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RESUMO

A contratacao de professores-estudantes (ou estudantes-professores) tem sido medida que
cresceu nos Ultimos anos na rede estadual paulista, para tentar suprir a escassez crescente
de professores, e que se intensificou nos Gltimos 20 anos. Essa recorréncia levanta questdes
sobre o lugar da formacéo inicial desses professores em sua atuagao profissional, sobretudo
se considerarmos as dificuldades caracteristicas do inicio da docéncia. Nesse sentido, com
base nos estudos sobre formacdo de professores, professor iniciante e politicas
educacionais que envolvem o tema, esta pesquisa analisou o inicio da docéncia de alunos
de cursos de licenciatura em Matematica que ja atuam como professores na rede publica
estadual paulista. Para entender a constituicdo desses profissionais, procuramos
compreender como 0s conceitos sobre desenvolvimento profissional e identidade
profissional contribuem com sua formacéao e sua trajetéria pessoal e profissional. Além disso,
como eles estao inseridos como professores na rede publica estadual paulista de ensino,
também buscamos compreender as formas de contratacdo de professores desta rede,
respaldadas nos principios da Nova Gestédo Publica (NGP). Deste modo, o objetivo dessa
pesquisa € compreender o inicio da docéncia dos professores-estudantes de matematica,
pertencentes a rede estadual paulista, a partir dos conceitos sobre desenvolvimento
profissional e a identidade profissional no contexto da nova gestéo publica. E para entender
como esses professores-estudantes de Matematica vao se constituindo professores,
tomamos como base nove professores, que se encontravam nessas condi¢des durante sua
graduagdo em Licenciatura em Matematica na Universidade Metodista de Piracicaba
(UNIMEP). Realizamos entrevistas semidirigidas e, a partir do entendimento que estes
sujeitos estdo em constante tensdo entre a formacado inicial e o campo de trabalho,
estabelecemos duas categorias de analise que buscaram compreender (1) como se constitui
0 inicio da docéncia na tensdo entre o aprendido (na graduagéo e na pratica escolar) e o
ensinado e, dado que sdo professores com algumas caracteristicas peculiares, (2) como
essa tensdo se da entre o reconhecimento e o pertencimento deles dentro da prépria rede
de ensino. Por fim, concluimos que os professores-estudantes tém configurado um tipo novo
de professor que enfrenta dificuldades ainda maiores que os demais professores iniciantes
no ingresso na docéncia, dado que a formacao inicial possui um papel central em sua
trajetoria profissional. E assim defendemos a tese de que os professores-estudantes tém
configurado um tipo novo de professor que enfrenta dificuldades ainda maiores que os
demais professores iniciantes no ingresso na docéncia e isso pode ter consequéncias para
a aprendizagem dos alunos.

Palavras-chave: Formacao Inicial de Professores; Professor Iniciante; Estudantes de

Licenciatura; Pratica Docente em Matematica.



ABSTRACT

The hiring of teacher-students (or student-teachers) has been a growing measure in recent
years in the state of Sdo Paulo to try to fill the crescent shortage of teachers and has
intensified in the last 20 years. This recurrence raises questions about the place of initial
training of these teachers in their professional activity, especially considering the difficulties
which are particular to the beginning of teaching. In this sense, based on studies on teacher
education, beginning teacher and educational policies that involve the theme, this research
analyzed the beginning of the teaching of students of undergraduate courses in Mathematics
who already act as teachers in the state public network of Sdo Paulo. To understand the
constitution of these professionals, we seek to understand how the concepts about
professional development and professional identity contribute to their formation and their
personal and professional trajectory. In addition, as they are inserted as teachers in the State
Public School of Sao Paulo, we also seek to understand the ways of hiring teachers of this
network, backed by the principles of New Public Management (NGP). In this way, the
objective of this research is to understand the beginning of the teaching of mathematics
teachers-students, belonging to the state network of S&o Paulo, from the concepts of
professional development and professional identity in the context of new public management.
And to understand how these teachers-students of Mathematics are becoming teachers, we
were based on nine teachers, who were at these conditions during their graduation in
Mathematics Degree at the Methodist University of Piracicaba (UNIMEP). We conducted
semidirectional interviews and, from the understanding that these subjects are in constant
tension between the initial formation and the field of work, we established two categories of
analysis that sought to understand (1) how the beginning of teaching in the tension between
the learned and teaching, and, since they are teachers with some peculiar characteristics,
(2) how this tension takes place between their recognition and their belonging within the
teaching network itself. Finally, we conclude that teacher-students have configured a new
type of teacher who faces even greater difficulties than other teachers who are new to
teaching, since initial training has a central role in their professional career. And so we defend
the thesis that teacher-students have configured a new type of teacher that faces even
greater difficulties than other beginning teachers at the entrance to teaching and this can
have consequences for student learning.

Keywords: Initial Teacher Training; Beginning Teacher; Bachelor's degree students;

Teaching Practice in Mathematics.
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INTRODUCAO

A trajetdria do pesquisador e sua relacdo com esta pesquisa

Em 1996, quando iniciei minha graduagcdo em licenciatura em Matematica na
UNESP, na cidade de Rio Claro, ainda ndo estava claro para mim o que era ser
professor, ainda mais de Matemética. Antes disso, tinha uma fascinacdo por
computadores, e até tentei antes prestar vestibular para Ciéncias da Computac¢ao. No
entanto, no decorrer do curso de Matemética fui me interessando pela licenciatura e
entendendo o que era ser professor.

No ano 2000, terminei minha graduacdo, mas nunca tinha entrado em sala de
aula como professor, sendo que isso sG aconteceu nos momentos dos estigios
supervisionados. O inicio de minha docéncia foi bem dificil, cheguei a pensar em alguns
momentos se minha opgéo pela licenciatura em Matematica foi a mais adequada, ou se
deveria ter insistido em seguir em Ciéncias da Computag&o. Fui contratado em regime
de Admissdo em Carater Temporario (ACT) e cheguei a ficar alguns meses

praticamente desempregado.

Em 2005, me efetivei na rede estadual paulista, com 24 aulas, na cidade de
Pedreira, e ao mesmo tempo também fui contratado por duas escolas particulares, uma
em Pedreira e outra em Amparo, com mais 16 aulas no total. Concomitantemente iniciei
meu Mestrado em Educacédo — com énfase em Educacao Matematica — na Faculdade

de Educacéo da Unicamp, sob orientacédo do Prof. Dr. Antonio Miguel.

No mestrado, fui pesquisar como os autores de livros didaticos de Matematica
mobilizavam a Histéria da Matematica e a tornavam de forma acessivel nos livros. Os
Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (1997) dizem que o ensino de
Matematica deve ser contextualizado, e uma das maneiras que o professor pode realizar
essa contextualizacdo é através da Historia da Matematica. Assim, a preocupacédo em
saber como os autores de livros didaticos de Matematica para o Ensino Médio
mobilizavam a Histéria da Matematica condizia em saber como esses autores

contribuiam para a formacéo continua desses docentes, e consequentemente, com 0



ensino e o aprendizado de Matematica na escola. Para realizagdo deste trabalho foram
realizadas cinco entrevistas com autores vinculados a grandes editoras brasileiras e que

residiam no estado de Sdo Paulo. Esta dissertacao foi defendida em fevereiro de 2008

A primeira década de 2000 foi o tempo necessario para entender que estava
dentro de um processo que se agravava a cada instante, porque o trabalho de professor
vinha sendo desacreditado por grande parte da sociedade e, principalmente, através do
desmantelamento da educacao pelas politicas publicas, em particular, degradada ainda

mais por meio da legislacéo paulista.

Nesse periodo, presenciei como docente efetivo da rede estadual paulista varios
momentos que demonstravam este descaso, como, por exemplo, a falta de reajuste
salarial por oito anos; a falta de concursos publicos frequentes para efetivacao de
professores, o que levou o aumento de professores contratados em regime temporario
e, consequentemente o aumento de professores contratados sem a formacao inicial
adequada, e dentre estes, um grande numero de professores que ainda cursavam a

licenciatura e ja estavam na docéncia.

Ao final do mestrado, iniciei o processo de elaboracdo de proposta para
continuidade de meus estudos académicos, por meio do doutorado e a ideia inicial era
aprofundar os estudos do mestrado, mas agora, ouvindo o professor, como ele
mobilizaria a Histéria da Matematica expostas nos livros didaticos em sua pratica
docente. Essa centralidade em Historia vem da disciplina que cursei na graduagéo e me
identifiguei muito com o tema, tanto que até hoje uso e incentivo meus alunos da

graduagéo a recorrer a Historia em suas aulas.

Porém, eis que em 2010, antes de comegar o doutorado, iniciei minha carreira
docente no Ensino Superior, conjuntamente, com a Educacdo Bésica. Fui contratado
por uma IES para ministrar aulas de Préticas de Ensino em Matematica nos cursos de
Licenciatura em Matematica, Fisica e Pedagogia. Nessa instituicdo, os dois primeiros
cursos somavam juntos 12 alunos, enquanto na Pedagogia tinha por volta de 25 alunos.

Praticamente todos estes alunos ja atuavam como professores.

Apesar da preocupacao inicial em usar o livro didatico como ponte para

investigar os professores, e minha fascinagdo pela Histéria da Matematica, nao

1 Os resultados da pesquisa foram publicados em Gomes (2010).



consegui definir um problema de pesquisa para seguir com o doutorado. O que
influenciou de fato a escolha do tema da pesquisa, que agora se apresenta, foi toda a
minha trajetéria docente, desde a afirmacdo pela profissdo docente na graduacao, o
inicio e continuidade da docéncia na educacdo basica, o Mestrado em Educacédo
Matemética, os incébmodos que as politicas educacionais causavam na carreira,
chegando até a docéncia no Ensino Superior em cursos de licenciaturas. Esta pesquisa,

portanto, deriva-se da pratica docente de um professor-pesquisador.

s

Cabe ressaltar que o conhecimento adquirido na pratica € um campo de
pesquisa, como ja destacado por Cochran-Smith e Lytle (1999), pois ele esta pautado
na experiéncia e os professores aprendem quando conseguem refletir sobre sua pratica.
Esse conjunto de fatores me levou ao doutorado com a preocupacao em entender como
que se constitui o inicio na docéncia de alunos de cursos de licenciatura em Matematica

que ja atuam como professores na rede publica estadual paulista.

A construcdo do problema de pesquisa

Em marco 2014, iniciei meu doutorado no Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo (PPGE), da UNIMEP. A minha pratica docente na Educacao Bésica e nas
outras IES me levou a elaboragéo do projeto inicial, apresentado em processo seletivo
no final de 2013 sob o titulo “Escassez de professores nas escolas da rede publica
estadual de S&o Paulo: implicacbes da presenca dos professores ndo habilitados”.
Paralelamente, fui admitido em fevereiro de 2014 como docente da mesma instituicdo
para as disciplinas de Praticas Pedagdgicas e Estagios Supervisionados, continuando,
conjuntamente, como professor de Matematica da educacao basica na SEE/SP. Mesmo
antes de ser professor oficialmente de Estagio Supervisionado em Matemética pela
UNIMEP, minha preocupacédo em estudar a relacdo entre a escassez de professores e
a presenca de professores nao habilitados na educacéo basica ja se fazia presente. E,
assim, nesta funcéo dupla na instituicdo, fui construindo meu problema de pesquisa por

meio das idas e vindas necessarias.

Anteriormente & UNIMEP, minha experiéncia como professor do ensino superior
se deu em outras duas IES, também em cursos de licenciatura. Nessas instituicdes
havia sido professor de diversas disciplinas que compunham o curriculo dos cursos de
Matematica, tanto da chamada &rea especifica, como Geometria Plana e Espacial,

Algebra Linear, Geometria Analitica, Calculo Diferencial e Integral, Histéria Da



Matematica, quanto da area pedagdgica, como Préaticas Pedagogicas para o Ensino de
Matemaética, Contextualizacdo do Ensino de Matematica, Didatica da Matematica, entre

outras. Mas em nenhuma delas havia sido orientador de Estagio Supervisionado.

Na UNIMEP, os estagios supervisionados da Licenciatura em Mateméatica me
mostraram aquilo o que de fato ja havia percebido na Educacédo Basica: a possibilidade
de admissdo dos alunos de graduacdo para a docéncia na rede publica estadual
paulista, autorizada pela Res. SE 75 (SAO PAULO, 2013). Alguns desses alunos ja
atuavam como professores, sendo que parte deles havia iniciado suas préaticas docentes
ainda no 1° semestre do curso. Contudo, iniciando o0s estagios no 5° semestre (Estagio
Supervisionado |), observava que a maioria apresentava dificuldades, principalmente,

sobre o0 ensino de conceitos na educacgao basica.

A carga horaria total dos Estagios Supervisionados, conforme a Resolucdo
CNE/CP 02/2002, deveria ser de 400 horas, no entanto, esta mesma resolugédo
apresenta uma contraposicdo no Paragrafo Unico, Artigo 1°, Inciso IV, com os seguintes
dizeres: “Os alunos que exergam atividade docente regular na educagao basica poderao
ter reducdo da carga horéria do estagio curricular supervisionado até o maximo de 200
(duzentas) horas” (BRASIL, 2002). Alguns desses estudantes-professores pediam
dispensa de metade dos estagios supervisionados, o que causava um incémodo grande
em mim, que era o supervisor de Estagio. Esse incbmodo se dava porque eles nao
percebiam que esta etapa respaldava todo o conhecimento tedrico-pedagdgico
adquirido na graduacdo e ressignificava a pratica escolar. Como afirmam diversos
pesquisadores da area, como, por exemplo, Carlos Marcelo (1999) ou Selma Garrido
Pimenta (2012), o cumprimento dos estagios supervisionados nos cursos de formagéo
inicial favorecem a consolidacdo do processo de aprender a ensinar. No entanto, a
combinacédo dessas resolugdes parecia ir na contraméo, refor¢gando alguns preceitos da
Nova Gestdo Publica, destacado por Ball (2013), como a contratacdo de professores

menos experientes.

Minha preocupacao com os professores iniciantes ndo habilitados remete, ainda,
ao tempo quando estava cursando a graduacdo em Matematica, na UNESP, e nao tinha
muita concepcao do que era ser professor. Quando iniciei minha carreira profissional,
depois da graduacdao, tive grandes dificuldades. Ao mesmo tempo, semelhante a esta

preocupacdo do ambito pessoal, ha diversas pesquisas que apontam tanto as



dificuldades pelas quais passam docentes no inicio da carreira quanto a necessidade
de se dar extrema atencdo a esses professores iniciantes (VEENMAN, 1988;
HUBERMAN, 1992; CAVACO, 1991; MARCELO, 1999, PAPI; MARTINS, 2010). Além
disso, Marcelo Garcia (1999) reafirma que essa transicdo de estudante para professor
gera tensBes devido a necessidade de adquirir conhecimentos e competéncias
profissionais num intervalo de tempo muito curto. As relacbes entre a Matematica
ensinada no ambiente universitario e a Matematica desenvolvida na pratica escolar

pode ser um exemplo dessas tensdes.

Apesar de existirem diversas investigagfes sobre a necessidade de se tratar de
forma diferenciada o inicio da docéncia (considerando esse inicio como logo apés a
formacao em nivel superior), as escolas de educacgéao basica e instituicdes de educacao
superior, como afirmam Papi e Martins (2010), parecem nao dar a devida aten¢éo a esta
etapa da vida profissional. Este contexto se agrava ainda mais dentro do cenario politico
atual, sobretudo no estado de SP, no qual se evidencia uma situacéo de precarizacao
do trabalho docente que tem levado a escassez de professores e, para dar conta dessa

escassez, permite-se a atuagcdo daqueles que ainda ndo concluiram a licenciatura.

