretacdo... O que eu
acho que é o maior problema e, ainda eu acho @éhgue nds professores ainda
temos uma falta de leitura desgramatentdo ha necessidade de lermos mais por
causa principalmente da interpretacéo. E isso gteaidrigando com meus alunos
agora em sala de aula, a questdo da interpret&go/0cé vai la e passa um
probleminha minimo, a pessoa ndo sabe interprdeauido o que? A falta de
leitura.

[...]

Adriano — Enfim, se vocé me pedir, se vocé falasse para moné se sente
capacitado hoje para entrar numa aula de Matemdéiaaivel superior e dar aula?
Sim. Agora, de nivel de quinta e oitava e segun@al,gai o aprendizado foi na
pratica mesmo.

(Fragmento de entrevista com o prof. Adriano MSdea, coletada em 27/8/2008)

O professor Adriano, que cursou sua licenciaturaneatematica em curso finito
oferecido pela Universidade Federal de Rondonitatiea nas suas reclamacfes a auséncia
de uma preparacdo para as séries do ensino funtidreeamsino médio, colocando inclusive
gue a matematica oferecida iria além do que ndagasimediatamente. Percebemos, na fala
do professor Adriano, em sua queixa com relacaouagn, que este se apresenta formatado
na concepcao da racionalidade técnica. No entdetodo a sua necessidade imediata, em
razao de viver a experiéncia simultaneamente, @ es sala de aula em pleno processo de
formacgé&o inicial, reivindica que o curso deveri@nder mais a racionalidade pratica,
ajudando-o eventualmente no enfrentamento dos ddefiwidos no cotidiano da sala de aula.

Ja a professora Solange exp0e de forma muito pantdsa a sua experiéncia,
optando por ndo evidenciar nenhum detalhe da esdrde seu curso:

Orestes —Gostaria de saber como vocé avalia sua formagéalirServiu para vocé
principiar a sua carreira? Ha alguma parte, momentodisciplina que vocé
considera mais importantes? Ou, entdo, outras lggiesérviram mais para vocé
principiar, comecar a carreira?

Solange —Olha, eu diria que ndo ha uma disciplina em sis M@ meu processo de
formacéo eu destacaria a ajuda dos amigos queta gecontrou na escola. Amigos

gue a gente tinha conhecido quando eu chegueieaqul986. Entédo, era todo o
pessoal comecando na escola nova... a maioria skagle acho mesmo que todos

% Desgramada um palavra do linguajar popular utilizada comutagrara medir a intensidade do fato.
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praticamente de fora. E, entdo, era aquela intégragm querendo ajudar o outro,
isso dai eu achei que serviu muito de base para mim

Orestes —TA.

Solange —Quanto a teoria tudo bem, mas na hora da prgtica,exemplo, do
preenchimento dos diarios, né? Era, nossa vida..inferno aqueles diarios. Nao
podia ter uma rasura, nossa, e eu tinha muitautiiicle em fazer o planejamento
anual. Meu Deus! [...] A ajuda pedagégica tambémimteressante porque a gente
tinha uma supervisdo bem atuante, uma orienta¢d@o. tinha orientacao, tinha sé
supervisao mesmo.

(Fragmento de entrevista com a prof2. Solangetamtdeem 13/08/2008)

A professora prefere nao falar em detalhes da@uaat;ao inicial, no entanto destaca
a ajuda recebida pelos amigos quando de seu iognassarreira, estimulada pela escola, que
era nova e também pelo fato de que todos eram relbégados ao Estado. Reclama apenas
do aspecto burocrético, no que diz respeito amphemento dos diarios, mas destaca a ajuda
pedagogica que ela diz ter sido bem atuante.

Essa particularidade no ingresso da carreira déegsora Solange chama nossa
atencdo, pois antes mesmo de tecer qualquer camoeatéespeito de sua formacéo inicial,
ela destaca algo de certa forma inusitado, quguestao da ajuda recebida pelos amigos, que
também estavam principiando suas carreiras no téagi€m Rondobnia e isso foi, segundo
ela, o que os fez se integrarem mais.

Colocamos em questdo o contexto de formacdo inidal qual a maioria dos
professores reclama pela reduzida carga horarimrdeacédo pedagogica, ou da formacgao
especifica lacunosa e/ou ainda da formacao prdtiaae inexistente. Insistiu-se no que eles
poderiam nos dizer a respeito dos formatos carfatiters de grande parte dos cursos de
licenciatura, que € a formacdo “3 em 1", compostta® seguintes partes formativas:
especifica, a pedagodgica e a pratica. Solicitaent®o que o professor Adriano nos dissesse
mais sobre como foi desenvolvida a sua formacaapra

Orestes —Na formagéo especifica?

Adriano — Na formagé&o, ndo na formacdo especifica, quandenge foi para o
estagio...

Orestes —Ah, formacéo pratica...

Adriano — Para o estagio. No meu caso que eu ja estavadateam sala de aula...

Orestes -Vocé nem fez, né?
Adriano — Nem fiz praticamente né, porque eu ja estava dtuam sala de aula.

[.-]

Adriano — Agora é complicado, porque ainda é pouco tempaygohoje em dia se
extinguiu o magistério. Para minha formagdo o ntéges deu uma alavancada
boa...

(Fragmento de entrevista com o prof. Adriano MSdea, coletada em 27/8/2008)

O professor Adriano nos surpreende com o fato deerdrealizado o estagio, porque
estava ja em sala de aula de ensino fundamenpak &ssa razao, foi dispensado. Esse fato,

também, nos mostra o quanto € impossivel ndo vistamo tateamento inicial vivido por ele,
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pois, apesar de ja estar atuando, o professorarecn seu curso subsidios para implementar
a sua pratica.

Os cursos de formacdo realizado pelo professorsus racionalidade técnica,
dispensa-o de fazer a parte pratica no estagiassipmado, demarcam 0s espacos tedricos
de fundamentacdo e de formacdo pedagogica. Quarfton@acdo pratica, ddo a leve
impressao de adicionar a perspectiva da raciomigi@atica, mas a verdade é que a parte
fundamental da racionalidade técnica ja foi gadant{ fundamentacdo tedrica geral e
pedagogica). Ou seja: a dispensa ndo € o respeitxi@nalidade pratica, sendo a sua
desconsideracao, pois do contrario o proprio ctesa utilizado os contextos sécio-praticos
como elementos de formacao de realidades préatisaeen superadas e/ou revistas.

A professora Solange aborda o fato de nao ter dorsaagistério e reclama de

imediato sobre a formacéo pedagdgica, que seguadoi @risoria.

Orestes —VVocé poderia me detalhar algum aspecto de suaaf@minicial? Por
exemplo, alguma coisa mais sobre o que foi na derda oferta do curso?
Normalmente os cursos sao divididos em formacaagigica, formacéo especifica
e formacéo prética. O que vocé diria de cada urssadecoisas?

Solange -Olha a formacédo pedagdgica, por eu nao ter feigist@io, eu achei que
deixou a desejar. Certo? Sé teve aquela didatieddeacao, teve aquelas matérias,
mas € muito...pouco, né?

[...]

Orestes -Normalmente ¢ assim. E a formago especificprétiza.

Solange -Olha, naquele ano que eu fiz, eles fizeram mesnecidnado a trabalhar
com o segundo grau. Eles usaram o livro Scipiomgiefe da Scipione volumes um,
dois e trés... Eles distribuiram nas matematicagygoeles queriam mesmo atingir o
segundo grau. Entdo, naquele ano eles ofereceraontsidos que iamos trabalhar
no ensino médio. E ainda disseram que naquele asoacadémicos estavam
chegando muito crus la na faculdade. Entdo, elgarpm o livro basico né, para
época, o0 Scipione, aquele um dois trés...

Orestes —Desse modo ja saiu com um pouco mais de segunadiga,

Solange -Com uma bagagem maior.

Orestes —E a formacao pratica? Normalmente a formacéogaréleixa tudo para o
final do curso.

Solange -E, realmente, a gente teve os estagios, né? Masesé muito bom, mas
na hora que a gente vai para a sala de aula ¢ difgtente.

(Fragmento de entrevista com a prof2. Solangetaddeem 13/8/2008)

Ela destaca de imediato que a sua formacéo esjaetififeita a partir de trés livros
do ensino médio da Editora Scipione, dos quaissedembra os titulos, sendo divididos entre
a sala para serem apresentados, pois, segundaumeanrtp da instituicdo, os académicos
estavam chegando sem 0s conhecimentos prévios.luC@et comentario com opinides
sobre os trés eixos comuns dos cursos de licenmjadastacando porém que, na hora de ir
para a sala de aula, as necessidades reais s@odihenentes das retratadas no curso.

Como ja dissemos, a formacdao inicial implica dineénte como se dara a sua fase de

tateamento do inicio de carreira. Para isso ndaesss contemplar que, no seu processo de
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aprendizado da docéncia, os professores mobilizam, sua pratica diaria, muitos
saberes/conhecimentos, constituindo, assim, a dagepertério de seus saberes praticos,
nem sempre teorizados pela pesquisa, que acabevetando umocusde formagcao muito
mais ampliado do que as proprias instituicdes fdoras, como nos diz Charlot (2002, p. 90)

ao tratar da pesquisa educacional e da atitudprdésssores com relacéo a ela:

[...] a pesquisa educacional ndo entra ou pouctaam sala de aula, pois os
professores, na verdade, estdo se formando maiosaatros professores dentro
das escolas do que nas universidades ou dos tostia formagdo. (...)

Em primeiro lugar, a pesquisa ocupa-se de cerfosctss do ensino, € 0 ensino é
um ato global e contextualizado. Assim, nunca guiea pode abranger a totalidade
da situacdo educacional. Esta € uma primeira dif@reEm segundo lugar, a
pesquisa faz andlise, é analitica; o ensino visasnebjetivos; o ensino tem uma
dimenséo axioldgica, uma dimenséo politica; o enssta tentando realizar o que

deve ser, a pesquisa ndo pode dizer o que deVe $er.

Por essa razao, talvez, o professor Adriano, nlex@aliante da discussédo provocada
pelo questionamento sobre os tipos de saberestiomdr@os tidos pelos professores como
imprescindiveis para o ensino de Matematica. Saggmostas transportam-nos ao universo real
dos significados atribuidos aos saberes/conhecimenue eles julgam formar para
desenvolvé-los na pratica diaria da sala de aulgra®essor Adriano, por exemplo, nos

apresenta a seguinte argumentacao:

Orestes Do seu ponto de vista, Adriano, levando em catas condicées de
trabalho e também sua experiéncia no ensino denMiea, quais sdo os saberes
e/ou conhecimentos que vocé considera imprescisdp@&a o ensino? Nao se
esquecendo de levar em conta o seu tempo de eateimbém sua experiéncia com
0 ensino de Matemética. Quais, entdo, os conhetisigue vocé julga importantes,
hoje, para se ensinar Matematica?

Adriano: Para mim ndo seria um, seria pelo menos dois, gingue acho que um
complementa o outro. Um seria 0o empirico, que énhiecimento que vocé tem e o
outro o académico. Entéo, se vocé aliar o empaico o académico, e a teoria com
a préatica que estamos falando, ai a Matematicamgsh mesmo, vai embora. Na
trigonometria vocé sabe que eu utilizo muito aqeéleulo trigonométric®. Ali os
alunos sabem de onde saem os valores, as derivadas,vocé mostra na pratica a
aplicacdo real daquilo ali. Agora, quando vocé téin esse habito e fica s6 no
campo da teoria, ai complica.

Orestes Ok. Agora me diga uma coisa. Esse conhecimemstttiico de que vocé
fala, ele seria o conhecimento especifico da dineip

Adriano: N&o s6 o especifico, mas aquele também chamadaotetelisciplinar,
porque se eu mexer s6 com 0 conhecimento espedéicmmatematica vai ficar
complicado, né? Por que veja bem, a ciéncias, gerlipo de ciéncias, incluem a
matematica. Por exemplo, seu eu falo aqui de hmldigica, quimica, esta tudo ali
embutido na matematica. Eu ndo posso deixar a rattam como um
compartimento fechado. Tem que ser aberto.

%0 professor refere-se a um trabalho que eu vigielmuito. Trata-se da construcdo, em placa desitdde
uma circunferéncia contendo os angulos e os eigaedo, cosseno, tangente, cotangente, secanssexante,
todos moveis, com barbante, para o aluno locatiggpontos e angulos de cada um.
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Orestes Mas ai ainda eu diria, no conhecimento interglggar, por exemplo, vocé
dentro de sala de aula s6 com esse conhecimerggigsp e interdisciplinar que
vocé diz: basta?

Adriano: N&o. Ai ndo, tem que ter um conhecimento a nEags. entram os cursos
de aperfeicoamento que sdo dados, projetados pekrrp para que a gente tire
essas duvidas que a gente enfrenta em sala dgéaglae na academia ndo é feito
dessa maneira. O que faz a academia? Ela jogadalguailo (se referindo aos cursos
de licenciatura que optam por uma matematica adandsstante da matematica a
ser oferecida em sala de aula), sendo um conhetmmer vocé néo vai aplicar na
52 a 82 série e nem no 2° grau. A maioria das<oisa eu aprendi na academia ndo
foi voltada para o ensino médio e o ensino fundaaheBle na verdade foi muito
mais voltado para o ensino superior. Acabou queraudar aula aprendi aqui na
préatica diaria, o que aprendi |a seria para ewadkx no ensino superior. Essa seria a
verdadeira historia... ou seja, ai ha uma lacualia falguma coisa para que a
Universidade coloque para o professor que elafesteando, a realidade nua e crua
gue ele ir4 se deparar.

(Fragmento de entrevista feita com o prof. Adriaswdetada em 5/11/2008)

O professor Adriano discute 0os conhecimentos eogsiradquiridos pela vida como
passiveis de serem aplicados e 0s conhecimentogific@s como o0s conhecimentos
consagrados pelas ciéncias. Quando, entdo, se teusd@ entre os dois tipos de
conhecimentos, se promove a possibilidade de canges melhor tanto o conteudo de
ensino de sua disciplina como o de outras areadifatas, pois, como afirma o proprio
professor, essa juncao |lhe da o carater interdiisaip Quanto a possibilidade de construcéao
de seus procedimentos didatico-metodolégicos e etdg da sala de aula, o professor
Adriano coloca os cursos de aperfeicoamento ofdseqelo governo.

Interessante na fala do professor Adriano é guerthecimento empirico para a
profissdo, no seu caso a matematica, € a forma oceleopersonifica o processo de
transposicao didatica, para levar para a sala @eeapara seus alunos o que pretende lhes
ensinar, da forma que julga mais adequada parastasilarem. Essa interdependéncia entre
0 conhecimento empirico e o cinetifico pode pareoefusa a primeira vista. No entanto, o
professor enfatiza como sua tarefa em matematitzatise dos conhecimentos cientificos
adquiridos na academia, ou em cursos de formacagrega-los aos seus conhecimentos
empiricos. Na verdade, quando ele utiliza o exerdplairculo trigopnométrico, quer explicar
como efetua a operagdo de transposicao didatica.

Os conhecimentos do professor Adriano sao imprés@is para compreendermos a
énfase que ele atribui ao conhecimento especificoentanto, associa a sua preocupacao
implicitamente no como ensinar e nas possiveisderde administrar os conteldos para 0s
alunos em sala, revelando, com isso, 0 seu modmmenicar 0s conhecimentos que julga
indispensaveis para a profissdo, ainda que os deaode conhecimentos empiricos e
cientificos. Neste sentido, sua explanacdo aprosende Gauthier et al.(1998), no que diz

respeito a gestdo da matéria e gestdo do conteudo.
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No caso da professora Solange, bastante concentrademomento presente, a
tolerancia é posta hoje como elemento imprescihgi@a que o professor em sala de aula
saiba articular seus conhecimentos especificos @ mconhecimentos pedagdgicos,
permitindo regular melhor a forma de administragaoizar e dirigir melhor a sua classe e

também o conteudo.

Orestes Solange, do seu ponto de vista, levando em ceu#s condicdes de
trabalho e também sua experiéncia no ensino denditea, quais séo os saberes e
ou conhecimentos que vocé julga imprescindiveia pansino?

Solange Eu acho que é a tolerancia. E, eu acho que leoje a tolerancia, porque
hoje as classes sdo muito heterogéneas, né? Etatgem que... tem uns que a
gente... digamos, do 6° ano, que estdo bastaafsadts. E ai a gente tem sempre
gue dar uma parada, rever... Entdo, a paciéncie @ melhor coisa para ndo
atropelar...

Orestes Ao longo desse tempo de sua experiéncia, voaEaal tolerancia por que
em comparagao aos outros anos as coisas tém addqgriores?

Solange Sim, tém se tornado muito pior.

Orestes Entdo vocé nao coloca em discussdo nem o conbetonespecifico em
matematica e nem o conhecimento pedagoégico pairmaens

Solange N&o é que ndo venha ao caso, é que ao colookeraricia, coloco-a mais
no sentido de a gente ndo se frustrar tanto. Posgua gente, digamos assim,
chegar, no caso eu, vou com uma expectativa. Sesaleem no caso as quatro
operacdes, se eles ja tém os pré-requisitos edieg)o e ai a gente se cansa demais
e as vezes a gente caminhando juntos e sendo abarante, mais paciente, o
presente ndo fica tdo frustrante para o aluno.bEameu acho que eles ganham
mais com isso.

(Fragmentos da entrevista feita com a professdan§e, coletada em 29/10/08)

N&o significa que Solange ndo atribua hoje nenhsigaificacdo as gestdes de
conteudos e da classe, mas, pelos seus 23 anosfidegn, chama nossa atencao para o fato
de que é muito melhor caminhar junto com seus aluaocom tolerancia, respeitar seus
ritmos e cadéncia, dessa forma frustrando-se mguasto a conducdo dos contetdos no
interior da sala de aula.

A maturidade da professora Solange mostra ques alg levantar expectativas que
podem ndo se confirmar com relacdo a pré-requigitdprios para apresentacédo de novos
conteudos, é possivel valer-se, no interior da si@l@onstrucées de revisdes e/ou retrocessos
qgue consolidam a relagéo professor-aluno, pelolssrfpto de trazer a preocupacgao de todos
caminharem juntos, independentemente de suas rijiesesocioecondémicas, culturais e
cognitivas, podendo participar de maneira positigaconstrucdo dos seus processos de
aprendizagem.

Tanto para Adriano como para Solange, os anogkriéncia vao Ihes possibilitando
uma conexao entre as reflexdes que vao acontecgne®ao frutos de sua orientagéo frente
aos problemas enfrentados no cotidiano da salautie ea seus processos de raciocinio

pedagogicos. Como é o caso da professora Solangeamyesenta a tolerancia como um
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ponto de equilibrio entre a suas expectativas igbetds para as turmas e as possibilidades
reais que elas irdo Ihe apresentar, mobilizando issm 0s eventuais ajustes e adequacoes.
Por essa razéao, insistimos em perguntar-lhes @itespe seu desenvolvimento profissional,
mais especificamente sobre o tipo de saber/conkatingue continua se desenvolvendo ao
longo da carreira, partindo de inicio da condicA@aoimo eles se enxergam na carreira, se em
pleno desenvolvimento ou ndo. O professor Adriane coloca o quanto é aberto para

agregar novos conhecimentos nos processos inesajive estabelece com seus alunos.
[.]

Orestes —Vocé acredita que do momento que iniciou a cargira hoje vocé ainda
continua se desenvolvendo como professor de Maiteafiat

Adriano — Ah, sempre, né? Mesmo nas pequenas coisas, pargéeunca vai ser
o detentor do saber. E assim, cada dia que passa)gs que vocé ache que néo,
mesmo com os alunos da quinta, sexta, sétima eao#@rie, as vezes vocé ouve
alguma coisa nova, uma experiéncia nova, ai vocégag aquilo como
conhecimento.

Orestes —Ok, ok. Como que vocé chamaria isso se vocé #vgqas dar um nome
para esse desenvolvimento que ocorre na carreirprafessor, por exemplo, ao
longo do tempo? Vocé daria um nome para ele?

Adriano — Ah...

Orestes —Porque a gente ja falou de formacéo inicial, nd?Fculdade tentam te
dar um pouquinho de cada coisa, tudo repartidoi Baaverdade a prética vai
acontecer no dia-a-dia, ai vocé vai formar com sxaeriéncias. E ai vocé tem...
Vocé daria um nome a essa sua vivéncia?

Adriano — Vocé ja respondeu, é a experiéncia profissional.

Orestes —Experiéncia profissional?

Adriano — E aquilo que voceé vive no dia-a-dia da sala de,qudrque é essa dai que
vai te trazer realmente a bagagem para vocé sebamm professor, um melhor
professor ou vocé agregar conhecimento, porque @msvexperiéncia, s6 com a
pratica do dia-a-dia. Por isso que eu chamaria xg®ri&ncia profissional ou
experiéncias da pratica docente em sala de aulderRodar o nome que vocé
quisesse, mas seria um agregado de conhecimentwogpéesd aprende com o
trabalho pratico, na pratica.

(Fragmento de entrevista feita com o professorafdy;, coletada em 17/9/08)

Para o professor Adriano, seu conhecimento de naditsaresta sempre em evolugéo,
independentemente da série em que atua. Atribaidssdesenvolvimento constante a que
estd submetido na profissdo, como experiéncia gsiofial. Pode-se perceber essa
consciéncia no momento em que assistimos a suas, axds aulas planejadas em que ele
mostra sua preocupacdo de interagir com o0s sab@mbgtimentos cotidianos dos alunos,
para que, com o desenvolvimento de suas estrat@gmeova a possibilidade de seus alunos
generalizarem o conhecimento para suas situac@emdie, simultaneamente, resgatar o
gosto dos alunos pela Matematica.

Assemelha-se ao caso da professora Solange queacsua serenidade, logo de
principio se percebe que, em todo o seu tempo deirea 0os anos de dedicacdo e de
aprimoramento no ensino de Matematica lhe deramsiEsimo para seguir na busca de

melhoria, que diariamente lhe proporcionava novi@ragdo com seus alunos, com o
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compromisso de seduzi-los e de promover maioresifisgcdes em suas estratégias de

ensino-aprendizagem.

Orestes —Vocé acredita que do momento que iniciou a carpara hoje ainda
continua se desenvolvendo como professora de Métaha

Solange -Ah, com certeza né? Inclusive, né, ontem eu engioctm uma ex-aluna
no banco, ela falou: Ah, professora, a senhora spi@eeu passei a gostar de
mateméatica e aprender? Eu acho que é porque veeéndato exercicio. E eu ndo
lembro, Orestes, assim, de dar muito exerciciog s#sim, a gente fixava bem,
agora eu vejo o caderno dos meus filhos, ah, endlesém nada de exercicio de
Matematica, né?

Orestes - Eporque também tem gente que fica correndo de dmpara outro para
tentar superar, e ai como a pratica de exerciciomigito atacada né, como
mecanizac¢ao, as pessoas abolem, mas substituiltdqu#® Precisa ver, né?
Solange —E, mudou muito, entdo. Mais ainda, né, porque tamtas outras coisas
para fazer, muito mais interessantes as vezesjueéeles abordam assim, ai vai e
colocam tudo na frente e depois o0 estudo la nolzfitteo, né, as obrigacdes
escolares séo...

Orestes —E. Agora, como vocé chamaria esse processo dendegenento a que
todos nés estariamos sujeitos dentro da profissdo?

Solange —Ah, eu acho que ficaria mesmo no crescimento. d@resito pessoal,
assim, que s6 mesmo essa pratica em sala de ada/abconseguir, por exemplo,
as vezes algumas experiéncias boas e outras namo#®p né? Eu fico as vezes
pensando quando chamamos a atencdo de um alueovie aldar um piti, ambos
podem ficar exaltados né? Mas ai vocé descobretardis que ele estava passando
por momento dificil ou, entdo, que lhe havia accidte uma coisa muito grave. Ou
entdo, quando acontece, por exemplo, de aluno famer observacao sobre uma
coisa que vocé fez, né, e no momento vocé nem lpaucené... Parece que da um
choque, mas depois vocé vai pensando e repensaolb@ando-se no lugar do
aluno, eu acho que tudo isso € amadurecimento mesmo

Orestes — Entdo para vocé ndo da para separar tempo e dbgerento
profissional? Os dois sdo dependentes?

Solange —Eu acho que sim. Quer dizer, as vezes, no casmdg a gente chegou
era uma outra realidade, né? Uma outra realidadie mas assim, eu acho que teve
turmas que eu trabalhei tinha muito mais, assimg pgerecer, muito mais conteudo,
a base era mais solidificada. Ai o trabalho, nééwendia, agora nao. Por exemplo,
se vocé for comparar uma quinta série com um o as vezes vocé depara com
situacdes assim muito diferentes.

[...]

(Fragmento de entrevista com a professora Solaontetada em 10/9/08)

Embora meio saudosista de outros tempos e outrasagucom as quais obtinha
melhores resultados, Solange fica preocupada coninono que é oferecido hoje para as
turmas, como também ja foi considerado em sua dfiegde vida. Agora, impressiona a
forma reflexiva com que intitula seu desenvolvinemirofissional — crescimento e/ou
amadurecimento — revelando, por meio da reflexdnada sobre a acdo (SCHON, 1998;
DEWEY, 2008), sua forma humilde de exemplificauagdes nas quais se coloca no lugar do
aluno.

Seu comentario ainda nos revela que, nos seusag2dancarreira, professora Solange
se enquadra perfeitamente em uma fase da carregaoscila entre a serenidade e o

conservadorismo.



155

Em suas preocupacdes ela traz de forma muito geeaerflexdo sobre as adequagdes
dos conteudos por séries ou, em razdo de seu Géormeo sobre curriculo, das possiveis
transposicdes entre séries para facilitar o levaetd#o e formacdo de conceitos, juntando a
discussédo os seus saberes didaticos que, expadeacao longo de sua carreira, lhe dao
mobilidade e dindmica aos seus saberes da exparifiacdif (2004, p. 110), ao discutir as
caracteristicas dos saberes da experiéncia, pbama que estamos a destacar aqui.

E um saber temporal, evolutivo e dindmico que aesforma e se constri no
ambito de uma carreira, de uma histéria de viddigsional, e implica uma
socializagc8o e uma aprendizagem da profissao.

Por fim, € um saber social e construido pelo atolireeragdo com diversas fontes

sociais de conhecimentos, de competéncias, de-eabigar provenientes da cultura
circundante, da organizacéo escolar, dos atorestdos, das universidades, etc.

Inegavelmente, os saberes construidos na car@iradsiano e Solange apontam para
0 papel que o tempo exerce na evolugao e na dinaeicseus aprendizados docentes. Suas
fases na carreira j& consolidada conduzem a o&oikagtre a serenidade e o conservadorismo,
fundamentados por uma concepc¢do matematica o3, ora progressista/construtivista.

Outra caracteristica marcante € que seus comentsoiore a formacao inicial nos
oferecem pistas de que, para compensar suas lacprasiram meios individuais de
formacdo continua, em razdo do pouco investimenpreecupacdo por parte do sistema
educacional, com excecdo do professor Adriano,equeazao de sua tripla jornada destaca
alguns cursos de formacao oferecidos pela redagaina qual leciona. Isso nos mostra como
esses profissionais lidam diariamente com a petispatde seu desenvolvimento profissional.
Nesses dois casos temos o exemplo claro de mativagde investimento pessoal, pois
certamente muitos, por muitas razdes, ndo terdeesma forca e garra, ja que o0 proprio
sistema parece motiva-los muito mais para uma adagém em suas carreiras.

O que talvez nos intriga mais é, por um lado, e fde reconhecimento do esforco
desses profissionais que tomam para si a tarefouknuarem se formando durante o seu
tempo de carreira e, por outro, o tempo que levara pxternar as reflexdes construidas em
sua trajetorias profissionais, muitas vezes passpod pessoas inconscientes de seus atos e
dando a ideia de falta de controle sobre as siadaates diarias.

E fato inconteste, entdo, que o tempo, logo apésfentamento inicial da carreira,
estimula-os a ndo apenas colocarem 0s saberesogratimo formadores de sua experiéncia
docente, pois estariam ignorando seus estilos @es<d tempo |hes da certa mobilidade no
que diz respeito ao conhecimento de si mesmos leétansobre o dominio dos contetdos de

seu trabalho.
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Como a tdnica era certificar o nivel de consciérina professores a respeito da
construcdo de seus saberes ao longo do tempo, asemm sua evolugéo e transformacéo,
perguntou-se, entdo, quais os tipos de saberegciomntos que com o passar do tempo vao
se refazendo.

O professor Adriano, sem destacar quais dos tpasaberes/conhecimentos, se o da
gestdo da matéria ou da turma, € que passam poresdransformacdes e/ou adaptacoes,

comenta:

Orestes —Ao longo do tempo né, vocé poderia me dizer qséis os tipos de
saberes/conhecimentos que vocé acha que vao tmaasfdo, se reformulando, que
enfim, vao se formando?

Adriano — (siléncio) E, e cada turma é uma realidade difereainda tem essa
guestao.