No ano de 2017, dos cerca de 200 000 professores contratados na rede publica
estadual, tinhamos apenas 1584 professores ndo habilitados na rede estadual e, deste
montante, apenas 165 eram professores de Matematica, 22 de Fisica, e 49 de QuimicaZ.
Embora esse nimero de professores ndo habilitados seja pequeno perto do total, essa
pratica (que deveria ser apenas emergencial) tem sido constante e naturalizada na rede

publica estadual paulista.

Em que pese o fato de bacharéis e tecnélogos também nao estarem habilitados
para a docéncia, a preocupacao desta tese recai sobre a figura do aluno de curso de
licenciatura em Matemética que atua como professor. Se a formacao de professores é
essencial para sua atuacdo, se mesmo com a formacao inicial concluida o inicio na
docéncia € marcado por dificuldades e desafios e se o contexto politico atual gera a
possibilidade de contratacdo de professores que ndo concluiram a licenciatura, vale a

pena interrogar como se constitui o inicio na docéncia desses estudantes-professores

2 Este nimero de professores foi fornecido pela SEE/SP, em margo de 2017, através do Servigo Estadual
de Informacéo ao Cidadéo (SIC/SP).



ou professores-estudantes que ja atuam como professores de Matematica na rede

publica estadual paulista.

Os sujeitos escolhidos para esta pesquisa foram alunos de graduacdo em
licenciatura em Matematica que ja atuavam como docentes nas escolas publicas de
ensino fundamental e médio. Para o desenvolvimento deste trabalho, vamos identificar
0s sujeitos como professores-estudantes, pois apesar de terem iniciado a graduacao
e, quase ao mesmo tempo, a docéncia, sua postura nas aulas, assim como nas
entrevistas que compdem essa pesquisa, eles se mostravam como profissionais
atuantes na escola basica. No entanto, quando percebermos, principalmente nas
entrevistas que a sua condicdo de estudante supera a de professor, eles serédo

denominados como estudantes-professores.

Considerando um professor-estudante ou um estudante-professor que inicia sua
pratica docente concomitantemente com seu curso de licenciatura, em particular de
Matematica, tem-se como hipétese que a pratica de contratacdo de estudantes como
professores que, em principio, deveria configurar uma solucdo emergencial para a
escassez de professores, tem sido prética recorrente na educacgao basica publica e os
gestores parecem ignorar a funcéo da formacao inicial na atuacdo docente e, também,
as dificuldades normalmente enfrentadas pelos professores iniciantes. Desta forma, a
formacao inicial adquire papel secundario perante o Estado, pois, aparentemente, para
compensar essa formagdo prejudicada pelo proprio Estado, ele apresenta um
apostilamento do material didatico, e consequentemente, maior controle sobre a

atividade docente que lhe permite banalizar a formacéo inicial (CASSIARI, 2011).

Nesse contexto, 0 objetivo da pesquisa que aqui apresentamos é compreender
o0 inicio da docéncia dos professores-estudantes de matematica, pertencentes a rede
estadual paulista, a partir dos conceitos de desenvolvimento profissional e identidade

profissional, no contexto da nova gestéo publica.

Além da reviséo de literatura foi realizada uma analise de documentos oficiais e
legais que fundamentam a educacdo na rede publica estadual paulista. Para o
levantamento e construgdo dos dados empiricos, foram realizadas entrevistas
semidirigidas com professores recém-formados que iniciaram sua atuacéo na docéncia
guando ainda eram alunos do curso de licenciatura em Matematica da UNIMEP,

conforme seré explicitado mais adiante.



O texto da tese esta organizado em 4 capitulos. No Capitulo I: Processo
Continuo da Formacdo de Professores de Matematica: a importancia do
Desenvolvimento Profissional e da Identidade Docente para Atuacao Profissional
Docente buscamos o entendimento da formacdo de professores como um processo
que ocorre em um continuum, mostrando que todas as etapas de formacdo sdo
importantes para o processo de ensino. Esta investigacdo se deu, primeiramente por
meio da compreensdo do conceito de formacéo de professores, exposto por Marcelo
Garcia (1999), e como esta respaldada pela legislacdo brasileira. E para auxiliar este
entendimento inicial recorremos as pesquisas académicas que discutem o assunto e
sobre a formacdao inicial de professores de Matematica. Além disso, foram discutidos
outros dois conceitos que apoiam a formacdo de professores encontrados neste
movimento das pesquisas que sdo Desenvolvimento Profissional Docente e Identidade
Profissional Docente. Este movimento serviu como base para a argumentacéo de que
a formacdo inicial € uma etapa importante para a atuagéo docente. Na sequéncia, ainda
no mesmo capitulo e com base nesses conceitos apresentados, discutiu-se como o
processo continuo e o processo identitario se ddo através da iniciacdo as praticas
docentes, com destaque para a discussdo sobre a importancia da contribuicdo dos
Estéagios Supervisionados nessas etapas, assim como, a importancia desses conceitos

para o professor iniciante que ensina Matematica.

Para fechar esta discussao teérica, concluimos uma triade conceitual com a
discusséo sobre as politicas publicas para a educacdo. Neste sentido, elaboramos o
Capitulo II: Trabalho docente no contexto da Nova Gestdo Publica, que inicia
respaldado no conceito de trabalho em Marx. Este diz que o trabalho é uma atividade
propriamente humana que modifica intencionalmente a natureza e que é por meio dele
que o homem se torna um ser social, mas é através do trabalho que o capitalismo gera
mais-valia. No entanto, o trabalho docente, apesar de confirmar essa definicdo, nédo se
desdobra facilmente ao capital. Porém, a reforma gerencial da administracao publica —
a Nova Gestdo Publica — determina processos de degradacdo do trabalho, e em
particular do trabalho docente. E um desses processos de deterioracdo esta na
possibilidade de flexibilizacdo dos contratos de trabalho do professor, com a
possibilidade da presenca desse “novo professor” que € o professor-estudante, ou

estudante-professor.



O Capitulo Ill: Movimento de Construcdo da Pesquisa: Interpretando
Sentidos apresenta como esta pesquisa foi sendo construida ao longo do tempo, com
destaque para a elaboracdo do problema da pesquisa e seus aspectos metodolégicos.
Também foram relatados os procedimentos de construcdo de dados, bem como a
escolha dos sujeitos participantes. Para a construcdo dos dados empiricos, realizamos
entrevistas com nove ex-alunos da UNIMEP que iniciaram a docéncia ainda durante a
sua graduacdo no curso de Licenciatura em Matematica, dessa instituicdo. Para a
analise dos dados, seguimos o Método de Interpretacdo de Sentidos proposto por

Minayo, Deslandes e Gomes (2015), que vai além da analise de contetdo, aproximando-se das

discussoes sobre a hermenéutica e a dialética.

Por fim, pautado nesta triade — A formacao docente como um processo continuo,
o Professor Iniciante que ensina Matemética e o Trabalho docente —, e analisada sob a
Otica do Método de Interpretacdo de Sentidos, podemos apresentar o Capitulo IV:
Professores-Estudantes: uma andlise das tensdes constituidas no inicio da
docéncia. Este capitulo € o cerne da pesquisa, pois através das discussdes teoricas e
como base na metodologia eleita, compreendemos como os professores-estudantes de
Matematica constituem o inicio de sua docéncia. Para esse desenvolvimento
constituimos dois eixos de andlises: o primeiro foi denominado de Como se constitui
o inicio da docéncia na tensédo entre o aprendido e o ensinado que, por meio do
dialogo entre as entrevistas e as concepcdes tedricas expostas nos capitulos anteriores,
estabelecemos uma conexdo entre 0s momentos de aprendizagem desses sujeitos,
tanto na graduacdo quanto em suas aulas de Matematica na escola bésica, e os
processos de tensdes entre o aprendido e o ensinado que se dao através dos contetdos
matematicos que esses professores-estudantes precisariam mobilizar em suas aulas na
educacdo basica, comparando com o seu aprendizado académico. O segundo eixo,
Como se constitui o inicio da docéncia na tensdo entre o reconhecimento e o
pertencimento, também buscou entender as tensGes de professores-estudantes de
Matematica, mas agora sob o ponto de vista das relacdes experienciais concebidas
através de sua atividade docente. Tentamos compreender como esses sujeitos buscam
0 seu reconhecimento na categoria docente através das politicas publicas educacionais
vigentes, e como eles percebem seu pertencimento como professor no ambiente

escolar.



A insercdo dos professores-estudantes no cotidiano das escolas publicas,
porgue nao apoiada na reflexdo e reelaboracéo de conhecimentos das praticas por meio
das teorias e porque realizadas em condicfes de trabalho precarizadas, oferecem sérios
limites a formacdo dos estudantes-professores. A andlise dos dados nos permite
afirmar e defender a tese de que os professores-estudantes tém configurado um
tipo novo de professor que enfrenta dificuldades ainda maiores que os demais
professores iniciantes no ingresso na docéncia e isso pode ter consequéncias para
a aprendizagem dos alunos, ja que, muitas vezes, eles sequer sabem o conteudo a ser
ensinado, o que justifica a revisdo das condi¢cdes de formacédo, ingresso na carreira e

de trabalho docente.
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CAPITULO |
O PROCESSO CONTINUO DE FORMACAO DE PROFESSORES
DE MATEMATICA: A IMPORTANCIA DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL E DA IDENTIDADE DOCENTE PARA ATUACAO
PROFISSIONAL DOCENTE

O estabelecimento da relacdo entre a formacéo dos professores e a qualidade
da educacdo é algo frequentemente observado, sobretudo no senso comum e no
discurso midiatico atual. Ainda que ndo seja possivel atribuir a qualidade da educacgéo
exclusivamente a atuacéo do professor, ou mais que isso, a formagéo do professor, ndo
podemos negar que a formacao seja indispenséavel para a atuagéo desses profissionais.
Devemos ter clareza que as licenciaturas tém por objetivo formar professores para a
educacdo basica, mas estes professores ndo devem ser responsabilizados,
exclusivamente, pelo desempenho atual das redes de ensino. Ha diversos fatores que

reportam para tal fato, como, por exemplo, os expostos por Gatti (2010):

[...] politicas educacionais postas em acdo, o financiamento da
educacdo basica, aspectos da cultura nacional, regionais e locais,
hébitos estruturados, a naturalizagdo em nossa sociedade da situagéo
critica das aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as
formas de estrutura e gestdo de escolas, formacédo dos gestores as
condi¢des sociais e de escolarizagdo de pais e maes de alunos das
camadas populares menos favorecidas (0s “sem voz’) e, também, a
condicao do professorado: sua formag¢éo inicial e continuada, os planos
de carreira e salarios dos docentes da educacéo bésica, as condi¢cdes
de trabalho nas escolas. (GATTI, 2010, p. 1359)

Com aressalva de que a formacéo de professores ndo pode ser apontada como
0 Unico elemento do qual decorre a qualidade do trabalho docente e, mais ainda, a
qualidade da educacéo, este capitulo se dedicara a discutir a formacéo de professores,
mais especificamente, a formacao dos professores de Matematica, assim como seu
inicio na docéncia. Para respaldar nossa discussao, iremos tomar como base o conceito
de desenvolvimento profissional docente, que nos permitird entender a formacao
docente como um processo continuum que envolve a Formagéo Inicial, a Formacéao

Continua e, também, o proprio Trabalho Docente. Nesta perspectiva, pretendemos



11

destacar a importancia da formacdo inicial dos professores para a atuacéo na docéncia,
ndo depositando nessa formacao toda a responsabilidade para o sucesso do trabalho
docente ou da educacdo, mas compreendendo-a como parte fundamental de um
processo maior que € o desenvolvimento profissional docente. Além do conceito de
desenvolvimento profissional docente, também iremos nos respaldar no conceito de
Identidade Profissional Docente que nos ajudard na compreensdo das interacdes

pessoais desses professores iniciantes.

1.1. O conceito de formacgéo de professores e a legislacéo

O termo formagé&o possui diversos sindnimos, dentre eles a definicdo de Borba
(2011) diz que formacgé&o significa acao de formar, ou uma agéo realizada pelo formador
com o intuito de que o formado adquira o determinado saber proposto. Fiorentini e
Crecci (2013, p. 12) reforcam que “[...] essa acao de formar —, sobretudo, na formacao
inicial — tende a ser um movimento de fora para dentro’ [...]", ou seja, esta concepgéao
apresenta o formador como um elemento que supde que o aluno adquira a formagao
esperada pela instituicdo ou pela sociedade para sua atuacdo profissional. Marcelo
Garcia (1999) corrobora com esta ideia e define que:

O conceito formagdo é geralmente associado a algumas atividades,
sempre que se trata de formacdo para algo. Assim, a formacg&o pode
ser entendida como uma fun¢éo social de transmissdo de saberes, de
saber-fazer ou do saber-ser que se exerce em beneficio do sistema
socioecondmico, ou da cultura dominante. A formagéo pode também
ser entendida como um processo de desenvolvimento e de
estruturacdo da pessoa que se realiza com o duplo efeito de uma
maturacdo interna e de possibilidades de aprendizagem, de
experiéncias dos sujeitos. Por ultimo é possivel falar-se da formacao
como instituicdo, quando nos referimos a estrutura organizacional que
planifica e desenvolve as atividades de formac¢do. (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 19)

Sobretudo, o termo formacgao é considerado como sindnimo de educacédo, que
segundo o dicionario de Borba (2011, p. 462) pode significar “[...] a formacédo das novas
geracbes segundo certos ideais de uma comunidade cultural [...]". Isto acentua a
concepcdo de que a educacdo € um conceito historicamente construido.

Especificamente em relacdo a formacao de professores, Marcelo Garcia (1999, p. 22)
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fortalece que esta concepc¢ao representa “[...] uma interagao entre formador e formando,
com uma intencdo de mudanca, desenvolvida num contexto organizado e institucional
mais ou menos delimitado [...]". E assim, a formacdo docente é denotada pela
constituicdo de conhecimentos necessarios para a profissionalizacdo do ensino e

influenciada pelo contexto s6cio-politico de cada época.

Marcelo Garcia (1999) talvez seja quem melhor define a importancia da
formacdo de professores para a atuacao desses profissionais. Para esse autor, essa

formacéo propicia que os professores melhorem suas condicdes de atuacao.

A Formacéao de Professores € a area de conhecimentos, investigagao
e de propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didactica e da
Organizagdo Escolar, estuda os processos através dos quais 0s
professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram seus conhecimentos,
competéncias ou disposicdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educacédo que os
alunos recebem. (MARCELO GARCIA, 1999, p. 26).

Esta definicdo sobre formacéo de professores nos apresenta que a area abarca
as diversas discussbes sobre desenvolvimento profissional do professor visando o

aprendizado do aluno.

No Brasil, a formacao de professores é respaldada pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional (LDB) n°. 9394 de 1996, artigo 61, inciso |, definindo o professor
como sendo aquele “[...] habilitado em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacéo infantil e nos ensinos fundamental e médio” (BRASIL, 1996), e o artigo 62

complementa destacando que:

A formacao de docentes para atuar na educacgéo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formag&o minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e
nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio na modalidade normal. (BRASIL, 1996)
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Considerando o texto da lei, portanto, podemos compreender que € necessario
ter concluido curso superior de licenciatura para poder atuar como professor na
educacao basica — educacao infantil, ensino fundamental, ensino médio e educacéo de
jovens e adultos -, sendo admitida a formac¢ao em nivel médio apenas para a atuacao
na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Enquanto para exercer
a funcdo docente no ensino superior, o artigo 66 desta lei, prevé que a formacéao de
professores deve ser dada, prioritariamente, em programas de mestrado e doutorado
(BRASIL, 1996). Reforcando o texto da LDB, em 2002, foram promulgadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo dos Professores que, posteriormente, em
2015, foram substituidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial
em Nivel Superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a Formacgéo Continuada.