Orestes —Isso, isso. Por exemplo, vocé poderia agrupar@mgtandes grupos; 0s
saberes/conhecimentos que dizem respeito ao cantergpriamente dito e os
saberes/conhecimentos que dizem respeito ao costargesala de aula? Sabe-se
gue todos esses saberes/conhecimentos se juntamgestio presentes no saber da
experiéncia. Agora é possivel pensar qual que wob@ que vai se formando e
reformando diariamente? Ou ndo da para separar?

Adriano — O saber académico tem poucas reformulacdes pérgaaca teoria nova
na matematica no nivel de quinta a oitava sériggymas novidades que tem séo
jogos, mas sdo jogos que se relacionam ao mesnedckn.. Ou tém uma aplicacao
diferente. Agora, se vocé falar ai de nivel médidvel superior é diferente. Ai ha
realmente novas insercdes, hd novas coisas sensoohdgtas...incorporadas
também, né, no conhecimento. Agora dificilmente emtg vai agregar muito
conhecimento académico. Vocé vai... agregar maihammento pratico que € o
gue nos interessa também nessa hora, nesse madnento

Orestes —dar aula, procurar relacionar com a disciplina...

Adriano — Quem disse que pedagogia ndo vale nada, ao dontéta errado. E ai
nessa hora que se vé que o conhecimento pedagégicaim valor enorme em
qualquer area, em qualquer momento. Porque a m@tantdmbém é avessa a
pedagogia, né?

Orestes —Ah, mas todos. Todo curso é...

Adriano — Ai depois que vocé verifica realmente que tem tgu® conhecimento
pedagodgico, pois vocé necessita ter um método,linima para vocé seguir, ai vocé
finalmente passa a reconhecé-lo e até se valerdakds

(Fragmento de entrevista com o professor Adriaoletada em 17/9/08)

Note-se que para nao identificar com precisdo qdas dois tipos de gestbes
passaram por maiores adaptacoes e transformacémsyaade sua carreira, indica pontos que
julga interferir nas modificacbes de seus sabeweb&rimentos, como por exemplo, a
realidade plural de cada turma, o saber acadénuieprg seu juizo, ndo apresenta alteracdes
no curriculo de 6° ao 9° ano, embora no ensino onédja mais alteracbes, e, por fim,
comenta a importancia do conhecimento pedagdgico.

Isso nédo significa, na verdade, que o professataAd ndo se comprometa ao nao
revelar o conhecimento que se transforma ao loagmadeira. Mas os saberes/conhecimentos

praticos sdo conectados de tal forma ao exerciaioexperiéncia profissional que sua
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separacdo em dois ou mais tipos parece ndo forreecmrteza necessaria ao professor
Adriano, pois, para ele, o saber/conhecimento garéncia é uno e falar da transformacao &
falar das caracteristicas que integram esse sabelyindo varios outros tipos de
saberes/conhecimentos. Isso confirma que, devjghrticularidade que iremos encontrar em
cada professor, com o passar do tempo suas itgEgsses e estilos proprios retratam o seu
saber fazer e ser, como a observacao de Tardié(2006-57), que aponta:
[...] Se uma pessoa ensina durante trinta anospdafaz simplesmente alguma
coisa, ela faz também alguma coisa de si mesmadsntdade carrega as marcas
de sua propria atividade, e uma boa parte de sgtesia € caracterizada por sua
atuagéo profissional. Em sun@m o passar do tempela vai se tornando — aos
seus proprios olhos e aos olhos dos outros — ufiegs@r, com sua cultura, seu
ethos suas idéias, suas funcdes, seus interesses, etc.

Ora, se o trabalho modifica o trabalhador e suatidade, modifica também,
sempre com o passar do tempaeu “saber trabalhar”. [...]

E notorio, entdo, que os saberes docentes, prinepée os saberes da experiéncia,
serdo sempre, em qualquer ocupacao profissiondiades pelo tempo. Ao tempo também se
agrega a aquisicdo da identidade com a area aanté formacado, possibilitando melhor
regulacdo do nivel de estabilidade, segurancxibifieacdo no uso de estratégias de ensino e
aprendizagem, ao longo da carreira docente. Esgeotéisico e espacializado ira repercutir
de forma diferente em cada docente no interioratia de aula, pois tera de ser adaptado de
forma flexivel ao ritmo de cada turma, e o tempabsilizado pela escola por meio do mdédulo
de aula, carga horéria, bimestre obedecera a ldgsdtante da interacdo de cada professor
com a sua classe. Quanto mais experiente for egsof, terd de romper mais mecanismos de
gestdo de conteludos e sala de aula, e o tempwm ftgim cada turma tera de ser
redimensionado.

Nesse aspecto, Solange, quando perguntada sénecaoento de contetdo ou de sala
se transforma mais ao longo do tempo, se utilizaxadmplo de construcdo de solidos e do
sistema de medidas para ilustrar a sua resposta.

Orestes —E possivel dizer se é o conhecimento especificond®matica ou o
conhecimento de como gestar a aula que ao londendpo se transformam? Mas,
eu quero que vocé fique livre para dizer ou exdiopli para mim que tipo de
conhecimento ao longo do tempo vocé foi percebepsovai se transformando ou
se reformando ou se formando mais.

Solange —Eu acho assim que no meu caso, digamos, vou tcomad a construgcao
de sodlidos, eu acho assim que antes, eu s6 falapante tedrica, agora quando eu
levo para a constru¢do da a impressdo que se alissig dividas, porque aguela
“quina” que eles dizem vira vértices, vém as amgsts faces e eu consigo
facilmente levantar e formar conceitos, né? Mamlai né, eu acho assim que
com... a construgdo vém essas areas e fica tudo Mes nossa, é tdo dificil

trabalhar com eles nos quintos e sextos anos medidansformacdo de medidas.
Mas ai quando a gente retoma la no nono ano paex faqueles triAngulos
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proporcionais e tal, parece que eles ja estédo pnefmrados... Eles ja ndo acham tao
estranho hectdmetro, decametro... Assim, né, eo acie a gente vai ter que
repensar alguma forma no curriculo, né, de se pstaocando os conhecimentos
previamente... Isso facilita numa série posterimtamada e o aprofundamento.
Orestes —A gente nao da conta dos conhecimentos que ektams quando vocé
coloca a necessidade de previamente ver os contigttisndos alunos em relacéo a
sistema de medidas e levantar os conceitos preligsn ao rever la no nono ano
eles estdo mais preparados e encontrardo maisidaes. Com isso vocé destaca a
necessidade de rever o curriculo e ao mesmo tenspal®cimento de como gestar
melhor a sala, melhorar a turma por conta do miwelonhecimento...

Solange —E porque no momento em que VOcé anuncia o conte@doimpressao
gue até as suas palavras sdo mais familiares, dé@ametro, decimetro... Ai da a
impressao que eles ja estdo mais propensos pamemmder, também, né?

Orestes —Entéo € isso.

[-..]

(Fragmento de entrevista com a professora Solantetada em 10/9/08)

A professora Solange parece estar sempre muitcaipeanssobre sua tarefa como
professora. Seus exemplos trazem tanto a preocueag&star ajustando melhor o contetdo
a série, revelando em sua experiéncia o trato coamréculo, como também em gestar melhor
a sua classe. Ambas as gestbes sao vistas peltadesque ela consegue atingir, ja que a
professora revela experimentar algumas situac@ggickhs ou transposicoes de conteudos e
suas graduacOes para constatar os resultadosfetaise®de aprendizagem de seus alunos.

Um outro aspecto a ser considerado € que a preinéssca de seus argumentos parte
de uma reflexdo de suas acdes, nesse caso partsnidee o curriculo entre as séries,
tornando-a consciente de suas hipoteses subjagnsess praticas, gerando, assim, o exame
de validade de tais praticas para melhor obteesgdtados que deseja.

Partiremos agora para as indagacoes feitas aosspooés a respeito de como eles
encaram a passagem do tempo como formador de éxpies praticas em suas atividades e
se ela foi suficiente para caracteriza-los comdegswores experientes. Adriano, entdo, vai nos
colocar como o tempo favorece a possibilidade deegag ao repertério de
saberes/conhecimentos as experiéncias vividasatiagpcotidiana da sala de aula.

[...]

Orestes —Do seu ponto de vista, entdo, somente ooi®mpo é possivel acumular
préaticas e experiéncias suficientes para ser engdad¢omo professor experiente?
Adriano — Ah, com certeza. Agora, também depende muito adissional né?
Porque tem profissional que ndo agrega conhecimentéechado e ai que é
problematico. Mas a pessoa que tem a mente almpréa,é receptiva a novos
conhecimentos, inclusive da parte da internetm gente, tem professor hoje, que
ndo sabe ainda mover o mousmexer com o computador. Ele resiste a inovacoes.
E ndo é o caso da gente, a gente o que vesta.vindo, bem, entéo, vocé tem que
pegar, ndo importa se seja de matematica, de,fidecguimica, do que quer que
seja. Se vocé agregar conhecimento... Se eu ageedg®cimento de quimica para
mim é bom, de portugués para mim é bom. Tem hoeaeguleio texto, livro de
portugués... ainda vou falar sobre oragdes, sujgitedicado, verbo, predicado

verbo-nominal. E tem que entender...
Orestes —Para dar aula tem que entender, entdo, de um memteisas...
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Adriano — O professor tem que ser, digamos ai, um professonultiplas funcgdes,
né? Vocé ndo pode ser s6 um professor de Matemiicatem como ser so isso.
Orestes —Quando o aluno gosta do professor, ele vem proaar@é no sentido
amplo, né?

Adriano — Sim. Eu ja respondi tantas questdes sobre posugeé exemplo, tudo
com a funcdo de ajudar os alunos...Vocé acaba dansita visdo sobre aquele
determinado texto ou sentido da palavra no textaclusive com relacdo a certas
palavras que se julgam dentro de um texto, e aidéla diferentes conotacdes para
aquele texto. Porque as vezes eles vém pergumtaamgente, €, exatamente, no que
a gente pode ajudar...!

[..]

(Fragmento de entrevista feita com o professorahudy coletada em 17/9/08)

Adriano diz que o tempo é determinante, mas quefegsor tem de ser aberto para
agregar o maior numero de conhecimento que puddependentemente de sua area de
conhecimento. Para ele o professor tem que sergterite, no sentido de colaborar mais com
os alunos, ajudando-os em outras areas de conh@osrngue ndo somente a sua. Isso acaba
por gerar uma maior confianca e proximidade, madae® cuidado de ndo se colocar como o
anico e exclusivo detentor de conhecimento. Tambébre a perspectiva para
compreendermos que nem todos os profissionais sefitiaem da variavel tempo para
agregar saberes/conhecimentos ao seu repertogosiigo, influenciados por condicionantes
como sobrecarga de trabalho, acomodacéo, avaliagi@socadas de conhecimentos de base
considerados suficientes, entre outros fatoresvietgentes.

Solange também concorda com o papel do tempo ceteonginante na constituicdo
da experiéncia e do professor experiente e destaeguinte:

[..] o
Orestes —Vocé acha que somente com o tempo é possivel duexperiéncias
praticas suficientes para ser enquadrado comogsmfexperiente?

Solange-Ah, eu acho que sim, né? Mas eu acho, tambéma geate nunca vai ter
o dominio sobre tudo, sempre vai... haver algo naliferente. Entdo, vdo se
enfrentar novos obstaculos na profissao, né?

Orestes —Entdo vocé diria que ficaria complicado para defim professor
experiente em razdo desse acumulo que esta aberto? )

Solange -Com certeza, ndo se sabe a quantidade certa, ma@iticaberto, mas é

certo também que com o tempo vou tendo mais comieetos, mais possibilidades,
mais... Eu acho assim.

[-.]
(Fragmento de entrevista com a professora Solantetada em 10/9/08)

A professora Solange prefere afirmar que, mesmooqgtempo va conferindo mais
conhecimentos, saberes e possibilidades, sempegdhalgo novo que ainda se desconheca
ou novos obstaculos que irdo surgir. Com isso,ndiz entrelinhas que ndo seria possivel
estimar o tempo exato, nem tampouco dosar a qaaletide saberes/conhecimentos que
constituiriam um professor experiente, pois semna processo inestimavel e o campo de

saberes/conhecimentos deveria estar sempre alpeoitto para novas aquisicées. Indica
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também que o tempo vai provocando a necessidadprdeder, possibilitando enxergar além
da experiéncia repetida; promovera a renovacaareagéo da experiéncia a partir de cada
turma e de cada contexto. Essas duas perspecévalbal para o tempo como determinante
da construcdo da experiéncia e do professor experewlocam dois grandes problemas que
teriamos de pensar, pois de um lado o professdaara@inos chama a atencéo para o fato de
existirem profissionais que com o passar do tengpacemodam e esperam o tempo passar.
Por outro lado, Solange adiciona as colocacdesdt@ao o papel do tempo na evolucéo e
transformacao profissional, destacando, no entapui®,sempre havera novos obstaculos. Na
interacdo diaria, esses obstaculos exigirdo nowmzherimentos e aprendizados, nos
possibilitando olhar para a formacao permanentesnfd@®nte pela mensuracao do tempo e da
experiéncia como fatores resultantes da constdudg professor experiente, mas sim no
aproveitamento qualitativo que o tempo produzirdcawnha um dos professores, ao longo de
seu exercicio docente. E a professora Solangencententusiasmada, relatando como tenta
ilustrar os contedudos propostos e também a regetara grande paixdo, que seria trabalhar
em um Laboratorio de Matematica onde pudesse comstrateriais pedagogicos para as
aulas da disciplina. Por esta razdo, sempre que, pdaheja alguma atividade de construcao

com seus alunos no laboratorio que divide com@pdisa de Artes.

Solange —Ai ontem eu fui pesquisar nos livros exemplos pasibolas que nés
estamos estudando. Encontrei falando do chafajzjan.. quando o levantador da o
saque no volei... Entdo, mas em sala eles ja dasami que nds vamos trabalhar sé
com o prumo. Ai eu fui ao laboratério e nés vammsstruir, me deixa mostrar para
vocé, em EVA, uma tadbua das funcfes. Foi tdo Idgjal.é meio assim, uns dois
centimetros, ndo, ele é todo marcado de um em atfmeztro e é com alfinetinho. E
ai depois vocé pbe, vai achar os pontos e depai& vai com o barbantinho, vai
fazer verificar o teste e o zero da funcéo. E |eg@| eles vao fazer de dois em dois,
€ muito melhor trabalhar em dupla...

Orestes —Ah, legal. Dupla, 6timo, é um conhecimento de &este sala, né? O
tempo da esse jeito na postura, para vocé inclasiakar o que é melhor.

Solange —Da, da sim. E também a seguranca, né, Oresteggukamca que vocé
tem. Agora a gente deveria rever o contexto pofune sétima série que estamos
falando: do contetdo de &lgebra. Ai algebra é ummtimea para eles, né, as
fatoracdes, aquelas coisas...

[...]

Orestes —Esses saberes e conhecimentos que vocé vai éodstrna carreira
docente sdo de natureza apenas do conhecimentoifespeda matéria, que vocé
acha que vai se acumulando mais ou eles se misturanros conhecimentos?
Solange —E. Ent&o, como... nas discussdes dos sistemasdiglas da construcéo
de sodlidos e essas coisas, pode ser que na faja 8éto conhecimento especifico,
mas na sala de aula, na prética, ai ndo, né? Sertatros conhecimentos. Ai sobre
as pardbolas, a gente tem que avaliar os alunos @ente tem e qual a melhor
forma deles compreenderem, isso ja ndo é conhetnespecifico, ja € didatico e
pedagodgico, de outra natureza, como vocé fala, né?

Orestes -Hum, e a gente ndo tem o controle disso.

Solange- A gente ndo parece ter a consciéncia, mas questdonos atuando vem
tudo junto. Por isso que quando se faz a pergugéate fica: mas sera que eu penso
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nisso? A gente pode pensar separado, mas agioériggrado, junto. So junto. E
isso parece que é tudo tdo automatico na minhg&duaé?
Orestes —Entdo é isso.

[...]
(Fragmento de entrevista com a professora Solantetada em 10/9/08)

Na continuidade da discussdo da professora Solangechama a atencdo o seu
esforco para contextualizar tanto por argumentaaocpor construcdes de materiais que
permitam aos seus alunos aplicarem 0s seus cosicagsim como se certificarem sobre a
origem e sua fungcdo social. Solange, ao responderfodna muito clara sobre os
saberes/conhecimentos que se transformam ao l@ngarckira, nos diz com primazia que ao
atuar ndo se parece ter muita consciéncia solregpes podemos pensar separadamente suas
naturezas, mas quando estamos agindo, ela dindeiiritegrado. E € exatamente isso que
Tardif (2002) e Borges (2002) dizem sobre os sab@acexperiéncia, ao utilizarem o termo
“amalgama”.

A referéncia utilizada pela maioria dos professoaes mencionar o professor
experiente é sempre acompanhada pela solicitacagjuda diante de alguma dificuldade,
davida, problema ou aconselhamento. Consideran@osguleva sempre em conta nessa
referéncia o tempo de carreira e comumente praesspe se aproximam ou passam dos 15
anos de trabalho, indagamos aos professores damisliada colaboradores deste estudo se
eles, com a quantidade de tempo de carreira qusujams, acreditavam ser professores
experientes. A esse respeito, o professor Adriammsiciona dessa forma:

[.]

Orestes Vocé é professor h4 mais de 20 anos. Como vodéfse como professor
de Matematica? (risos)

Adriano: Maleavel, mas nem tanto...

Orestes Ok. Agora, por exemplo, eu acho que poderiamtixapa caracterizagédo
da seguinte maneira: vocé se vé como um profegperiente?

Adriano: Eu ainda aprendo muita coisa, digamos que euatewmia certa
experiéncia, mas a gente nunca sabe de tudo. Eho acansiderando o

conhecimento como uma circunferéncia, o que tentraénseu, € apropriado, e o
gue tem fora é uma imensidao.

[.]

(Fragmento de entrevista com o professor Adriaoletada em 5/11/08)

O professor Adriano responde que possui “certa répea’, mas acrescenta em
seguida que ainda tem muito a aprender, utilizapdm isso, inclusive, uma metafora dos
circulos concéntricos. Poderiamos dizer que o gsofe Adriano encontra-se na fase da
serenidade, oscilando as vezes para o conservanti3sstaque-se, no entanto, que esta
buscando cursar um mestrado, uma vez que leciona&nsoo superior, numa clara
demonstracao de entusiasmo e investimento narearrei

A professora Solange, de forma cautelosa, nosnegpapontando para o seguinte:
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[..]

Orestes Certo. Vocé ja é professora ha 20 anos. Como wecé&efine como
professora?

Solange Eu acho que meio... mutante, as vezes sem p&i€gos) e sempre
guerendo que os alunos se interessem mais porgseesfao muito... eu falo que
entdo eu gostaria que eles viessem para a esaola dentes. E eles perguntam:
Por que clientes, professora? E eu digo a elexqo® clientes eles passariam a
exigir mais pelo servico que esta sendo oferedlocontinuo falando que eles se
acomodam muito s6 com o basico, porque aqui estdoseferecido somente o
bésico, e quando vocés precisarem ndo vai ser $emdrasico que sera exigido de
vocés. Entdo recentemente, com a diminui¢cdo dadsngiria do ensino médio para
duas aulas semanais, imagine que eles estariametiodg com outros garotos que
tém quatro aulas semanais, sdo 50% a menos de enfd®cimentos. Ai a gente
vendo tudo isso se frustra um pouco

Orestes Certo. E vocé se vé como uma professora experigiat area de
Matemética?

Solange (siléncio) Olha... as vezes. Mas as vezes aindatace como em nossos
primeiros anos de trabalho, aquelas situacfes envagé trabalha com 30 pessoas
diferentes a cada ano que passa, entdo, eu acherthee uma base, mas sempre
procurando ser melhor.

[...]

(Fragmento da entrevista com a professora Solaotetada em 29/10/08)

Depois de se posicionar como uma professora de nMddisa meio mutante, a
professora Solange coloca-se como experiente ete, gavis destaca que a cada ano o
enfrentamento de turmas bastante diferentes a adempre em condi¢cdes de se tornar
melhor em seu trabalho. Solange encontra-se nadtaserenidade e embora esteja perto de
se aposentar, continua investindo-se e alimentaadte varios sonhos que ainda gostaria de
desenvolver. Em conversa informal, segredou vamowites que recebeu de coordenacdes,
curso superior em faculdades privadas, mas quelsgr € mesmo em sala de aula.
Acrescenta, ainda que, provavelmente devera seem@aosse, pois precisa dar prioridade a
familia - tem dois filhos em idade de cursar ursidade e gostaria de poder ajuda-los, mas
gue nao se enxerga parada e ndo quer abandomartassiedo a sala de aula.

Em seguida solicitamos para os professores se ipodanos fornecer algumas
caracteristicas que julgavam imprescindiveis pdmamaacdo de um professor experiente em
Matematica. De forma meio diluida em sua fala, efgesor Adriano, colaborando com a
nossa indagacao, aponta as seguintes caractexistica

[..]

Orestes Entédo, tudo isso que vocé esta me dizendo sagigegoderiamos chamar
de ingredientes basicos para a constituicdo degsof experiente em sua carreira?
Adriano: Ah, com certeza. A medida que vai passando oderopé vai adquirindo

mais experiéncia, vai ficando com um olhar mais ladp... E ai vocé vai tendo

mais facilidade de trabalhar mais com os conteugosjue vocé vé melhor as
aplicacbes. Porque num primeiro momento, aquilo gom vocé entra na sala de
aula vocé carrega o desejo que o aluno aprend&@ S®mdo pode querer que ele
aprenda tudo aquilo que vocé sabe, ai € compligaoigue vocé ja passou por
varias etapas do conhecimento e vocé estd em whmais elevado, dessa forma
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vocé nunca pode comparar o seu conhecimento adudo, aocé tem que antes
verificar quais as condi¢cfes reais de aprendizadelm e se ele tem condi¢Bes de
aprender aquilo que vocé deseja que ele aprendds$ que de vez em quando é
falho porque as vezes a gente quer que o alune@ pemso a gente. E coitado, ele
nao vai pensar com a gente, ele tem o nivel deatmid dele e nés temos 0 nosso.
A empregabilidade do raciocinio é totalmente difege Eu, por exemplo, faco a
média de 500 a 600 exercicios por semana porquinelaulas em mais de um
colégio, e 0 aluno 10, 12, 15...

[...]

Orestes Legal. Entdo vocé poderia nos ajudar apontandpe vocé considera
como caracteristicas de um professor experienteMatematica? Por exemplo,
guais os ingredientes que ele deve ter, 0 que aclt@ que ele tem que ter para ser
considerado um professor experiente. Vocé podeidemas o tempo, pois vocé ja
considerou os cinco anos para aprender ralandcaiggg Entdo é isso, qual sua
opinido sobre isso?

Adriano: O que facilitou demais pra mim hoje em dia e, qomtinua facilitando,
sdo os exemplos de aplicacdo da vida pratica queaga pra sala de aula para
inserir no contetdo. S6 uma situacdo hipotética, igalusive eu estava fazendo
agora pouco na sala para proporcionalidade, né? elava falando da
proporcionalidade que o pedreiro usa para fazeassan- 2 por 1, 3 por 1. E da
razdo inversa da proporcionalidade, porque tenretade a inversa, né? A direta,
entdo, é aquele que apostou menos em um bilhdt#edi®, vai receber uma parte
menor. Isso, entdo, eu pego la na realidade do glara que ele, entdo, compreenda
o conteudo que esta aqui, porque se eu for falarasiinguagem da matematica -
linguagem cientifica — coitado, ele vai voar, nd mem saber o que eu estou
falando. Entdo, essa € uma parte que eu considerohgje todo professor de
Matematica tem que ter consigo. Transpor o contaladivro para a realidade,
guando ele conseguir fazer isso, 0 aluno com @eitézompreender.

Orestes Entdo essa € a caracteristica que vocé apont® emsencial para o
professor experiente.

Adriano: Pra matematica sim. Hoje isso é essencial n@gsof.

[...]

(Fragmento de entrevista com o professor Adriaaletada em 5/11/2008)

Inicialmente o professor Adriano nos aponta quedas ingredientes basicos para a
constituicdo do professor experiente seria o tequmvai permitindo que se torne mais facil
trabalhar com os conteudos, porque para ele tugieecse leva para a sala de aula, leva-se
com a vontade de compartilhar com os seus alunas.ddlama a atencéo porque diz primeiro
ser necessario conhecer o aluno que se tem e,quamemente, suas condi¢bes reais de
aprendizagem daquilo que desejamos que ele aprénda. em seguida, coloca-se como
guem possui certa experiéncia, mas destacandoimuee tam muita coisa para aprender. Ao
apontar as caracteristicas do professor experi¢onga a Si mesmo como exemplo para
enfatizar que seria a oportunidade que o professormara flexibilizar o seu conhecimento,
apresentando aos seus alunos aplicacdes da viitzapréae facilitam mais o seu processo de
compreensao. Por fim, diz que o professor deve ieoqe puder transpor os conteudos do
livro para a realidade de seus alunos, pois olbe&ores resultados na interacdo com eles.
Além da maior facilidade em trabalhar com os camdsle da melhor percepcéo de aplicacdes

e exemplos, indica também como caracteristicas, paonstituicdo do professor experiente,
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a visdo mais amplificada e a tolerancia em relagiodiferentes niveis entre o aprendiz e 0

professor.

[.]

Orestes E isso vocé acha que seria ingrediente para atitggdo do professor
experiente?

Solange Eu acho. Mas, também, eu acho, por exemplo, gueduas facgdes ou
linhas. As vezes, com o passar do tempo vocé vats@odando — Ah, falta pouco
tempo pra eu deixar a sala de aula. - E ai voc® pécé ndo se renova. E ai vocé
se torna muito repetitivo, sempre fazendo a mesisa,cda mesma forma. Mas ai,
se vocé aceita 0s novos desafios, é porque ultim@rsfio muitos desafios e se
vocé consegue ir incrementando e ndo para no téndiferente. S6 que precisa de
muita disposicao do professor.

[--]

Orestes Entédo vocé poderia tentar colocar pra mim aquile vocé acredita serem
caracteristicas basicas de um professor experigilggfna coisa que te ocorre
agora aqui. Se vocé acha que a constituicio degsof experiente ao longo do
tempo tem que ter caracteristicas basicas, tai®:cBosso inclusive mencionar uma
que vocé ja falou - Tolerancia. Enfim mais algumgas em sua opinido seriam
caracteristicas basicas.

Solange E tolerancia, paciéncia... Eu acho que ¢ a peskoae acomodar, sempre
estar atenta as novas tecnologias, porque de umeina®&u outra nés acabamos nos
adequando a elas. Porque nesse caso, a escolédjmeiso aquém das novas
tecnologias. E acho que, por fim, € nunca degsstiser humano. Acho ainda que o
maior investimento € o nosso aluno, porque infadate as familias estdo muito a
desejar, e eles esperam muito, a sociedade espiliada escola e as vezes nem
sempre nds podemos dar esse retorno. E sempre uita esperanca que vai
melhorar, trabalhar sempre com muito amor no geenfiaita dedicacéo, ndo sair de
casa pensando: ‘eu vou enfrentar aqueles alunosode’. Eu vejo nos novos
profissionais um desinteresse, mas eu ainda mamtentinha vontade de trabalhar,
e quando a aula é de menor tempo eu fico preocupasempre com vontade de
continuar dando aula, sabe, com gas, félego.

[.-]

(Fragmento da entrevista com a professora Solaotgtada em 29/10/2008)

Quando indagamos a respeito do tempo como detantrir@ara a construcao do
professor experiente, tal qual fizemos com o psafeédriano, a professora Solange diz que
as vezes €, e continua de forma muito similar aoApriano também diz sobre a existéncia
dos dois lados da moeda, ou seja, ha profissiopnegaram no tempo aguardando apenas a
aposentadoria, enquanto outros continuam invesenusi e em sua carreira.

Em relacdo, ainda, ao professor experiente, tols que a professora indicasse
algumas caracteristicas basicas para sua condtitaiela acrescenta: ser tolerante e paciente,
ter vontade de aprender e buscar novos conhecimsrtopre, ndo se acomodar, ter muito
amor e dedicacao pelo que faz, aceitar as inovag@&® parar nunca no tempo, manter a
esperanca e nunca desistir do ser humano. Fimaitkzando a falta de interesse dos novos
profissionais, comparando-a com a sua vontadeegdphjue afirma ainda ter muito.

Os saberes reais dos professores de Matematicauidos na pratica sdo o alimento

basico da sua formacdo permanente, pois suas agdbas) das condicdes de trabalho e das
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caréncias com que cada vez mais 0s seus alun@ssagn nas escolas dar-se-iam devido as
poucas exigéncias a que os docentes estdo submetidaos conhecimentos defasados que
podem ao final do ano render pouco ou quase naxlaaiteldos propostos para determinada
série. Mas ainda assim suas vidas profissiona@g&sipontuadas por experiéncias unicas,
porque existenciais e, cada sujeito apreende @adadim modo particular.

E preciso assegurar, entdo, que, independentemantiina diaria parecer aos olhos
dos outros mecanica e automatica existira semprelemento que torna o dia-a-dia unico,
mas com uma potencialidade aberta a novas apreedizavalendo-se de uma revisitacao a
memoria para encontrar respostas ou consultartégtia conhecidas que podem ser
reaproveitadas ou recicladas, impedindo que asriérge@s diarias se distingam e néo se
repitam. Pois, como nos explica Larrosa (2002,7), @ saber da experiéncia € unico para
cada professor, ainda que se submetam a mesmaiéexjer e exatamente por iSso
impossivel de ser repetida.

Se a experiéncia é 0 que nos acontece e se odmlesperiéncia tem a ver com a
elaboracdo do sentido ou do sem-sentido do quacw#ece, trata-se de um saber
finito, ligado a existéncia de um individuo ou denas comunidade humana
particular; ou, de um modo ainda mais explicitatarse de um saber que revela ao
homem concreto e singular, entendido individualcoletivamente, o sentido ou o
sem-sentido de sua prépria existéncia, de suaiprépitude. Por isso, o saber da
experiéncia € um saber particular, subjetivo, irgatcontingente, pessoal. Se a
experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que nageaepduas pessoas, ainda que
enfrentem o0 mesmo acontecimento, ndo fazem a meskperiéncia. O
acontecimento € comum, mas a experiéncia é pam @aal sua, singular e de
alguma maneira impossivel de ser repetida. O sibexperiéncia € um saber que
ndo pode separar-se do individuo concreto em quearea. Nao esta, como o
conhecimento cientifico, fora de nés, mas someae $entido no modo como
configura uma personalidade, um carater, uma sédaite ou, em definitivo, uma
forma humana singular de estar no mundo, que &ymwrez uma ética (um modo
de conduzir-se) e uma estética (um estilo). Par, issnbém o saber da experiéncia
ndo pode beneficiar-se de qualquer alforria, qissrdninguém pode aprender da

experiéncia de outro, a menos que essa experiéa@ade algum modo revivida e
tornada propria.

Desse modo, se a experiéncia € para cada qual ticaané forma de atuacdo, um
estilo nos procedimentos constitutivos do fazeerera profissdo e se o tempo é o fator
tranversalizador para o registro do passado, piesefuturo das experiéncias profissionais,
os professores Adriano e Solange, com seus 21 an@S8 de experiéncia, respectivamente,
hoje podem lancar suas opinides a respeito dastedsticas bésicas de um professor
experiente buscando-as em seus proprios processissdnvolvimento profissional. Em seu
universo contextual pode-se olhar para a condlibuido professor experiente como um
processo em que quase sempre a experiéncia exassmencontra no centro da formagéo do
professor experiente. O tempo, entretanto, impedgtam vezes de precisar as suas
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caracteristicas minimas e mensurar a capacidadendeservatorio e de um repertério que
um professor experiente detém. Melhor assim, péis significa também que, colocadas as
caracteristicas do professor experiente, elas passsa servir de modelo ou serem adotadas
como padréo, para sair antecipando fases que seméstnpo pode esculpir.

Por fim, as falas de nossos professores de Mateamétilaboradores constata-se o
papel incontestavel do tempo no reconhecimentgigneacdo do professor experiente pelos
seus pares. Isso os leva inclusive a ndo se assurde fato como tal; entretanto, ndo deixam
de considerar o quanto ainda tém para aprenderfal@ltraz implicito que o professor
experiente ndo combina com o desinvestimento mai@e tampouco na sua area cientifica,
ja que os anos o ajudariam a construir experiératifisientes para dominar seu campo de
atuacédo, particularmente no tocante a gestdo dusl(mins e a gestdo da sala de aula, assim
como, também, a adquirir suficiente conhecimentsi tieesmo para decidir o momento exato

de “fechar as cortinas”.

4.2. Professores Marco e Mariana: principiantes oem fase de consolidacao?

4.2.1. O tempo e as experiéncias de carreira viadgrafia profissional

Os professores Marco e Mariana tém em comum adiafeossuirem entre sete e oito
anos de carreira docente. Suas histérias nos ennvierificar todo seu esforgco na escolha
profissional e seu processo de identificacdo c@rea cientifica, até 0 momento do ingresso
na profissdo, quando, entdo, € o momento de colosaconhecimentos adquiridos na
formacdo inicial em uma realidade e em um contesim sempre retratados pela formacao
inicial, podendo mostrar sua capacidade de se ffinagrofissdo, passando por experiéncias
gue irdo marcar a sua trajetéria como professoatgsres sociais na escola.

Na medida que o tempo vai passando, os saberédosriga pratica da sala de aula
vao |lhes dando algumas certezas a respeito deescalhas profissionais, da necessidade da
articulacéo tedrico-pratica de seus saberes/camleatds, do equilibrio entre o conhecimento
de si e do dominio dos contetdos para melhor astirud sua pratica. Porque a historicidade
da carreira docente sera sempre pautada por uradoagse, ao se articular com o presente,
na especificidade do trabalho a que cada um estge@io, promove a perspectiva futura no
tocante ao desenvolvimento profissional, resultandam um repertério de

saberes/conhecimentos que |he confere uma maiabiletdde e consolidacdo em sua
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carreira. Tardif (2002, p. 107) aborda o que disoos, mostrando-nos a dificuldade inicial
dos professores em inicio de carreira:

Essa historicidade se expressa e se imprime nosresalprofissionais dos
professores e, mais especificamente, nos sabguesienciais adquiridos no inicio
da carreira, que séo, parcialmente, uma reativagée,também uma transformacéo
dos saberes adquiridos nos processos anterioresciizacdo (familiar, escolar e
universitaria). Como vimos anteriormente, a dimens&nporal do trabalho, isto é, a
experiéncia da pratica da profissdo em uma casréirarucial na aquisicdo do
sentimento de competéncia e na implantacdo dasasotio trabalho, em outras
palavras, na estruturacao da pratica. Ainda hojea@mria dos professores diz que
aprende a trabalhar trabalhando. Esse aprendinauitas vezes dificil e ligado a
fase de sobrevivéncia profissional, na qual o gsIfe deve mostrar do que é capaz,
leva a construcdo dos saberes experienciais quearsgformam muito cedo em
certezas profissionais, em truques do oficio, etimas, em modelos de gestdo da
classe e de transmissdo da matéria. Esses repertiericompeténcias constituem o

alicerce sobre o qual vao ser edificados os salpodissionais durante o resto da
carreira.

Ao contar-nos a sua histéria, a professora Mariana,relata toda a sua dificuldade
em cursar 0 magistério e também sua graduacdo. diiaddades financeiras a fizeram
trabalhar desde cedo para ajudar no orcamento idandl manter o seu sonho de ser
professora. Por conta disso, cursou o ensino mgdifissionalizante em contabilidade e
inicialmente comecou a trabalhar em um escritéeicahtabilidade até concluir o seu curso

de magisteério e iniciar sua carreira docente em enezhe municipal.

Ai eu estudava mesmo em Icoporanga, ai eu comesasinoo fundamental depois
eu comecei a fazer o magistério. Fazia o magisteionanha e contabilidade a
noite, no mesmo... [...] Nao sei hoje... Hoje tamhéio existem mais os antigos
profissionalizantes... Mas quando eu ja comecestadar magistério, como eu
estudava contabilidade a noite, eu ficava a tatddgalhava no escritorio de
contabilidade, que era pra ajudar o meu pai, etrgbalhava no escritério de
contabilidade. Ai quando eu terminei 0 magistéticemecei... foi de 1980 a 1982.
Ai quando eu terminei 0 magistério eu comeceitzattear numa creche municipal.
[...] Quando foi em 2000 foi quando surgiu o Pram{Programa de Habilitacdo e
Capacitacdo de Professores da Universidade FederaRondénia), né?... O
Prohacap... Eu fiz a inscricdo, passei na prinfasa, s6 que quando foi em 2001
teve aquela demissao. Ai eu fui demitida, [...parda primeira fase quando... Como
eu ndo era concursada, eu so6 tinha mesmo aquela teirteira que amparava, né?
Ai eu fui demitida [...], s6 como ndo sabiam da @dséD eu estava lotada com todas
as quintas séries, inclusive com a salas da Hebpma,naquela época trabalhava
la....Ai fui demitida... e ai fiquei um ano s6 cwdo, né? (risos)

(Fragmento de Historia de vida da professora Mariaoletada em 3/11/2007)

O inicio de carreira da professora Mariana € urtotgnanto peculiar, pois durante o
seu curso de matematica, e antes mesmo de té-tdutmoy atuava com as antigas quintas
séries do ensino fundamental. Foi demitida porgui&idades em sua contratacdo, mais
especificamente no acesso, que teria se dado semrso publico. Como processo inicial de
carreira Mariana tinha planos e sonhos que, pealedicacao, esforco e identificacdo com a

disciplina passaram, entdo, a ser questionadoantaara sua frustracdo. Porém, ndo se abateu
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e no ano seguinte fez o concurso, passou e recamgoarreira com muita garra e
determinagao.

A professora Mariana nos indica que teve um in@®ocarreira pontuado por uma
crise que a fez refletir sobre a profissdo docetdmdo-lhe forcas para retornar com um
pouco mais de consciéncia de seu papel e tambéraudasperspectivas futuras. De forma
parecida teremos, na biografia profissional dogeedr Marco, todo o seu esfor¢co de ajudar
0os pais na renda familiar e a escolha profissioN&jamos como nos narra as suas

dificuldades:

Mudamos para o Mato Grosso em 1975, naquela geada Que deu no Parana e s6
depois é que viemos para ca. Foi quando entaormints a 8% Série e eu escolhi
fazer o técnico em Contabilidade. Ai nos mudamas lfaquarai e eu estudei o
magistério. Porque naquela época quem ja tinhaQgra2l, ganhava o 1° ano, eu
nao sei ainda se hoje tem isso. E ai eu entre? mm@ do magistério. Ai eu comecei
a lecionar em uma fazenda...Uma fazenda... (olhaada suas anotacdes) O nome
da fazenda era D’ouro. E era multisseriada, de4f?sgrie. Trabalhei um ano nessa
escola e ai ela fechou. Depois eu trabalhei tré&esmwo Banco Itad la em Itaquarai,
no Mato Grosso do Sul... E ndo gostei, pedi asasoatvoltei a ajudar os meus pais
na roca. Os meus pais toda vida trabalharam na Naguela época eles tinham um
arrendamento de terra maior, mas s6 que era amendo, ndo era terra deles. Esse
arrendamento era na Fazenda Maringa. Eram 20 edgude lavoura e plantava
algodao, feijdo e milho. Na época nds plantavarssaslavouras ai. [...] E ai foi em
2000... E, foi em 2000, eu vim fazer entdo o Prapac

Essa decisdo, como eu estava entdo falando, eguepdinha inicialmente mais
vagas, mais possibilidades de vagas em matemaé@gsaputras areas tinha mais
concorrentes. Ai eu optei por matematica. Foi. e ser em Rolim de Moura,
mas como as turmas estavam lotadas, surgiu uma emrPimenta Bueno. Eu fui e
fiz um semestre e depois fui transferido para RalarMoura. Na verdade foi feita
uma permuta. Existiam dois alunos daqui que queiigrara Pimenta Bueno e eu e
o prof. Domingos fizemos a permuta. Ai foi que wisnpara Rolim e terminamos o
curso aqui. (referindo-se ao amigo préximo)

(Fragmento de Histéria de vida do professor Macotetada em 21/7/08)

O professor Marco também cursou o técnico em coidathe inicialmente.
Posteriormente, voltou ao ensino médio para carsaagistério e, logo apos, vivenciou a sua
primeira experiéncia na docéncia, trabalhando renenrural, em uma sala multisseriada.
Passou, também, pela experiéncia de trabalhar ebanoo, no afa de poder contribuir com a
familia e adquirir certa autonomia. Entretanto,ide\as suas origens, volta a trabalhar com
0S pais na roga, para ajuda-los em seus arrendesraaterra.

Coincidentemente, os professores Marco, Mariandr&aAo, se assemelham em suas
lembrancas da trajetoria de estudos e de vida Adguaniciam o ensino meédio pelo antigo
curso profissionalizante em contabilidade, coneldam como um principio de identificacao
com o curso de matematica, almejado, seja por aptideja pela propria condicédo
socioecon6mica da familia, que desde cedo os aofarigarabalharem para ajudar na renda
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familiar. Arroyo (2002, p. 127) ajuda-nos a compissy um pouco mais a escolha pelo

magistério com o processo de identificacdo dectaren

Ninguém pode optar por um determinado trabalho ap@or ser o possivel para a
sua condicéo social, se dara um processo de tentdéi identificacdo com esse
papel que vai desempenhar. Esse processo de iickgéiid vai se dando desde cedo
e é 0 que terminara por tornar mais suportavelsrggos anos de magistério. Este
passara a ser um peso leve ou pesado, ou até alizag@o pessoal. Cada um de
nés sabe o0 que nos identifica com o magistériomocse foi dando esse processo de
identificacdo, a ponto de sermos professores(agjeRos até pensar que é uma
identificacdo necesséria, condicionada pela sol¥avia, que ndo morremos de
paixdo pelo magistério, entretanto sem um minimo identificacdo seria
insuportavel. Exatamente seria insuportavel por wma das profisses mais
envolventes, pelo fato de ser uma permanente etagé pessoas e ndo com coisas,
além de ter um baixstatussocial e péssima remuneracdo. Suportamos esses trac
do magistério porque de alguma forma é tdo parecimm os papéis sociais
reservados aos setores populares no reparto de slasial.

Outra particularidade diz respeito a formacao @hidbs professores Marco e Mariana,
que concluiram seus cursos de graduacdo na UniadesiFederal de Ronddnia - Campus de
Rolim de Moura. Ambos integraram o Programa de liHat#o e Capacitacéo de Professores
— PROHACAP, desenvolvido em parceria entre a UNURiversidade Federal de Rondénia
e 0 governo do Estado de Rondoénia, por razdo daleddiretrizes e Bases 9394/96, que
previa o prazo de dez anos para que os profeskiges se habilitassem. O Prohacap era
oferecido no periodo de férias escolares dos [wofes, ou seja, uma formacédo em servico.
Destaque-se, também, uma outra caracteristicegsi@nte na carreira dos professores Marco
e Mariana, que € o fato de terem principado no st&gd pelo ensino fundamental, de 1° ao
5° ano.

O professor Marco, em sua humildade e, por raz&edengresso recente na area de
matematica, a medida que avanca uma série em quemida experiéncia pratica, enfrenta
dificuldades que tenta superar buscando ajuda mwgoamigos mais experientes para poder
resolver os problemas com relacdo a sua gestdmsaontetdos que ainda enfrenta em sala

de aula.

E, normalmente quando eu encontro alguma dific@dadrecorro aos amigos mais
experientes, que estdo mais tempo que a genteaa@iem tem me ajudado muito
€ o professor Paulo em uma parte e, aqui, o paféssonio Marcos. (referindo-se
a mesma escola). O professor Valério também terajudado.

[...]

A medida que eu ia cada ano pegando uma nova férientdo que fui me
deparando com algumas dificuldades, pois eu hatialado aquilo ha muitos anos
atras e ndo me lembrava mais. Ai eu procurava agoamcom a ajuda deles
compreendia melhor e até me lembrava, testava &ursBonava e os alunos
entendiam, eu ficava mais contente com o resultBdano a ano vou aprendendo
mais, vou construindo com o tempo e, como eu falais seguro a gente fica.
(Fragmentos da biografia profissional do profedgarco, coletada em 21/7/08).
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Por todo o seu esforgo, dedicacdo e compromispmfessor Marco, estabelece uma
relacdo muito proxima com 0s amigos que cursarateméica, e devido a sua dificuldade
particulaf’, o professor, sempre que enfrenta dificuldadesyrasos para poder compreender
e repassar os conteudos de um modo mais trangosloseus alunos. Nesse aspecto, o
professor Marco se aproxima muito, em suas col@sagias ideias de Tardif (2002, p. 57),
guando discute sobre o tempo de aprendizagem ties adfcios tradicionais, dizendo ser o
caso também do magistério: “[...] a aprendizageniraloalno passa por uma escolarizacéo
mais ou menos longa, cuja funcdo € fornecer aasdwittrabalhadores conhecimentos
tedricos e técnicos que os preparem para o trabBalho

Uma caracteristica basica da professora Marianseeis0ito anos como professora de
Matematica é estar, também, sempre afirmando gercesQuando se vé diante de alguma
dificuldade procura suas amigas de escola e ded@&e&mnhecimento. Apesar de ndo dizer
claramente, as duas professoras citadas tém um teaipo de servigco do que ela.

Hoje passando o tempo eu vou vendo o quanto fuingigndo. Porque as vezes
vocé se vé sozinha, e dependendo do exercicioj&déé j& interpreta e ja tem essa
possibilidade de estar passando pra eles, né? Tam fatilidade, vamos dizer

assim. Mas dependendo... vocé tem que preparaestulo muito sozinha. Até

hoje, eu sou daquelas que prepara toda a minhaewlado vou assim s6 pelas
paginas de livros, ndo.

Também nds aqui na escola temos uma ligacdo IEgala Luciane e a Solange
temos uma ligacdo bem préxima. As vezes eu pravais a LU, assim, em algumas
dificuldades do que a S6. Mais é a LU que eu poycomas ha uma convivéncia

bastante boa entre nds.
(Fragmentos da biografia profissional da profestaieiana, coletada em 3/11/2007)

Mariana é a tipica professora organizada em sataplaneja previamente suas aulas,
tanto para a gestdo do conteudo quanto da salalagell@e permitindo transitar com mais
tranquilidade e seguranca. Afirma, também, comouema tentativa de balanco, que hoje
verifica 0 quanto ja aprendeu e que encontra algufaailidades, mas que continua
preparando toda a sua aula, pois ndo consegumense pela sequéncia fornecida pelo livro
didatico adotado.

A trajetoria de carreira do professor Marco € mdeicpelas preocupacoes, refletidas
no seu discurso, quanto a tentativa de oferecerdisoglina que seja contextualizada, mas é
preciso destacar alguns cuidados para que naonseta&@lguns equivocos, principalmente
quando se acredita que contextualizar é utilizame®s disponiveis aos alunos para revelar

possiveis aplicacdes a serem feitas por meio déggnatizacoes.

27O professor Marco, em razdo de uma meningite afftrem sua infancia, tem sofrido pequenos derrames
cerebrais que, de acordo com laudo médico, seramamescentes de sua doenca, € em sala de aukeisso
caracteriza por alguns esquecimentos.
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Como uma boa parte dos professores acredita qusimoecontextualizado é aquele
em que o professor deve relacionar o conteludo arakalhado com algo da realidade
cotidiana do aluno, e esta realidade cotidianaasejsempre interpretada como sendo a vida
extra-escolar dos educandos, resulta na praticeodeddos mais contextualizaveis ja os
contetdos mais dificeis de serem contextualizatfusse faz necessario trabalhar.

Diante de alguns descasos com o0s conteudos reasslt@a dificil contextualizagéo e
da obtencdo de sucessos apenas com os contelid®dsaios, Jodo Pedro da Pohte
aconselha a equilibrar a dosagem dos conteudosxtoalizados, pois “[...] ja erramos por
tornar o ensino muito formal, mas agora se con&dixtutanto que se perde a perspectiva do
que estd sendo ensinado.” Para tanto acompanhemos &onseca (1995, p. 15), define
como sendo o ato de contextualizar:

[...] contextualizar é o ato de colocar no conterio seja, colocar alguém a par de
alguma coisa; uma acdo premeditada para situandividuo em lugar no tempo e
no espaco desejado. Ele ressalta ainda, que axtmiieacdo pode também ser
entendida como uma espécie de argumentacdo ououma fle encadear idéias.

[...] contextualizar ndo é abolir a técnica e a pmansdo, mas ultrapassar esses
aspectos e entender fatores externos aos que meemtal sdo explicitados na escola

de modo a que os conteldos matematicos possanmoisgreendidos dentro do
panorama histdrico, social e cultural que o cauisém.

No fragmento da biografia de vida profissional dof@ssor Marco encontramo-lo
tecendo, de forma até digamos simplista, comemstéabre o curriculo de Matematica,
utilizando para isso exemplos das areas de HistOH@logia para mostrar que estas sofrem
mais alteracdes, em consequéncia das possibilidk@sudancas climaticas ou mesmo de
uma guerra, como aponta o proprio professor pargacar como o curriculo de Matematica
gue alega ser mais estatico. De forma muito paaecigrofessor Adriano também aborda as
poucas alteracbes por que passa o curriculo denMtta, no entanto acreditamos se tratar
muito mais de uma deciséo que cada professor dewar o interior de sua sala de aula, com
relacdo a dosagem e também as mudancas que psdeféias.

Ao comentar sobre a pouca alteracdo no curriculMakematica, o professor acaba
por revelar a sua pouca mobilidade nas transpasicéiéeracdes e supressdoes em seu
planejamento de aula, assim como sua provaveluttitde em tornar os conteudos
programaticos propostos mais flexiveis e menos ssag®s.Vejamos como o professor

Marco nos coloca:

% \/ide: PONTE, Jodo PA investigacdo sobre o professor de Matematica: pblemas e perspectivas
Disponivel em:< http://www.educ.fc.ul.pt/docentpsfjte/curso_rio_claro.htm Acesso em: 20 jan. de 2008
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De modo que ja fazem sete anos que estou traballzamd matematica e o balango
que eu faco é que a matematica passa ano apds at@ @ntinua o mesmo
(referindo-se ao curriculo). Ja outras, Ciénciastdda, Geografia eu vejo que
muda mais. O clima muda, surge uma guerra. E jamgtca ndo vejo mudanca, s6
gue a gente usa ela muito no nosso dia-a-dia, dpsatledo nds vamos fazer o café.
Vocé vai levantar vocé vé a hora, vocé vai prosawico, enfim, em tudo...Tudo
gue nos fazemos e € o que eu falo pro meus algonesé o seguinte, tem pedreiro,
carpinteiro que ndo tem formacéo nenhuma e as dézde dez a zero em um aluno
e, conforme for as vezes até num professor. Rongudia-a-dia ele faz calculo,
porque vocé da uma planta, ele ja pede a araildij. e faz tudo rapidinho e se nés
formos fazer nés vamos demorar. E ele é rapidinh@oetem o conhecimento que a
gente diz escolar. E eu digo isso bastante praalun

E o que eu t6 querendo dizer... que a gente preoisamnhecimento pratico, onde é
gue eu vou usar. Fica mais facil e também preciaticar aquele conhecimento,
colocar em préatica, entendeu?

E a gente conversa sobre essas coisas que naiiaapessoas ndo dao conta, mas
a matematica ta la. Eu digo pra eles, desde o monggre vocés saem de casa para
vir a escola, qual tempo e a distancia até a esaaleatematica ta 1. Para aqueles
gue vao levar a refeicdo para os pais a mesma, todgatentando demonstrar para
eles o uso cotidiano da matematica na vida de cadaSe ele pega uma fita
métrica, como ele vé o uso do cm, ai ja em relacdistancia de casa a escola, ou
uma medida menor. Entdo é isso, em matematicastvebfazer, ver o uso em tudo
0 que vamos fazer.

Entdo é isso, com sete aregente vai adquirindo essa experiéncia no dia-aali

Eu vou conhecendo mais sobre os meus alunos e sobmien mesmo e, isso vai
me dando mais segurancggrifos nossos)

(Fragmentos da biografia profissional do prajedgarco, coletada em 21/7/08)

Outro ponto colocado pelo professor é a sua pre@éagpconstante em revelar o uso
funcional da Matematica na pratica, que sempre tessaltado isso para seus alunos,
revelando uma preocupacao de, sempre que podecerfdigacoes e fungdes sociais de seus
contetdos, para que assim os alunos vislumbrerasgmpga da Matematica em seu dia-a-dia.
Cita exemplos da facilidade do pedreiro e do céepim em suas tarefas praticas, para
edificarem ou construirem casas, moveis, etc.

Ao final do excerto, de maneira muito humildermafh que seus poucos anos de
experiéncia no ensino de Mateméatica vao |he corderimais experiéncia e seguranca, e
também |he permitindo conhecer melhor os seus alarasi mesmo.

Ja a professora Mariana nos adverte de que, derdes as dificuldades que ela
enfrenta com o ensino da matéria, nada foi maisildifo que o fato dos alunos terem rasgado
0 banco de sua moto e colocado veneno na garrafafdeda sala dos professores. Relata,
também, o caso dos dois alunos que brigaram ema@aado um deles se utilizou de seu
estilete e cortou o braco do outro.

Agora, dificuldade mesmo, eu tive e ndo foi no emsia matéria, ndo. Foi 0 ano
passado numa quinta série e, que ficou bem marqaogue eu cheguei na sala de
aula e era uma turma assim muito dificil. Ai eweifgdlros alunos, que a maioria
estava reprovada e eu até cheguei pra esse aliaei e Vocé, se vocé continuar

desse jeito vocé sera reprovado. Ai foi quandauncake revoltou, ndo sei se vocé
ficou sabendo e acabou cortando o banco da minta m@olocou veneno na
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garrafa de café na sala dos professores... (slénoneio emocionada). E ai ele
queria mais, assim... a mim e a Miriam, né? Ingligsta rolando na Justica, agora
na sexta-feira que vem, dia 9, tem uma audiéncramente. Entao, esse caso desse
menino...

Do resto minhas experiéncias de ir construindoargegidos e a mim mesmo nao
séo tdo horriveis como o episodio desse agoraudivel agora nesse ano, nesse
finalzinho de ano, também numa quinta série darpda eu tenho, acabou um
menino se pegando com outro na sala, e 0 menifmaceartando o braco do outro
com estilete... Ai quando eu vi aquilo ali, acatpease desmaiando também, e ai
levei o menino pro... hospital, até a Solange tambkegou na hora, né? Também
ta correndo o processo e na semana do dia 20 sertfazaudiéncia que vai ter, pra
eu poder ir la e ver tudo direitinho...

Eu acho que esses meninos ndo tém uma base famiiarSdo alunos muito
danados, inclusive o ano passado, esses alunas foaasferidos da escola, né? E
agora esse... S6 um que ndo tem uma base, asdimgue é muito rebelde em casa
e nem os pais tém dominio. Agora o outro, eu nécoseo que é.

(Fragmentos da biografia profissional da professtaieiana, coletada em 3/11/07)

O que na verdade a professora Mariana denunciae¢ aqun o fim das sancdes
educacionais, a escola ficou muito a mercé dacdustido Conselho Tutelar. Qualquer
ameaca de violéncia chama-se a Policia e istajdive, tem gerado mais violéncia. Nesse
caso particular, a professora Mariana expressaaapiniao no sentido de que as familias
delegaram a escola algumas competéncias que aaresogiginalmente suas. Percebe-se,
com isso, que muitos vém a escola totalmente dégols, quase que obrigados, apenas
para cumprir com um objetivo que aparentementepa@ece ser seu, mas sim dos pais. Ela
reconhece que errou ao magoar os alunos quandaoglissestariam reprovados, por conta da
exposicdo publica a que os submeteu. Mas nos apaeseoutro lado cruel dessa histéria,
dizendo se tratar de criancas que ja vieram tredafede outra escola por estarem envolvidas
em situacdes anteriores de violéncia. Conclui,emée as escolas preferem fazer um acordo
entre elas, trocando os alunos como se fossenoepptixando de enfrentar a violéncia ou
mesmo a Justica e o Conselho Tutelar com um mimégstro de ocorréncia sobre essas
criangas.

Esse episodio ainda teve o paradoxo de que Maedalange trabalham na mesma
escola. Se é possivel admitir as questdes de vial@ue hoje afligem a escola, também é
necessario aprender a trabalhar cada vez maiswersai plural, criando estratégias que
possam a0 menos amenizar um pouco a questao, devitarar maiores transtornos para
professores, escola e familia. Esse, inclusiveegeaser o caminho que a professora tera de
encontrar, uma vez que a professora Solange dédadie té-lo encontrado, apesar de viver
assustada, solicitando apenas o direito de po@stgrro seu servico com tranquilidade e o

minimo de respeito possivel.
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O fragmento do professor Marco retrata, tambéquestdo da violéncia, tdo presente
na escola e até na propria familia, sendo que so @da professor toma uma dimensdo muito
maior em razéo de atuar em um bairro periféricm etevado indice de violéncia.

Agora, também, os alunos tém mudado muito nesgesas®s, eu vejo isso. O
interesse dos alunos hoje é quase nada, praticameada. S80 poucos e eu que
pensei que fosse s6 em Matematica e tenho coneersach o professor de
Portugués e Geografia e € do mesmo jeito. E hojeeguque € um pouco falta de
incentivo, pois quem néo tem estudo estd muiteidifido e quem tem estudo as
vezes também ndo tem trabalho. Entdo a gente vid mueclamacgdo de “pra qué
estudar?” Vocé vai trabalhar em qué? O campo dealtra dentro do nosso
Municipio, no Estado e até dentro do Pais est&ildifsso é serio, é falta de
perspectiva.