Para além de cumprir as exigéncias legais, ha que se admitir que a formacédo
inicial de professores adquire papel central para a atuacédo dos professores, pois, por
meio dessa, adquirem-se conhecimentos necessarios para a atuacao docente, que,
segundo Ponte (2004, p. 3) “...] qualquer que seja o seu nivel de ensino e a sua
especialidade de docéncia, todo o professor tem de possuir uma formacéo multifacetada

e, por consequéncia, multidisciplinar [...]” o0 que corrobora com sua atuacéo profissional.

A formacdo de professores é respaldada legalmente e, para que sua pratica
ocorra de forma adequada é necessario que os professores tenham adquirido os
conhecimentos necessarios para realiza-la. Mas como sera que deve ser a formacao
especifica do professor de Matematica, para que possa se adequar a essas
expectativas? Ainda com base nos parametros legais, podemos citar que essa formacgéo
se orienta pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica (2001).
Segundo essas diretrizes, o Licenciando em Matematica precisa vislumbrar seu papel
social de educador, inserindo-se em realidades diversas; perceber a contribuicdo da
aprendizagem em Matemética para a formacao do cidad&o; permitir que o conhecimento
matematico seja acessivel a todos; e superar 0 preconceito presente no ensino-

aprendizagem da Matemética (BRASIL, 2001).

No entanto, o professor de Matematica precisa entender o que vem a ser a
Matematica; o que constitui a atividade Matematica; como ocorre a aprendizagem

Matematica; e como deve ser um ambiente propicio a atividade Matematica. Para que
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seja possivel uma formacéo do futuro professor desta area nesta visao, 0s cursos de
formacédo de professores precisam discutir experiéncias que envolvam o conhecimento
matematico (no ensino superior) e as praticas com os alunos (na educacdo basica)
(PEREZ, 1999).

Para além das circunstancias legais, as discussGes sobre a formacdo de
professores ganham corpo nas pesquisas académicas. Dentro de uma perspectiva
histérico-cultural, Cunha (2013), ao mapear as tendéncias tedrico-praticas que
compreenderam a docéncia, desde a segunda metade do século XX, percebeu que os
movimentos epistemolégicos, culturais e politicos influenciaram fortemente as
pesquisas educacionais e, consequentemente, exerceram um papel central nas

mudangas que atingiram a formagao de professores.

O levantamento realizado por André (2010) busca compreender, por meio das
propostas de outros autores, qual € o objeto de pesquisa na Formacao de Professores.
Como resultado desse levantamento, a pesquisadora propde trés linhas de discussao.
A primeira estabelece o foco da formac&o docente nos processos de aprendizagem
realizados na formacao inicial. J& um segundo grupo compreende que a formacao
docente ocorre como um processo continuo, com inicio na experiéncia escolar. A
terceira € composta por autores que afirmam que este objeto se da através dos
processos de formacao inicial e continuada, substituindo estas pesquisas isoladas por
pesquisas centradas no desenvolvimento profissional docente, como € o0 caso da prépria

pesquisadora.

Além deste, a autora também realizou outros dois levantamentos em programas
de poés-graduacgédo brasileiros, reunindo pesquisas que estudaram especificamente a
Formacdo de Professores durante as décadas de 1990 e 2000. No primeiro,
denominado “Estado da Arte da Formagao de Professores no Brasil”, André (1999, p.
302) analisa “[...] 284 trabalhos sobre formagao de professores, produzidos de 1990 a
1996, um total de 216 (76%) tratam do tema formacé&o inicial, 42 (14,8%) abordam o
tema da formagdo continuada e 26 (9,2%) focalizam o tema da identidade e da
profissionalizagdo docente”. No segundo trabalho, denominado como um “Estado do
conhecimento” relacionado a producdo académica sobre formacdo de professores,
André (2009) constatou que 41% das pesquisas, neste periodo, se centravam no

entendimento das nuances do tema identidade e profissionalizacdo docente; seguidas
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de 22% com o foco nas discussfes sobre formacéo inicial; 21% das pesquisas
estudaram a formacdo continuada; e apenas em 4% do levantamento realizado
constatou-se o foco no tema politica de formacé&o. Especificamente, apesar de parecer
uma queda percentual no interesse em investigar a formacao inicial, neste periodo de
cinco anos, foram pesquisados, em numeros absolutos, 255 trabalhos, e na verséo
anterior foram 216 trabalhos o que nos permitiria dizer que o interesse pelo assunto se

manteve, praticamente, estavel.

Em particular, podemos também fazer um destague as pesquisas sobre a
formacéo do professor de Matemética que, geralmente, sdo realizadas tanto no ambito
dos Programas de PoOs-Graduagdo em Educacgdo, quanto nos Programas de POs-
Graduacdo em Educacgédo Matematica. Entre os programas que pesquisam temas sobre
Educacao Matematica, podemos destacar os Programas de Pdés-Graduacdo em
Educacdo Matematica da Universidade Estadual Paulista (UNESP) Campus de Rio
Claro e da Pontificia Universidade Catdlica (PUC), de Sdo Paulo. Podemos, ainda
mencionar o Centro de Estudos Memdria e Pesquisa em Educagdo Matematica
(CEMPEM), da Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), que tém como objetivo realizar pesquisas que contribuam mais
especificamente, com as discussfes sobre a formacgdo profissional do professor de
Matematica, a formacdo do pesquisador em Educacdo Matematica, assim como
desenvolver propostas individuais e coletivas de pesquisa na area. No CEMPEM,
destacamos o Grupo de Estudo e Pesquisa em Formacgdo de Professores de
Matematica (GEPFPM).

O GEPFPM coordenou um levantamento de &ambito nacional intitulado
“Mapeamento e Estado da Arte da Pesquisa Brasileira sobre o Professor que Ensina
Matematica” com o intuito de mapear, descrever e sistematizar as pesquisas sobre o
professor que ensina Matemética, produzidas no periodo de 2001 a 2012, em
programas de pés-graduacgdo stricto sensu das areas de Educacgéo e Ensino da CAPES.
E os primeiros resultados desse levantamento foram divulgados em 2016, por meio do

livro eletrénico de mesmo nome. (FIORENTINI; PASSOS; LIMA, 2016). Vale destacar que

os professores investigados nessas pesquisas — que ensinam Matematica — ndo se
restringem apenas aos que possuem licenciatura em Matemética, e sim, os licenciados
em Pedagogia, e todos que atuam na area na educacao basica, desde a educacao

infantil até o ensino médio, e os professores do ensino superior.
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No total foram 858 trabalhos levantados pelo grupo composto de 32
pesquisadores divididos em 7 regides distintas: Centro-Oeste; Minas Gerais; Nordeste,
Norte; Rio de Janeiro/Espirito Santo; Sdo Paulo; e Sul. Esta divisdo se deu devido a
incidéncia de pesquisas académicas relacionadas em cada regido. Em particular os
estados de S&o Paulo e Minas Gerais tiveram esse destaque devido ao enorme nimero

de pesquisas realizadas nessas regioes.

Nacarato et al. (2016) fazem uma sintese sobre 0s mapeamentos regionais
dividindo-a em duas secdes: a primeira apresenta um balanco quantitativo dos
mapeamentos regionais e apresenta que a maioria das pesquisas se identificam com
abordagem metodolégica qualitativa (775); sua natureza é da forma empirica ou de
campo (742); possuem concentracdo maior em estudos de casos (239), mas seguida
de estudos etnogréficos (231), e que instrumentos mais utilizados pelos pesquisadores
foram as entrevistas (sem quantidade especificada). A segunda faz uma sintese das
tendéncias tematicas identificadas nas pesquisas. Primeiramente apresenta que as
pesquisas sobre a formacdo do professor que ensina Matematica foram
contextualizadas através da Formacado Inicial (303); Formacdo Continuada (246);
Formacéo Inicial/Continuada (34); Outros Contextos (366), sendo que somando todos
temos um total de 949 pesquisas, mas as autoras justificam isso dizendo que as regides
Sul, Nordeste e Minas Gerais consideraram que uma mesma pesquisa poderia ser
classificada em diferentes contextos. Além disso, as autoras apresentam uma sintese
sobre os focos que apresentaram esses trabalhos. No total foram classificados 1034
focos de andlises, dentro das 858 dissertacdes e teses pesquisadas. Vale ressaltar que
trés focos tiveram destaques nas pesquisas: saberes e competéncias (21%), atitudes,
crencas, concepcbes e representacdes (20%) e formacdo, aprendizagem e
desenvolvimento profissional (22%) (NACARATO et al.,, 2016, p. 344). Como mostra a

tabela produzida pelas autoras, em valores absolutos:



17

FOCOS DE ANALISE Fi FC | FI/FC | OUTROS CONTEXTOS | TOTAL
Formagao, aprendizagem e desenvolvimento profissional 00 a1 12 32 225
Saberes e competéncias 34 60 7 110 220
Atitudes, crencas e concepgdes; representagdes 29 38 7 129 203
poftos do fomagio el w | 0| o 0 b
Cursos/programas de formacgao continuada de professores

que envolvem ensinﬂ-aprend}zagem de matematica 0 4 6 3 o0
Atuacao, pensamento ou saberes do formador 17 1 19 i
|dentidade e profissionalidade docente do PEM 12 16 34
Performance ou desempenho docente do PEM 2 30 32
.Caract.errsti[:‘as & condigoes do trabalho docente, 1 12 0 17 30
inclusive sadde ou estresse do docente, do PEM

Historia da formacao do professor que ensina Matematica 12 2 9 25
Histdria do professor que ensina Matemética 1 3 16 22
Outros 20 2 M 63

Fonte: Organizagio das autoras

Para ressaltar ainda mais esses dados, Fiorentini et al. (2016) apresentaram um

espectro sobre como foram localizados esses conceitos nas dissertagdes e teses sobre

professores que ensinam Matematica:

Aprendizagem docente,
Desenvolvimento Profissional

Saberes,
competéncias,

conhecimentos

PEM

i Identidade e
i Profissionalidade
docente

—_— FIC

FC

Condiges,
caracteristicas,

performance

e desempenho
docente

Praticas Letivas ou
Profissionais do PEM

Qutros Contextos

Concepges,
Crengas, Atitudes,
Representagdes

i Disciplinas/ Cursos/ i
! Instituigdes, Programas :
i eProcessosdeFl

e FC do PEM

Figura 1: O PEM como campo de estudo — formag&o inicial (FI), formacdo continuada (FC); formac&o inicial e

continuada
Fonte: Figura elaborada por Fiorentini et al. (2016)

Nesse espectro ha uma clara visdo de que as pesquisas sobre saberes e

competéncias, e formacao, aprendizagem e desenvolvimento profissional tiveram maior
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evidéncia nos trabalhos que discutiram a formacéo inicial, enquanto as atitudes,
crencas, concepcdes e representacdes foram localizadas em “Outros Contextos”. Outro
ponto relevante é que as discussdes sobre identidade e profissionalidade docente se

concentraram nas pesquisas envolvendo discussdes sobre a formacéo continuada.

Nacarato et al. (2016) finalizam a sintese ressaltando que nos estudos sobre a
formacdo inicial e formacdo continuada prevaleceu o foco no desenvolvimento
profissional. Dentro deste foco especifico, Perez (1999) é outro autor que defende que
a formacéao do professor de Matematica deve ser reestruturada segundo a perspectiva
do desenvolvimento profissional. Pois considerando que o professor de Matematica € o
principal sujeito entre o conhecimento matematico historicamente construido e os

alunos, essa conceituacao permite valorizar as potencialidades préprias desse sujeito.

Este apanhado de pesquisas no campo da formacdo de professores, em
particular sobre os professores que ensinam Matematica, nos mostra a preocupacao
desses pesquisadores com a qualidade do ensino e a valorizagdo da formacéo inicial e
continuada dos professores. Apesar de aparentemente haver uma gama extensa de
trabalhos defendidos sobre o Professor que Ensina Mateméatica na Ultima década, é
necessario que tenha outros tantos que busquem contribuir com politicas publicas em

defesa da formacao e do trabalho docente, e esta € uma das pretensfes deste trabalho.

1.2 Desenvolvimento Profissional, Identidade Profissional e Saberes
Docentes: conceitos que se complementam na Formacdo de Professores
de Matemética

Assim como o conceito sobre desenvolvimento profissional e os saberes
docentes se apresentaram com maior evidéncia no mapeamento do GEPFPM, também
os utilizaremos em nossa pesquisa para entender o processo evolutivo do professor de
Matematica. Entendendo a formacédo de professores como um processo continuum, o
conceito Desenvolvimento Profissional Docente sugere que essa formagao ocorra por
todo o ciclo vital docente, tendo inicio até antes da graduacéo, pois como diz Marcelo?®
(2009a)

3 Os autores Marcelo Garcia e Marcelo correspondem ao mesmo autor espanhol Carlos Marcelo Garcia,
no entanto, esta diferenciacdo de nomes se da devido a diversos textos dele terem sido publicados em
paises que adotam padrdes bibliograficos diferentes.
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[...] adocéncia é a Unica das profissdes em que os futuros profissionais
se veem expostos a um maior periodo de observagdo néo dirigida em
relagdo as fungbes e tarefas que desempenhardo no futuro.
(MARCELO, 2009a, p. 116)

E este periodo prolongado de banco de escola, faz com que esses futuros
professores concebam determinadas crencas sobre como é a profissdo docente, e
essas crencas também fazem parte da formacdo profissional docente. Mas esta
socializacdo como alunos, a formacéo inicial, o trabalho docente, ou seja, todo ciclo vital
docente vai configurando sua identidade profissional docente. Este conceito se
configurara como o cerne desta pesquisa e se dara através da aproximacgao de nossas
discussbes com as falas dos sujeitos participantes que iniciaram a docéncia logo no
inicio de sua graduacao

Desta forma, as discussfes respaldadas nos conceitos sobre o desenvolvimento
profissional e a identidade profissional e as percepcdes nas tensdes entre crencas
(conhecimento informal) e saberes docentes (conhecimento formal) nos ajudaréo a
dialogar e compreender esses professores-estudantes constituidos como sujeitos desta

pesquisa.

1.2.1. Desenvolvimento Profissional dos Docentes de Matematica

Este termo difundido por pesquisadores da area (MARCELO GARCIA, 1999;
DAY, 2001; PASSOS et al, 2006; ANDRE, 2010; PONTE, 2012; FIORENTINI; CRECCI,
2013), sugere que a formacao inicial e a continuada ndo sejam tratadas isoladamente,
e sim como um continuum na carreira docente. Marcelo Garcia (1999, p. 137) corrobora
com esta ideia quando diz que “[...] o conceito ‘desenvolvimento’ tem uma conotacdo de
evolugdo e continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicdo entre
formacgao inicial e aperfeicoamento dos professores”. Day (2001) complementa esta

concepcédo quando define que

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias
espontaneas de aprendizagem e as actividades conscientemente
planificadas, realizadas para beneficio, directo ou indirecto, do
individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através destes,
para a qualidade da educac&o na sala de aula. E o processo através
do qual os professores enquanto agentes de mudanca, revéem,
renovam e ampliam, individualmente ou colectivamente, o seu
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compromisso com 0s propdsitos morais do ensino, adquirem e
desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas, jovens e
colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional,
essenciais para uma reflexdo, planificacdo e pratica profissionais
eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais (DAY,
2002, p. 20-21)

O conceito de desenvolvimento profissional nos apresenta a concepg¢do de que
0 docente esta num processo continuo de crescimento pessoal e profissional, mudando
o patamar de simples objeto para sujeito da formacdo, combinando processos formais
e informais (PONTE, 2012). E como sujeito da formacdo, o professor amplia e
desenvolve criticamente 0 seu compromisso com o ensino, desenvolve o conhecimento

e as praticas necessarias em cada etapa de seu trabalho.