Meu filho de 19 anos esta trabalhando, mas ndoesée svalorizado. Ai ja
abandonou dois anos o ensino médio, reprovou ur. 98asente valorizado pelo
mercado de trabalho e resolve parar de estudam €uddo, e veja, é filho de
professor. Também vejo nele um pouco disso dosalestarem mudando, porque
no comeco ele era muito interessado na escolayeium acidente com alcool muito
Sério na escola.

E é isso a minha histdria, nesse meio tempo euaatmminha esposa e fiquei com
a guarda dos dois filhos, porque ela abandonou @ tamo eles eram pequeninos,
ficaram muito sentidos. Mas isso € pessoal, masstala j4 imaginou quantas

historias dessas ndo tem? E o fim, entdo profesBoa o que eu tinha pra falar.
(Fragmentos da biografia profissional do prajedsarco, coletada em 21/7/2008)

O professor inicia a discusséo constatando comaur®s tém mudado ao longo do
tempo e 0 seu pouco interesse pelo estudo. Suaupa@gho o leva a, inclusive, conferir se
seria s6 em Matemaética e, logo em seguida, conzefaita de perspectiva para os jovens,
citando como exemplo o caso de seu proprio filho.

O que podemos dizer de suas biografias profissio@éaque nossos professores,
Mariana e Marco, nos revelam em suas histérias antquseus repertdrios de saberes
carregam as caracteristicas de serem existensimisgis e pragmaticos. Existenciais porque
sua forma de ser e agir profissionalmente revela spu pensamento ndo apresenta tao
somente o rigor intelectual, mas sim se articulen cms aspectos emocionais, afetivos,
pessoais e interpessoais. Seus repertérios tampéseatam as caracteristicas de serem
sociais, pois sao oriundos de diversas fontes ispcs@o adquiridos em tempos sociais
diferentes e séo sociais porque séo explicitanmotiuzidos e legitimados por grupos sociais
diversos (TARDIF, 2002).

Finalmente, os professores Marco e Mariana vao @mscos construindo sua
biografias profissionais, e olhando para esse psacautoformador como um aprendizado da
docéncia, que somente com o tempo de carreira gvebselembrar com o propésito de
refletir, posteriormente, para o enfrentamento oleas situacdes que se abrem no futuro. E

esse papel do tempo é genial em suas articulag8saqn, presente e futuro. “O que constitui
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0 passado funde-se sem ruptura com o0 presentm assio este se funde com o futuro. [...]
Tais conceitos temporais estruturam a experiénzidedir em funcéo de sua relagdo com o
continuum evolutivo representado pelos grupos humanos quenviessa experiéncia.”
(ELIAS, 1998, p. 66).

4.2.2. Da identidade no processo de consolidacda darreira e a trilha rumo a
constituicdo enquanto professor experiente

Em virtude de os professores Marco e Mariana givesuas fases de carreira, como
nos diz Huberman (2000), na transicdo entre a dateieamento e a estabilizacdo e a
consolidagdo de um repertério pedagdgico, verernesag representacdes em suas mentes,
referentes aos seus ingressos na carreira, levara-refletir sobre o tempo de construgcao de
saberes e de identificacdo com o oficio docente,aguremete diretamente as vivéncias de
experiéncias, tateamento, crises, estabilizacdmsotidacdo que o cotidiano escolar impde
pelos ritmos e cadéncias de seus alunos, em retga&onteldo a ser ensinado e na forma
como deve ser organizado, administrado e dirigike ensino dentro da sala de aula. Tardif
(2002), ao comentar sobre o inicio de carreiran&ppara o seguinte fato:
O inicio da carreira é acompanhado também de useaddtica, pois € a partir das
certezas e dos condicionantes da experiéncia pratie os professores julgam sua
formacao universitaria anterior. Segundo eles, ancitisa da profissdo se aprende
com a pratica, pela experiéncia, tateando e deschrem suma, no préprio
trabalho. Ao estrearem em sua profissdo, muitofepsores se lembram de que
estavam mal preparados, sobretudo para enfrentaligdes de trabalho dificeis,
notadamente no que se refere a elementos comeresse pelas fungbes, a turma

de alunos, a carga de trabalho, etc. Foi, entéayést da pratica e da experiéncia que
eles se desenvolveram em termos profissionais.

O choque com a realidade seria, portanto, o pdaahgresso da carreira que, aliado
ao tempo, constituiram, como nos diz Ponte (198%),saberes/conhecimentos de acédo
docente, resultantes da fus@o entre os fundamedatpsatica docente (concepcgdes, crencas,
atitudes e identidade profissional), que, juntameoim os saberes/conhecimentos oferecidos
pela formacédo inicial no cotidiano da sala de aglaljdificam o conhecimento sobre
matematica, sobre como ensinar Matematica, solm® goomover e verificar os resultados
da aprendizagem e sobre como lidar com a heterogelee de seus alunos, o que
basicamente é sintetizado por Gauthier et al. (1988 categorias “gestdo da matéria” e
“gestéo de classe”.

O primeiro excerto do professor Marco (a seguiry woloca diante da discusséo
provocada pelo questionamento em torno dos tiposatberes/conhecimentos tidos pelos
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professores como imprescindiveis para o ensino dgerwhtica. Suas respostas nos
transportam ao universo real dos significados @lifis aos saberes/conhecimentos que 0s

professores julgam forma-los e desenvolvé-los atgardiaria da sala de aula.

Orestes Do seu ponto de vista, levando em conta suasigiesl de trabalho e
também sua experiéncia no ensino de Matematicais gg@0 0s saberes e
conhecimentos que vocé considera indispensaveisspagnsinar?

Marco: Bem, olha, principalmente aqueles que a gentdavem usar no NOSSO
cotidiano, que séo Uteis no dia-a-dia. Por exengda;ontas, porcentagem. Porque
normalmente eles usam, fazem e nao sabem queusstido a matematica, que ela
esta inserida em seu dia-a-dia. E quando nds culx#&so em sala de aula, muitos
dizem “mas isso nds ja fazemos”, s6 ndo sabemsyoed matematica. E muita das
vezes (sic) eles tém duavida, né? [...] Nosso maoel@msinar ndo pode deixar de
ajudar ai.

Orestes Vocé entdo esta colocando a matematica e a adalidndando juntas, é
isto?

Marco: E isso mesmo. O conhecimento matematico tem gtsg #gado com o
conhecimento de vida deles, com a vivéncia... &sagrado para eles fazerem a
relacdo, né?

Orestes Certo. E pra dar aula o conhecimento, esse cankato que vocé esta
falando, que é o conhecimento matematico e de Hdpara dar aula, ha algum
conhecimento ou saber indispensavel para dar @ud?asta ter esse conhecimento
especifico da disciplina e ja estd bom?

Marco: Esse conhecimento especifico ja esta bom. A Maieay professor, ela é
meio complicada pra gente... Mesmo assim, em t@dapartes ela é estavel
(referindo-se ao curriculo) e presente nas nosgas e, se for mesmo para falar o
gue € a matematica mesmo... acabam eles ndo aadmlitEnfim, a realidade é que
ela esta inserida em todas as partes... presentessuo cotidiano.

Orestes Ok, entdo vocé esta insistindo que bastou aptioatotidiano que eles ja
caminham melhor.

Marco: E, € isso.

(Fragmentos da entrevista efetuada com prof. Maaetada em 30/10/2008)

O professor Marco prefere, com certa recorrénadgcar matematica e realidade
juntas, para poder explicar que o conhecimentocéfsme € imprescindivel e sé ele basta,
porque o trabalho com as conexdes e enlaces cealidade, a seu ver, trazem implicita a
possibilidade de percepcao da presenca da mataneatitodas as partes de nosso cotidiano.

Essa questéo é bastante recorrente na fala dedssspr e o que nos chama a atencéo
€ o fato dele destacar que o conteldo de Matemdticestavel, referindo-se a um
conhecimento curricular que pouco se modifica. &eymn lado isso pode representar uma
facilidade pelo fato dele ser um professor ini@apor outro lado essa forma de pensar pode
também sugerir o pouco envolvimento com formagratévas e mais flexiveis de ensinar o
contetdd®’. J4 a professora Mariana destaca a necessidadmri®cimento especifico

agregado ao planejamento antecipado do que iréanalrar em sala.

29 . i ~ . . .

Muito emboraas aulas assistidas do professor Marcos nao terdatado muito isso, pois em sala de aula
ele se desdobra por colocar os conteddos matemaitosituacdes e contextos que seus alunos vivencia
cotidianamente.
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Orestes Do seu ponto de vista, levando em conta suasigiesl de trabalho e
também sua experiéncia no ensino de Matematicais (g#0 0s saberes e/ou
conhecimentos que vocé julga imprescindiveis pasaar Matematica?

Mariana: Conteldos?

Orestes N&o, conhecimento ou saberes.

Mariana: Sim. Por exemplo, se eu nao tiver conhecimenboesaquilo que eu vou
fazer eu ndo vou ter condicdes de passar adiamtensinar os meus alunos, né?
Entdo, eu tenho que ter o conhecimento especificqué eu vou ensinar, né? Tenho
que estudar antes para ndo chegar |4 na horaest#@reparada.

Orestes Vocé entdo coloca o planejamento e o conhecimesgecifico, ndo é?
Mariana: Isso mesmo. Quando eu planejo, eu ja imagd como eu vou agir,
como eu vou trabalhar, né? Porque eu nao vou congggdesenvolver 0 mesmo
contelido, da mesma forma, em cada turma. Outras eposso acelerar mais,
outras eu vou ter que ir mais devagar, né?... Mastes eu sinto a necessidade
de fazer o meu planejamento, e de acordo com a tuamé como eu vou
trabalhar.

Orestes Ok. Vocé concorda que com o passar do tempo e @@alimulo dos
conhecimentos em sua experiéncia diaria vocé teehtornado mais agil, mais
dindmica, de mais acao, entre outras?

Mariana: Ah, sim. Tenho. Tem conteido que eu ndo pre@iso fmaisestudando,
né? (com énfaselEu ja sei. Eu tenho aquele conhecimento, j& paeso mais
facilidade pros alunos.

Orestes E esse conhecimento que vocé diz que ndo prestsaar mais permite
gue vocé aja como dentro de sala?

Mariana: Bem, variando mais as estratégias, as formassipag, € isso.

Orestes E vocé acha que essas estratégias se repetem?

Mariana: N&o. O que eu falo em uma sala, ndo é jamais @nfalo em outra. As
vezes eu esqueco de falar uma coisa e ai ja rm ew@umento e falo o que esqueci
de dizer na outra. E chega uma outra vocé vai @igegndo cada vez mais, aquilo
gue vocé disse e que funcionou ou ndo, mas nuncaedmo jeito, da mesma
forma.

(Fragmentos da entrevista com a professora Martahetada em 28/10/08)

De forma bastante interessante, a professora Magafatiza que é preciso saber o
gue se vai ministrar do conteldo e como vai agitrdeda sala de aula, pois, como ela diz, as
salas ndo apresentam o mesmo desempenho e, muitts mmda € possivel padronizar o
mesmo conteldo, as mesmas estratégias e obteisoromessultados.

A fala da professora Mariana, ainda, garante gue & passagem do tempo se adquire
certa agilidade e dinamismo para poder distingsiidiéerencas entre as turmas e, também,
para afirmar que a forma de atuacdo em uma sadaldgamais se repete em outra sala da
mesma seérie, como, alias, pudemos perceber nasvabdes dos professores investigados,
gue em sua maioria possuiam séries repetidas.

Embora os professores de Matematica parecam maocotesenso com relacdo aos
saberes imprescindiveis para que o seu ensinonsageeficiente, suas discussdes apresentam
a forma como olham para sua formacédo continua,upndo nos saberes/conhecimentos
aqueles que dao sentido e significado ao seu delseanento profissional. Isso nos faz
refletir e nos remete a ideia de que a sucessateinipta do tempo fisico materializado no

tempo escolar, por meio dos calendarios escolaress éhoras-aulas diarias, da um carater
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repetivel aos dias da semana na escola e, nesgggidra, a rotina docente no cumprimento
da carga horéaria estabelece um ritmo no interiosala de aula, que comumente é tratado
como sinbnimo de uma mediacdo de quanto cabe delthmnesse tempo estabelecido pela
carga horaria da disciplina.

Continuando com essa ideia do tempo fisico quedtiél e reproduzido pelo sistema
escolar, percebemos que se torna muitas vezes sipbde, na mesma férmula, levantar o
percentual qualitativo dessa acdo. Normalmente,prmdessores ficam entre a logica
estabelecida pelo tempo fisico que rege sua vidials® tempo escolar estabelecido pelos
dias letivos e sua respectiva carga horaria paripliisa e dentro do ritmo biolégico e
psiquico de seus 25 a 35 alunos. E nessa rotina di sala de aula, o professor escravo do
tempo escolar ndo tem ideia do acumulo de sabaeesaj adquirindo, permitindo-lhe agir de
diversas formas frente a problemas antes consioereoimplexos. No entanto, sabe que a
rotina imposta pelo tempo escolar ndo é reproduzideanicamente pelos seus saberes em
como gestar a sala e tampouco pelos seus saberepram gestar 0s conteddos, pois
paralelamente ao tempo no interior da sala deeatide 0 tempo com que cada aluno adquire
0 conhecimento proposto. Isto, necessariamentégaobs professores a aplicarem gestdes
diferenciadas por turma, em razdo da existénciae eseus alunos de diferencas e
heterogeneidades culturais, sociais, econdmicagyito@s, entre outras. Dessa maneira,
devido a fase da carreira em que se encontgmas respostas indicam muitas vezes a
tentativa de justificar a formacdao inicial deficitha que foram submetidos, a auséncia de
uma formacdo continua como meétodo, seja no fornmatividual, seja no institucional e,
ainda, a insipiente consolidacdo de um repert@aapogico que Ihes permita se firmar-se no
universo plural e complexo do oficio docente.

Esse fato é flagrante quando Ihes é solicitado faaerem uma avaliacdo acerca de
sua formacao inicial, pela via do modelo currictites em um, perguntando-lhes sobre as trés
partes envolventes na formacao, obtendo-se, emtditas respostas ja conhecidas sobre as
lacunas existentes, o privilégio da teoria em denito da prética, a concentracdo da prética
para o final de curso, etc. Vejamos o que nos giogessora Mariana:

Orestes —...e as de formacao pratica que é o momento qo@ wai |4 onde esta o
professor para ver como ele da aula e essas coisas.

Mariana — Ah, ta4. Olhe, nés ndo tivemos essa formacdo pratiés nao tivemos
0... 0 estagio, ndo. O Prohacap néo teve...

Orestes —Porque quem estava dentro de sala de aula ndizsgua® E vocé acha
que faz falta vocé néo ter tido uma formacéo paadie quinta e oitava e segundo
grau?

Mariana — Olha... A gente aprende mesmo é no dia-a-diadli.][...] Por exemplo,
na época quando eu iniciei, que eu até comenteinque ajudou bastante foi a
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Kétia, né? Eu ia sempre atras dela... Entdo o gapendi mesmo foi no dia-a-dia
[...]- Eu buscava porque eu néo tinha condicaduseava mesmo.

Orestes —E a formacéo pedagdgica, as disciplinas Ihe ajond&ma alguma coisa?
Vocé consegue enxergar alguma coisa a mais, hope@litorar na relacdo dentro da
sala de aula? No teu conhecimento de fazer...

Mariana — Mesmo a gente atenta assim, mas na hora mesnm ggrge vai... para
a sala, é outra realidade. Porque é muito teGécassas disciplinas foram muito
tedricas, né?

Orestes —E a formacéo especifica de Matematica?

Mariana — Olha, na especifica, por exemplo, a Unica qudrabalhei mais, assim,
foi aquela que vocé deu. Que eu trabalho o ensiédianné, que é a... modelagem.
Em geometria, né, s6 essas mesmas que eu...

Orestes —Por que vocé acha que as disciplinas oferecidggate séo matematicas
mais avancadas?

Mariana - Nao tém nada a ver com 52 e 82 séries. S6 foi mesparte que vocé
deu, por exemplo, em... Matematica Il, que da paisalhar com o ensino médio
né? Primeiro e segundo ano, mais segundo ano,of@e dfarte, vocé lembra, que
fizemos o pluvibmetro e outros... materiais.

Orestes —oi, foi.

Mariana — Foi mais a parte de trabalhar com o segundo ano.

(Fragmento de entrevista com a prof2. Marianatadéeem 12/8/2008)

Com relacédo a formacdo especifica, tanto a prafeddiariana quanto o professor
Marco (vide abaixo) e o professor Adriano criticarforma como foram conduzidas as
disciplinas de preparacdo para o oficio praticoddaéncia, dizendo que a matematica
oferecida é avancada e que pouco ou nada tem gelem@ as séries para as quais
lecionariam. Destacam que viram algo sobre o ensi@dio e, quando perguntados sobre se
sairam ou nao preparados, dizem ter sido insufecigara o enfrentamento da pratica.

Como ja foi dito em suas biografias, aqui se fgerae descompasso entre a formacao
feita em servico e que por essa razdo em si jdigasta o fato de explorar mais as suas
aprendizagens docentes, para de certa maneireeaterais as suas necessidades e também
sua logica de formagdo de ordem mais prética, ghare exatamente na racionalidade do
curso ser mais de ordem técnica. O professor Mdizam mesmo ao tratar dessa mesma
guestao.

Orestes —E na formacdo especifica da matematica?

Marco — [...] E que nem eu citei na outra entrevista. Arite foi muito além,
fechada, coisa que nés ndo estamos usando nodiba+@é? E isso ai, é por isso que
€ s6 meio frustrante por esse motivo.

Orestes —E a pratica? Vocés nem fizeram, no caso...

Marco — Nem fizemos a pratica, nem fizemos a pratica.

Orestes —Porque quem estava dentro de sala de aula n&o.fazi

Marco — N&o fazia.
(Fragmento de entrevista feita com o prof. Marotetada em 21/8/2008)

O professor Marco ressalta também em suas falas mdato de nao ter sido
preparado paras as séries 52 e 82, ja que a graiddga dos que cursou em servico estava

atuando e pouco ou quase nada foi visto sobregoa2 Como o professor atua em escola de



180

ensino fundamental, ndo leciona para o ensino medi@mente e diz que isso, entretanto,
somente retarda um pouco mais 0 Seu processo @adsgmagem com O conhecimento
especifico e, por consequéncia, as formas var@delasiministrar cada uma de suas turmas.

Na mesma esteira das reclamacdes estdo as digsipénformacéo pedagogica, mas
que no caso dos professores Marco e Mariana ndameam tanta repercussao por terem
feito o curso de magistério. Ja ao fato de teredo gispensados do estagio por estarem
atuando de 5% a 82 se junta a pouca preparacaocifespe pratica oferecida pelo curso e
reclamada por eles por tornar mais arduo o enfresrito diario e inicial da carreira. Isso nos
faz refletir sobre o curso ter perdido a oportudelde levantar os problemas enfrentados pela
pratica, jA que eram todos professores em servpmderiam ter implementado e subsidiado
os professores em suas atividades em sala deMata.de certa forma, isso resultaria na
inversao da légica de organizacao do curso oferexieles.

Com a avaliacdo da formacdo pedagdgica, que elsndser minima, e com a
formacdo especifica sem subsidios de preparacda parsala de aula nas séries
correspondentes a formacdo adquirida, os professiee Matematica assumem que, ou
procuraram amigos, ou enfrentam as dificuldadereintes ao ingresso na carreira, partindo
para as construcdes diarias no cotidiano.

Em outro momento verificou-se que, em virtude @dligpo de procederem a uma
avaliacao geral de sua formacéo inicial, a precg@paos professores Marco e Mariana foi a
de buscar em suas memorias elementos que se rsestraesmo 0 principio de identificacao
com 0 curso, mas que uma vez cursando nao senavet@mo gostariam que fossem para o
enfrentamento diario da sala de aula. A exemplsuds biografias de vida profissional, ndo
detalham muito os aspectos de suas avaliagoesvasgdio caso da professora Mariana, ela
novamente volta a colocar o fato de possuir algexperiéncia com o ensino fundamental de
12 a 42 séries e que, diante da lacuna com refafdionacdo pedagogica, se vale dessa sua
antiga experiéncia para principiar com a 52 a i88.sé

Orestes —Avaliacdo: falando ainda da formacéo inicial, @stgria de saber como
vocé a avalia e se serviu para vocé principiaraacsureira dando aula. H& alguma
parte, momento ou disciplina que vocé considerss rimaportante que as outras?
Que de fato Ihe serviu mais? Por qué? Agora fazendbalancgo no geral...

Mariana — Olha, ndo, porque quando eu sai de la eu pegueirsad de quinta série.
Eu tinha todas as quintas séries, né? Inclusivadpuau sai de la eu ja fui para o
Nilson Silva, ai trabalhei la trés meses, ai vimapea, para o Aluizio, também
trabalhar a quinta série com a matéria de quinte, Entdo...

Orestes —O curso nédo |lhe ofereceu.

Mariana — Nao ofereceu.

Orestes —Quanto ao aspecto pedagdgico vocé ja tinha...

Mariana — Jéa tinha, né, por causa do...
Orestes —por causa da sua experiéncia anterior.
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Mariana — Da minha experiéncia.
(Fragmento de entrevista com a prof2. Marianatadéeem 12/08/2008)

A avaliacdo da professora Mariana € de que suaafg@minicial pouco acrescentou as
suas experiéncias, porque, inicialmente, enquamtsaga Matematica, ficou lotada apenas
com as quintas séries. Inclusive ja vinha atuamd@®e 42 séries somente com Matemética, o
que ndo ocasionou grandes problemas, mas as degras foram uma conquista que
particularmente construiu juntamente com seus alnacsala de aula. Vejamos o que nos diz

o professor Marco a respeito:

Orestes —Agora vocé vai fazer uma avaliagéo da sua formagél. Eu gostaria
de saber como vocé avalia sua formagéo inicial @asserviu para vocé principiar
sua carreira né? Ha alguma parte, momento ou tiscigue vocé considera que
foram mais importantes que as outras e que deséatgram mais que as outras para
0 inicio de sua carreira como professor de Mateaiati

Marco — No inicio, por exemplo, quando eu comecei a tfebratom a Matematica?
Agora vocé me apertou sem me abr¥canas, ndo tem assim... Ndo me recordo de
nenhuma que tenha sido... Em Matematica ndo fdj féo. E para iniciar, entdo...
mais ainda. Que eu me lembre, néao...

Orestes —Vocé acha que isso se deve a vocé ja ter exp&iéonm o ensino de
Geografid', vocé falou...

Marco — E, eu lecionava Geografia, porém na outra ent@twsnbém eu citei, toda
vida eu tive vontade de lecionar Ciéncias e MatmmabDesde a sétima série eu
tenho uma vocacao que se eu fosse me formar. ommaria ou em Ciéncias ou em
Matemética. Entdo toda vida eu gostava muito deeMatica, inclusive naquela
época eu era dez em Matematica.

Orestes —Ah, e ai vocé acha que isso facilitou...

Marco — Facilitou. Porque desde o primario eu ja tinha geréa facilidade.
(Fragmento de entrevista com o prof. Marco, coketm 21/8/2008)

O caso do professor Marco € bastante interesgamite consegue ingressar no Curso
de Matematica ministrando aulas de Geografia. Caregigéncia para cursar o Programa de
Habilitacdo e Capacitacdo Docente - PROHACAP -ezido pela Universidade Federal de
Rondbnia era estar ministrando a disciplina e n@syir habilitagdo, o professor €, entéo,
transferido para o distrito de Nova Estrela, pagsaassim, a ser lotado com a disciplina de
Matematica de 52 a 82 séries.

Nessa perspectiva de ingresso na carreira docemdes especificamente para
lecionarem de 52 a 82 séries e no ensino médiaodsssores Marco e Mariana enfrentaram
sua fase de choque com a realidade, decorrentandefarmacdo em servico que pouco

acrescentou ao seu desenvolvimento profissionaleno ser caracterizada como uma

%0 “Agora vocé me apertou sem me abracar” — expressgionalista utilizada para designar a dificuldade
falar sobre algo.

31 O professor Marco foi o Unico professor que aogtomio seu curso de Matematica pelo Programa de
Habilitacdo e Capacitacdo Docente da Universidagdeal de Rondbnia estava lotado com a disciplina
Geografia e ndo Matematica. De acordo com o prgpoéessor, optou por cursar Matematica por havamas
concorrentes.
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primeira crise de identidade profissional, pois aomnte provoca uma regulagdo nas
expectativas e nas percepcdes previamente levantada
Frente as caracteristicas da fase inicial e dearteerto (HUBERMAN, 2000;
GONCALVES, 2000; LOUREIRO, 1997), sera necessane gada professor reveja sua
concepcao de “professor ideal”, que pensa ter todogoderes. A superacao para tal crise
reside no fato de que, com o passar do tempo,aesgores aprenderem a se conhecer e,
também, a aceitar seus proprios limites. No entamiwas crises terdo de atravessar e, por
mais profundas e agudas que sejam, sempre ressaagygmovos sentimentos de bem-estar
pelas suas fungbes, maior seguranga e entusiasmo.
Nesse aspecto, Auarek e Teixeira (2006, p. 4) apords crises de identidade que
atravessam a carreira dos professores de Matematitando indicar suas origens.
Neste sentido, podemos supor que na docéncia,svarafessores de matematica
tem experienciado, de maneira destacada, umaraisea certeza do que € ensinar
matematica, no papel da matematica na escola, undugar, no seu fazer como
professor de matematica no universo escolar. Efa teria uma relagéo estreita
com as propostas de mudanca que estdo introdunodas organizacdes, novas

maneiras inclusivas de relacionamento com a maiemat uma cultura escolar
diferente da que a matematica vinha historicamsmidentificando.

O processo de identidade profissional é aqui eidengdor nds, entdo, como uma
construcdo social marcada por muitos fatores gieeaigem entre si, dos quais resulta uma
série de representacdes que os docentes fazemnaessios e de suas fungdes. Isso tudo
conduz ao estabelecimento, consciente ou incorisoiemte, de negociacdes que integram
parte de suas histdrias de vida, suas reais cawlnd trabalho, o imaginario que se tem da
génese e do desenvolvimento histérico da funcderdee também dos discursos circulantes
no mundo social e cultural acerca do professoresdala.

Na tentativa de vislumbrarmos o processo de cap@irude suas identidades
profissionais, lhes indagamos como se enxergavamo cprofessores de Matematica e,
também, como acreditavam que seus companheirdams mesmo que ainda estivessem em
fase de consolidacéo dessas identidades e, caansiteas causas mais comuns de crises de
identidade nessa fase, que Meksenas (2003, pohjaapomo sendo: as condi¢des efetivas de
trabalho, o isolamento, o trabalho em equipe, aesalbga, entre outros. A professora
Mariana se coloca do seguinte modo:

[.]
Orestes —Agora, como professora de Mateméatica, como voaéngerga? E como
vocé acha que seus companheiros a veem? Isso@pagoSim? Ndo? Por qué?

Mariana — N&o me preocupa porque eles me véem, assim, gseueuma pessoa
bem exigente... esforcada. Eu, por exemplo... tegériem, assim, um grupo [...] de
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professores daqui que a gente... quando a gertediva, a gente ja vé assim, olha,
nds sentamos para ver [...] esse aluno fora deetlumsle classe, né, que seria igual,
no caso seria, eu, a Nora e a Daisy, a gente parda.

Orestes - egal, entdo vocé esta me dizendo que vocés tafpahum grupo.
Mariana — Isso, num grupo né? Antes era a Noeli, entdo, mesdependente de
ter o conselho de classe, mas nés nos sentamos e ver, por exemplo: Ah,
eu ndo sei se reprova s6 comigo ou s reprovatdoEa gente ja tem aquele
companheirismo, entdo eu ndo me preocupo com s#m,aeu tenho certeza que
eles veem que eu sou uma pessoa assim que é padacgpie € exigente, que vou
atras, que eu ndo sou relapsa.

Orestes —Legal. legal. Vocé como professora se identificen matematica ou tem
alguma dificuldade, obje¢des ou incobmodos com &slacmatematica?

Mariana — Quando eu tenho dificuldade eu vou atras e busE® Normalmente a
ajuda dos professores mais experientes, né? Eursevop atras, entdo eu me
identifico, mesmo com minhas dificuldades e tudasrau me identifico porque eu
gosto de trabalhar com matematica.

Orestes —-Isso mesmo antes de vir o Prohacap?

Mariana — Mesmo antes porque... eu ja dava aula de Ciéadidatematica de 32 e
42 séries, igual eu te falei, né?

Orestes —Legal. E isso mesmo, eu me lembro. Olha, ja veerar, ta4? Obrigado!
(Fragmento de entrevista com a professora Mar@oiatada em 12/8/2008)

A professora Mariana nos destaca que sua idemiifitcaom a matematica era anterior
ao seu curso de graduacao, quando, entdo, j& é&eiddiéncias e Matematica para 32 e 42
séries e, em razdo de ter um grupo de professorasocqual planeja, discute e muito
provavelmente replaneja, ainda que de forma paemmd o Conselho de Classe, como ela
prépria aponta, apreende coletivamente medidasemsinplementadas em sala, o que lhe
confere uma maior estabilidade. Assume-se, em dagebmo exigente, esforcada e nao
relapsa. Diz que, quando enfrenta alguma dificlddadocura alguém mais experiente para
retirar suas duvidas, mas nem por isso deixa ddifdar-se com a matematica. O professor
Marco ja prefere iniciar a sua discussdo de ideagfio tratando-a de uma forma geral, e

depois se posiciona do seguinte modo:

[.]