Fiorentini e Crecci (2013) consideram que o conceito de desenvolvimento
profissional docente surgiu com o intuito de demarcar uma diferenciacdo com os
processos tradicionais de formagédo docente, buscando analisar os processos de
aprendizagem e desenvolvimento do professor, e, desta maneira, ampliando o foco das
pesquisas para muito além de somente analisar os cursos de formacao. Desta forma,
este conceito estabelece relagbes com o cotidiano e as praticas profissionais que devem
ser concretizadas no local de trabalho: a escola. Da mesma forma, André (2010) reforca

a ideia quando pondera que:

[...] o desenvolvimento profissional passa a ser considerado, [...] como
um processo a longo prazo, no qual se integram diferentes tipos de
oportunidades e experiéncias planificadas sistematicamente para
promover o crescimento e o desenvolvimento profissional. (ANDRE,
2010, p. 175)

Destas conceitua¢des podemos dizer que o desenvolvimento profissional € um
processo que envolve a formacao inicial, a formacéo continuada e os fenbmenos que
ocorrem durante as praticas sociais e cotidianas no ambiente escolar e, assim, a
atividade docente também esta envolvido neste desenvolvimento profissional, pois
impacta diretamente nos processos de aprendizado do professor e, consequentemente,
o aprendizado do aluno. E um processo contextualizado pelas condi¢ées e contradicdes

de seus mdltiplos contextos.
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Assim como foi visto no levantamento do GEPFPM, o desenvolvimento
profissional docente € um dos conceitos mais estudados quando se trata das pesquisas
sobre a formacao do professor de Matemética. De certo modo, isto é reforcado pelos
pesquisadores que utilizam esse conceito para respaldar seus trabalhos sobre formacéao
de professores, de forma geral. Especificamente, no Brasil, Passos et al. (2006)
constataram que os trabalhos da area realizados no pais buscavam utilizar o conceito
de diversas formas diferentes. Os pesquisadores realizaram, nesta investigacdo, uma
sintese que envolvesse as diversas denominacgdes e concepcgoes que tinha este foco

até entdo. Desta sintese 0s autores destacam que

[...] consideramos a formacgéo docente numa perspectiva de formagéo
continua e de desenvolvimento profissional, pois pode ser entendida
COMo um processo pessoal, permanente, continuo e inconcluso que
envolve multiplas etapas e instancias formativas. Além do crescimento
pessoal ao longo da vida, compreende também a formagéo profissional
(tedrico-pratica) da formacao inicial — voltada para a docéncia e que
envolve aspectos conceituais, didatico-pedagogicos e curriculares — e
o desenvolvimento e a atualizagdo da atividade profissional em
processos de formacao continuada apés a conclusdo da licenciatura.
A formag&o continua, portanto, € um fenémeno que ocorre ao longo de
toda a vida e que acontece de modo integrado as praticas sociais e as
cotidianas escolares de cada um, ganhando intensidade e relevancia
em algumas delas. (PASSOS et al., 2006, p. 195)

Assim, essas pesquisas em desenvolvimento profissional buscam conexdes
deste termo com a formacéo, aprendizagem e praticas docentes. André (2010, p.177)
complementa dizendo que “...] no Brasil, € preciso incrementar as pesquisas que
articulem as concepcdes do professor, aos processos de aprendizagem da docéncia e
a suas praticas”. Apesar de uma tendéncia, aparentemente promissora, temos que
tomar alguns cuidados para que ndo facamos uso inadequado do termo. Esta
preocupacao ja foi alertada por Fiorentini e Crecci (2013) quando dizem que 0 uso

indiscriminado deste termo tem

[...] recebido multiplas significages e vem sendo utilizado e associado
a diferentes processos e atividades que ndo rompem com 0 conceito
tradicional de formacdo, além de n&o contribuirem com a
problematizacdo e transformac@o das praticas escolares e com a
emancipac¢éo dos professores. (FIORENTINI; CRECCI, 2013, p. 11)
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O conceito de desenvolvimento profissional pode nos ajudar a entender que o
processo de formacao do professor se da ao longo de sua vida profissional, tendo inicio
na formacao inicial. E esta mudanca de concepc¢ao em relacdo a formacdo comumente
praticada também gera na pratica do professor uma necessidade de desenvolver
conhecimentos e saberes para que este crescimento pessoal e profissional possa

ocorrer.

Especificamente, temos que a prépria pratica docente € geradora de
conhecimento que faz com que o professor estabeleca um arcabougo necessario, mas
nem sempre suficiente, em seu trabalho docente. Estes conhecimentos docentes foram
destacados por Marcelo (2009) como um conjunto de conhecimentos compostos pelos:
conhecimentos necessarios para a pratica que sao os adquiridos durante a
graduacdo; também classifica os conhecimentos adquiridos na préatica que estdo
implicitos na reflexdo sobre a pratica e na indagacdo e narrativa dessa prética,
principalmente, dentro de sala de aula; e por fim, o autor também destaca os
conhecimentos da prética que se distinguem dos anteriores por serem construido no
interior da escola, ou seja, sdo os conhecimentos ligados as atividades individuais e
coletivas, sistematizados e formados dentro da unidade escolar.

Cochran-Smith e Lytle (1999) ressaltam que o conhecimento da pratica ndo pode
ser gerado de “fora para dentro”, ou seja, pelas IES para dentro da escola, e sim o
contrario. Essas autoras, realizam pesquisas sobre o assunto ha algumas décadas e
mostram que os professores, como criadores de conhecimentos da pratica, eram
invisiveis no contexto da academia. Em suas buscas notaram que faltavam ouvir esses
sujeitos, e desde entdo comecgaram a discutir a diferenca entre o conhecimento do

professor e as pesquisas académicas sem submeté-los a hierarquias.

O autor faz a ligagédo dos conhecimentos da préatica docente ao desenvolvimento
profissional do professor e nos mostra que o conhecimento para a pratica docente
necessita dos conhecimentos formais adquiridos dentro do curso de licenciatura, tanto
através das disciplinas teoricas especificas, quanto aqueles referentes a formacao
pedagdgica do professor. Assim, a formacdo inicial € importante para que o docente
possa desenvolver-se no ambito pessoal e profissional de forma adequada. Os outros

dois tipos de conhecimentos apresentados preocupam-se com a formagao em servico
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e o trabalho docente, isto é, o professor se desenvolve profissionalmente quando esta

em servico, tanto dentro quanto fora da sala de aula.

Como o desenvolvimento profissional nos mostra que o docente € sujeito, e ndo
objeto, de sua formacéo inicial e em servigo, 0s conhecimentos na/da préatica formais
e/ou informais adquiridos no ambiente escolar ou através dos programas de formacéao
continuada reforcam aqueles adquiridos na formacéo inicial. Apesar de algumas acbes
promovidas pelas Instituicdes de Ensino Superior (IES), ou pelas redes de ensino, com
o intuito de aprimoramento da formacdo inicial dos professores, isto ainda é feito de
forma superficial, pois os cursos oferecidos ndo compreendem de forma adequada as
necessidades formativas dos professores. Este tipo de formacgéo acaba gerando uma
“formacéo descontinua”. (PEREIRA, 2010).

Esta dicotomia, entre a valorizacdo desta formacgdo na busca de resolver as
angustias com a ineficacia dessa prépria formacao, pode ser entendida através da
discusséao sobre a “formacédo sentada na escola™ com a “formacéo centrada na escola”,
proposta por Rui Canério. Segundo Cunha e Prado (2010), a formacao sentada na
escola é esse tipo de formacgéo de natureza transmissiva e descontinua, que nao olha
para o professor como um sujeito responsavel por sua formacao. Por outro lado, a
formacdao centrada na escola, implica em reconhecer o professor como um suijeito critico
a sua pratica, o que implica perceber “a aprendizagem como processo interno e que
corresponde ao processo de sua autoconstrugdo como pessoa” (CUNHA; PRADO,
2010, p. 103). Ou seja, a formacéo centrada na escola aborda de forma critica a reflexdo

sobre a pratica docente.

E, para promover adequadamente o desenvolvimento profissional, é preciso
garantir as condi¢cdes adequadas para a realizagdo do trabalho docente na unidade
escolar, como um espaco privilegiado de producdo de conhecimento e saberes da

pratica, assim como, se faz necessario problematizar os dilemas do cotidiano escolar.

Como vimos, a partir do conceito de desenvolvimento profissional docente para
discutir a formacéo e o trabalho do professor, podemos entender as relagfes entre a

formacdo inicial, a formacédo continuada e o trabalho docente com o desenvolvimento

4 Formacéo sentada na escola segundo Rui Canério, assume um determinado carater instrumental, pois
possui como referéncia a formacéao transmissiva.
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da pratica, a partir de seus conhecimentos e saberes necessarios para sua realizacao.

Isso nos leva ao apontamento de Teixeira e Cyrino (2015) de que:

[...] o desenvolvimento profissional é resultado de uma experiéncia que
promove, no professor e no futuro professor, mudancas em relacao a
crencas conhecimentos e praticas relativas a sua profissao que tém
como meta a constituicdo de sua identidade profissional. (TEIXEIRA;
CYRINO, 2015, p. 82)

1.2.2. Como se constitui a Identidade do professor que ensina Matematica

O conceito sobre identidade profissional possui suas raizes no conceito de
identidade debatido nos estudos pertencente ao campo da Sociologia. Entre os
debatedores do assunto, Claude Dubar (2005) apresenta sua conceitualizagdo
denominando como ponto de partida a dualidade existente nas teorias da socializac&o.
O autor considera a divisdo do Eu, defendido nos estudos de Freud, como uma
manifestacdo primordial da identidade. Em funcéo de seu inacabamento, “os individuos
passam necessariamente por crises de identidades ligadas a fissuras internas do ego”.
(DUBAR, 2005, p. 135). Essa divisdo interna da identidade pode ser compreendida a
partir dos conceitos de identidade para si e de identidade para o outro, resultantes
do reconhecimento reciproco, pois o conhecimento de si s6 é possivel gracas a
identidade do outro que o reconhece e depende de seu préprio conhecimento (DUBAR,
2005, p. 100). Isso acontece através de nossas comunicagdes, que proporcionam saber

sobre a identidade que o outro nos atribui e, assim, moldamos nossa prépria identidade.

O reconhecimento dessa identidade que o outro nos atribui poderia implicar que
0 sujeito incorpora as identidades atribuidas pelas instituicbes e agentes que com ele
interage ao longo de sua histéria de vida. No entanto, Dubar (2005) se contrapfe a essa

visao unidirecional:

O que estd em jogo é exatamente a articulagéo desses dois processos
complexos, mas autdnomos: a identidade de uma pessoa néo é feita a
sua revelia, no entanto ndo podemos prescindir dos outros para forjar
nossa prépria identidade. (DUBAR, 2005, p.143)
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Entre os processos identitarios, ha dois que concorrem para a producdo de
identidades: o processo identitario biografico (identidade para si) e o processo identitario
relacional (identidade para o outro). O primeiro busca entender as categorias sociais
relacionados ao trabalho e a formacédo, sendo que um fator importante é que neste
processo, a identidade para si nunca é definitiva quando confrontada com as condicdes
de trabalho ou com o reconhecimento do empregador. O segundo direciona seu foco
identitario nas experiéncias relacionais e sociais e, portanto, “faz das relacbes de
trabalho o ‘lugar em que se experimenta ‘o enfrentamento dos desejos de
reconhecimento em um contexto de acesso desigual, movedico e complexo ao poder™.
(DUBAR, 2005, p. 151).

Assim como Fiorentini e Crecci (2013) indagam se o conceito sobre o
“Desenvolvimento Profissional Docente” é um termo guarda-chuva, pois tem sido
associado a diferentes processos de formacéo, incluindo alguns que ndo rompem com
o conceito tradicional de formacé&o de professores, podemos pensar sobre a amplitude
e a complexidade do conceito de identidade exposto por Dubar (2005). E entre os
diversos processos identitarios para si e para o outro, temos em destaque aqueles que
dizem respeito ao trabalho com o qual o individuo esta envolvido ao longo de sua
trajetoria. (BOLIVAR, 20086).

Segundo Bolivar (2006), a identidade profissional € uma constru¢do dinamica,
resultante da socializagé@o entre os processos biograficos e relacionais, que se apoia em
trés hipo6teses: a) A identidade docente é uma identidade especifica, pois esta ligada a
um processo de socializagdo particular; b) A identidade profissional € uma construcao
singular, porque a construgéo identitaria € um processo biogréafico continuo e, c) A
construcdo da identidade é um processo relacional, pois é o resultado das transagdes
entre as identidades assumidas pelo individuo e as atribuidas pelas pessoas com as
guais se relaciona. Mas esta construcdo gera processos de tensdes, em particular na

construcdo da identidade profissional docente, que, segundo o autor:

E na tensdo entre a representacdo que tem de si mesmo como
professor, que participa da que tem ele mesmo como pessoa e da que
tem do grupo de professores e da profissdo, na interacdo entre o eu e
0 nos, que o futuro professor, bem como o professor em exercicio,
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podem construir e reconstruir uma identidade profissional. (BOLIVAR,
2006, p. 46)°

Neste contexto, a identidade profissional docente ndo reduz a identidade no
campo de trabalho, também agrega todas as relagdes sociais com 0s outros individuos.
Deste modo, a formacgéo docente se pauta no conjunto de saberes necessarios para a
pratica docente, nas condi¢cfes de trabalho e nas relagdes sociais em que esta envolvido
(BOLIVAR, 2006). Da mesma forma, Teixeira e Cyrino (2015) complementam dizendo
que a identidade é um conjunto de crencas e concepcoes ligadas diretamente com a
profissdo docente, assim como se deve levar a sua autonomia 0 compromisso politico
desse sujeito. Além disso, a constituicdo da identidade profissional docente é formada
através da histéria de vida pessoal e profissional, vinculada ao tempo e as conjunturas

institucionais e politicas. Assim, Bolivar (2006) finaliza dizendo que:

Por ultimo, cada professor tem uma histéria de vida Unica e uma
trajetéria profissional Unica e singular, profundamente condicionada
por fatores contextuais, que se cruzam nas vidas pessoais. Cada
sujeito faz sua propria construcdo ativa e interativa, baseada em uma
trajetéria subjetiva especifica: a histoéria singular, ao se tornar
professor/a do Instituto, socializacdo singular, uma vida pessoal e
familiar particular. A individualidade docente, que néo deve ser
confundida com o individualismo, € um fator critico do que cada
professor e professora é e, de fato, isso é reconhecido pelos demais.
O desenvolvimento profissional ndo é independente do pessoal, ambos
inscritos uma determinada trajetéria. (BOLIVAR, 2006, 55)°¢

Como visto, essa trajetéria profissional envolve todo o ciclo de vida do professor

e é composta tanto pelo desenvolvimento profissional nos processos de formacéo,

5 Es en la tension entre la representacion que tiene de si mismo como ensefiante, que participa de la que
tiene él mismo como persona y de la que tiene del grupo de ensefiante y la profesion, en la interaccion
entre el yo y el nosotros, como el futuro docente tanto como el ensefiante en ejercicio pueden construir y
reconstruir una identidad profesional. (BOLIVAR, 2006, p. 46) (Traducdo nossa)

® Por altimo, cada docente tiene una historia de vida y trayectoria profesional Gnica y singular,
profundamente condicionadas por factores contextuales, que se cruzan em las vidas personales. Cada
sujeto ha hecho su propia construccién activa e interactiva em funcién de una trayectoria subjetiva
especifica: historia singular como lleg6 a ser profesor/a de Instituto, socializacion singular, una vida
personal y familiar particular. La individualidad docente, que no hay que confundir con el individualismo,
es un factor critico de lo que cada profesor y profesora es y, de hecho, asi es reconocido por los demas. El
desarrollo profesional no es independiente del personal, inscritos ambos en una trayectoria determinada
(BOLIVAR, 2006, 55) (Tradugdo nossa)
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quanto pela definicdo da identidade profissional constituida pelas interacdes pessoais
que visam as experiéncias individuais e coletivas de todo o ciclo vital docente. Assim
(MARCELO, 2009b) define a identidade docente como

[...] a forma como os professores definem a si mesmos e aos outros. E
uma construgdo do seu eu profissional, que evolui ao longo da carreira
docente e que pode ser influenciada pela escola, pelas reformas e
contextos politicos, que integra o compromisso social, a disponibilidade
para aprender, as crencas, 0s valores, o conhecimento sobre as
matérias que ensinam e como as ensinam, as experiéncias passadas,
assim como a propria vulnerabilidade profissional. As identidades
profissionais configuram um complexo emaranhado de historias,
conhecimentos, processos e rituais. (MARCELO, 2009b, p. 11-12)

Logo, a identidade, assim como o desenvolvimento profissional, se desenvolve
durante toda a vida profissional do professor e, assim caracteriza a constante
construcdo, desconstrugdo e reconstru¢cdo na interpretacdo de si mesmo como um
sujeito determinado dentro de um contexto, que se ampara na socializagéo profissional,
e esta diretamente ligado ao processo de aprender a ensinar (GAMA, 2007; GAMA;
FIORENTINI, 2008). Deste modo, temos que a importancia da constituicdo identitaria
profissional para a formagdo docente evidencia o desenvolvimento integrado ao
cotidiano dos professores e das escolas, possibilitando interagfes, praticas, vivéncias,

em uma dindmica de diferenciagdo e de identificagdo. (PEREIRA et al., 2012).

A identidade profissional € um processo de interpretacdes e de reinterpretacdes
de experiéncias que norteiam o docente, em formacé&o ou o atuante, a entender que ele
quer vir a ser, que envolve tanto as pessoas quanto o contexto a que estdo inseridas.
Além disso, ela “[...] contribui para a percepgdo de auto eficacia, motivacao,
compromisso e satisfacdo no trabalho docente, e é um fator importante para que se
tornem bons professores”. (MARCELO, 2009a, p. 113-114). Essa conceituagéo situa a

docéncia como uma profissdo comprometida com o processo de aprender a ensinar.

Esse processo de construcdo da identidade docente influencia o professor
constantemente. Segundo Marcelo (2009a), podemos destacar trés categorias
experienciais sobre o aprender a ensinar que influenciam as crengas e conhecimentos
que os professores desenvolvem sobre o0 ensino: Experiéncias pessoais,

Experiéncias com o conhecimento formal e Experiéncia escolar e de aula. Nesse
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grupo, a primeira experiéncia representa os aspectos que determinam a visdo do
mundo, ou crencas em torno de si e dos outros, também corresponde as concepc¢des
entre a escola e a sociedade, assim como o entendimento das questdes
socioecondmicas e culturais; a segunda experiéncia representa 0os conhecimentos
formais que precisam ser utilizados em suas préticas docentes cotidianas; e a terceira
representa as experiéncias estudantis que o professor iniciante carrega consigo e que
podem contribuir em seu ambiente de trabalho. (MARCELO, 2009a).

Nao é diferente com o professor de Matematica. Para entender como a
identidade docente define o professor de Matematica, Paula e Cyrino (2017) fizeram
uma investigacao sobre o tema, realizando um levantamento de 15 dissertacdes e teses
correspondentes ao tema defendidas no periodo entre 2001-2012. Neste conjunto de
15 teses e dissertacdes, as pesquisas discutiram a identidade profissional do professor
que ensina Matemética através das condi¢cdes de trabalho; das politicas publicas
direcionadas a educacéo basica; das propostas de formacao docente; da formacgéo
inicial e das praticas pedagdgicas; da educacao a distancia e outros. Os autores deste
levantamento destacaram que apesar da diversidade de temas dessas pesquisas
relacionadas a identidade profissional docente ha pouco referencial tedrico diretamente
ligado a Educagdo Matematica. Além disso, na maioria desses trabalhos académicos
h& auséncia de uma definicdo propria para identidade docente. Assim os autores citam
gue essa dificuldade é uma caracteristica comum, pois a complexidade da constituicao
da identidade profissional docente envolve aspectos pessoais, intelectuais, morais e
politicos dos sujeitos envolvidos, pois estes aspectos refletem a forma como os
professores definem a si. (PAULA; CYRINO, 2017).

Além dessas, encontramos na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD) mais 2 teses e 1 uma dissertagdo, no periodo de 2013 a 2017,
que discutem a identidade profissional do professor que ensina Matematica. O
interessante € que as duas teses foram orientadas por Méarcia Cristina de Costa
Trindade Cyrino, na Universidade Estadual de Londrina (UEL). A primeira defendida por
Bruno Rodrigo Teixeira, em 2013, intitulada “O Estagio Supervisionado e o
desenvolvimento profissional de futuros professores de Matematica: uma analise a
respeito da identidade profissional docente” cujo objetivo era investigar a participacéo
dos estagios supervisionados na construcao da identidade profissional sob a 6tica dos

futuros profissionais, concluindo que esta etapa da graduacao subsidia aprendizagens
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relacionadas diretamente a préatica dos futuros docentes; e a segunda defendida por
Tania Marli Rocha Garcia, em 2014, e intitulada “Identidade profissional de professores
de Matemética em uma comunidade de pratica”, que buscava entender como se dava
as negociacbes na Comunidade de Pratica dos Professores de Mateméatica e quais
contribuicbes eram feitas ao processo identitario. A autora percebeu que numa
perspectiva do desenvolvimento profissional a formacao continuada € possivel através
da participacao, interacao e reflexdo. Por fim, a dissertacdo defendida em 2016 por Julio
Henrique da Cunha Neto, na UFTM, e intitulada “A identidade profissional dos
professores formadores nos cursos de licenciatura em Matematica” visava entender
esse processo identitario dos professores universitarios e que esses foram formando
professores por meio dos processos de socializacdo que engendraram a constituicdo
da identidade desses sujeitos

Devido a esta imbricacéo entre desenvolvimento profissional e constituicdo da
identidade docente temos que considerar as crencas e conhecimentos que o0s
professores possuem sobre ensino, pois estas crencas afetam diretamente esta carreira
profissional dos professores, de modo que elas possam se atrelar diretamente as
interpretacdes e valoracdes que os docentes fazem acerca das experiéncias da
formacdo. Isto significa que apesar das formacdes especificas, tanto a inicial quanto a
continuada, os docentes carregam consigo crencas que 0s permitem seguir com certa
seguranga em sua atuacgédo profissional em sala de aula. A cada momento de sua etapa
profissional essas crengas podem ir se modificando conforme sua confrontagdo com as
formacdes especificas e as realidades cotidianas enfrentadas no ambiente escolar.
(PEREIRA et al., 2012). Assim os autores definem que,

As crengas sdo construcdes processadas tanto pelo sujeito na sua
individualidade ao interagir com as diversas situa¢gfes do cotidiano,
guanto ao compartilhd-las com os membros de um dado grupo social.
A crenca se fortalece nas vivéncias praticas e dialeticamente as
explicam, constituindo um processo naturalizador dessas mesmas
vivéncias. Assim, as situacdes que compdem determinadas praticas
ganham no inconsciente do sujeito explicacdes suficientes para a sua
aceitacdo. (PEREIRA et al., 2012, p. 109).

Esses pesquisadores ao estudarem as concepcdes e crencas de licenciandos

em Matematica perceberam que o trabalho do professor iniciante vive constantemente
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em conflitos e tensdes que precisam ser resolvidas, como, por exemplo, a
supervalorizagdo da pratica como consequéncia do desprezo da teoria, e isso se
constitui como um fator desprofissionalizante. (PEREIRA et al., 2012). Logo, o conceito
de identidade profissional nos ajuda a compreender como se da o inicio da docéncia,

através de suas concepcoes e crencas adquiridas nesta sua formacao continua.

1.2.3. Saberes e conhecimentos necessarios para a iniciacdo da Pratica
Docente

Y 7

Em relacdo a préatica do professor é preciso entender como este professor
mobiliza os saberes necessarios para a docéncia. O saber do professor esta
diretamente relacionado aos condicionantes e a contextualizacdo de seu trabalho. Ou
seja, este saber esta relacionado a sua pessoa, sua experiéncia de vida e sua historia
profissional e, também, com suas relagcbes com os alunos e outros profissionais na
escola. Além disso, serve na compreensédo da relacdo de seu trabalho na escola e na
sala de aula. Logo, esta relacdo é mediada pelo trabalho do professor que Ihe da o

respaldo necessario para resolver as situacdes cotidianas (TARDIF, 2014).

Segundo Tardif (2014), para compreender os saberes do professor é preciso
primeiro perceber que os processos de producado de saberes sociais estdo inseridos na
cultura contemporanea. Assim “[...] o valor social, cultural e epistemol6gico dos saberes
reside em sua capacidade de renovagéao constante [...]” (TARDIF, 2014, p. 34). E esta
constituicdo constante se da através das atividades cientificas ou das pesquisas, do
saber técnico, do saber docente, entre outros. No entanto, ha o estigma de que os
saberes mobilizados pelas pesquisas académicas sdo os que produzem o
conhecimento, enquanto os saberes dos professores da educagéo basica se relacionam
apenas com o ensino. Tardif (2014) complementa a concepc¢éo sobre os saberes dos

professores argumentando que

[...] arelagéo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma fungéo
de transmissao dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra
diferentes saberes com os quais o0os corpos mantém diferentes
relacbes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacgéo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais. (TARDIF, 2014, p. 36)
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Segundo o autor, podemos discutir sobre os saberes constituidos na IES e nas
unidades escolares, pois os saberes da formacéo profissional e os saberes disciplinares
constituem os saberes necessarios para a pratica docente. Sdo necessarios tanto 0s
que sdo constituidos histérica e culturalmente nas IES para uma determinada area
especifica, como por exemplo, 0s saberes necessarios para a formacao do professor
de Matemaética, quanto os saberes experienciais que se constituem no ambiente escolar
no decorrer de sua carreira docente. Os saberes curriculares s&o os constituidos através
do conhecimento dos programas escolares que sdo necessarios para o ato de ensinar,
enquanto os saberes experienciais provém de toda a experiéncia individual e coletiva

desenvolvida pelo docente em toda a sua carreira.

Os saberes disciplinares e da formacgéao profissional compdem esse arcabouco
inicial para o desenvolvimento da pratica docente, mas so6 colaborarao com a formagéo
docente adequada “[...] se forem mobilizados a partir dos problemas que a pratica
coloca, entendendo, a dependéncia da teoria em relagdo a pratica [...]” (PIMENTA,
1996). A partir destes, o professor desenvolve os saberes curriculares e, principalmente,
0S experienciais que sao constituidos na pratica docente cotidiana. No entanto, essa
construcdo de saberes docentes, como apresentado por Tardif (2014), ndo esta
composta em sua totalidade quando tratamos dos professores iniciantes, justamente
porque os dois ultimos se concebem no cotidiano escolar. E o que dizer dos professores-
estudantes? Se a mobilizacdo de saberes provenientes da formacao inicial € necessaria
para construcdo dos saberes praticos dos professores, entdo como o professor-
estudante constréi seus saberes praticos se ainda ndo obteve os saberes iniciais

necessarios?

Antes desta discusséo é preciso entender que utilizaremos 0s conceitos sobre o
saber docente e o conhecimento de acordo com a definigcdo de Fiorentini, Souza Junior

e Melo (1998) quando expdem que:

Os textos em educagao normalmente usam os termos “conhecimento”
e “saber” sem distingdo de significado. Reconhecendo que nem os
filosofos possuem uma posicdo clara sobre a diferenciacao de
significado destes termos, [...] usaremos ambas as denominagfes sem
uma diferenciacdo rigida, embora tendamos a diferencia-las da
seguinte forma: “conhecimento” aproximar-se-ia mais com a producéo
cientifica sistematizada e acumulada historicamente com regras mais
rigorosas de validacdo tradicionalmente aceitas pela academia; o



32

“saber”, por outro lado, representaria um modo de conhecer/saber mais
dindmico, menos sistematizado ou rigoroso e mais articulado a outras
formas de saber e fazer relativos a pratica ndo possuindo normas
rigidas formais de validagdo. (FIORENTINI; SOUZA JUNIOR; MELO,
1998, p. 312).

Um dos pontos que contribui para a constru¢do da identidade docente é que
esse profissional precisa ter um conhecimento profundo do conteido que ensina e,
mesmo apos a formacdo inicial este arcabouco de conhecimento ainda est4d em
construgdo, pois “[...] o conhecimento do conteudo da maioria dos professores
principiantes é fragmentado, compartimentalizado, pobremente organizado, o que
dificulta o acesso eficiente a esse conhecimento enquanto se esta ensinando [...]”
(MARCELO, 2009a, p. 119). E o autor complementa que os professores com um
conhecimento profundo podem estabelecer conexdes diversas com o ensino e, em

particular na Matematica com a resolugéo de problemas. (MARCELO, 2009a)

Além disso, Marcelo Garcia (2010) ressalta que ha contetdos que se adquirem
apenas na pratica, e destaca que neste processo de iniciagdo o docente precisa visar
duas tarefas iniciais a cumprir: devem ensinar e devem aprender a ensinar. Para isto o

docente precisa desenvolver um repertério que possa

[...] adquirir conhecimentos sobre os alunos, o curriculo e o contexto
escolar; delinear adequadamente o curriculo e 0 ensino; comecgar a
desenvolver um repertério docente que lhes permita sobreviver como
professor; criar uma comunidade de aprendizagem na sala de aula; e
continuar desenvolvendo uma identidade profissional. (MARCELO
GARCIA, 2010, p. 29)

Estes conhecimentos profissionais orientadores da pratica do professor estao
alinhados com os tipos de conhecimentos na/da pratica apresentados por Marcelo
Garcia (1999), assim como as experiéncias profissionais docentes apresentadas pelo
mesmo autor. Tudo isto contribui para que o professor iniciante, e até mesmo o
experiente, forme uma gama de conhecimentos profissionais pautados em seus saberes

docentes.

Nessa trajetoria profissional, em relacdo ao professor de Matematica devemos

nos ater, principalmente, quais conhecimentos sdo necessarios para a pratica docente
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em Matematica. Ponte (2012) designa este como conhecimento didéatico especifico
para 0 ensino de Matematica pode ser composto por quatro vertentes: o
conhecimento da Matematica, do curriculo, do aluno e seus processos de
aprendizagem e da pratica em sala de aula. Estes conhecimentos orientam a pratica

do professor, seu cotidiano e o conhecimento de si.