Orestes —Como vocé se vé como professor de Matematica ® ®ocg acha que os
outros te veem como professor de Matematica?

Marco — Rapaz, ai é bravo, hein?

Orestes —Na&o, repare, porque nés temos fama: professor aerivatica € isso,
professor de Matematica € aquilo...

Marco — Sim, é verdade. Alguns veem a gente como um sabiabutros como
exigente, que reprova bastante, né? E ai vai. Bmmeou tranquilo, sei que tenho
muito para aprender ainda, e ai que nem se perguatoacho que as pessoas me
veem assim, calmo, paciente, esforcado e estudiégo,

Orestes —E isso que eu estou querendo que vocé fale algoisa, como: vocé ja
parou para pensar como vocé se vé como profesddatdnatica? Porque as vezes
a gente diz: Ah, mas eu nao sou nada disso quetasdalam, né?

Marco — E que nem vocé esta dizendo. As vezes me pergustamue area vocé
leciona, professor? Matematica. Oh, mas entdo gogé génio! Eu falo: ndo, eu
ainda estou aprendendo.

[.]
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Orestes -0k, a Ultima: vocé como professor se identificen@ Matematica. Vocé
também colocaria que embora se identificando, tems scrises, tem alguns
momentos de incémodo, objecdes, dificuldades? Mesnmdentificando?

Marco — Sim, tenho identificacdo sim. E igual eu te falkei tenho algumas
dificuldades, esquecimento por causa do meu prabfené? Mas eu procuro ajuda,
vocé viu, né? E a cada dia eu gosto mais... Eudergifico mais, ainda mais quando
vocé vé o ar de satisfeito de seu aluno. Ai eursaito feliz...

(Fragmento da entrevista com o professor Mardetada em 21/8/08)

O professor Marco, com toda sua dificuldade e probks de salude, assume que sua
maior alegria € ver o rosto satisfeito de seusasus de forma bastante clara, diz como
acredita que as pessoas veem os professores dendiate Colocando-se, entdo, como
alguém que inicialmente pretende universalizarspasta, afirma ser tranquilo, situando-se
como aprendiz. Por fim, ainda, de forma titubeadie que os outros o veem como sendo
calmo, paciente, esfor¢cado e estudioso.

O dialogo com os professores sobre suas identidbmeEsites em Matematica mostra-
nos que existe uma consciéncia relativa a como oadae vé e de como percebe que os
outros o veem e, apesar de se manifestar a partitainento da escolha da profissao, revela
ao longo do ciclo da carreira as crises, re-posigbemetamorfoseamentos identitarios pelos
quais cada um passa.

Desse modo, a fala dos professores Marco e Marareda claramente estarem em
fase de consolidacdo de sua identidade profissi@pElo seu pouco tempo de carreira, Sao
vulneraveis as crises identitarias provenientedakes de transi¢cdo do inicio de carreira para
a fase de estabilizacdo, mas se renovam nas piosglbs das re-posicdes e/ou das
mesmidades das estruturas imutaveis ou das mamastransformacdes geradas pelo
“metamorfoseamento” de suas identidades em co@strug

Levando o tempo em conta, entdo, com seu papétide@ara a promocao do
conhecimento de si mesmos e do dominio sobre ce@dotde trabalho, partimos para as
indagacdes com os professores a respeito de cas@etaram a passagem do tempo como
formador de experiéncias praticas nas suas ate®lad se elas eram suficientes para
enquadra-los como professores experientes. O pmfddarco, por exemplo, destaca a
importancia que o tempo exerce no aprendizado deceras que € preciso mais consciéncia
para nao dicotomizar teoria e pratica:

[.]
Orestes Do seu ponto de vista, somente com o tempo éiyebsacumular

experiéncias praticas suficientes para ser engdad@mo um professor experiente?
Marco: Ah...sim.

%20 problema ao qual o professor se refere é oasuae meningite sofrido na infancia, que tem déetasua
memoria atualmente.
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Orestes Ah, t4, entdo, com mais tempo de servico vocéepse sentir mais
tranquilo, mais calmo, é isso?

Marco: Sim, do meu ponto de vista € isso mesmo, poi® wa adquirindo
conhecimentos tanto praticos como vai ligando tasdeorias que ja conhece. Nem
sempre, né, a gente da conta desse duplo tratiaibfalo isso porque na sobrecarga
de trabalho ndo paramos sempre para ver esse enclenteoria e pratica. Mas é
preciso estudar, né? também, para ter mais cowsziéisso |[...].

(Fragmento de entrevista com o professor Marcetadh em 25/9/08)

Quanto ao fato de as experiéncias praticas sewdarem com o tempo, o professor
Marco concorda de imediato. Entretanto, chama racatepara o fato de que é necessario,
também, coliga-las a certas teorias, alegando meempre ser possivel e, as vezes, ndo se da
conta em razado das atribulacdes diarias. Destaga dato de coligar a experiéncia prética
com uma teoria que explica esse contexto fariaremte com que o professor superasse as
meras acumulacdes resultantes das experiénciaterexgs da profissdo. A professora

Mariana afirma o seguinte:

[.]

Mariana — Ah, s6 com o tempo, a gente... Cada vez mais te ganpegando coisas
novas, né, desenvolvendo, com o tempo, sim, a gehf'gando experiéncia.
Orestes —Experimentando...

Mariana— E.

Orestes —Algumas coisa dé&o certo, outras ndo dao...

Mariana — N&o d&o. Mas vai ser com o tempo [...], com miak@eriéncia em um
monte de coisas, né? Entdo, assim ndo é sé enj.datpue vou poder me achar
experiente, né?

[..]

(Fragmento de entrevista com a professora Mart@olatada em 11/9/08)

Mariana, por sua vez, destaca o desenvolvimentoogieenpo vai promovendo néo
somente no seu conhecimento de sala de aula, nmeseada diz, “em um monte de coisa”, ou
seja, ha uma mobilizacdo geral em todos os sabendscimentos e com o0 tempo iSso
certamente promoveria o desenvolvimento profissiona

Numa sequéncia de interesses resultantes tantdralaformacdes impostas pelo
tempo como das caracteristicas que demarcam cs@adacarreira vivida pelos professores,
nds os indagamos se com 0 seu tempo de carreippssivel se colocar como um professor

experiente. E o professor Marco afirma:

]

Orestes Levando em conta que vocé é professor ha setit@anos, como vocé se
define como professor de Matematica? Por exemplcé ge vé como um professor
experiente?

Marco: E dificil falar da gente mesmo.

Orestes Ta certo. Mas como vocé, no trato com seus alenosala de aula, como
vocé se vé como professor? Como vocé se cara@eriza

Marco: Normalmente é uma pessoa que é admirada, pais aé saber matematica
eles ja acham o maximo. Cria uma imagem meio mafgcsabe-tudo. E néo € isso,
a gente sabe, mas ainda causa esse choque, cdossesémpossivel alguém gostar
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e saber matematica a0 mesmo tempo. E eu tento jpgag a mesma coisa com
todos os demais conhecimentos, que depende exahusite de como vocé age e
faz com aquilo que conhece.

Orestes Certo. E vocé acha que isso afasta mais as meskbaonhecimento
matematico? Por que as vezes eu concordo com issoapé diz mesmo, fazem
uma imagem meio distorcida do professor de Matea&tiisso s6 aumenta a nossa
responsabilidade em resgatar o gosto por essaaiénc

Marco: Vocé ouve: ‘Vocé ndo tem medo de ensinar Matematido?’ “Nao tinha
outra disciplina pra vocé ensinar, ndo?’ ‘Nossafwbeve ser super-inteligente’ E as
vezes eles caem do cavalo (risos).

Orestes E uma coisa impressionante [...] mesmo. Vocé agha isso tudo
atrapalha?

Marco: N&o, a mim n&o. S6 aumenta, como vocé dissesppmeabilidade, porque
eles acham que a gente tem um super raciocinemesampre € assim. (risos)
Orestes Certo, entdo. E agora, vocé se vé como um pfessperiente em
Matemética?

Marco: Em algumas partes pode se dizer que sim, mas @tasmutras necessito
me aprofundar mais. Por exemplo, se eu for pegarsmmo médio, ndo basta essa
minha experiéncia em sala de 6° a 9° ano, vownt preparar mais.

Orestes Certo, € isso.

[...]

(Fragmento da entrevista feita com o professor Marcletada 30/10/08)

Interessante a discussao inicial do professor Mauey ao falar sobre como se define
como professor de Matematica, questiona o prépitio gue se criou em torno de qguem gosta
ou mesmo sabe Matematica, por se tratar de um#ldisccurricular que a maioria das
pessoas tem dificuldade de assimilar. Apesar der djge tudo o que falam a respeito do
professor somente aumenta a sua responsabilidedemd forma bastante descontraida,
diante de nossa insisténcia para que se cologue poofiessor de Matematica, finalmente
responde que necessita se aprofundar em muitaascae referindo ao fato de a sua
experiéncia atual se restringir as salas do 6 @m8.

Podemos dizer, entdo, que por estar ingressanda rfase da carreira que se
caracteriza como de estabilidade, afirma em algupeses se considerar experiente,
destacando que sua experiéncia de 6° ao 9° ana®iiiere um pouco mais de seguranca e
estabilidade. Entretanto, afirma ainda ter muitgpeender, em razao de nao ter experiéncias
com o ensino médio, e que, pela l6gica, somergenpa cuidaria disso.

A professora Mariana assim se posiciona a respeito:

[...]

Orestes Vocé é professora de sete para oito anos. Cordefse como professora
de Matematica? Por exemplo: vocé se vé como unfagsara experiente ou vocé
ainda acha que tem muito a trilhar?

Mariana: Olha, eu sou muito esforcada. Isso eu sempre, digo esforcada e
exigente. Mas ainda falta mais conhecimento, né®ipalmente, por exemplo, no
3° ano, os numeros complexos. Se for para mimllrabaom nimeros complexos
eu vou ter que estudar muito, entende? Por que eartfesso que eu ndo sei por
onde comecar. Sei 0s conceitos preliminares, maseqaaprofundar eu preciso me

preparar muito mais. Por isso ndo me consideroriee ainda. Me falta aquele
dominio que me daria mais seguranca e estratégidsapalhar.
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[..]

(Fragmento da entrevista com a professora Mart@oiatada em 28/10/2008)

De maneira ndo muito diferente, a professora Margndefine como uma professora
de Matematica esfor¢cada, mas de forma muito sirmdgrrofessor Marco se refere ao fato de
que, por estar lecionando hoje até o 2° ano, thrige preparar mais para certos conteudos
ministrados no 3° ano, justificando, finalmenteg due faltaria dominio, seguranca e algumas
estratégias para trabalhar com a devida autonomia.

As respostas dos professores Marco e Mariana, ramlgssam parecer
ideologicamente contaminadas pelo discurso pedegdmgiliticamente correto, nos mostram
que essa determinacdo do tempo de constituican, ddévariavel, também € dependente de
uma mensuracdo hipotética, de uma dose de domimidradbalho, juntamente com o
conhecimento de si mesmo. Tardif (2004, p. 108-HjQ)a a elucidar mais essa relagao
objetiva e subjetiva estabelecida entre o tempesseio para o dominio do trabalho e do
conhecimento de si mesmo, que estamos analisando.

O tempo ndo é somente um meio - no sentido de “meiinho” ou “terrestre” - no
qgual se encontram mergulhados o trabalho, o trablathe seus saberes; também
ndo € unicamente um dado objetivo caracterizado, epemplo, pela duragdo
administrativa das horas ou dos anos de trabaltamBém um dado subjetivo, no
sentido, de que contribui poderosamente para modétentidade do trabalhador. E
apenas ao cabo de um certo tempo — tempo de wdiagional, tempo de carreira —
gue oEu pessoalai se transformando pouco a pouco, em contato @amiverso

do trabalho, e se torna uBu profissional A prépria nogéo de experiéncia, que esta
no cerne do Eu profissional dos professores e @deepresentacédo do saber ensinar,

remete ao tempo concebido como processo de aquidegdim certo dominio do
trabalho e de um certo conhecimento de si mesmo.

No caso dos professores Marco e Mariana é possividéicarmos que o pouco tempo
fisico em que se encontram mergulhados no trabaldadente ndo os tornam menos bem
sucedidos que os demais. Porque na verdade, ndengpo fisico objetivo do trabalho que
determina a qualidade de sua formagdo permanemec&ssario levar em conta o tempo
social subjetivo que forma os atores envolvidosseuns universos de trabalho, tornando-os
capazes de adquirirem experiéncias formadoras ltigge donfiram o dominio sobre o que
fazem, no como fazem e no por que fazem, adicioaadarogressivo conhecimento sobre si
mesmo que vai sendo cristalizado. O professor Magroo exemplo, nos discorre sobre as
qualidades que ele identifica no professor exptierejamo-las:

Orestes Bom, vocé pode me indicar quais seriam as cafatitas de um professor
experiente em Matematica? Vocé acabou me dizenderualgumas coisas vocé
se acha experiente e em outras ainda ndo. Ent&iocéeainda ndo se vé experiente,

tente enxergar uma pessoa que vocé julga experientente dizer quais as
caracteristicas que vocé acha que despontam resszap
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Marco: Principalmente aqueles que ndo necessitam mdisrdevao somente pra
sala de aula com giz e apagador, por que infelimnefio esses 0s recursos que
possuimos. Ele de cabeca desenvolve sua aula,eateosl alunos, passa os
exercicios, e com bastante seguranca e tranqguélidad

Orestes Certo. Isso seria a caracteristica de um profesgmeriente com dominio
do conhecimento especifico, é isso? Ndo precismdioecimento de sala de aula?
Marco: N&o, claro, precisa. Mas eles vém juntos. Quanddigo que tem tudo na
cabeca é que tem planejamento e hoje em dia cadmais a gente precisa do
dominio da sala de aula. Alias, professor ultimamersta tdo dificil, que eu te
confesso que se eu arrumasse outro servigo euridexaala de aula. Sei que eu
sentiria muita saudade porque sdo muitos anosldgjsatando o magistério, mas
esta muito angustiante.

Orestes E impressionante isso que vocé esta dizendo. isrimados professores
hoje diz isso, que estd muito dificil trabalhar.eQulizer, se ndo melhorar as
condicdes de trabalho, também os interesses dosesalndo tem como se motivar
para o trabalho.

[.-]

Orestes Bem, olha, é isso basicamente. Tem outra parfazr. Vocé acha que
aquilo que vocé vai acumulando para se tornar eqteré um conhecimento que de
tanto vocé repetir ele é lembrado, ou é porqueadéo ttrabalhar com aqueles
assuntos em variadas situacdes, vocé vai se tanawgd em adequar o
conhecimento as necessidades que se apresentamk @0gé acha disso, o
acumulo de conhecimento que me faz experienteuttads de um conhecimento
gue se repete ao longo do tempo ou de tanto tralsalim determinados assuntos em
ocasides diferentes, eu apreendo a melhor fornaplizr aquele conhecimento que
melhor convier naquela situacao?

Marco: Olha, repeticao... repeticdo, ndo. O meu conhamionvai sim, acumulando
com o tempo e ndo é uma cOpia, porque eu o refalmdia. Mas dificilmente eu
aplico aquele conteitdo do mesmo jeito que apliqisala anterior, isso é
impossivel de ocorrer. E isso professor, esse manionvai e vem, com 0
conhecimento é que vai encontrando as diversifesgd ensinar. As vezes, tem dia
que eles estdo mais comportados, outros ndo, mais, dutros mais lentos, tudo
isso entdo vai te mostrando que ndo pode ser igual.

[--]

(Fragmento da entrevista com o professor Marcetada em 30/10/08)

Para o professor Marco, a caracteristica princgimlprofessor experiente seria a
autonomia e a emancipacéo. E o professor que raigpsala de aula e tem todos os esquemas
organizados em sua memoria, ndo precisando dasliecomo diz o proprio professor. Para
isso, diz, ndo se trata apenas de conhecimenteiBspado conteudo de Matematica, mas
também do conhecimento de sala de aula, pois fEsde conhecimentos integrados.

Na verdade, o que chama a atencdo nos comentdaripsotessor Marco sao suas
respostas, como se ele estivesse olhando para ageilacredita ser a sua propria deficiéncia.
Diz que, como somente leciona de 6° ao 9° anaa,datéo dificuldades com o ensino médio.
Mas, o que de fato o professor Marco quer destemano caracteristicas para o professor
experiente seriam: o dominio de conteudo; facikdeh planejar atividades para promover o
aprendizado do conteudo proposto; demonstracaegleaica e tranquilidade em atender
seus alunos.

Em razdo de uma conversa sobre se a base de caostta experiéncia era o uso de

uma memdaria mecanicista praticista do professa esse seria 0 processo que constitui o
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professor experiente, lhe indagamos se os sabesegrdfessores sdo um acumulo de légica
tedrico-prética ou o resultado da acumulacéo detiggm de muitos anos de trabalho com o
mesmo assunto. Entéo, ele nos diz que sim e n@ppmebe que existe uma parte fixa e
outra que se modifica, em razao das diferencas astturmas e suas respectivas capacidades
cognitivas. JA a professora Mariana prefere shaetias caracteristicas do professor
experiente, reduzindo-as basicamente a dois poajoss dominios da sala de aula; e b) os

dominios do contetdo. Vejamos como ela aborda:

[-..]

Orestes Desse modo, entdo, as caracteristicas de umspoofexperiente em
Matematica pra vocé se revelam quando ele tem iveasitlade de estratégia para
ensinar aquilo que deseja? E isso mesmo?

Mariana: Concordo, sim. Porque, quando tem o conhecimentdiversifico a
forma de ensinar. Eu tenho varias estratégiasemnot meios seguros pra aplicar,
pra ensinar... mais dindmica.

Orestes Ok. Vocé acha que esses conhecimentos que fazerprafessores
experientes sdo repetitivos? Por exemplo, o profess torna experiente de tanto
dar aula de nimeros complexos e ai ele faz/repetsea coisa em cada sala?
Mariana: Eu acho que uma parte repete, mas vai completaads) né?

Orestes Vocé acha que ele repete mesmo que a turmaifsjante?

Mariana: Nao, ai ndo. Ele vai devagar, diferente, né? licpda turma é uma
situacao. Por exemplo, eu tenho trés primeiros #eosino médio). Nos dois da
turma da tarde eu ja terminei toda aquela parteglitmo, la. Ja na turma da noite
eu estou iniciando. Entéo, eu vejo que tem ritnifesehtes para assimilar.

Orestes Ok. Entdo nés ndo podemos afirmar que o experimqete de sala em
sala.

Mariana: Igual até os préprios alunos vao percebendoeBha alunos que sairam
da tarde e foram para a noite e logo vao dizendllo, professora, aqui a senhora
explica mais devagar, né? (risos) E mais detalhaéd Eles falam desse jeito.
Orestes Ok. Quer dizer que podemos dizer que tem um oldaro no
conhecimento, mas a forma de falar e de se daigala ndo € a mesma.

Mariana: Isso mesmo pode haver esss parte fixa, mas afoéim vai ser a mesma.
[...]

(Fragmento de entrevista efetuada com a professariana, coletada em 28/10/08)

A professora Mariana, quando indagada sobre o massunto, também acredita que
exista uma parte fixa, mas afirma, também, que seaicompletando mais. llustra com
exemplos de seus alunos do ensino médio, para aafique a forma do conteudo é
dependente do ritmo de cada turma.

Quanto as caracteristicas do professor experietdenos diz que se trata de uma
pessoa cujo conhecimento permite diversificar aas dormas de ensinar, em razdo de
estratégias e mecanismos seguros que passa adktse. modo podemos afirmar tratarem-se
de caracteristicas como dominio e versatilidadecowtetdo, variagbes de estratégias e
maneiras seguras de garantir o aprendizado pa gastalunos.

A forma com pensam e agem os professores Marcoredaesta aqui expresso em

suas formas de pensamento. Longe de querer apemasdea-los em fases e concepcoes, o
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gue gostariamos de identificar sdo, antes de fodnas de compreendé-los e contribuir para
0 seu avango rumo a consolidagdo em suas carreiras.

Compreendemos que tanto o professor Marco comofagsora Mariana encontram-
se, como ja foi dito aqui, em transicdo da fasdadeamento, no inicio da carreira, e de
estabilizacdo e consolidacdo de suas experiéncrasum repertorio de conhecimentos que
Ihes possibilite algumas certezas frente as dexgé@rgéncia que a sala de aula requer.

Os professores Marco e Mariana, conforme Pont®7()19%uscam fortalecer os
fundamentos de seu trabalho em concepc¢des quéoasicoentre o idealismo e o realismo de
ser professor de Matematica. Por isso, oscilam:norglatonismo, na tentativa de que a
pratica absolutista lhes confira uma maior autoaoem sua gestdo de contetdos e de igual
modo contenha o desinteresse e a questao da plsiacidando-lhes mais controle quanto a
gestdo da sala de aula. Ora, também, sdo maigwibnstas, encontram na contextualizacéo
a melhor maneira de construir os conhecimento®de alunos pela via apenas da utilizagéo
da funcionalidade dos contetdos oferecidos, seja asyjumentacdo, seja em algumas
situacOes didaticas apresentadas.

O fato é que Mariana, embora detenha um “conhedonge base” (PONTE, 1997),
ou, como prefere Gauthier et al. (1998), “gestamdtéria”, maior que o do professor Marco,
ambos, em seus “conhecimentos de acdo” e/ou “gdst@oatéria”, enfrentam algum dilema
gue pode tanto ser resultante da fase da carmigue se encontram, como de fundamentos
de suas crencas, atitudes e mesmo de suas idestidaadissionais em construcao.

Finalmente, é inegavel que o tempo fisico é o mamie na consolidacdo de suas
praticas, como também nos revela o papel inestimdaeconstrucdo dos repertérios de
conhecimentos dos professores, as precisas cormbmacnecessidades que vao se somando
ao longo de suas carreiras, para poderem supersicgges identitarias, tateamentos iniciais,
insegurancas e receios nas tomadas de decisOess €edas dificuldades dao lugar a um
profissional com mais confianga, autbnomo, reflexizonsciente de si mesmo e dotado de
um maior dominio dos conhecimentos de sua diseiitambém, da profissdo de um modo

mais geral.
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5 - Professor experiente: entre os saberes da exj@ntcia e o acumulo pelo
tempo

Tentaremos proceder a uma dicotomizacdo didatita enpensamento e a acao dos
professores, empregando para isto os instrumentosldta utilizados em nossa investigacao.
Na secdo anterior, fizemos uso dos instrumentdsagmafia profissional e da entrevista para
destacar o que pensam nossos professores sobrpreeessos de identidade profissional e
fases da carreira. Agora reservamos para esta segastrumento da observagcdo como
perspectiva de vislumbrarmos a acdo dos professargsatica didria da sala de aula. Para
efeito de nosso estudo, que ja levantou junto eafegsores colaboradores as caracteristicas
para a constituicdo dos professores experientess@n-se as observacdes da sala de aula
para nesse momento levantar os procedimentosvidatigestdo de conteludo e gestdo de sala

de aula.

5.1. Professores de Matematica: entre as acdes dadr e as acdes do tempo

O pensamento e a agdo sdo dois elementos impa&is na formagdo docente,
porque subjacente a essa dualidade esta a capmcdaiadooder gerar o processo de
desenvolvimento desses profissionais. O tempo igogsociolégico de cada ator ira
estabelecer a cadéncia e o0s ritmos com que os digadns serdo assimilados e
sistematizados. Ao observarmos a realidade do tedmapalho na elaboracéo deste estudo,
mais especificamente no tocante ao ritmo e cad@asascolas, notamos que é negado, nos
seus calendarios e horarios, o tempo destinadopeafessores. O tempo para que 0S
professores pudessem interrogar e analisar seueresale praticas, individual ou
coletivamente. Também inexistem momentos para estidaprofundamento cientifico
profissional, para reflexdo e mesmo para que posdaborar e avaliar coletivamente suas
propostas para a educacao e a escola. Esses geododo existem nas estruturas ritmico-
temporais da escola, sdo curtos, espremidos e pegueiando comparados ao conjunto de
atividades e programacdes no interior da distrmuigos tempos escolares. Esse tempo de
certo modo silenciado, ausente e mesmo esquectdobestante presente na rotina dos
professores, pois comumente € tempo de ocupadéesres e preocupacao que extrapolam o
tempo de trabalho e entrecruzam e interpenetrantnogs domeésticos e familiares, inclusive

7

delimitando-os, provocando a reducdo dos periodoslecanso e lazer. Essa € a logica
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compensatodria que o tempo trabalho impde aos paies, estabelecendo um longo periodo

em suas carreiras para sistematizarem seus sa@oatetimentos, dando assim ao tempo

fisico toda a funcéo reguladora e mesmo redutamgmdocentes se constituirem professores
experientes. Isso impede de se visualizar a regagedesse tempo por alguns docentes, na
mesma medida que a tradicdo escolar prefere camamizmpo e a experiéncia, demarcados

por fases e periodos no desenvolvimento da carf®maente do seu acumulo seria possivel

emergir o professor experiente.

E necessario enxergamos e compreendermos o romipintEsse tempo fisico
espacializado como uma perspectiva de que algwisssores em seus ritmos e cadéncias
reinventam o seu tempo de ocupacdo no magistéeineficiando-se de uma formacao
permanente construida dentro de uma logica pautadare o dominio dos
saberes/conhecimentos e de si mesmos. Isso, amifoestimula a buscar entre os seus
pensamentos e acdes 0S mecanismos que possamceviders processos de gestdo do
conteudo e de gestdo de sala de aula elementosayaeterizam essa possibilidade de
compreendermos as ldgicas evidenciadas pelos povéss reconhecidamente ditos como
professores experientes.

Nossa primeira incursdo nas observacoes feitasatande aula permite perceber, na
atividade proposta pela professora Solange, o dondim conteldo e conhecimento de si
mesma, na forma de olhar para o curriculo e enkengaeiras de ser e agir no seu dia-a-dia

na sala de aula, como se pode notar:

A professora chegou e lembrou-os sobre a dobraglurepstrando a piramide de
base quadrada, comecou a relembra-los perguntedajue piramide chama-se de
base quadrada? Quantos vértices esta piramideip&sanestas? E faces, quantas?
Foi para o cilindro e depois retornou a piramidgra de base hexagonal. Sempre
perguntando o numero de faces, arestas e véfieesa mesma coisa com o prisma
de base triangular, cone e cubo.

Em seguida comecou a perguntar sobre a tarefa, aeia feito e imediatamente
passando pelas carteiras, olhando os cadernogle detos.

Atenciosa e tranquila conversava com as criancasgeianto ia de carteira em
carteira, orientou-as a fazer os exercicios danpaaf.

[...]

Corrigiu e chamou a atengéo de todos para a préiseassao, que seria medida.
Iniciou questionando-os quais os instrumentos delidaeque eles conheciam.
Todos falaram e ai a professora trouxe a trenange@ou primeiro a conferir
guantos metros tinha, depois, juntos, os alunosiramada sala, sua largura,
comprimento, diagonal e altura.

Todos queriam medir, segurar a trena e a aula pasdicar bem movimentada.
Discutiram suas alturas e seus pesos e todos gufaiar com quantos centimetros
nasceram ou O peso com que nasceram.

Depois de ouvir muito deles, passou a pedir paeatgdos prestassem atencdo na
historia da pagina 87 do livro.

Em seguida pediu a um aluno para ler como se &rafavhistéria das medidas até
consolidar a compreensao da medida padrao.
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Perguntou se todos haviam entendido e para firn@mgpreensdo da necessidade
da medida padrao, pediu que todos medissem a pdgilnao com as suas proprias
maos E ai [...].

(Caderno de campo — Prof?. Solange, 6° B - matutiau®/08)

A conducédo da sala de aula para a professora Sofsgce fluir naturalmente e a
forma proxima e carinhosa com que trabalha com aenss demonstra o que afirma hoje ser
um dos quesitos necessarios para aliar aos sableresperiéncia: a tolerancia. Por isso
prepara aulas dindmicas, incentiva a participagitodos e visita cada carteira, procurando
sempre conversar com cada um de seus alunos.

A revelacdo da forma de agir demonstra todo ocedado no planejamento do
conteudo e da atividade de ensino, que como coéseiguse alia ao dominio e clareza do
contetdo que, face ao processo de interacdo préyuaestabelece com seus alunos, vai lhe
permitindo introduzir os questionamentos para assegua assimilacdo. Em seguida, pode
estabelecer os procedimentos de continuidade dadate e, assim, acompanhar e
supervisionar seus alunos, oferecendo-lhes expksaprientacdes adicionais e retrocessos,
Se necessarios.