O conhecimento da Matematica: ndo se refere a ciéncia pura, mas sobre a
Matematica escolar que o professor necessita para sua pratica. Nestes conhecimentos
estdo expostos 0s conceitos e os procedimentos da disciplina, assim, como suas
representacdes e percepgbes gerais sobre a Matematica escolar e suas conexdes
internas e externas a disciplina. E este conhecimento da Matematica escolar é o que
diferencia o professor de Matematica com os de outras disciplinas, pois ele possui a
especificidade necesséria para intervir em suas aulas. O conhecimento do aluno e
seus processos de aprendizagem: se refere aos conhecimentos que o professor
detém de seus alunos. Saber, pelo menos um pouco, sobre quais sdo seus interesses
pessoais, seus gostos, suas reacdes, seu capital cultural e como aprendem. Estes
conhecimentos sdo fundamentais para o desenvolvimento de sua pratica. O
conhecimento sobre o curriculo: se refere aos conhecimentos sobre a finalidade e os
objetivos do ensino de Matematica, assim como, a organizacdo dos contetdos, dos
materiais e sobre o processo de avaliacdo adequado. Este conhecimento é fundamental
para que o professor de Matematica decida adequadamente sobre como se dedicar ao
aluno em cada momento e orientar adequadamente o processo de ensino-
aprendizagem. Por fim, temos que o conhecimento relativo a Pratica Pedagdgica:
constitui o principal topico do conhecimento didatico, pois com base nele o professor
elabora seu planejamento escolar e organiza suas aulas de Matematica e o elabora o

processo de avaliagdo da aprendizagem adequadamente (PONTE, 2012).

Este modelo é importante, pois assume a Pratica Pedagdgica como seu nucleo
fundamental, e através dele orienta suas praticas e seu processo de ensino. Além disso,
prioriza a Matemética Escolar e seus objetivos visando o aprendizado dos alunos, bem

como fomenta recursos para a pratica docente.

Apesar de todos nos termos estudados “muita Matematica” na educagao basica,
inclusive o futuro professor, o professor de Matematica adquire seus conhecimentos

especificos e pedagdgicos iniciais em seu curso de formacao inicial. Muitas vezes os
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estudantes de Matematica vivem uma dicotomia durante sua graduacéo, pois lhes séo
apresentados a Matematica Académica, sem muita conexdo com a Matematica Escolar,
e quando adentram ao ambiente escolar percebem que a Matematica Escolar possui
um tratamento diferenciado da Académica. Para exemplificar a situacdo, Moreira e
David (2007) apresentam que uma das diferencas entre as duas Matematicas pode ser
a apresentacdo das defini¢cdes e provas. Enquanto na Matemética Académica todas as
provas se apoiam em definicbes e teoremas apresentados anteriormente, na
Matemética Escolar a prova se apoia em dois fundamentos. Primeiro a validade dos
resultados néo precisa ser provada, ela jA est4d garantida. Segundo, é necessario
desenvolver “[...] uma Pratica Pedagdgica visando a compreensao do fato, a construcao
de justificativas que permitam ao aluno utiliza-lo de maneira coerente e conveniente na
sua vida escolar e extraescolar. [...]” (MOREIRA; DAVID, 2007, p. 23).

Esse processo de construcao dos saberes docentes e do conhecimento didatico
do professor de Matemética é necessario ndo s6 para sua identificacdo docente, mas
principalmente para que possa se tornar professor de Matemética. Essa construcado é
realizada ao longo de sua carreira docente, e para o professor iniciante este saber-fazer
entre a Matemética Académica e a Matemética Escolar ainda esta em formacao.

No entanto, o que se apresenta aqui, € um processo de tensdo entre a
Matematica ensinada no ambiente universitario e a Mateméatica desenvolvida na pratica
escolar. Essa tensdo tanto para o estudante, quanto para o professor iniciante de
Matematica faz com que o docente perceba que ndo se pode fazer uma simples
transferéncia do rigor matematico necessario na Matematica Académica para a
Matematica Escolar. Também, ndo podemos priorizar 0 movimento contrario. Essas
duas Matematicas se complementam, e mesmo o professor iniciante, que ainda nao
possua muita clareza das disciplinas universitarias precisa, como diz Marcelo (2009a),

aprender a ensinar Matematica na educacéo bésica.

1.3. Formacao inicial e ainiciacdo da pratica do professor que ensina
Matematica

Os conceitos de desenvolvimento profissional docente e de identidade docente
norteardo a discusséo sobre o papel da formacéo inicial docente na atuacdo desse

profissional. Dessa forma, a formacdo do professor de matematica também esta
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respaldada por essa discussdo. Logo, faz-se necesséria aprofundar nessas

especificidades.

1.3.1. Formacado inicial do professor de Mateméatica: uma caraterizacdo dos
estagios supervisionados
No Brasil, a formacéo inicial de professores se da por meio da formacédo
oferecida nos cursos de licenciaturas de Instituicdes de Ensino Superior (IES), orientada
pela LDB, em seus artigos 61 e 62. Assim como ressalta Cunha (2013) quando expde

que,

Por formacdo inicial entendem-se 0s processos institucionais de
formacao de uma profissdo que geram a licenca para o seu exercicio
e 0 seu reconhecimento legal e publico. Os cursos de licenciatura,
segundo a legislacao brasileira, sdo os responsaveis pela formacéo
inicial de professores para atuagdo nos niveis fundamental e médio e
devem corresponder ao que a legislacéo propde em relagdo aos seus
objetivos, formatos e duracdo. (CUNHA, 2013, p. 4).

Além disso, os Referenciais para Formacdo de Professores orientam que o
processo de formacao inicial deve ser pensado de acordo com uma organizagdo
curricular capaz de promover um elo entre a IES e a escola, criando um campo
compartilhado de atuagdo. Para que isto seja possivel é necessario que esta
organizacdo curricular reoriente o conteddo de modo a incorporar as praticas
pedagolgicas em todas as areas, assim como estabelecer uma interacdo entre as

instituicdes de ensino superior e de educagéo basica. (BRASIL, 1999).

Como as discussdes sobre a formacao de professores pautam os documentos
oficiais desde a LDB (BRASIL, 1996), o Conselho Nacional de Educag¢do (CNE) veio
durante a primeira década dos anos 2000 apresentando algumas resolucbes que
regulamentam as Diretrizes Curriculares para os cursos de licenciaturas, as principais
até o momento eram as Resolu¢cdes CNE/CP n° 01/2002 e 02/2002 (BRASIL, 2002a;
2002b), instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores
da Educacéo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena, e a
duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, respectivamente (BRASIL, 2002).
No entanto, essas foram revogadas e substituidas pela Resolu¢cdo CNE/CP n° 02/2015,

publicada em 01 de julho de 2015, pelo Ministério da Educacéo, que regulamenta as
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Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel
Superior de Profissionais do Magistério para a Educacao Basica e, desta forma, define
gque a formacao inicial para atuacao na educacéao basica seja realizada em nivel superior
para os cursos de graduacdo licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para
graduados sem licenciatura e cursos de segunda licenciatura. Desta forma, esta
resolucdo estabelece que as IES precisardo adaptar seus Projetos Pedagdgicos dos
cursos de licenciaturas, com prazo maximo até 2018. Em contrapartida, isto confronta
uma cultura académica e social que menospreza esta modalidade de formacgéo, como
ressalta Gatti (2014), pois:

De um lado, ha IES que se pautam por uma tradigdo reificada de que
licenciatura é apenas complemento de um bacharelado e ndo um curso
de graduacao pleno com perfil préprio, conforme dispde a Lei n.
9.394/96. De outro, ha aquelas que assumem a oferta com
reducionismos curriculares visiveis numa perspectiva de gestao
“rentista”. De um lado e de outro, constata-se, no entanto, a
manutenc¢do de uma tradigdo formativa que se originou nos anos 30 do
século passado, em que conhecimento disciplinar € tomado como
suficiente para a atividade docente. (GATTI, 2014, p. 36)

E necessario conceber a licenciatura como curso de graduacdo pleno
destacando suas especificidades, mas como ainda predomina essa caracteristica citada
pela pesquisadora, as IES exibem um ambiente que apresenta dificuldades
epistemoldgicas para entender o que € necessario para formar um professor para
atuacao na educacao basica, e assim, sempre que é necessario reformular e readaptar
os curriculos dos cursos de licenciatura, diversos arranjos evidenciam a valorizagéao
apenas da formacao disciplinar de modo indiscriminado. E, segundo Pimenta e Lima
(2012, p. 34) isto “[...] se traduz em espagos desiguais de poder na estrutura curricular
[...]". Além disso, segundo Marcelo Garcia (1999, p. 80) o curriculo deveria ajudar os
professores em formacgéo a desenvolver a concepgédo de que a escola € responsavel

por promover valores democraticos e preparar os alunos para que sejam bons cidadéos.

A Resolucdo CNE/CP 02/2015 teve o Professor Luiz Fernandes Dourado como
seu relator. Este pesquisador, também em 2015, publicou um artigo relatando de forma
sucinta as discussoes que ocorreram entre o CNE e o CP culminando com a aprovacao

do Parecer em 01/07/2015. Este documento, que estabelece as normas para a
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formagé&o docente, foi debatido por mais de 10 anos no Conselho Nacional de Educacéo,
tendo como bases legais a LDB, o Plano Nacional de Educacao (PNE) e as deliberacdes
das Conferéncias Nacionais de Educacédo (Conae). (DOURADO, 2015).

O Capitulo V desta resolucéo estabelece como deve ser a estrutura e o curriculo
destes cursos de formacao de professores. O Artigo 13, deste capitulo, cita que as IES
precisam apresentar em seu projeto pedagogico formas de desenvolvimento da
formacéo inicial articuladas as politicas de valoriza¢éo dos professores; que capacite o
futuro professor para a docéncia e para a gestdo educacional e escolar na educacédo
basica, o que integrem em seus curriculos conhecimentos especificos e pedagdgicos
sobre gestao educacional e escolar. Assim como argumenta Gatti (2014), isto significa
que grande parte das IES precisara repensar de forma profunda a concepc¢ao dos

curriculos de suas licenciaturas.

Além do mais, essa reformulacdo propde uma ampliacdo na carga horaria
minima para a formacgao docente, saltando de 2800 horas para 3200, com duracao de
oito semestres ou quatro anos. Sendo que essas 3200 horas deverao ser distribuidas
em: 400 horas de praticas como componente curricular, distribuidas ao longo do
curriculo; 400 horas de Estagio Supervisionado; 2200 horas de atividades formativas; e
200 horas de atividades tedrico-praticas. E por fim, os cursos de formacao inicial
deverdo garantir em seus curriculos, além da formacédo especifica de cada éarea, a
formacdo na &rea de politicas publicas e gestdo da educacdo, direitos humanos,
diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas. (BRASIL, 2015b)

7

Uma preocupacdo dessas diretrizes é a integragdo indissociavel entre as
instituicdes de ensino superior e as unidades escolares de educagéo béasica, assim a
formag&o docente deve visar associagcdo com o0 ensino e a gestdo educacional. Para
que isto seja possivel, apesar da manutencdo de 400 horas de Estagio Supervisionado
obrigatdrio, a Resolucdo CNE/CP 02/2002 menciona que 0s alunos que exercessem
atividade docente regular poderiam ter a reducdo do estagio para até 200 horas,
enquanto na Resolucdo CNE/CP 02/2015 ndo ha essa possibilidade de redugéo,
somente se o0 aluno estiver cursando sua segunda licenciatura, que precisaria ter uma

carga horaria de 300 horas de Estagio Supervisionado obrigatério, podendo ter uma
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reducdo de até 100 horas (BRASIL, 2015b). Ou seja, a partir deste momento, a
preocupacdo com a formacgéo docente se da principalmente com esta articulacdo entre

as instituicdes de ensino, que pode ser realizada em diversos momentos durante o curso

7

de formacdo inicial, mas ¢é institucionalizado de fato através dos estagios
supervisionados obrigatorios, que segundo a Lei 11788, de 25 de setembro de 2008,

artigo 1, define que

Estagio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no
ambiente de trabalho, que visa a preparacéo para o trabalho produtivo
de educandos que estejam frequentando o ensino regular em
instituic6es de educacao superior, de educacéo profissional, de ensino
médio, da educacao especial e dos anos finais do ensino fundamental,
na modalidade profissional da educac¢édo de jovens e adultos. (BRASIL,
2008)

Dentro desta perspectiva, Marcelo (1998) destaca que entre as pesquisas sobre
formacdo de professores, quando se trata dos estdgios de ensino, tém-se como
elemento fundamental o processo de aprender a ensinar. Logo, os estagios de ensino
sdo 0s momentos que os alunos-estagiarios possuem para se depararem com a
realidade escolar e entender melhor o processo de aprender a ensinar. Para melhor
compreender o entendimento desta realidade escolar, o autor destaca que nestas
pesquisas levantadas por ele pdde perceber quatro pontos referentes as pesquisas

sobre estagios.

[...] em primeiro lugar, os professores reconhecem que os estagios de
ensino constituiram o componente mais importante de sua formacao.
[...] Em segundo lugar, [...] ndo podemos afirmar que exista um
conhecimento sélido acerca dos estagios de ensino. [...] Em terceiro
lugar, porque 0s estagios constituem o componente do programa de
formacao de professores mais destacado para estabelecer relagédo
entre as escolas e a universidade. Uma quarta razdo € determinada
pela necessidade de conhecer as caracteristicas do professor tutor
eficaz, bem como das relagBes com os alunos estagiarios. Por dltimo,
[...] os estagios de ensino proporcionam a oportunidade de estudar os
professores em um continuo de sua carreira docente. (MARCELO,
1998, p. 55)
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Na formacdo inicial, os estadgios compdem um campo privilegiado nesta
interacdo entre as IES e as Unidades Escolares, pois formam um campo de
aprendizagem e ensino em que 0s estudantes podem vivenciar as experiéncias no
ambiente escolar, através de suas observacdes e praticas de regéncia. Podemos
conceber que estes momentos influenciam a constituicdo da identidade profissional
docente. E os momentos especificos dos Estagios Supervisionados, como por exemplo:
a observacdo, a regéncia, a preparacao de projetos e planos de ensino, planos de aula,
e a elaboracédo de diarios de campo e de relatério final também constituem um campo
de desenvolvimento profissional docente muito importante, na medida em que o
estudante-estagiario protagoniza sua formacéo. (LOPES; TRALDI; FERREIRA, 2015)

Se os alunos de graduacao, assim como a propria IES, utilizarem o Estagio
Supervisionado como um espago investigativo, os estagiarios em Matematica poderiam
usufruir do espaco escolar como um espaco para construcao, aquisi¢do e investigagao
de conhecimentos e, assim, manter uma postura investigativa. Lima e Costa (2014)

proferem que

Posturas investigativas no decorrer do estagio podem conduzir a
construcdo de um conhecimento a respeito do fendmeno educativo que
se revela por meio de atividades e agles pedagdgicas ligadas ao
ensinar e ao aprender a pratica docente. O estagio trabalha também a
investigacdo sobre a identidade e a memoéria docente, as acdes
pedagdgicas, o trabalho docente e as praticas institucionais, a escola,
sua organizacdo e movimento, situados em contextos sociais,
histéricos e culturais. A pesquisa coloca o estagiario em contato com a
realidade, e assim o possibilita analisar a distancia entre as de
situagbes concretas do fendmeno educacional e os estudos ja
realizados. (LIMA; COSTA, 2014, p. 48)

Lima e Costa (2014, p. 48) dizem que esta oportunidade de aprender a profisséo
docente contribui com a construcdo identitaria, pois as intervencdes no campo de
estagio — no caso a escola — possibilitam ao estagiario realizar novas experiéncias
através das articulacdes pedagogicas possiveis. Mas estas intervengdes se iniciam com

0 estagio de observagédo e, como destaca Céco e Silva (2015)

A fase de observacdo se constitui um dos primeiros momentos do
estagiario na escola/sala de aula. Acreditamos que esse momento é
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propicio para a aprendizagem docente, pois, o licenciando se coloca
num novo papel, de futuro docente, assim, ele retorna a escola com
uma nova visdo. Observar o outro, no caso o professor, suas atuacoes,
sua metodologia, sua interagdo com a turma e com o contelddo
matematico, seu modo de gerenciar conflitos e tantas outras agfes
pertinentes ao processo de ensino e aprendizagem, contribuem para a
constituicdo do futuro professor. (COCO; SILVA, 2015, p. 6)

No espaco da formacao inicial, o estagio permite uma experiéncia formativa
Gnica, na qual o estudante tem a possibilidade de observar e participar da vida
pedagogica a partir de um olhar investigativo, reflexivo, que contribui para sua
constituicdo como docente. Isso também esta presente nas pesquisas que tratam da
especificamente do Estagio Supervisionado em Matemética. Duas teses que,
coincidentemente foram defendidas em 2013, uma na Universidade Estadual de
Londrina (UEL) e a segunda na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), tratam
desta temética.