De forma semelhante, o professor Adriano, em @adia no dia 19 de marco de 2008,
ministrando o contetdo de expressdes algébricasgp@t A, no periodo matutino, apés uma
pequena introducgdo, e ao apresentar um exercioie sgperimetro de um quadrilatero, notou
certa dificuldade de seus alunos em acompanhabp@egso de resolucdo. Em vista disso,
partiu para uma situacédo problema juntamente ces) etvelando todo o conhecimento que
esta em jogo no momento em que o professor corstateséncia de conceitos anteriores,
agindo de forma parecida aquela utilizada pelagssafra Solange.

Vejamos o relato abaixo para ilustrar o que dissem

Antes do seguimento da discusséo, o professor prap®d seus alunos uma conversa
pratica em que fosse possivel contar com a paatép dos mesmos. Para isso
pegou o0 nome de um aluno e colocou a seguinte&piest

Suponhamos que o pai do Romilton tenha dado unad’gmtra ele (bom, esse pai,
né?), que mede 20 m por 40m. (desenhando na lousa)

40m

20 y

y

Digamos que vamos cercar a data e para isso datarreé que a cada dois metros
se colocaria um palanque. Assim é preciso comprar:
Palanques? Meia-tdbua? Duzias de Balaustre?

¥ Linguagem utilizada para se referir a um terreme mpormalmente mede 20 x 40 m.
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P=2x+2y

P=2.20+2.40=40+80=120

Ao chegar aos 120, logo perguntou: Quantos palansgréio necessarios? Os alunos
disseram 60, em seguida ele perguntou como eleéarhashegado a esse valor. O
gue logo trataram de dizer que pegaram os 120 pedmetro e dividiram por dois
metros.

Como o professor apresentava um bom humor, coneegliscutir sobre a umidade
do ar e a necessidade de passar 6leo queimadoasafadeira, para evitar o cupim.
Brincava, também, com relagdo ao problema do Romijue tinha que descobrir
agora o numero de meias-tabuas.

Levantou com os alunos sobre metros lineares eopassliscutir quantas meias-
tabuas deveriam colocar na cerca. Como obteve cesposta duas tabuas, uma em
cima e outra embaixo, emendou a pergunta de quamt#es-tdbua necessitaria,
obtendo como resposta 240 m. Ou seja 120 x 2 = 240m

[..]
(Caderno de campo - Prof. Adriano — 8° A — matytik®/3/08)

A observacéao registra flagrantes de uma aula beedsla, tanto em conteddo como
na gestdo da turma. Sua sequéncia ira revelargétamb ecletismo de saberes do professor,
que vai além do conhecimento meramente especificaud disciplina, transitando pela
administracao financeira, economia, meio ambiemntegua Portuguesa.

Esse exemplo consegue nos mostrar que o conhdoimegpecifico em Matematica &
aplicado a realidade e essa transposicado did&mata na necessidade de articulacdo dos
conhecimentos pedagdgicos do professor, para gtieidade didatica planejada por meio de
seus procedimentos forneca aos alunos a funciad&idsocial do conteitdo o que,
posteriormente, permitira que ele o generalize ems sontextos culturais. Essa preocupacéo
traz implicita a reflexdo do professor sobre a acdmo observa Borges (2002, p. 42):

[...] O docente, como varios estudos sobre a cagnicpensamento docente pdem
em evidéncia, pode pensar, previamente, sobre ggnalsl de sua sala de aula,
formas de apresentar os conteddos etc., a parfprafgosicbes e ou de modelos
empiricos da realidade estabelecidos antecipadamemas ele, também, pode

pensar durante a acdo, ou até mesmo agir sem penshilizando saberes ja
incorporados através de esquemas, e refletir apo&a

As habilidades docentes ao longo do tempo oferex@mrspectiva de pensar/refletir
na e sobre a reflexdo da acdo em processo dossguods, permitindo o ajuste de seus
aprendizados docentes e gerando seu desenvolvimpsofissional. Ainda que as criticas a
proposta de Schon (1998), feitas por Libaneo, (ROBRnenta (2002a), Mizukami (2002),
sejam nos termos conceituais da adoc¢éo do termas peliticas neoliberais ou por seu carater
individual, ndo se pode deixar de considerar queprodessores, nas suas acdes, estdo
preparados para pensar 0 seu contexto e agir eseqo@ncia do que julgam mais pertinente
para aquele instante.

Vejamos na observacédo de sala do professor Marapse podemos constatar ser

conflituoso em relacdo a sua forma de gestar cetdote a sua sala de aula.
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Ao entrar na turma, embora houvesse uma outra gzmfg, a grande maioria saiu
para fora da sala, alguns brincando,outros foranat@gua ou ao banheiro.

A turma tem muitas diferencas em termos de faidgaee isso acarreta discrepancia
em idade e tamanho.

O professor foi a lousa e colocou alguns exercichsturma era totalmente
desestimulada, havia criancas que nao faziam nastaaealuna em particular que,
em razao da idade, queria cuidar de todas as aisasar conta de todos. Chegava
a dizer que, se fosse professora, iria colocamalga linha.

[...]

O professor ia explicando para os alunos, ora usalcora na carteira, sendo sempre
interrompido pela aluna - Fabiane - a ponto dogasdr dizer para a turma: “Gente,
esquecam a Fabiane”, e em seguida justificou, dzeue ela ndo atende ninguém e
faz o quer.

Os alunos comecaram a levar os cadernos até orulefessor estava, ou ele
passava entre as carteiras para retirar as davidgisns alunos ficavam junto a
porta querendo ir embora, outros circulando pdka[sa

A bagunca parecia ndo ter fim, o professor pergust eles queriam corrigir os
exercicios

O professor as vezes dava sinal de ndo aguentar ofe@gando a murmurar no
meio da correcdo: “Hoje realmente ndo vimos nadmse se deve a vontade e
participagdo de vocés, que é nenhuma.”

E o professor continuava com a corregdo em meitgans alunos que sequer
corrigiam ou mesmo prestavam atencdo. Ja outrofeseciam para irem ao quadro,
alguns ficavam com duvida e o professor com patéacdisposi¢do voltava a
explicar a questéo Foi assim até o sinal do térrdmaula, até libera-los para irem
para suas casas, pois tratava-se de uma Unicaalpariodo vespertino.

(Caderno de campo — Professor Marco — 6° B — viéspe#/4/2008)

O primeiro ponto que se observa € a ausénciatel@tio professor na gestdo da sala
de aula, no tocante a aplicacdes de medidas disuips, regras, procedimentos e possiveis
sancbes frente a comportamentos indesejados. Renga@viamente e coletivamente
discutidas com o grupo, as medidas disciplinaresiiigam que todos zelassem mais pelo
bom andamento das atividades em sala.

Outro ponto observado se refere a falta de adtrag&o do tempo, o que, em razao do
namero de exercicios dados, permite que os alugasmh por muito tempo 0ciosos. Sem
contar a falta de estimulo que esse procedimenpafessor acarreta aos alunos.

Um ultimo ponto diz respeito a avaliacédo feitaopslofessor com relacéo ao controle
das atividades e da gestéo da classe, ao dizeje tEalmente ndo vimos nada, e isso se deve
a vontade de vocés, que € nenhuma”. Vemos, de petn, uma forma equivocada de
avaliar e culpabilizar os alunos pelo resultad@rs¢ado com a atividade, revelando muito
mais a falta de planejamento prévio e da sua aaitei frente aos problemas da indisciplina
gerada em sala.

Em uma outra situacdo, em razao de trabalharem \@mas turmas iguais, 0S
professores as vezes perdem o controle dos comstelmydados em cada uma. Vejamos o
caso da professora Mariana, na turma da 62 série A.
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A sala estava totalmente desorganizada e inicidbnene de haver deslocamentos
de carteiras, organizacdo das fileiras, ao mesmpdeem que os alunos iam
chegando atrasados, por conta da chuva e aindanpaisonolentos.

Com o livro didatico em punho, a professora foiaparquadro, apés fechar a porta,
e colocou as seguintes questoes:

1) Resolva as expressdes numéricas:

a) P+ #-2x3 b) 2+ £ 2°)x 3 ) 2+ (-2 x3
d)3F+1-58 ef24 + ¥x 10 W64 —2-10

g) 7#-40 +18:3-10 h) (6-5°) x 3-1C )2+ P+ 4x2

)3+ (10-F)x 2

A professora anunciou que faria as primeiras qesgpara depois eles continuarem.
Nesse interim, passeava pela sala olhando os cadermas cOpias que estavam
fazendo, chamando a atencéo dos alunos que pardigtamtes, distraidos e lentos
para executarem a tarefa.

De repente uma aluninha perguntou o que era aquélé) na questdo “f". De
imediato alguns alunos responderam e a professoeadou perguntando: Vocé ja
esqueceu disso, foi?

Os alunos em coro disseram que ela ndo havia eiesaiada. A professora entéo
disse: Ah, t4, € mesmo, entdo a gente tira a raiz.

Foi ao quadro com a intencdo de apagar, mas osslmsistiram para que ela
deixasse. E ela alegou se tratar da préxima matéria

Dada a insisténcia dos alunos, ela manteve no quadigo em seguida foi ao
guadro e resolveu a 12 questéo, detalhando cad@momo processo de resolucdo
e interagindo com eles.

Para satisfazer a curiosidade deles (gerada pdr g#ssou a explicar a raiz
quadrada. [...]

(Caderno de campo — Professora Mariana — 6° A dtimat 8/5/2008).

No caso da professora, o que se percebe é queune srar proveito da provocacao
causada pela questdo sobre a raiz quadrada ingsrmidaeio aos exercicios propostos de
potenciagfes. Observamos isso porque, em primegar,| a professora Mariana é uma
dedicada planejadora prévia de suas atividadesnbkmto, ao selecionar as questdes de outro
livro didatico que ndo o dos alunos, ndo percebdatm de néo ter ainda explicado raiz
quadrada naquela sala. Ao longo do desenvolvimdmtatividade, manteve uma supervisao
ativa do trabalho desenvolvido por seus alunoseggmtou, ainda, a atitude de sempre dar
assisténcia aos seus alunos. Ofereceu o temposheoepara eles resolverem a atividade
proposta e, ao explicar o novo conteudo, demonskpauinio e clareza na sua apresentacao.

Um outro flagrante de aula bem-sucedida da profasSolange ocorre quando ela
planeja atividades envolvendo o uso da calculadorg#Fprme podemos confirmar a seguir:

A professora entrou na sala e cumprimentou a tdéwsseguida perguntou quem
havia trazido calculadora. Pediu para formarem akiplPassou a distribuir
calculadoras para as duplas que ndo haviam se ddmlate trazer e pediu para
fazerem isso sem barulho.

A professora pediu para Daiane ler o exercicio objetivo era descobrir 0 nimero
da casa de Jdlia. Primeira dica: o nimero tenmalgggismos. Segunda dica: a soma
tem que dar 24. Foi solicitando aos alunos, emidm responderem e justificarem
como fizeram. Insistia que a solugcdo ndo era umicperguntava quem tinha
resolvido de outro modo. Estimulava a turma par@& @presentasse outras
possibilidades e comunicasse como fez para cheigaresultado.

Solicitou que outro aluno lesse o segundo exerc@iono se tratava de um quadro
com entrada e saida de iogurte, colocou-o na lousa.
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Semana Entrada Saida
Seg. feira - 13.560
Terca - 22.40(Q
Quarta 35.000, 15.43f7
Quinta - 12.640
Sexta 50.000, 7.579
Sabado - 19.785

A professora passou a discutir as formas de re@olpelo processo de somar todas
as entradas e em seguida todas as saidas. Vessficque a maioria havia utilizado
essa estratégia. Entdo continuou estimulando-osvelarem os seus modos de
resolucao.

[..]
(Caderno de campo — Professora Solange — 6° Cutingt15/4/08).

A professora Solange planeja previamente uma seguée situacfes didaticas em
gue o objetivo dos conteludos de aprendizagem éceaplente o de colocar em jogo uma
série de habilidades a serem desenvolvidas em atddade proposta. Sua pratica é
orientada para, em interagdo com seus alunosy &stteula-los a encontrar outros caminhos
de resolucdo para cada situacdo e incentiva-losnaumicarem como construiram o seu
processo de resolucdo. Quanto ao manejo da salalaleSolange consegue, com sua atitude
entusiastica e atividade atrativa, envolver os @dumos exercicios e ainda supervisionar 0s
trabalhos das duplas, indagando, sugerindo, in@mo e encorajando-as a desenvolverem e
comunicarem os seus resultados.

Cunha (2000, p.137) discute do seguinte modo catagorias de analise provenientes
da observacdo em sala de aula:

Um bom numero de professores apresenta habilidadiexionadas com a
organizacdo da@ontexto da aulalsto significa dizer que os BONS PROFESSORES
explicitam para os alunos o objetivo do estugoe vao realizar. Partem do

pressuposto de que é preciso que 0s alunos estejasaientes do objeto de sua
prépria aprendizagem e que estardo motivados sereemderem porque o fazem.

[.]

Essas mesmas habilidades pudemos observar na aypeoféssor Adriano, que,
mesmo estando diante de um paradoxo, ao apres@m#aeus alunos os resultados de suas
notas de recuperacao e todos imediatamente comegapeocurar explicacdes para as notas
baixas, manteve-se calmo e de maneira descontraida brincou com seus alunos, dando-
Ihes um conselho. Vejamos como isso acontece:

Fiquei sabendo que as aulas seriam de 45 minut@giggoalém da escola estar
passando por uma reforma, também estava sem merscalar.
O professor aguardou por uns instantes, percorreaderno de alguns alunos, foi

para o quadro e colocou poténcia de mondmios. Eéogpkem detalhes, resolveu pelo
menos cinco exemplos e passou varios exerciciasgeaem resolvidos.

[.]
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Neste instante, uma aluna perguntou como fazia paraa nota da recuperagéo.
Causou o maior alvorogo, porque todos queriam s&berofessor pegou o diério e
ja foi anunciando que havia notas muito baixas.

Os alunos comecaram a ver como seria, entdo, aandeles e de forma

impressionante o professor em tom de brincadessedi

- Eu vou dar um conselho para todos.

Todos os alunos em coro completavam a fala do gsofe-Estudem. Estudem.

[.]
(Caderno de campo — Professor Adriano — 8° B - timatul4/5/08).

O paradoxo ao qual nos referimos € que a tradigéolar ira culpabilizar o professor
pelo baixo indice de aproveitamento atingido pdlim@ na sua avaliacdo. O professor
Adriano, no entanto, de forma reflexiva, evidendioda sua trajetoria voltada a oferecer aos
seus alunos elementos basicos para a construg@usi@aprendizados.

Diante de problemas como esse, o professor chegan@dar a supervisdo para
acompanha-lo em uma unidade de conteldo para anatifetivamente uma saida para 0s
alunos.

O que chama a nossa atencéo € a resignacao dos glue, frente as brincadeiras do
professor, concordam que ndo estudaram, ou, eqi&onecessitam intensificar mais seus
estudos.

O professor Adriano, que tem uma dimenséao do dilgue enfrenta e € consciente de
seus investimentos na gestdo dos conteudos e al@eaula com seus alunos, afirmou que
agora precisa contar mais com o auxilio das fasiPar isso, sempre que pode e conta com
sua presenca na escola, incentiva os pais a acbargam de perto a vida escolar de seus
filhos, acompanhando as atividades oferecidas ¢sm teaefas, progressos, fracassos, enfim,
toda sua caminhada pela série e escola em curso.

A professora Mariana, em sua sala com o 7° azoyrfga discussao com os alunos a
respeito da prova, chamando a aten¢do deles patgarde exercicio no qual houve uma
grande concentracdo de erros, 0 que deixou todkiarta apreensivos. Mas vejamos 0 por
qué:

A professora chegou fazendo comentarios sobre waprialando de algumas
guestdes que ja haviam sido corrigidas e de algouaas que muitos deixaram de
fazer. Comentou sobre uma em particular em queomditeram dificuldade.
Decidiu, entdo, passar mais exercicios para rafacquestdo comentada, o que
acabou por deixa-los todos apreensivos. Tratavdesexercicios que solicitavam a
aplicacdo das propriedades das poténcias. [...] tBepo para eles resolverem,
passou pelas carteiras e acompanhou a resolucigudatdes propostas pelos
alunos. Foi a lousa e resolveu o primeiro exerdaiepois pediu que cada um fosse
resolver no quadro. Quase todos apresentavam digonde problema relativo a
erros de sinais.

Corrigidos os exercicios e levantados os tipos dicultlades que eles
apresentavam, a professora direcionou-os a paginao6livro e solicitou que
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fizessem os exercicios de 1 a 9 como tarefa, maspelderiam comecar logo depois
gue ela terminasse de corrigir 0s exercicios ptogos

Enquanto os alunos resolviam as questdes, vez tva auprofessora chamava a
atencdo de algum. A aula prosseguiu e a professatava de seus afazeres,
corrigindo provas e passando notas no diario.

(Caderno de campo - Professora Mariana - 7° B,eréiap, 6/5/08).

Como a professora previamente havia planejado §&as conhecimentos na questao
em que houve a maior concentracdo de erros, eleendade se esqueceu de que néo tinha
trazido a prova corrigida dos alunos, mas continassim mesmo, indicando e revisando
alguns aspectos que julgava merecer mais atengapagpte deles. Os alunos, como né&o
tinham a prova em méos para se certificarem do d@oerro que cometeram, ficaram
apreensivos.

Embora a atividade proposta contasse com objeéi¥pBcitos, dominio e clareza do
contetdo, com as preocupacfes subjacentes norrea@campanhar e supervisionar o
desenvolvimento das atividades, houve dificuldade @&dministrar o tempo da aula.
Observou-se certa rigidez em seu plano de refagarros detectados por seus alunos. E,
encoberta pelo planejamento hermético, corrige, mdaspercebe que a maioria, ao ir a lousa,
também apresenta dificuldades com as regras ds.sina

No caso da aula do professor Marco, o flagranten@® planejamento prévio do

conteudo causou-lhe certo constrangimento.

O professor chegou, cumprimentou a turma, foi parguadro e colocou os
seguintes exercicios:

- Efetue as potenciacdes:

2) (BT Voo b) (25 c)(43Y

d)) (3V5 P e))Cd2) ) ($3Y

Os alunos perguntaram como se resolvia e o professe que seriam como 0s
exercicios propostos por ele na segunda-feira. Eguida, foi ao quadro para
explicar o primeiro exercict§ porém ndo conseguiu conclui-lo e explicar a
contento para a turma. De forma bastante humilderofessor solicitou a minha
ajuda no quadro, acabamos juntos resolvendo os pdioieiros e conferindo se
todos haviam compreendido. A sala voltou a ficémeae envolvida no processo de
resolucao dos demais exercicios.

A sala nesse dia contava com 19 alunos presentespassaram a rodear a sua
mesa, anunciando que haviam terminado e pedindte ajue corrigisse para
verificarem se estavam certos.

Percebi que, quando se dava uma boa explicacélh gdtemma passava a trabalhar
com empolgacao por estar entendendo melhor.

Em seguida o professor mandou alguns alunos na jgars resolver e sentou-se ao
meu lado para verificarmos juntos se estavam fazendeto. O professor passou a
fazer a chamada e como ainda restava um poucongm tantes do intervalo da
aula, alguns alunos comegaram a circular pela sategs a jogarem com o celular.
Algumas garotas jogavam jogo-da-velha na lousaro®winda continuavam a levar
o caderno para ser visto pelo professor.

3 O professor, antes de entrar na sala, apresemas exercicios que pretendia fornecer aos akidisse ndo
ter conseguido resolver, pois o livro Ihe apresentgpenas o resultado e ndo o processo de resauséo lhe
causava transtornos na hora de explicar de fornmdeéalhada.
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(Caderno de Campo — Professor Marco — 9° A — véapeB/4/08)

O professor Marco, em consequéncia de ndo teotidmpo necessario para fazer seu
planejamento prévio, comprometeu o dominio do cmltee a clareza de suas explicacoes.
Nem por isso perdeu o entusiasmo com a turma, glaispresenta a caracteristica de que,
estando os objetivos explicitos e tendo uma cdmgegura, oriunda de seus processos de
assimilacdo, desenvolve as atividades com empalgaca@juer mostrar aos outros sua
compreensao do que esta sendo feito.

Apos o processo de correcdo dos exercicios, tatalguns minutos para terminar a
aula, observou-se que o professor ndo tem nenhoam@mhamento e demonstra mais uma
vez sua dificuldade em administrar o tempo, quaedimata de apenas uma aula.

A acdo diaria e a inscricdo do tempo no trabalboedte, em vez de tornar os
professores centrados em contextos de eficiénotaesgotamento exaustivo de virtualidades
do presente, fazem-nos reféns dos ritmos extequas,0s dominam. Isso tudo impede que
nos liames do tempo se tenha o controle sobreemdizado e o desenvolvimento de sua vida
e de seu oficio.

Nessa logica estrutural das sociedades modernesnmporaneas - nas quais
predominam 0s esquemas ritmico-temporais -, osdpadde eficiéncia, produtividade e
lucratividade sdo moedas correntes e passam ag@mis espacos e 0 tempo, os modos de
produzir e consumir, ser e viver, pensar e imaginar

Na escola e na acdo diaria dos professores, ootemp espago para organizacao
mental sdo imprescindiveis para que, a partir da avaliacao critica, se promova 0 processo
de mudanca de papéis e praticas, pois o afastardendspaco da sala de aula, tanto fisico
guanto mental, possibilita uma melhor forma de @amm o0 seu trabalho e,
consequentemente, se desenvolverem profissionament

Com o pensamento voltado para a nossa realidadeteuemos o tempo como
unidade intermediadora da construcdo dos sabenbgcionentos reais dos professores de
Matematica na pratica de seu oficio, bem como datitai¢cdo da identidade e das crises em
seus ciclos de vida profissional. Pautamos a ndissassao sobre a importancia que o tempo
assume na constituicdo do professor experiente atanvatica, levando em conta, para isso,
que o tempo €, antes de tudo, um quadro de refar§uoe “[...] serve para erigir, em meio a
uma sequéncia continua de mudancas, limites recmiuse pelo grupo, ou entdo para
comparar certa fase de desenvolvimento ou carraira,dado fluxo de acontecimentos, com

fases pertencentes a outros fluxos, ou ainda paitasroutras coisas.” (ELIAS, 1998, p. 60.)
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Desse modo, para compreender o desenvolvimentfispomal por meio da
constituicdo do professor experiente, devemoszatilda mesma légica em que fases da
carreira revelam processos de construcdo e agessigéem que a pratica e a experiéncia
acumulada e refletida promovem a autonomia e a @pagéo desses profissionais. E ai
novamente, ao colocar na mesma esteira do desaneoto profissional a constituicdo do
professor experiente, queremos validar e legitiogrsaberes da experiéncia erigidos no
cotidiano como repertérios de conhecimentos pratim ensino que, unidos com os estudos
tedricos sobre suas praticas, implementam, cormpdele servi¢o, a origem de um processo
de formacdo continuo. Esse processo ndo se extengeen tampouco enfraquece diante de
crises, pois as posturas profissionais proveniedéesautonomia do oficio fortalecem os
docentes para enfrentarem as intempéries de steiraaprofissional. O diagrama abaixo
expressa essa nossa discussao: pretende repres@aiael do tempo, tanto na construcéo e

no desenvolvimento dos saberes docentes, quartnsatuicdo dos professores experientes.
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Estabilizacéo, consolldaga'o/—/ ———————— Ao *
// \\ \\ . -
A S “;—» Diversificagdo x ques-
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......... Tempdaberes da experiéncia Piedional

FIGURA 4 - Vetor de configuragcéo da zona de constituicdo do pfessor experiente

Fonte: Figura elaborada pelo autor com base nos fundameatoic®s e andlise dos dados provenientes
deste estudo.

O diagrama ilustra, a partir do triangulo représivo, o papel intermediador do
tempo entre os saberes docentes e o proprio ddgemento singular de cada profissional.
Por essa razao adicionam-se a area interna dgut@ros estudos dos ciclos evolutivos da
carreira docente (LOUREIRO, 1997; HUBERMAN, 2000@KCALVES 2000), para, com
base nas indicacfes de suas fases constitutivéengo da carreira - mais concretamente

sobre a discussao na etapa de estabilizacdo elidagdo - que € apresentada como uma fase
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de constituicdo de uma identidade profissional aimerepertorio pedagogico; e em nosso
entendimento poderia também emergir/constituir irpdai o professor experiente. Dessa
maneira, propomos o tempo compreendido entre adasstabilizacdo e consolidacdo até a
fase de desenvestimento como uma provavel zonarndtitciicdo do professor experiente.

Nossa intencdo é: a) olhar os ciclos de carrei@ascomo fases de desenvolvimentos
herméticas e monoliticas; b) romper com a tradesalar que normalmente reconhece a
figura do professor experiente apenas naquelesgiée proximos do final da carreira. Nesse
caso, 0 tempo parece ser utilizado, mais uma \&a, gisciplinar todo o tempo que teria sido
negado ao professor para que sua formacgédo rompassama linearidade e padronizacéo da
espacializagcédo do tempo do trabalho, a fim de s&grarofessor experiente.

Desse modo, nossa interpretacdo, ao apresentaraade incubacdo dos professores
experiente, ndo o faz com o objetivo de linearinaas muito mais de concentrar Nn0osSsos
estudos na tentativa de compreender, mais e mehorma pela qual cada profissional lida
com a acao do tempo diario em seu trabalho, coumgibd de beneficiar-se de sua agdo em
favor de sua formacéo permanente, possibilitando goe cada vez mais aprenda na e pela
docéncia.

O tempo intermedeia os processos de formacdo enddgenento, pois podemos
contar com o desempenho de nossa memoéria em saaidage de nos transportar ao
passado, por intermédio da capacidade de armazat@reesignificacdo atribuida aos
acontecimentos, nos ajudando a escrever a nossaridni®, eventualmente, quando
necessario, podemos presentifica-los sem estareseries, colaborando com a construcéo de
sinteses formadoras de processos e passagenssyigidopodem se fundir, serem recriados,
elaborados, reelaborados, entre outras. Como mddids (1998, p. 61):

De fato, uma das chaves essenciais para resolv@raidemas suscitados pelo
tempo e por sua determinacdo é a capacidade, @dstich da espécie humana, de
apreender num relance e, por isso mesmo, ligar miesma seqiiéncia continua de
acontecimentos aquilo que sucede “mais cedo” e e gucede “mais tarde”, o
“antes” e o “depois”. A memoria desempenha um pajeglisivo nesse tipo de
representacdo, que enxerga em conjunto aquilo §oesa produz num mesmo
momento. Ao falar dessa maneira numa capacidadéntkse, pretendo referir-me,
em particular, aquela capacidade, caracteristidaodtem, de presentificar para si o
gue de fato ndo esta presehte et nung e de liga-lo com o que esta efetivamente
presentdic et nunc Essa, evidentemente, é apenas uma das manifestadg@oder
humano de efetuar sinteses, mas desempenha um g¢egmicial em todas as
modalidades de determinacdo do tempo. Mais exatamseria inutil dizer agora
sdo quatro horas, se ndo estivéssemos simultaneaoderscios de que antes eram
duas horas e, depois, seréo seis. “Antes” e “dép@iduzem, aqui, a capacidade

humana de abarcar numa sé representagdo acontemsnmgue ndo ocorrem ao
mesmo tempo, e que tampouco sdo experimentadossiomttianeos.



203

O tempo e os saberes da experiéncia podem, eatdarjente com a formacao inicial
e permanente, se constituirem em elementos quamassigurar como fundamentais para a
compreensao de um profissional experiente, mas geeno tempo quantitativo seja o
definidor de questbes que envolvam o processo tgtiai da constituicdo do professor
experiente.

Por fim, é preciso garantir que, para profiss®mae primam pela qualidade de seu
trabalho e pelo discernimento de suas acdes, ooter@ip para. E exatamente com esse
pensamento que passaremos, N0 NOSSO proximo t@iewaminar nossas observacdoes em
sala, agrupando-as em duas categorias fundamelet&insino: gestdao do contedudo e gestao
da matéria (GAUTHIER ET AL., 1998). Isso, entd@snpermitira olhar para os seus
repertorios de ensino e aprendizagem, considerangeriodo de ingresso na carreira, em
meio aos conflitos, ao “choque com a realidade’a eonsolidacdo do eu profissional.
Poderemos caracterizar com qualidade os professgpesientes, que emergem de sua fase
de incubacgédo, entram na fase de estabilidade elaegio de um repertorio pedagdgico e,

por fim, na fase de desinvestimento.

5.2. Gestéo do conteudo e gestdo da sala de aulanmeentos qualitativos da formacao do

professor experiente

Para construirmos um delineamento que nos tornpessivel indicar algumas
caracteristicas basicas para o professor experi@nteuladas por alguns autores como bons
professores (CUNHA, 2000), partimos tomando comsebas estudos de Gauthier et al.
(1998), Huberman (2000), Gongalves (2000), Lourgif®7), Ponte (1994), Oliveira e Ponte
(1997). Para isso buscamos as regularidades nosdantentos do professores colaboradores
de Matematica que pudessem ser enquadradas ergrdndes categorias, que assim ficaram
denominadas: gestdo dos conteudos e gestdo dedesadmla. Esses agrupamentos dos
procedimentos pertinentes a cada uma das gestfiam sextraidos das regularidades de
nossas observagoes feitas em sala de aula, coosrgpssiro professores colaboradores.

Compreendemos aqui por gestdo de conteudo, tab cGauthier et al. (1998)
designam como “gestdo da matéria”, todo o processajue o professor esteja envolvido
para que o contetudo apresentado seja devidamemglado por seus alunos. Esse processo
envolve desde o momento do planejamento e selegdcodteddo, passando por seu

desenvolvimento, findando com os instrumentoszaiilos durante a aula, que permitam ao
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professor poder avaliar os resultados obtidos camlaou parte dela. J4 a gestdo de sala de
aula, chamada por Gauthier et al. (1998) de “ged#iolasse”, seriam todos 0s mecanismos
utilizados pelo professor para que se estabelecealioma favoravel para a aprendizagem em
sala de aula. Esses mecanismos incluem a posadelidemocratica de discutir normas,
procedimentos, san¢des para que possa haver doespdiferencas de todas as naturezas e,
também, simultaneamente se instaure a possibilidadgue pelas regras discutidas em sala
de aula, todos tenham as mesmas condi¢cfes de magard. Entdo, a gestdo de sala de aula
também inclui a fase de planejamento, que anteeetise de execucdo em sala e seria
pensada previamente. A fase do desenvolvimenta semomento de fazer funcionar os
direitos e deveres de todos, para que néo se iastdlaissez-faire” e haja a possibilidade de
se estar sempre realizando avaliacdes sobre adestjttanto de alunos quanto de professores
e, consequentemente, instaurando normas, procemisnensancdes que surgem de acordo
com cada fato ou acontecimento novo que se apeesent

Nosso primeiro quadro demonstrativo de procediogenklativos a gestdo do
conteudo vai nos mostrar, entre 0s nove procedosequie normalmente uma boa aula deve
ter, e que incluem desde a fase de planejamentddévaliacdo, se o conteudo proposto na
aula foi devidamente assimilado, por sua formaed@gresentado, desenvolvido e avaliado.

Dessa forma, valendo-se mais uma vez dos tratddoSauthier et al. (1998),
procurou-se, de acordo com o contexto de atuagcanodsos professores- colaboradores,
identificar os procedimentos mais adequados e, easnma tempo, imprescindiveis para a
revelacdo ou ndo das caracteristicas basicas mag¢ao de um professor experiente. Para
efeito de compreensdo do quadro elaborado, desersus cada um dos procedimentos,
enumerando-os tal como se encontram figurados rargqudemonstrativo, chamando a
atencdo para o fato de que devem ser compreendidoso trés procedimentos
respectivamente, para cada momento correspondegéstao do conteudo: planejamento,
desenvolvimento e avaliagéo.

P 1 - Planejamento dos conteludos e atividades derepdizagem

O planejamento dos conteudos e atividades de dipegyem refere-se ao modo como
0s conteudos sao planejados para que as aulasmajoslealunos a relacionar os novos
conteudos aos que ja estdo armazenados, bem cemlecionar as atividades, exercicios e
tarefas que mais se encaixam no conteudo propAstatividades devem ser planejadas
previamente e conter desafios e dificuldades qoeawvdencontro do nivel de capacidade dos
alunos e os motiva. Deve-se, ainda, no planejamaasoatividades, se buscar formas que

conduzam os alunos a sucessos repetiveis, paeagienham uma melhor percepcgéo de si e
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aumentem suas chances de obter bons resultadostepraxcesso de desenvolvimento das
atividades e, por conseguinte, do conteudo proposto

P 2 - Explicitacdo dos objetivos do trabalho a seealizado

O procedimento relativo a explicitacdo dos obgivdo trabalho a ser feito deve
revelar a preocupacdo no planejamento prévio desap@ra que o professor possa convencer
seus alunos por meio de argumentos sobre sua @ng@}f provocando a sua motivagao.

P 3 — Planejamento do ambiente educativo

O procedimento que diz respeito ao planejamentarbiente educativo deve levar
em conta previamente o espaco fisico, 0s recurgnaimos e materiais necessarios e o tempo
previsto para o desenvolvimento do conteldo e tilddades de aprendizagem.

P 4 — Dominio do conteudo e clareza nas explicacdes

O procedimento de dominio do conteudo e clarezaexalicacdes corresponde ao
momento em que o0 desenvolvimento das atividadesamiendizagem planejadas sao
colocadas em prética. Nesse momento do desenvaitond® conteldo agrega-se a clareza
nas elucidacdes, na forma explicita de apresentnteudo, na necessidade de revisoes,
reforco e retroagdes, para que o conteldo segratte aos esquemas mentais ja existentes de
cada aluno.

P 5 — Processo de interacdo com os alunos (estrésgle ensino)

O procedimento do processo de interacdo com o®slse dd no momento em que o
desenvolvimento do conteudo e as atividades dendigeegem sdo apresentados aos alunos,
possibilitando, assim, que a atividade propostdesenrole de maneira tranquila e com uma
grande perspectiva de compreenséo do conteudo.

P 6 — Uso adequado de questionamentos e do tempéopg&ofessor

O procedimento se refere ao uso adequado de guesientos e do tempo pelo
professor no processo de desenvolvimento do comtalgkr assimilado, tendo a funcéo de
certificar a compreensdo ou as incompreensdes agera administracdo do conteudo. Para
iIsso o professor deve cuidar dos enunciados deiisdagacoes, da frequéncia com que séo
feitos os questionamentos, do tempo que é dadosparsponder, dos incentivos oferecidos
para se responder e das suas reacdes com relagggpastas dadas pelo aluno. O professor
nao deve apressar os alunos para responder, @, easponder antes mesmo que eles se
manifestem, em raz&o da falta de administracderdpd estabelecido para cada atividade.

P 7 — Uso variado de instrumentos de avaliacdo necurso da aula

Os procedimentos relativos ao uso variado deumsntos de avaliacdo no decurso da

aula se revelam mais eficientes em razéo do estiqué eles provocam na aprendizagem,
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uma vez que exigem maior dedicacéo e esforco pte gas alunos e também fornecem aos
professores uma possibilidade de revisdo, refougeiwoacao mais efetiva.

P 8 — Avaliacdo somativa

O procedimento da avaliacdo somativa diz resepossibilidade de verificacdo da
aprendizagem ocorrida em uma unidade do conteddgovarios conteidos propostos em
um bimestre, semestre ou outro. Também exerce wamalg influéncia no comportamento
dos alunos, no que diz respeito a aprendizagenmalorente é criticada quando se acumula
uma série de conteudos que podem dificultar o peacde verificacdo dos assuntos a serem
retrabalhados, revistos e/ou reforgados.

P 9 — Reflexao do professor sobre o processo detgeslo contetudo

O procedimento referente a reflexdo do professtweso processo de gestdo do
conteudo manifesta-se a partir das responsabikdqde ele assume em ndo apenas jogar 0s
conteudos, sem utiliza-los como um diagnéstico lheepermita investigar a eficiéncia dos
métodos utilizados e o desempenho alcancado psrad@uos no ensino ministrado.

Com os procedimentos definidos previamente, sedousas aulas assistidas de cada
professor, a frequéncia de sua utilizacdo. O quabaixo apresenta com clareza o indice de
cada um dos procedimentos utilizados pelos professd indice que obteve a maior
frequéncia (53%) foi o dos procedimentos refereateslominio do contetdo e clareza nas
explicacbes (P 4) e o do processo de interacaoosoatunos (P 5). Ambos foram obtidos nas
aulas assistidas na sala da professora Solangeestanindice (53%) volta a figurar,
novamente no dominio do conteudo e clareza nascagpes (P 4), ao lado do uso adequado
de questionamentos e do tempo pelo professor (Rgbya nas aulas assistidas em sala do
professor AdrianoComo um segundo indice (47%), a professora Solpmjamente com o
professor Adriano voltam a figurar, ela no uso adelp de questionamentos e do tempo pelo
professor, ele nos procedimentos de planejamergcatteudos e atividade de aprendizagem
(P 1), explicitacdes dos objetivos do trabalhorarsalizado (P 2), no processo de interagéo
com os alunos (estratégias de ensino) (B Ba reflexdo do professor sobre o processo de
gestdo do conteud® 9).
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Gestdo do contetdo

N° de aulas Planejamento Desenvolvimento Avaliacdo

Prof. Total
P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P 4 P
Qtidade | % |f|% [Tl % |f]% |f|% |f |% |f |% |f |% |f |% [ Ppo |%
Adriano 15 21,13 7| 47| 7| 47 213 8| 53| 7| 471 § 53§ 3 20 27 |7 47 3
Marco 18 25344 22| 2| 1110|739 7, 39 5§ 24 2 11 B 17 |2 11 2
Mariana] 19 26,74 5| 26| 5| 26| 211| 7| 37| 7| 37| § 24 3 16 21 |4 2 2
Solangel 19 26,79 8| 42| 8| 42| 421110 53|10/ 53| 9| 47| 8/ 42l 5 26 5 2p 39
Total 71 100%

Quadro 6 — Quadro demonstrativo de procedimentos fativos a gestao do contetdo

Fonte: Quadro elaborado com base nas aulas que o asta tlabalho observou no periodo compreendide entr
18 de marco e 25 de junho de 2008

Pode-se, também, constatar que os menores inditdeforam as taxas de onze por
cento (11%) nos procedimentos relativos a: explgéib dos objetivos do trabalho a ser
realizado (P 2), uso variado de instrumentos deagé no decurso da aula (P 7) e reflexdo
do professor sobre o processo de gestdo do confBli@odo professor Marco; da professora
Mariana, no planejamento do ambiente fisico (Hutamente com o professor Adriano no
mesmo procedimento, s6 que com a taxa de trezeeptw (13%).

Com a representacado grafica dos resultados atisgidlos professores com relagdo a
incidéncia média entre 0s nove procedimentos d@@e® conteltdo, podemos observar que
o tempo da carreira demonstra a experiéncia acuiayalos professores colaboradores de
nossa pesquisa. Como poderemos observar, os pabtides pelo professor Adriano e pela
professora Solange, apesar de ndo correspondereesraa quantidade de aulas assistidas,
nos mostram que os anos da carreira, um com 2leaagsofessora com 23 anos, conferem
aos professores habilidades e competéncias parejgla desenvolver e avaliar seus
conteudos de forma mais eficiente. Fora a coincidéam obterem a mesma média entre os
nove procedimentos de gestédo de conteudo - trintve por cento (39%).

Cunha (1988, p. 126), em seu agrupamento de ceegelativas ao bom professor,
comenta a seguinte situacao:

Percebo que para trabalhar bem com a matéria deoers professor tem de ter
profundo conhecimento do que se propde ensinar.rids significa uma postura
prepotente que pressuponha uma forma estanque rdeecss. Ao contrario, o

professor que tem dominio do conteldo é aqueletrabalha com a divida, que
analisa a estrutura de sua matéria de ensino@&énpgamente estudioso naquilo que
lhe diz respeito. Verifiquei que a principal estaid que o professor utiliza para
explicitar suas proposicdes é&so de exemplos(grifos da autoria). E mais, parece

qgue quando consegue construir exemplos que sejanifiafi@es ou proximos aos
alunos, mais éxito tem na compreensdo de conceitaonstrucdo de exemplos
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parece estar muito vinculada a relacdo teoriagardgue o professor é capaz de
fazer. [...]

Nossos resultados também se encontram assentaglpgencapcdes de Cunha (1988)
e, por essa razao, nos procedimentos relativoss@@ele conteddos, nossos professores
colaboradores com maior tempo de carreira obtérelexi®e desempenho em relagcdo aos
professores em fase de inicio e estabilizacdo deima Os professores-colaboradores de
nossa investigacao, inclusive, afirmam essa quekidco de exemplos, que em Matematica
se traduz em aplicacbes e modelagens de situagédsap, que aproximam muito das
vivéncias e experiéncias dos alunos, favorecendsadforma o bom éxito de suas praticas.
Podemos verificar melhor isso com o gréafico resttados procedimentos de gestdo de

conteudos por parte dos professores:

45
20 39 39
35 O Professor Adriano (15
aulas)
30
25 B Professor Varco (18
25 aulas)
20 - O Professora Mariana (19
aulas)
15
O Professora Solange
10 (A9 aulas)
5 |
(o]
%0

Grafico 1 —Médias obtidas pelos professores entre 0os nove peatimentos relativos a

gestéo do conteudo.

Fonte: Gréfico elaborado a partir do quadro demonsioatie procedimentos relativos a gestao do contetudo
tomado como base nas aulas que o autor destehwadladervou no periodo compreendido entre 18 deamar
e 25 de junho de 2008.

Com relacdo aos procedimentos relativos a gestéaldade aula, levantamos oito
tipos de atitudes dos professores que dizem resa@ddrma como administram, organizam e
dirigem a sua turma, em razdo do processo de ersiaprendizagem. Para efeito de
compreensao do quadro demonstrativo, faz-se nemessdientar que, na fase referente ao
planejamento prévio, extraimos dois procedimentoias fases de desenvolvimento e
avaliacéo, trés procedimentos cada.

P 1 — Planejamento de medidas disciplinares
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O planejamento de medidas disciplinares se tradaguilo que os professores levam
em conta para que a gestdo da sala de aula ocemteo dde suas expectativas. Como é
pensado previamente, o professor deve chamar gdatefe seus alunos para as possiveis
consequéncias de certas atitudes e comportamdhssa forma, sua funcdo € de manter
todos informados a respeito do que pode ou ndo pedé&ito em termos de condutas, que
sao aceitas ou nao pelo grupo como um todo.

P 2 — Explicitacdo de regras e procedimentos

As regras e procedimentos séo atitudes resultdotptanejamento no inicio do ano e
devem ser explicados e praticados sistematicamiatesformando-se em rotinas que sejam
capazes de melhorar a interagao entre professakmes, permitindo um melhor emprego
do tempo nas atividades escolares, facilitandoabatho de supervisdo das atividades,
problemas referentes a deslocamentos incomoda® eutros. Todos, entdo, devem estar
conscientes de suas responsabilidades no interisald de aula.

P 3 — Aplicacdo das medidas disciplinares, san¢coesgras e procedimentos

No desenvolvimento das atividades de sala de alaplicacdo das medidas
disciplinares, sancdes, regras e procedimentosatéomcao de regular os problemas de
comportamento e também de responsabilidades ds.tddomedidas disciplinares e san¢des
vao desde sinais ndo-verbais - que nédo obstruendarento do trabalho -, como gestos,
contato direto com os olhos e a proximidade, atégfes como ficar para fora da sala, trocar
de lugar, chamar a atencdo no meio de todos, cearuas pais sobre os comportamentos
indesejados, suspensao das aulas, entre outras. réfras e procedimentos manifestam-se
nas rotinas de atividades por meio do respeito eredponsabilidade entre as partes
envolvidas.

P 4 — Atitudes do professor

As atitudes e disposicdes do professor quantgemzedimentos relativos a fase de
desenvolvimento de sua gestdo em sala de aulaefamra criacdo de um clima ideal a
aprendizagem e contribuem com a melhoria do remdongos alunos. “Os professores que,
de modo geral, se mostram estimulantes, encorgsdoalorosos, tolerantes, educados e
delicados, confiantes, flexiveis e democraticog” [~ Gauthier et al. (1998, p. 254) -
conseguem obter excelentes desempenhos e bend@siunos.

P 5 - Superviséo ativa do trabalho

O procedimento relativo a supervisao ativa doatai coloca que o movimento e o
ritmo séo elementos chaves para que haja um eguiéibtre a atividade dada em sala de aula

e 0 desempenho esperado do aluno. A supervisaloao coloca o professor, entdo, em
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prontiddo quanto ao movimento, o ritmo e a durag@® atividades em sala de aula. No
processo de supervisdo de trabalhos individuaispegquenos e/ou em grandes grupos, a
supervisao de maneira intensa das atividades esauiprofessor realizar pequenos ajustes,
como: oferecer informacfes adicionais que lhes p&mmindagar a respeito, dar curtas ou
pequenas explicagcbes, fornecer reforcos, revisde®tooacbes em momentos adequados e
evitar que a atengao se disperse, concentrand@issem suas atividades.

P 6 — As medidas disciplinares

Os procedimentos referentes as avaliacfes dasdasediisciplinares partem do
aspecto de que os professores precisam se ceréifieajue ponto os alunos compreendem
que 0s seus comportamentos e atitudes sdo inagsig&wnado podem ser tolerados. A partir
dessa constatacdo € desenvolvido um possivel denaodificacdo de comportamento, com
a finalidade de torna-los mais responsaveis, eximgp os comportamentos indesejaveis. No
caso de ndo haver qualqguer mudanca satisfatéri@amoportamentos e atitudes dos alunos,
os professores advertem quanto as consequéncgsnente em ultimo caso se recorre a
puni¢cdes mais severas.

P 7 — As regras e procedimentos

As regras e procedimentos dos professores emc&dude avaliacdo irdo revelar,
explicitadas as rotinas diarias do trabalho, bemac@sseguradas as responsabilidades de
ambas as partes, quais seriam as formas ideaised@mpensas e criticas que néao
desestimulem ninguém a prosseguir em sua trajetiiridons resultados. O bom uso de
felicitagcbes ou criticas construtivas pode favarecaproximacédo e amizade como, também,
ajudar a construir uma estima pessoal.

P 8 — Reflexividade dos professores e o relacionam@ com o0s pais

O papel da reflexividade dos professores e o taciomamento com o0s pais ira
favorecer muito o desempenho junto aos alunos.t®@da os professores refletirem sobre
suas préprias acbes, assim como sobre as respmiestasus alunos, com a finalidade de
levantar as causas dos sucessos ou insucessoa driggao, se materializa na forma como
estdo sempre tentando ajustar e acertar a melhoafduanto ao relacionamento com o0s
pais, os professores estdo sempre tentando apfimpara que possam contar com 0 seu
auxilio no tocante a maneira de ajudar seus fithtabalharem em casa. Aconselham, ainda,
sobre a importancia de sua participacdo na vidalascde seu filho, incentivando-os a
acompanharem 0s seus progressos escolares.

O quadro demonstrativo resultante da frequénciprdeedimentos relativos a gestéao

de sala de aula nos mostra que os procedimentosbgiweram o maior indice (53%) foram



211

os referentes as atitudes dos professores (P 4Jaesoipervisdo ativa do trabalho (P 5), da
professora Solange.

Gestédo em sala de aula
N° aulas Planejamento Desenvolvimento Avaliacdo
Prof. Total
P1 P2 P3 P4 P5 P 6 P17 P8
Qtid. | % |f]% |f|% |f|% [f |% |f |% % |f| % |f ]| % %
Adriano 15 | 21,142| 13| 2| 13| 3| 20 7 47 7T 4f |17 |1 7 |5 33 23
Marco 18 | 25391 6 | 1| 6| 7| 39| 7| 39 7 39 00 |0l O |1| 6 17
Mariana 19| 26,761 5 | 2|1054| 21| 8| 42| 9 47 15 |1| 5 |2|10,9 18
Solange 19| 26,7p4| 21| 5| 26| 6| 32| 10 53 | 10| 53| 2|10,5/2|10,5/ 5| 26 29
Total 71 | 100%

Quadro 7 — Quadro demonstrativo de procedimentos fativos a gestdo da sala de aula

Fonte: Quadro elaborado com base nas aulas que o aeste ttabalho observou no periodo compreendido
entre 18 de marco e 25 de junho de 2008

Cabe ressaltar, aqui, que a professora Solangeemawg seus alunos em atividade
constante e suas atitudes séo de supervisao agatividades, acompanhando-os de perto,
sempre bem-humorada, fazendo sugestbes, ora odojgora acelerando os alunos mais
lentos, conferindo o grau de compreensdo, oferecqretjuenas revisdes e retroacoes,
sugerindo atividades extras, entre outros. Diaatswd estrutura fisica - bem magrinha-, da
sua estatura pequena, aparentando certa fragilidse entusiasmo e forca chegam a
impressionar.

Com um segundo indice bastante elevado (47%), tespsocedimentos das atitudes
dos professores (P 4) e da supervisdo ativa dbsll@s (P 5), que dizem respeito ao
professor Adriano. Também temos com o professoctam indice elevado (39%) para os
procedimentos relativos a aplicacdo das medidasiptiisares, sancles, regras e
procedimentos (P 3), das atitudes dos profes¢Brd$ e supervisdo ativa do trabalho (P 5).
Isso deve ao fato dos professores, trabalharemneimairro com um alto indice de violéncia,
vendo-se obrigados a todo momento, no interiorude sala de aula, a aplicarem medidas
disciplinares e algumas sangdes, para que possaauldaem um clima mais adequado. Em
consequéncia disso, suas atitudes sdo quase s@®mpchamar os alunos para as suas
responsabilidades, alertando-os sobre as possb@isequéncias de suas atitudes e
comportamentos.

A professora Mariana também, no procedimento velatiatitude do professor (P 4) e
da supervisdo ativa do trabalho (P 5), obtém isdid®s como (42%) e (47%), em razéo de
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possuir algumas salas de€ 6°7® anos que necessitam de certo controle e, nessest@spa
professora chega a ser bastante enérgica.

E interessante chamar a atencio para o fato deoquesultado obtido pelos
procedimentos relativos a gestdo da sala de adgodessores parece, caprichosamente,
obedecer a légica do tempo de servigo na carreigada professor. No entanto, ndo estamos
com isso reforcando o tempo fisico e espacializaoo dominante. E preciso antes, colocar
a escola como espaco em que o tempo profissioth@alfermacéo se entrecruzam, cabendo a
cada docente reinventar a constituicdo do seu teyogial subjetivo, interagindo com outros
tempos - tempo doméstico, tempo fisiolégico e tentpoe - extraindo experiéncias
formadoras capazes de promover o seu desenvohonpeofissional, como podemos inferir

com o grafico abaixo.
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@ Professor Adriano (15
o5 | 23 aulas)
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aulas)
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Grafico 2 — Média obtidas pelos professores entre os oito predimentos relativos a

gestao de sala de aula

Fonte: Gréfico elaborado a partir do quadro demonstratigoprocedimentos relativos a gestdo da sala de
aula, tomado como base nas aulas que o autor to&lségho observou no periodo compreendido entrdel8
marco e 25 de junho de 2008.

Os quadros demonstrativos e 0s graficos apresentatimtam exatamente o que o
meio educacional j& consagrou como sendo o profesgeriente, levando em consideracao
o tempo de carreira profissional. No nosso cagwptessor Adriano, que obteve uma média
de incidéncia de procedimentos relativos a gestdoodtetdo da ordem de trinta e nove por

cento e, nos procedimentos relativos a gestdo ldedsaaula, vinte e trés por cento. Ja a
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professora Solange obteve, nos procedimentosvatadi gestdo de conteudo, o valor de 39%
e, nos procedimentos relativos a gestdo de saalde29%.

Longe de querermos que apenas oS numeros falersi,pgostariamos de apontar
aquilo que acreditamos estar arraigado no pensan@atmaioria dos profissionais da
educacdo e que se propaga como verdade universaempo determina a experiéncia e
constroi o profissional experiente. O cuidado fijza conta de entendermos se a verdade
universal trata apenas da experiéncia existenaiaeg com o tempo, também aprendemos a
lidar com as experiéncias pensadas e refletidas.

Nossos dados apontam para procedimentos que riigaano elementos que se
agrupam em duas grandes categorias representaiivdszer dos professores e agregam
caracteristicas no interior desse processo ded@edsexperiéncia pela gestdo dos conteudos
e pela gestdo da sala de aula, que vao desde ontwme planejamento pensado ou
organizado na mente, mas previamente, passandonpmitento do desenvolvimento ou
atuacdo, desembocando no processo de avaliac@xivafldos resultados obtidos pelo
percurso imaginado.

O que estamos querendo apresentar € exatamefltecaepiesta por detras dos dados,
gue sao exatamente 0s nove procedimentos propgsi@s levantamento da gestdao do
conteudo e os oito procedimentos apontados patacgda sala de aula, e eles nos apontam
exatamente para os professores Adriano com 21dmoarreira, e Solange com 23 anos de
carreira, que, inclusive, figuram com os melhorefices. Neste estudo, portanto, poderiam
ser enquadrados como professores experientes.

Nossos fundamentos no tocante aos procedimemastéelos pela gestdo do contetdo
e pela gestdo de sala de aula, retirados de Gawhial. (1998), indicam, pelos nossos
resultados, uma aproximacédo ao trabalho de Curd&8),Llque em suas observacdes também
caracterizou as praticas de bons professores, @aggaremos a comentar como forma de
fortalecer as nossas caracteristicas, aqui defasdidmo corroboradoras da constituicdo do
professor experiente.

Em relacdo a gestdo de contetudos observados phiaGu988), ela comenta que 0s
bons professoresxplicitam os objetivos do estudo que vao realigama os seus alund®.
120). Refere-se também ao fato deles se preocuparertiocalizar historicamente o
conteudo” (p. 121) para, ao saberem as origens do conhetwmseus alunos poderem
melhorar as estruturas que os levam a sua compieemMa mesma perspectiva de
manutencdo do interesse pelo conteddo, os bonesgmEsestabelecem relagbes do

conteudo em pauta com outras areas do sgbefd21), tambémysam de artificios verbais
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para apontar questdes fundamentdjs 122) dentro de cada assunto proposto, com a
finalidade de torna-lo mais atrativo, estimulantiespertar a curiosidade e o interesse de seus
alunos em buscar mais informacdes.

No desenvolvimento dos conteddos em sala de asilapns professoregpresentam
ou escrevem o roteiro da aufp. 122), como uma forma de auxiliar “[...] osradg a ter uma
visao sincrética da aula [...]” (CUNHA, 1988, p.2)2favorecendo a compreensao légica do
conteudo proposto. Dependendo do interesse quesumtasconsegue despertar, oferecem
referéncia de materiais de consultas, de obrasteraa(p. 122) que possibilitam aos alunos
aprofundarem seus conhecimentos.

O esforco com que o professor executa a sua tdeefapresentar e desenvolver o
conteudo, com a funcéo de torna-lo compreensival gaseus alunos, confere cada vez mais
a habilidade ndrato da matéria de ensin{p. 125). O exercicio inclubrnar a linguagem
académica acessivéb. 125) a todos. Para isso comumentetdiza de exemplogp. 126)
como estratégias para explicitar melhor suas pioes. Com isso, vale-se @ariacao de
estimulos no ambien{@. 127), que proporcione a manutencao do interessle buscar por
mais informacgdes autonomamente.

Cunha (1998) destaca que, apesar de ainda naanseptatica comum em nossas
escolas, estimulo a divergéncia e a criatividade, bem commrencupacdo em instalar a
davida entre os alunofp. 128), rompem com a tradicdo de que o professf@ o Unico
detentor do saber, estabelecendo, por meigsdale linguager(p. 129) adequada, déareza
nas explicacbegp. 129) e com uma boa dose sEnso de humofp. 129), um clima de
confianca e Otima interagcdo professor-aluno, fasenwdo a criatividade, a busca de novos
conhecimentos, promovendo um processo emancipadbromo

Quanto as caracteristicas referentes a gestaalaads aula, Cunha (1988) pontua
alguns procedimentos do professor com relacdo asilplidades de criar um clima de
respeito e de responsabilidade frente as tarefgsoptas, para que assim se cumpram as
regras e procedimentos previamente planejados.eBsa razdo os professores procuram
formular perguntagp. 122) adequadas que possam promovecentivo pela participacao
do aluno (p. 122). No processo de questionamento os paresspodem se utilizar de
estratégias déransferéncia de indagacogp. 124) entre alunos ou, ainda, entre grupos,
coletivizando as questdes em sala de aula, pamiétho de trazer as davidas ou producdes
para o contexto coletivo da turma. Aliados a essiaisdes dos professores estariamso de
palavras de reforco positiv(p. 124), caproveitamento das respostas dos alufmpsl25) eo

auscultar as experiéncias cotidianas dos alurfps 125) como forma de motiva-los a
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construir seus conhecimentos, partindo dos conlestons prévios existentes em sala de aula,
dando certa ancoragem para sistematizar e orgarszeonhecimentos, para que possam ser
processados.

Ainda quanto aos procedimentos da gestdo da satuld, Cunha (1998) destaca a
necessidade daso adequado de recursos de engimol27) como elementos que integram a
preocupacédo de que o ambiente esteja devidamesparpdo, para que nao cause dispersao
por parte dos alunos. Acrescenta a necessidadaogtanentacdo que o professor faz no
espaco de ensin@. 127), como forma de garantir uma supervis@oati@idades propostas e
permita acompanhar a atencdo, compreenséao e pacéc de cada aluno, promovendo uma
maior interag&o professor-aluno.

Com essas observacbes propostas por Cunha (1988)s&ivel constatar as
aproximacdes que apontamos com as propostas déi€Gaet al. (1998), que agrupamos
pelas duas grandes categorias propostas por ¢égde para que, de fato, estejamos certos de
gue o professor experiente emerge das caractaesigtizsitivas da gestdo do contetdo e da
gestdo da sala de aula. E de maneira bastantagreaupestdo de conteido é normalmente
adquirida pelos professores por meio dos sabeesatcos (saberes disciplinares e saberes
curriculares), mas que, no interior da sala de, @alda professor passa a administra-los a sua
maneira (saberes da experiéncia). Ja quanto aogistsala de aula, embora se aprenda pelos
saberes académicos, serdo estabelecidos humaaatienGaberes da experiéncia e do tempo,
que dardo as configuracdes para serem vividagpeaeratica.