O primeiro trabalho que discutiremos sera o levantamento realizado por Teixeira
(2013). Seu objetivo é investigar a influéncia do Estagio Supervisionado no
desenvolvimento identitario dos futuros professores de Matematica. No entanto,
inicialmente, esta pesquisa nos apresenta um levantamento de 48 dissertagdes e teses
registradas no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, no periodo de 1987 a 2010.
Deste corpus, foram selecionados 21 trabalhos para compor a pesquisa, sendo 17
dissertacGes de mestrado académico, 2 dissertagbes de mestrado profissional e 2 teses
de doutorado. O autor buscou identificar e caracterizar as potencialidades dos Estagios
Supervisionados para a formacgdo inicial de professores de Matematica. Em
complemento a essa Tese, Teixeira e Cyrino (2015) concluem que o Estagio

Supervisionado

Pode se constituir um campo fértil para o desenvolvimento profissional
de futuros professores de Matematica, na medida em que o futuro
professor pode se assumir como protagonista em sua formacéo.
Discussdes e reflexdes desencadeadas ao longo de todo esse
processo formativo podem impulsionar mudancas em relagcdo a suas
crencas, conhecimentos e praticas relativas a sua profissdo. Além
disso, pode oportunizar o desenvolvimento da autonomia e do
compromisso politico dos estagiarios com a aprendizagem de seus
alunos e com a Educacgédo Matematica. (TEIXEIRA e CYRINO, 2015,
p. 108)
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O segundo levantamento foi o realizado por Melo (2013) e tem como objeto de
analise as praticas formativas desenvolvidas no Estagio Supervisionado em cursos de
Licenciaturas em Matematica, presentes em dissertacdes e teses defendidas no periodo
de 2001 a 2010. Foram analisados 15 trabalhos académicos que discutiam o Estagio
Supervisionado como constituinte da formacao do futuro professor de Matemética; que
desenvolvessem alguma formacao pratica; que fossem exclusivos da Licenciatura em
Matematica; que os sujeitos estivessem realizando o estagio durante a pesquisa; e que
0 pesquisador tivesse acompanhado o desenvolvimento dos licenciandos no Estagio.
Por fim, a autora entende que, nos trabalhos investigados, apesar dos esforcos e
experiéncias significativas é preciso progredir ainda mais, pois € preciso que haja
politicas publicas que possibilitem condigfes aos profissionais, professores e alunos
gue possam contribuir com o desenvolvimento profissional do futuro professor que
ensina Matematica. Podemos notar que esta concepcao dos Estagios Supervisionados
na formacd&o inicial dos professores de Matematica é semelhante a anterior. 1ISso nos
alerta que apesar de ser uma etapa importantissima na formacéo inicial docente, as
IES, em seus cursos de licenciatura e as pesquisas na Pés-Graduacao, assim como, as
politicas ainda ndo aprofundaram um debate adequado sobre o assunto.

Para além dos estagios supervisionados obrigatérios, a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal De Nivel Superior (CAPES) fomenta o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID) com o objetivo de incentivar a
iniciacado a docéncia contribuindo com o aperfeicoamento e valorizagdo da formacao de
professores para a educagéo basica. Assim como 0s estagios, esse programa busca a
interagdo entre as IES e as Unidades Escolares de Educacao Bésica. No entanto, além
do incentivo financeiro promovido pela concessao de bolsas a todos os estudantes de
licenciaturas, professores da educacdo basica e das IES que participam do projeto, a
diferenca deste programa em relagdo ao Estagio Supervisionado € que esses
estudantes podem participar dos projetos a partir do 1° semestre da graduacéo, mas
suas préticas desenvolvidas na escola ndo configuram horas de estagio. Ou seja, estes
estudantes podem estar na escola para desenvolver tanto o estagio quanto o PIBID
concomitantemente. Os projetos participantes do programa séo propostos pelas IES e
desenvolvidos pelos graduandos de licenciatura, sob a supervisdo de professores da
educacao basica e a coordenacdo sendo realizada pelos professores das IES. Estes
projetos visam a insercao dos estudantes de licenciatura nas escolas educacéo basica,

desenvolvendo atividades didatico-pedagdgica (CAPES, 2008).



42

Tanto no &mbito das licenciaturas em geral, quanto no &mbito da licenciatura em
Matemética, em especial, observamos a centralidade do Estagio Supervisionado na
formacéo inicial para atuacdo docente, pois sdo nestes momentos que os estudantes
podem vivenciar e refletir, sob a supervisdo de um docente, sua futura atuacéo. Seria
preciso que as IES assumissem 0s estagios como um dos pontos mais importantes da
formacéo inicial docente, levando em conta que ainda h& no Brasil uma tendéncia de
encarar um curso de licenciatura como uma extensao do bacharelado e, desta forma,
em vez de enfatizar a importancia desta interacédo entre as unidades de ensino basico

e superior, € justamente a énfase no conhecimento teérico que é dada.

Sabemos, também, que os cursos de licenciatura ndo formam exclusivamente
professores, todo estudante pode seguir para 0 ensino ou para outros ramos
profissionais. No entanto, ha cursos que possuem seus curriculos com focos bastante
variados, e dependendo do que € proposto, a énfase pode ser maior tanto para o ensino,
quanto das outras tendéncias previstas por esses cursos. Além disso, ha também,
dificuldades com a formacéo dos docentes que atuam nas IES, pois muitos deles que
atuam na licenciatura se formaram inicialmente no bacharelado, como é o caso, por
exemplo, de diversos cursos de licenciatura em Matematica e, desta forma, os docentes
acabam enfatizando os conhecimentos teoéricos que aprenderam em sua formacgao
académica. Ou seja, estes docentes atuam na licenciatura sem conhecer o cerne da

constituicdo docente para educacgéo basica

A formacéo de professores ndo se estabelece apenas acerca dos estagios ou
de programas que prop6em a interagdo com as escolas de educacdo basica. A
amplitude das pesquisas sobre o tema é muito grande (ANDRE 1999; 2009; 2010) e,
desta forma, héa diversos pesquisadores e grupos de pesquisas (ANPEd, ENDIPE) que
se envolvem com a discusséo sobre a formacao de professores e, principalmente, que
destacam a importancia da formacdao inicial para atuacdo docente. O cerne de suas
pesquisas € contribuir com discusséo sobre a melhoria da formacao docente em nosso
pais. E para que isto seja possivel, estas pesquisas sobre formacéo docente versam
sobre diversos temas como o curriculo, estagios, politicas educacionais,
desenvolvimento profissional docente, identidade profissional docente, praticas

pedagdgicas, entre outros.
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Apesar de o Estagio Supervisionado ser um espaco privilegiado para entender a
pratica docente, dentro do espaco universitario, € o momento de iniciacdo a docéncia
gque o professor se depara de fato com todos as nuances impostas pelo sistema escolar.
O professor iniciante carrega consigo uma bagagem que contém suas crencas e seus

conhecimentos sobre a escola.

1.3.2. O professor iniciante que ensina Matematica

Segundo o verbete de Martins e Papi (2010) o periodo de iniciacdo a docéncia
corresponde entre 3 a 5 anos de atuacdo docente, dependendo do autor que se toma
como referencial tedrico. Mas este momento é importante para o desenvolvimento
profissional, pois caracteriza a passagem de estudante a professor e, desta forma, o
professor inicia seus primeiros contatos com a realidade escolar e todas as suas
nuances, indo desde as atividades em sala de aula até o entendimento sobre a gestédo
escolar e as politicas publicas que oficializam suas atividades docentes. Além disso,
Marcelo destaca que:

Os primeiros anos de ensino sdo especialmente importantes porque 0s
professores devem fazer a transi¢cdo de estudantes para professores,
e por isso surgem duavidas, tensfes, sendo necessario adquirir um
conhecimento e competéncia profissional adequados num curto
espaco de tempo (MARCELO GARCIA, 1999, p. 113)

Essa transicdo de estudante para professor iniciante gera tensdes diversas, pois
esta nova realidade, quase sempre, ndo condiz com suas expectativas geradas ainda
gquando estudante. Este conflito pessoal interno foi chamado por Simon Veenman (1988)
de “Choque de Realidade”. Este conceito refere-se a professores que estéo ainda em
seu primeiro ano de magistério. Além disso, o autor destaca que este choque pode ser
causado por diversos fatores, como por exemplo: a formacéo inicial inadequada, que,
guase sempre, é demasiadamente teérica dando pouca relevancia as praticas
pedagdgicas, assim como o distanciamento entre a Universidade e a Escola. E dentro
da escola, o autor destaca 24 problemas que podem causar este estranhamento que o
professor iniciante se deparara na realidade escolar e, que entre eles, podemos

destacar problemas como a disciplina em sala de aula, a falta de motivacao dos alunos,
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o tratamento das diferencas individuais dos alunos, o processo de avaliagdo, materiais
e recursos insuficientes, relacionamento com a comunidade escolar, tempo de
preparacdo de aulas insuficiente, excesso de responsabilidade no ensino, excesso no

namero de alunos por turma, entre outros. (VEENMAN, 1988).

Para além desta discussao, temos o trabalho de Huberman (1992) que, ao
pesquisar 160 professores na Suica durante os anos 80, apresenta cinco etapas do ciclo
de vida profissional dos professores. A primeira, ele denomina por “entrada na carreira”
gue perpassa desde o primeiro ao terceiro ano de atuacdo docente; a segunda,
chamada de “estabilizacdo”, compreende o periodo entre os quatro e seis anos de
experiéncia e é caracterizada pelo sentimento de facilidade no dominio da classe e do
conteudo; a terceira, “diversificagdo ou experimentagao”, corresponde ao periodo entre
sete e 0s 25 anos de carreira, e € quando o docente busca melhorar a sua capacidade;
entre os 25 e 35 anos de carreira, podemos identificar a “procura de uma situagao
profissional estavel’, que pode ser caracterizada por dois grupos a “serenidade e
distanciamento afetivo” ou o “conservadorismo”. Por fim temos o “desinvestimento”,
caracterizado como o fim da carreira, a aposentadoria, e esta etapa pode ser realizada
de forma serena ou amarga. E interessante ressaltar que essas etapas nos servem
apenas como referéncias em nossos estudos, mas néo séo utilizadas como regra geral,
pois esses periodos sdo muito variaveis e nao sequenciais, como apresenta Huberman
(1992).

Anos de Carreira Fages / Temas da Carreira

1-3 Entrada, Tacteamento

4-6 Estabilizacio, Consolidagio de um reportério pedagégico

7-25 Diversificagdo, “Activismo” » Questionamento

-

25-35 Serenidade, Distanciamfm—t;;fectivo ———pjﬂli;grvantismo
35-40 Desinvestimento
' (sereno ou amargo) !

Figura 2: Etapas, fases e anos de carreira docente propostos em Huberman (1992, p. 47)

Para esse trabalho, vale a pena chamar a atencdo para a primeira fase do ciclo
de vida profissional analisado por Huberman (1992), a “entrada na carreira”. Nesta

etapa, o autor identifica duas fases: a “sobrevivéncia” e a “descoberta”. Para fase
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designada como “sobrevivéncia”, o autor também utiliza o termo “choque de realidade”
para representa-la, no mesmo sentindo que Veenman, pois, segundo Huberman (1992),
esta fase designa a confrontacdo com a complexidade real da docéncia; a distancia
entre o ideal e a realidade da escola, dificuldades com alunos que criam problemas,
material didatico inadequado etc. Por outro lado, temos a “descoberta” que representa
0 entusiasmo inicial, a experimentacao, a situacao de responsabilidade e se sentir partir
da equipe escolar a exaltacdo por estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade.
Estes dois aspectos convivem paralelamente, mas € o segundo que da suporte ao
primeiro, de tal maneira, que o docente iniciante ndo abandone suas funcdes
precocemente. Em complemento a esses autores, temos a pesquisadora Cavaco (1991)
que sinaliza para as dificuldades do inicio da docéncia, caracterizando esse periodo
como uma época em que o jovem professor precisa encontrar seu equilibrio em um

processo contraditorio que se da entre as expectativas e a realidade da escola:

O inicio na actividade profissional é, para todos os individuos, um
periodo contraditério. Se, por um lado, o ter encontrado um lugar, um
espaco na vida activa, corresponde a confirmacao da idade adulta, ao
reconhecimento do valor da participagdo pessoal no universo do
trabalho, a perspectiva da construgdo da autonomia, por outro, as
estruturas ocupacionais raramente correspondem a identidade
vocacional definida nos bancos da escola, ou através das diferentes
actividades socioculturais, ou modelada pelas expectativas familiares.
Assim, é no jogo de procura que de conciliagdo, entre aspiracbes e
projectos e as estruturas profissionais, que o jovem professor tem de
procurar o seu préprio equilibrio dindmico, reajustar, mantendo, o
sonho que dé sentido aos seus esfor¢os. (CAVACO, 1991, p. 162-163).