Dessa forma, as caracteristicas do professoriexrpeindicam que sua constituicao é
regulada pelo tempo e pelos saberes da experiémoease fundem com todos os demais
saberes e conhecimentos resultantes de sua forrimac@h Como os proprios professores
afirmam que a sua formacéo inicial universitari@ anfere uma unidade teorico-pratica,
pois em sua maioria privilegia os fundamentos tedriem detrimento de praticas. Praticas
gue, normalmente, ndo se encaixam nas realidagdsréggs em nossas escolas, o que leva os
professores a valorizarem a sua formacdo pratiéaadipor meio dos saberes que a
experiéncia ira cristalizando. Nessa racionalidad@emporanea, ndo aceitamos o fato de que
um profissional somente com todas as qualifica¢é@scas seja experiente, pois ira contra
qualquer légica que possa provar que o tempo eabsres da experiéncia estariam
dispensados de fornecer elementos, que tambénstdizariam na unidade entre a teoria e a
pratica. Nessa mesma logica, se impde aos proéssegperientes que se resignem diante da

imposicao do tempo como mediador de seus sabeegpdaéncia, pois € necessario que eles
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se integrem com os demais saberes académicos gmbeérh formarem a unidade teoria-
pratica.

Finalmente, o professor experiente € fruto do ltado de uma formacéo inicial
deficitaria em praticas reais de sala de aula, ssge@do, para isso, que o tempo conceda
experiéncias suficientes para serem agregadasoa tddemais saberes que cada professor
de Matematica detém. O ciclo dessa consolidacacoméerindo qualidades e caracteristicas
de um bom profissional que, ao longo de sua carragtquiriu mais seguranca, estabilidade,
confianca, conhecimento de si mesmo e dominio ddeddo. Isso permite, inclusive,
identificar algumas caracteristicas que justifi@sua acdo no inicio de carreira em legitimar
outro colega do trabalho, reconhecendo-o como rageriente. E é justamente mais
experiente porgque viveu mais a profissdo, porqueééan se formou na experiéncia diaria,
errando, acertando, intuindo, refletindo e tornaselcaos seus olhos e aos olhos de todos, um

professor experiente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Se partirmos da observacao da matéria bruta edda vi
psicolégica em seu grau mais evoluido, talvez esgja
funcéo do Tempo que a oposi¢do se mostre mais rtid
mais carregada de significado. Os valores fundaarent
da pessoa — responsabilidade, criatividade, et@o-nao
somente inseparaveis do tempo, mas de um certe domi
nio do sujeito sobre o tempo. De uma forma geodk t
coeréncia é dominio de um esquema temporal, mesmo
que seja elementar.
(LEVY-VALENSI APUD PINEAU, 2004, p. 93)

Ao desenvolver este trabalho, guardava e, aindadgyu o desejo de encontrar um
caminho ou uma forma de auxiliar o futuro professdaambém o professor ja inserido na
carreira a circular pelos meandros da prética pigieg. Pratica tdo complexa e real para 0s
que a vivem no dia-a-dia, tdo real e idealizada paem nela ingressa, que desejamos que se
constitua como uma experiéncia formadora, tanta gaem ensina como para quem aprende.
E exatamente com a certeza de que a pratica edueEsume uma importancia enquanto
espaco e tempo de formacao profissional, colocaedmemo mais um lugar de experiéncias
edificantes, valorativas, construtivas e voltadas @ desenvolvimento é que colocamos lado
a lado o tempo e a experiéncia na construcado degsares experientes em Matematica. De
um lado, para valorizarmos todo o esforco que oeatdmento dos dilemas e tomadas de
decisbes que diariamente marcam as acOes profssiga s&o incorporados aos seus
reservatorios de saberes/conhecimentos) se metaniahos repertorios de acées dos saberes
profissionais da e na pratica docente cotidianar. odtro lado, em virtude de racionalidades
técnicas ou praticas se esbarrarem em paradigritaiz@astes da modernidade, muitas vezes
impedem-nos de olhar para a complexidade pratasseobrir 0 campo de investigacbes que
implementaria formagdes iniciais ou permanentedependentemente de suas classificacoes
como puras ou aplicadas.

Foi em consonéncia com a logica exposta acimaagunessa primeira imersao na
fundamentacao tedrica buscou a construcédo de ugenoda discussdo sobre a invisibilidade
dos saberes profissionais, em particular dos saloerexperiéncia.

Na Antiguidade, contemplou-se, entre Platdo etdtetes, o principio da busca da
verdade, de um lado pelas abstracbes do pensameatds ideias, por meio do idealismo-
racionalismo platoniano, por outro lado pelas eggdes aristotélicas de que a realidade, o
conhecimento e o valor existem independentementeetide humana. Retirava-se a énfase de
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gque apenas as ideias eram reais. Estava, portetéuiada a primeira “revolucao cientifica”
(KHUN, 2006).

Ancoramos no pragmatismo de John Dewey para égplitos a abordagem da
experiéncia existencial e pensada. Agregamos dmltas de Schén (1998) sobre a
epistemologia da pratica, conferindo aos saberesxpeariéncia a acdo da reflexdo, na, da e
sobre a acao.

Trouxemos nossa discussdo dos saberes da e neéegjge fundamentados nas
discussoes efetuadas por Tardif (2002), Ponte (1®%authier et al. (1998), com a intencéo
de dilatar as nossas premissas sobre o processavdesmental dos saberes erigidos na
pratica cotidiana, construindo ja a argumentacasugeracdo do rompimento com os quadros
de referéncias indexados como normais pelas comdesd cientificas. Por essa razéo,
desembocamos nas discussbes de pesquisas no/diianmti que pelo paradigma da
modernidade sao invisiveis, mas que pela abordalgegomplexidade ganham visibilidade
pelas argumentacdes de nossa pequenez em resrat@daa conjuntura sistémica. A secao se
encerra com a discussdo da experiéncia formadoizada por Josso (2004), por meio das
biografias profissionais autoformadoras processaddas fases de: ter experiéncias, fazer
experiéncias e pensar sobre as experiéncias. Cesmpegposta nos inscrevemos dentro da
vasta producdo sobre os saberes/conhecimentosgmofiis, que, de acordo com Rold&o
(2007), acompanham a duas logicas de estudosimaira, na qual se opera a desmontagem
analitica dos saberes/conhecimentos globais ddessare¥ e, na segunda, que, centrada no
pensamento do professor, é concebida a partir daddéde 1980 e dos estudos de Donald
Schon (1998) e de sua discussdo da epistemologigatiaa, possibilitando a iluminagéo da
pratica profissional em acéo, a partir da construd@s saberes/conhecimentos profissionais
por meio do processo de (re)elaboracéo reflexivexgariéncia.

Nossa proposta, entdo, se enquadra na perspdetipeatica reflexiva porque nosso
interesse reside mais em interpretar e descreveconbecimentos que manifestam o0s
professores que ensinam bem, ou seja, mais exfexid?or essa razdo optamos em tratar da
invisibilidade dos saberes da experiéncia cotidiapesentando a sua complexidade em
retrata-los sem que se leve em conta o seu carsti&mico e contextual.

Neste estudo, o uso dos desmembramentos dos Sabalecimentos ajuda a
cientificar a experiéncia cotidiana provenienteadao refletida e, logo, a legitimar os saberes

da experiéncia resultantes de reflexdes analititcas, e/ ou ainda, resultantes da

% para efeito de entendimento das fundamentacéesasatilizadas por este texto, e que se enquadeam
I6gica proposta por Rold&o (2007), temos a coneaededPonte (1997), Tardif (2002) e Gauthier ef1#198).
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investigacdo da prOpria pratica, mas que necesditéegrar a desmontagem dos saberes
globais dos professores em acéao.

Nossa segunda imerséo traz especificamente asd&twos saberes dos professores
de Matematica, inicialmente tentando aproximar @scepcdes filosoficas da matematica
vinculada as perspectivas de processos de ensianeipagem resultantes, e também pelas
pré-concepc¢des que normalmente os professoresntnaae teorias implicitas em suas agdes
contextuais.

Inscrevemos em seguida o tempo espacializadoeenpat de trabalho nas fases da
carreira docente. Primeiro para compreendermosstosl@s de Loureiro (1997), Huberman
(2000) e Gongalves (2000) como fases caractedstioa ao longo do tempo resultam em
atitudes e comportamentos dos professores, que deteserem vistos como herméticas e
monoliticas, ajudam-nos a compreender as possitidisl e necessidades que resultariam da
implantagcdo de politicas de formagdo permanente mueessem contribuir para seu
desenvolvimento profissional.

Acrescemos, a partir da discussdo da estabilizag@osolidacdo da identidade
profissional e de um repertorio pedagodgico, a dis&o do professor experiente proposta por
Gauthier et al. (1998), por meio da sintese deed&2jyisas, nas quais se procurava levantar o
repertério de saberes/conhecimentos de ensinotudemos permitiu aprofundarmos por um
lado as crises identitarias e as re-posicfes coaracteristicas das transformacgbes e
desenvolvimento provocados pelo tempo da carrejrgpoe outro, por meio das duas
categorias propostas por Gauthier et al. (19983tdgeda classe e gestdo da matéria,
apresentarmos algumas caracteristicas do profesgmriente e/ou bom gestor em seu
processo de ensino-aprendizagem.

Diante dos problemas apontados pela investigaigin, os objetivos propostos para
sua resolucéo e nossa fundamentacéo teorica, esttelmpo e os saberes: a constituicao do
professor experiente em Matematica, coloca-nostalida algumas questdes que se revelam
no interior de sua discussdo imprescindiveis patandermos a relagdo que o tempo
estabelece na constituicdo do professor experigntesdo: a formacéo inicial e a formacao
permanente.

O tempo de ingresso na carreira em meio a ex@oragicial conjugada pela
descoberta em estar vivendo a situacéo de resphasdd de assumir uma sala de aula, os
alunos, os programas destinados a série e o fatedgar um grupo profissional, para alguns
€ marcado pelo entusiasmo, ajudando-os a supergrotdemas e enfrentar a fase da

sobrevivéncia. Pois a sobrevivéncia é estar didotechoque com o real e constatar as
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fragmentacdes do trabalho, dificuldades com ososlugue geram problemas, material
didatico, a relacdo pedagdgica e a gestdo do aimteftre tantas outras. Desse modo, até o
periodo de estabilizacdo e consolidacéo, o temjadbasce a possibilidade de criacdo de um
reservatorio de situacdes positivas, negativasndis e acdes que alimentam o repertorio de
ensino de cada profissional. Também firma a idadgdprofissional, favorecendo com que
cada docente assuma seu estilo pessoal, partinckrtdedominio do conteddo e de si mesmo.

Nosso estudo possibilitou-nos verificar que o tertrpnsversaliza todo o processo de
desenvolvimento profissional, mostrando-nos que @dguns profissionais, aqui indicados
pelas caracteristicas fornecidas pelos propriogegsores, o tempo é reinventando na
perspectiva de seu processo de formag&o continea gma regra.

As caracteristicas indicadas por nossos profespaideriam ser classificadas em trés
grandes grupos:

a) dominios pessoaisser tolerante e paciente, ter vontade de aprendescar novos
conhecimentos sempre, ndo se acomodar, ter muao @emedicacéo pelo que faz, aceitar as
inovacdes e ndo parar nunca no tempo, manter aaegpe visdo mais amplificada e nunca
desistir do ser humano;

b) dominio de contetdo dominio e versatilidade no conteudo, facilidadeplanejar
atividades para promover o aprendizado do contg@idposto, professor mais autbnomo e
emancipado, variacdes de estratégias e maneiragasede garantir o aprendizado, transpor
0s conteudos do livro para a realidade de seussken

c) dominios da sala de aulademonstracdo de seguranca e tranquilidade em atende
seus alunos e tolerancia em relagédo aos diferaitess entre o aprendiz e o professor.

Destacamos a nossa insisténcia com o0s professa@es nmos revelarem o(s)
saber(es)/conhecimento(s) que com a acao do teenpmdificam mais. Todos sdo unanimes
em responder que, pelas naturezas dos mesmos isgegnadas, ndo lhes da a precisdo de
quais se desenvolvem mais que o outros. Peco &cpara repetir uma resposta dada pela
professora Solange, quando indagada a respeito:

A gente ndo parece ter a consciéncia, mas quatames atuando vem tudo junto,
né? Por isso que quando se faz a pergunta a geaitenfis sera que eu penso Nisso?

A gente pode pensar separado, mas agir € tudgadiggunto, né? Sé junto. E isso
parece que é tudo tdo automatico na minha atuacao..

Outro dado que sua fala nos fornece € a questdoonsciéncia em relacdo as
mutacdes que vao ocorrendo em seus saberes g@r e@fau em suas gestdes de sala de aula

e conteudo, que nos revelam que, apesar de terguiéncia, a correria diaria impede muitos
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de perceberem, pois para eles isso é tudo autamaéticseja, se houvesse um tempo maior
para que o professor pudesse pensar a sua aci@oedsbre ela refletir, teriamos certamente
um profissional mais apto a atentar para o quadlomtece em sua carreira, assim como para
as mutacdes que vao lhe ocorrendo em suas acdes.di preciso, portanto, estimar um
tempo em que se destine a pensar individualmenteletsivamente sobre o processo de
desenvolvimento de sua carreira, por intermédisale modo de aprender na docéncia, sua
pratica reflexiva, sua teorias implicitas em cotdgxodutivo, seus dilemas, conflitos, entre
outros.

Nossos dados, da forma como foram analisados, ndelado concentrando as
biografias profissionais realizadas oralmente ateeeistas semi-estruturadas, com a fungao
de revelar o pensamento dos professores, e par ladto as observacdes de sala, para nos
mostrar sua acao no contexto de atuacado, ajudavamaa final da analise de suas acdes em
sala de aula, a concentrar suas incidéncias emgtaades categorias, a gestao de sala de
aula e gestao de conteudo.

Os resultados apontam que os professores, enpsesamentos e agdes, apresentam-
se assentados na ldgica de que somente com o tenpofessores seriam legitimados pelos
pares como experientes. Entretanto, essa estimadiviempo indeterminado repercute no
reconhecimento dos mesmos como experientes.

O que rege a logica do tempo da escola € o degaf os professores tém para
enfrentar a auséncia de tempo destinado a suagaonpor essa razao o professor experiente
€ aquele que dribla o tempo fisico, pois encommapb onde o tempo € negado e destoa do
restante do grupo, pela vontade de sempre apremalsy pelo entusiasmo permanente e pela
humildade em reconhecer que seu universo de t@akomplexo e, por isso sabe muito
pouco, mobilizando-o a buscar cada vez a melhersud pratica.

Nossos resultados no tocante aos pensamentosroi@ssores apontam que suas
formagfes iniciais deixaram de lado a oferta, dis@éa e subsidios metodoldgicos em
conteudo para as modalidades de ensino que estvdmabilitando. Todos foram unanimes
em suas avaliacdes sobre o modelo pautado na afidexte técnica de que as suas formacoes
gerais e pedagodgica, especifica e pratica falhamanmalguns aspectos, mas nada como as
formagbes em servigo feitas pelos professores AdridMarco e Mariana, as quais 0S
dispensaram de fazer seus estagios supervisionpdosestarem atuando no ensino de
Matematica, como que para reparar a auséncia omonesaproveitamento a partir de seus

contextos socio-praticos de instrumentos e sulsiie implementassem suas praticas.
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Também estdo presentes em nossos resultadosirasgdes professores em relacao
ao curriculo de ensino de Matematica, por apresenta l6gica em sua organiza¢cao que néo
retrata a melhor sequenciacdo para o aprendizadewk alunos, o que, em alguns casos,
resulta no desenvolvimento de um curriculo que ebednais a logica do professor e de suas
preferéncias quanto a énfase no conteudo.

Nada se compara, porém, a falta de condi¢Ges atmltio. Em alguns casos, a
precariedade das escolas chega a ser alarmantietdws com pouquissimo material de
pesquisa, auséncia de uma equipe de trabalhod&aiteampo e de espaco para planejamento
de atividades, baixos salarios e equipes de apaiagbgico que ndo acompanham nem
tampouco auxiliam os professores em suas dificelslagfou necessidades. O quadro de
gueixas é maior obviamente quanto a sobrecargaabtalito: a dupla jornada de trabalho
dificulta para muitos manter uma estabilidade idiér4 profissional.

Os resultados em relagdo a formacgéo continuadeamdque os professores rejeitam
modelos baseados na racionalidade técnica, em aqumalmente se contrata um
“especialista” em determinado assunto, que passi@racer horas de elucidacdes tedricas
e/ou metodoldgicas, reservando aos professoresagmplica-las e avalia-las, ja que nao
poder&do contar com o acompanhamento, discussaplemantacdo do processo. Respondem
normalmente as ofertas da escola ou da rede ofié@lcomparecendo ou indo no periodo
referente as suas aulas, sem nenhum compromisatecsse.

Os professores de Matematica atualmente nao tésegoido se reunir, pois houve
uma época em que um grupo de estudos se enconp@valuas vezes ao MEs, e
posteriormente um més. Hoje esses encontros na@témdo mais. Somente uma escola
possui uma comunidade de professores que necessat@éando sdo da mesma area e que
alegam se reunir para discutir alguns casos deoslupropostas de encaminhamentos e
também sobre suas atividades diarias. Isso é Visavéigacdo estabelecida na escola pelos
membros do grupo.

Nossos achados também indicam, a exemplo do dead#snos, mas necessitamos
aparar algumas arestas para ser compreendido néw wo processo natural da profisséo, a
nossa inscricdo dentro do pensamento educaciomakqiende a reflexdo sobre a pratica
educacional (SCHON, 1998) como estratégia para sero®lvimento profissional. No
entanto, em nosso trabalho, a defesa da valorizég@woatica e a visibilidade dos saberes da
experiéncia como constituidores de repertorios desine e da legitimacdo da
profissionalidade, a reflexdo ndo pode ser vistpanto estratégia de desenvolvimento se ela

ndo se afirmar em processos de construcdo da @&magach docente a partir da pratica e da
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acao reflexiva e compartilhada (PIMENTA, 2002a).bi®oa questdo podemos trazer a
concepgao de Mizukami (2002) e Ponte (1997) sobaéegacdo de que a perspectiva do
ensino reflexivo € o de justamente incluir os fundatos (concepcdes, crencas, atitudes e
identidade profissional dos professores) que imdstituir seus saberes/conhecimentos de
base e seus saberes/conhecimentos na acdo ematoa pm sala de aula (vide figura 1,
p.32).

Assim, é preciso considerar que o efeito da refidx@z a possibilidade de reconhecer
e de compreender o proprio fazer propiciando astoamacao da propria pratica, entendendo,
no entanto, ndo se tratar de um processo psicoldgitividual, mas que deve possibilitar o
envolvimento e a analise multidimensional contelxteainstitucional do coletivo de
professores, trazendo como implicagcdo o mergulnsaente de cada um no mundo, em sua
existéncia, interacbes, contextos instituciona@nmromisso ético-social, relacdes soécio-
afetivas, entre tantas outras.

Nosso trabalho e nossos resultados iluminam a radszalagem de tempo e saberes
na constituicdo do professor experiente em Matemapara a partir da compreensdo das
caracteristicas basicas oferecidas pelos professiars observacdes, em seus contextos socio-
praticos, de seus desenvolvimentos em suas gedtbesala de aula e do conteudos.
Vislumbramos, ainda, que a reinvencéo do temposp@iofessores passa pela perspectiva de
suas racionalidades que, refletidas, direcionamfstaacdo permanente, ainda que suas
formacdes iniciais ndo tenha oferecido as condigieisis para um ingresso na carreira sem
conflitos e crises.

Desse modo, nosso estudo, ao trazer o tempo traazado nas construcdes de
aprendizado da docéncia e no desenvolvimento profial de professores que apresentam as
caracteristicas de serem experientes, passa arindiguns dilemas e desafios que sao
enfrentados e que devem coletivamente ser reiddd& e/ou superados. Isso tudo como
forma de garantir um espago de formagédo tantoainmdmo permanente que reforce o
processo de qualidade e construcao coletiva pdoaa@rofessorado.

Juntamos-nos nesse momento aos trabalhos de Mgg@d®), Imbernén (2006,
2009), Roldao (2007), Mizukami (2002) para apremeos desafios a serem enfrentados no
processo de formacao inicial e permanente, entelodgne alguns podem vir a se constituir
em dilemas por ordem de légicas ético-sociais,tutsbnais, pessoais e profissionais, ja

arraigadas:
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1) que as instituicbes formadoras encontrem um opalg mutacdo entre as
racionalidades técnicas, praticas e criticas, iextoade todas as suas melhores caracteristicas
para a formacao inicial do professores;

2) que a insercao da perspectiva de formacdo desgmr-pesquisador originaria do
modelo de racionalidade critica, em sua &rea dmdgdio, fortaleca a necessidade de
formacdo de grupos de estudos/ “comunidades dedipagem” e investigacdo da propria
pratica;

3) que o estagio supervisionado encontre na rdailacla pratica a possibilidade em
desenvolver projetos de aprendizagens na docénoeaesteja em jogo o enfrentamento do
contexto socio-pratico e seja acompanhado tanto ggbervisor da instituicdo formadora
como por um(a) professor(a) experiente da esdoleus do estagio, visando o
acompanhamento, execuc¢ao e construcao coletivetldado do relatério;

4) que a formacgdo inicial consiga oferecer uma epgdo global institucional,
mostrando, por meio de sua estrutura organizagianacessidade do envolvimento de todos
para promover e manter a gestdo democratica e cbingpda em todos os setores da escola;

5) que se institua o contrato do tipo dedicacadusk@ para as modalidades de ensino
fundamental e médio e que parte do contrato sejEnddo a reunides de grupos de estudos e
pesquisas e que inicialmente os professores pobsapar esses modelos de aprendizado
junto as universidades, até adquirirem suas aut@som

6) desenvolver um modelo de gestdo do conhecinentque se cultive a producéo e
a disseminacdo do conhecimento vivido e experidogigor intermédio de encontros,
semindrios, congressos, publicacdes de periddicpsessos oon-lineg

7) construcbes de planos de carreira que cada vers nncentivem a
titulacdo/qualificacdo, em detrimento da ascenséio mero acumulo entre determinados
periodos, sem nenhum tipo de formacéo no intersticitempo estabelecido;

8) a suspenséo de cursos de formacgao continuatis @dou aligeirados, dando lugar
a cursos gue levantem as reais necessidades desgmm@s em seus contextos socio-praticos
e contem com a sua participacdo desde a implanta€amnseu processo de avaliacao;

10) oferecer servicos médicos na escola que aterslgmevinam os problemas
causados pela SindromeRBigrnout

11) oferecer espacos fisicos amplos e adequadestq@deis as escolas, em especial
para o desenvolvimento de projetos de pesquisgyogrule estudos/ “comunidades de

aprendizagens”;
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12) montar e equipar as escolas com laboratoriesarneas principais do curriculo,
permitindo o desenvolvimento de aulas praticasirassmo o favorecimento de processos de
investigacao;

13) que as universidades, principalmente as p@hlaf@recam cursos de formacédo de
processos investigativos aos professores nas rdadaek de ensino fundamental e médio, e
garantam o acesso ao mestrado e doutorado aquelissipnais que obtiverem qualidade em
projetos de investigacdo desenvolvidos em suasassco

14) que as escolas e até mesmo as universidadbsngficiem de instrumentos
tecnologicos mais atualizados, comecgando pelaituibdb de seus quadros negros, brancos
ou de vidro por teldes de multimidia interativos) gue as aulas possam se valer de
teleconferéncias ou mesmo de passeios historitwais; entre outras possibilidades, e

15) que as instituicbes sociais e familiares passeintegrar o espaco escolar,
responsabilizando-se tanto quanto os professorks guicacdo de seus filhosdo se
ausentando dos problemas que se referem as sact@iz familiares, em razdo das
atribulacdes do trabalho.

Apesar de nosso escrito se encontrar de certaafoemtrado na racionalidade pratica,
defendemos a formacdo de um profissional autonomedlexivo, que seja capaz de tomar
decisdes e de criar durante a acdo contextual -pééira. Encaminhamos, assim, nossas
discussbes na tentativa de que, com essa raciadalids saberes/conhecimentos sejam
compreendidos como fenémeno pratico, deixando de use locus de aplicacdo de
conhecimentos cientificos e pedagodgicos para serem um local de criacdo e reflexao,
dando também visibilidade aos saberes erigidosonterto pratico cotidiano. Também por
tentar entender o contexto pratico cotidiano como fenébmeno complexo, em que a
construcdo de saberes/conhecimentos é gerado eficaddj um contexto, portanto,
impossivel de ser tratado por um conjunto de tasneei um kit de ferramentas que se adquire
para se utilizar na producéo de aprendizagens.

E nessa logica que nesse momento juntamos noasasat e dificuldades que
certamente deixamos ou ndo alcancamos suas afsitasiro com a fungcdo mesmo de poder
discutir um pouco a funcéo formadora que o prépraxesso de investigacdo nos propicia,
seja na escolha dos instrumentos, em seus usosmiérta nas relacbes de poder
inevitavelmente instituidos socialmente. Destacampar exemplo, a dificuldade na
compreensao da ordem procedimental, primeirametiegrafia profissional, para a partir
dela constituir a estrutura minima de nossas eastesvsemi-estruturadas. Um outro ponto

gue coloco como positivo é o fato do professoresafd, Marco e Mariana terem sido nosso



226

alunos na graduacao e Solange uma companheiralmghio de longo tempo, o que de certa
forma possibilitou uma melhor aproximagéo. Essegsso de construgdo da investigacéo
traz implicito o aprendizado que se constréi derasgu desenvolvimento, e possibilitando
que algumas intui¢cdes se confirme e varias outngsessas ocorrem durante seu desenrolar.

Nossa proposta de investigagdo abre a perspeaomo ja foi dito de
compreendermos no processo de formacao iniciatragmente a nossa agenda de formacgao
gue ainda necessita de mais estudos e compregme@essuais. Por essa razdo esse estudo
deixa em aberto alguns outros questionamentoemsatplementados, por exemplo: Porque
razao no magistério 0s anos de experiéncia naoiteenntransito dos profissionais em outras
séries, ou areas valendo-se de seus processopatéagias anteriores, seja pelo principio de
continuidade ou de interacdo na propria carreirafh@ os professores reinventam o seu
tempo em razéo da falta de tempo na escola parf@soacdo sem que 0s outros tempos que
se entrecuzam com o profissional (pessoal, donoéstfamiliares, lazer, descanso) sejam
prejudicados?

Assim, nossa tentativa de levantar a relacdo emttempo e saberes, buscando a
constituicdo do professor experiente em Matemagioasibilitou-nos visualizar o compasso
entre o tempo fisico autodisciplinador e o tempdrdealho tdo ausente na carreira docente,
gue teima em nao ofertar mais tempo ao profesgnpd para estudar, tempo para relaxar,
tempo para se preparar mais e melhor. Tempo pd@mar continuamente... Também nos
possibilitou enxergar em meio a todas as adversgdad desafios a serem superados, 0
professor experiente que se entrega a um outrootesie nao o fisico, mas real, para projetar
nos segundos, minutos e horas de seus dias, senm@sss e anos, para avidamente se
formar incessantemente e estar entusiasticamedispasicdo de seus alunos. O professor
experiente ndo faz isso com o fim exclusivo de @erepor a nenhum companheiro de
trabalho, mas sim para ser reconhecido por elegupsabem de seus esfor¢os, seus anseios,
construcdes, sonhos, dedicagdes, solidariedade...

Finalmente, em tempo e saberes para a compredaséonstituicdo dos professores
experientes, adicionamos fragmentos da canc¢ao elar@aVeloso — Oracdo ao tempo — para
enfim ensejar processos equanimes a todos os gooéssque se dedicam ao oficio de

ensinar. Diz assim:

[.]
Tempo tempo tempo tempo...
Compositor de destinos
Tambor de todos os ritmos
Tempo tempo tempo tempo



Entro num acordo contigo

Tempo tempo tempo tempo...

Por seres tao inventivo
E pareceres continuo
Tempo tempo tempo tempo

[.]

Ouve bem o que te digo

Tempo tempo tempo tempo...

Peco-te o prazer legitimo

E o movimento preciso
Tempo tempo tempo tempo
Quando o tempo for propicio

Tempo tempo tempo tempo...

De modo que 0 meu espirito
Ganhe um brilho definido
Tempo tempo tempo tempo
E eu espalhe beneficios

Tempo tempo tempo tempo...

[.]

Ainda assim acredito

Ser possivel reunirmo-nos
Tempo tempo tempo tempo
Num outro nivel de vinculo

Tempo tempo tempo tempo...

Portanto peco-te aquilo
E te ofereco elogios
Tempo tempo tempo tempo

[.]
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Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho
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