Deste modo, temos alguns indicios para perceber que a entrada na carreira
docente é uma fase importante que precisa ser discutida com profundidade. Esta
preocupacdo vem sendo apresentada ha algumas décadas por pesquisadores como
Veenman (1988), Cavaco (1991), Huberman (1992), Marcelo Garcia (1999), Mariano
(2006), Tardif (2008), Papi e Martins (2010), Imbernén (2011), Lima Brasil (2015), entre
outros. E todas estas pesquisas sobre o Professor Iniciante possuem um argumento
comum que trata das descobertas e angustias que envolvem este periodo. Mas elas
vao além destes argumentos, tanto que a pesquisadora Lima Brasil (2015) destaca a

importancia de pesquisa na area para entender que
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As experiéncias vivenciadas nesta fase oportunizam diferentes
enfoques para a pesquisa. Aspectos relacionados a construgédo do
conhecimento  profissional, identidade docente, fases de
desenvolvimento profissional, socializagdo, problemas, dificuldades,
necessidades de apoio e assisttncia e programas de
insercdo/iniciacdo dos iniciantes tém sido cada vez mais explorados.
(LIMA BRASIL, 2015, p. 14-15)

Dentre os trabalhos destacados acima, tomemos o levantamento realizado por
Papi e Martins (2010). Este é um Estado da Arte sobre a producdo de pesquisas
brasileiras com foco nas investigacdes sobre professores iniciantes, na década de 2000.
Para tal levantamento foram analisados os trabalhos publicados nas 282, 292 e 302
reunides da ANPEd, no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, entre 2000 e 2007,
e a pesquisa de Brzezinski (2006) que apresenta o Estado do Conhecimento sobre a
formacédo de profissionais da educacgédo (1997-2002). O intuito desta pesquisa foi
averiguar como as investigacdes na area sobre o professor iniciante estavam sendo
desenvolvidas. Ela verificou que nestas reunides da ANPEd foram apresentados 236
trabalhos, nos grupos de trabalho GT 4 (Didatica), GT 8 (Formacédo de Professores) e
no GT 14 (Sociologia da Educacédo) e que deste montante apenas 14 estavam
relacionados aos professores iniciantes, ou seja, totalizando apenas cerca de 6% dos
trabalhos apresentados. Enquanto que os trabalhos encontrados no Banco de Teses da
CAPES, foram pesquisados 0s que apresentavam exatamente as palavras chaves
“professores iniciantes”, “iniciacdo profissional” e “iniciacdo a docéncia” e, assim,
encontrou-se 54 trabalhos sobre o tema, que as pesquisadoras dividiram em trés grupos
gue estavam relacionados: as praticas pedagoégicas do professor iniciante; a formacao
inicial; e a formac&o do professor em periodo inicial. Por fim, no trabalho sobre o estado
do conhecimento, Brzezinski (2006) faz um levantamento de 742 titulos de teses e
dissertaces na area de formacao de profissionais no periodo entre 1997 a 2002, deste
total, Papi e Martins (2010) notaram que apenas seis faziam referéncia aos professores
iniciantes, e estas pesquisas focavam a construcdo de saberes docentes, a
preocupacdo com suas dificuldades iniciares, estagio probatério e aprendizagem da
docéncia. As autoras concluem mostrando que, apesar das muitas pesquisas na area
de formacao de professores, as que tém foco no inicio da docéncia e o desenvolvimento
profissional de professores iniciantes séo, ainda, muito incipientes (PAPI; MARTINS,

2010). Entao, as pesquisadoras concluem que
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[...] diante dos dados aqui levantados, verifica-se que as pesquisas
sobre professores iniciantes, embora tenham se iniciado ha algum
tempo no Brasil, ndo foram capazes, ainda, de fomentar a formacé&o
especifica e diferenciada para os professores nessa condigdo, mesmo
gue alguns trabalhos apontem tal necessidade e relevancia. (PAPI;
MARTINS, 2010, p. 53)

O inicio na docéncia é um periodo tdo complexo que Gatti et. al (2010) apresenta
que nos Estados Unidos cerca de 30% dos professores iniciantes desistem da docéncia
até o terceiro ano de magistério, e acrescenta que 0s mais propensos a sair sdo aqueles
considerados os melhores no contexto académico. No entanto, isto nao reflete a devida
preocupacdo em relacdo as pesquisas académicas. Em um estudo, denominado estado
do conhecimento sobre ao abandono da carreira por parte dos professores iniciantes
brasileiros, as pesquisadoras Silva e Rocha (2017) fizeram um levantamento no Banco
de teses da Capes e no BDTD, assim como também pesquisaram artigos cientificos, no
periodo entre 2006 a 2016, mostram que apesar de 36 trabalhos relacionados ao
professor iniciantes, destes apenas dois se referiam ao abandono da carreira nesta fase

inicial.

Entre as que pesquisam o Inicio na Docéncia do Professor de Matematica, temos
inicialmente o levantamento de Gama (2007) que localizou 28 dissertacdes ou teses
sobre a iniciagdo a docéncia, mas dessas apenas cinco se referiam as discussdes
correlatas a iniciacdo a docéncia do professor de Matematica, no periodo de 1995 a
2006. E utilizando os termos de busca “Professor Iniciante de Matematica” e “Iniciacao
na docéncia em Matematica”, no BDTD e BDT localizamos mais sete trabalhos
relacionados com o tema, defendidos no periodo de 2007 a 2017, sendo seis
dissertacbes de mestrados académicos e uma tese de doutorado, o proprio trabalho de
Gama (2007). Ou seja, assim como 0s levantamentos anteriores ja afirmaram que as
pesquisas sobre a iniciacdo a docéncia ndo sao muito frequentes, quando se referem
ao professor iniciante de Matematica o interesse decai ainda mais. Isto pode ser
constatado no levantamento realizado pelo GEPFPM, no qual constatam um numero

inferior de pesquisas correlatas.

Apesar de o nimero de pesquisas sobre o tema parecer irrisério em relacéo ao
montante apresentado anteriormente, mesmo assim elas se justificam, pois é preciso
entender quais sdo as tensdes nesta fase inicial para podermos incentivar outras

pesquisas a propor alternativas e mudancas nos projetos de Formacado Inicial e
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Formacdo Continua. Papi e Martins (2010) compartilham a mesma concepg¢éo sobre o

professor iniciante e ressaltam que

A importéncia de que o professor iniciante seja considerado de maneira
diferenciada em relacdo aos demais professores parece ser uma
conclusdo efetiva, tanto no Brasil quanto fora dele. Ha que se
considerar, entretanto, que o atendimento a essa necessidade parece
ndo ter sido ainda levado pela grande maioria das instituicdes
escolares de educacgdo basica e pelas instituicbes de educacéo
superior. Essas Ultimas, em especial, podem se constituir como
incentivadoras e fomentadoras da formacédo desses professores, na
medida em que realizem parcerias com as escolas de educagéo béasica
e que, inclusive, ndo desconsiderem a formacao de seus proprios
professores, que, em muitos casos, sdo, também eles, iniciantes na
profissdo. (PAPI; MARTINS, 2010, p, 54)

Sobre este atendimento ao professor iniciante nas escolas de educacao béasica
Cavaco (1991) ressalta que a escola precisa receber este professor abrindo caminho
para que ele possa refletir e ultrapassar suas dificuldades e assumir a responsabilidade
através de projetos de formacdo profissional que contribuam para reverter a
desvalorizacdo social do professor. Para que isto seja possivel, é preciso que haja
algumas medidas governamentais que possibilitem as escolas receberem os
professores iniciantes, como propde a pesquisadora. Na Europa, ha a rede Eurydice,
criada na década de 1980 com o intuito de fornecer informacgdes e politicas aos sistemas
educativos do Estados-Membro da Unido Europeia. E uma das propostas de incentivo
ao professor iniciante é o apoio de um professor com experiéncia para ajuda-lo a superar

as dificuldades encontradas no inicio de sua carreira. (PAPI; MARTINS, 2010).

No Brasil, uma proposta discutida no Congresso Nacional atualmente, é o
Projeto de Residéncia Pedagdgica - Projeto de Lei do Senado (PLS) — Lei n® 6 de 2014.
O senador Ricardo Ferraco que elaborou esta proposta se respalda em programas
isolados de residéncias pedagoégicas no Colégio Pedro Il, no Espirito Santo e em Séo

Paulo, e também no PIBID, para justificar uma proposta federal.

O projeto estabelece a residéncia pedagégica aos graduados com até trés anos
de conclusdo de seu curso de licenciatura, ou seja, exatamente o periodo que
Huberman (1992) considera como o de entrada na carreira docente. O professor

iniciante que participar do programa cumprird uma carga horaria de 1600 horas, no



49

prazo de dois anos. Ao final, apds apresentacao de relatérios, o docente recebera um
certificado de “Especialista em Docéncia da Educac¢ao Basica”, equivalente a um titulo
de Pds-Graduacao lato sensu. A residéncia sera coordenada por IES e supervisionadas
por professores do estabelecimento de ensino onde seja desenvolvida a residéncia,
praticamente, nos mesmos moldes que o PIBID, assim como, todos os envolvidos
deverdo ser remunerados com bolsas custeadas com recursos federais. E previa um
cronograma com inicio em 2017 e que abarque 0,5 % dos docentes integrados aos
sistemas educacionais publicos, neste momento inicial, aumentando, pelo menos, 0,5%
ao ano até 2024. Desta forma, este programa incorporara um nimero igual ou superior
a 4% do quadro docente da rede publica, ao final deste periodo. Este projeto foi
aprovado pela Comissédo de Educacdo do Senado e encaminhado a Camara Federal
em 20/04/2016, mas, o Projeto de Lei 5054/2016 ainda nao foi votado na Camara dos
Deputados. (SENADO, 2016).

Apesar de ser uma das Unicas propostas do governo brasileiro relacionado a
preocupacdo a docéncia, depois da graduacdo, a proposta ndo discute se esta
residéncia estara condicionada ao desempenho dos alunos ou da escola, por exemplo,
e, como ainda néo foi votada na Camara Federal, ele ainda esta sujeito a modificacbes

€ Nao possui prazo para entrar em vigor.

Em 2017, e o governo federal apresentou outro projeto de lei que contempla uma
nova proposta da residéncia pedagogica, mas em acordo com a nova politica
educacional vigente. A nova proposta de Residéncia Pedagdgica era uma das acgdes
incorporada a nova Politica Nacional de Formacéo de Professores. A primeira mudancga
apresentada foi que essa Residéncia tem como objetivo induzir o aperfeicoamento dos
Estagios Supervisionados, ou seja, a partir da segunda metade de dos cursos de
licenciatura, enquanto a proposta anterior, iniciaria depois da graduacédo, semelhante
aos cursos de Medicina. Outro ponto, desta nova proposta, € a articulagdo e
consolidacdo entre as IES e as instituicdes de educacgédo basica, ponto que as IES, em
sua maioria, fazem com muita seriedade. Por fim, as diferencas com o projeto do
Senado se encerram quando este novo deve estar articulado com a Base Nacional

Comum Curricular (BNCC). (BRASIL, 2017) Por outro lado, a semelhancga entre as duas

propostas esta na oferta de bolsa a todos os envolvidos.
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Marcelo Garcia (1999) ressalta que os professores iniciantes, que precisam
aprender a lidar com as dificuldades cotidianas do ambiente escolar, tém pouco contato
com modelos variados de ensino. Falta colaboracéo entre os professores experientes e
os iniciantes e as instituicdes de educacao basica reforcam esta diferenca atribuindo,
geralmente, turmas com grandes problemas aos iniciantes, por exemplo. Além disso, as
IES assumem pouca responsabilidade nesta fase de iniciagdo. Com isso, os Programas
de Iniciacdo a Docéncia deveriam servir como extensbes da formacado inicial,
colaborando com desenvolvimento profissional ao longo da carreira docente,
adaptando-se as necessidades individuais e a situacéo de trabalho do préprio professor,
com apoio do professor experiente. Elementos que estavam presentes no projeto de lei

de 2016.

A iniciacdo a docéncia € um periodo que precisa de muita atencao. Apesar de
existirem alguns programas de apoio a iniciagdo a docéncia, como o PIBID para os
graduandos, ou alguns programas isolados pelo pais a recepcao destes profissionais, 0
professor iniciante fara a transi¢cdo de estudante para professor praticamente sozinho,
assumindo as mesmas atividades e compromissos que um professor experiente possui,
conhecendo uma realidade que muitas vezes néo Ihe foi apresentada adequadamente
durante sua formacéao inicial. Mesmo havendo um amplo debate académico a respeito
do inicio da carreira docente, ndo ha politicas publicas de acolhimento desses
profissionais e, o que € mais grave, ha algumas resolu¢bes governamentais que
permitem a contratagédo de professores ndo habilitados (bacharéis ou graduandos) para

suprir a escassez de professores habilitados.

Se para o professor iniciante graduado existem dificuldades, como sera o inicio
da docéncia para os ainda ndo graduados, para os professores-estudantes de
licenciatura? Havera alguma especificidade no que diz respeito ao licenciando em
Matematica? Considerando as dificuldades ja relatadas para o inicio da carreira, as
tensdes que envolvem a construcdo da identidade profissional por um docente que
ainda nao é formado, o conhecimento didatico necessério para realizar a pratica docente
e, em especial, a tensdo entre a Mateméatica Académica e a Matemética Escolar, quais
sdo as caracteristicas do desenvolvimento profissional docente desses professores-

estudantes?
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CAPITULO I
O TRABALHO DOCENTE NO CONTEXTO DA NOVA GESTAO
PUBLICA

Embora tanto a discussdo empreendida pelos estudos que tratam da formacé&o
inicial dos professores, quanto os estudos que abordam a pratica dos professores
iniciantes sejam fundamentais para que possamos compreender o inicio na docéncia
dos estudantes-professores de Matemética, partimos do pressuposto de que tanto a
formacéo inicial docente quanto a atuagdo do professor iniciante se ddo em um
determinado contexto politico, econdmico e social que determinam os contornos que
esses elementos assumem. Logo, ndo é possivel compreendé-los descolados desse

contexto.

Dessa forma, o0 objetivo deste capitulo € discutir o contexto politico na qual se
da o trabalho do professor iniciante. Para tanto, é necessario historicizar o conceito de
trabalho, adotando como referéncia os escritos de Marx, e discutir as caracteristicas do
contexto politico atual marcado por elementos gerencialistas, comumente chamado de
Nova Gestdo Publica (NGP). A partir de entdo, poderemos apontar quais 0s
desdobramentos que a Nova Gestéo Publica traz para o Trabalho Docente e como isso
contribui para um cenario de escassez de professores e de flexibilizacao das formas de
contratacdo que, por sua vez, acarretam a possibilidade de contratacéo de professores

antes mesmo da concluséo da formagéo inicial.

2.1. O conceito de trabalho em Marx

Durante o século XX, a producédo no setor privado foi se modificando, conforme
orientada pelo sistema capitalista. A primeira grande mudanca no setor de producéo se
deu com o chamado Fordismo, que visava a divisdo de tarefas no setor produtivo, com
o intuito de que o trabalhador realizasse apenas uma tarefa, mas de modo intensificado.
Algumas décadas depois, com uma maior mecanizacdo do sistema fabril, veio o
chamado Toyotismo, que visava um sistema entendido como fabrica enxuta, ou seja,

com o aumento da mecanizacao era possivel contratar menos funcionarios e aumentar
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a producédo. Essas concepcdes de trabalho cada vez mais intensificado em conjunto
com o de fabrica enxuta foram transportadas para a administracdo publica gerando uma
reforma gerencial do setor publico, denominada Nova Gestao Publica (NGP) (PAULA,
2005).

Entendendo que essa reforma gerencial tem suas bases em principios
burgueses do capitalismo, retornamos a Marx (2004) quando este explica que a
ascensdo burguesa, desde a ldade Média, conseguiu superar as outras camadas
sociais. Assim, a burguesia moderna é o produto de longo processo de desenvolvimento
e de uma série de modos de producéo e troca. Além disso, segundo Marx (2004, p. 51),
“[...] na mesma propor¢cdo que se desenvolveu a burguesia, o capital, também se
desenvolveu o proletariado [...]". Tais operarios, obrigados a vender sua forga de
trabalho, sdo uma mercadoria como qualquer outro artigo de comércio. E o preco da
mercadoria é, portanto, o do trabalho, é igual ao custo de producgao: “[...] O proletariado
é recrutado em todas as classes da populacao [...]". (MARX, 2004, p. 53)

Marx apresenta o trabalho como sendo uma atividade propriamente humana.
Pode-se argumentar que qualquer animal também produza trabalho, porém de forma
especifica e imediata. No entanto, nos argumentos de Marx, sé podemos considerar
como trabalho o processo entre o homem e natureza, no qual o primeiro modifica,
intencionalmente, a segunda. E dessa forma, Marx (1996) ressalta que é por meio do

trabalho que 0 homem se torna um ser social, pois

O processo de trabalho, como o que apresentamos em seus elementos
simples e abstratos, é atividade orientada a um fim para produzir
valores de uso, apropriacao do natural para satisfazer as necessidades
humanas, condicdo universal do metabolismo entre o homem e a
Natureza, condi¢cdo natural eterna da vida humana e, portanto,
independentemente de qualquer forma dessa vida, sendo antes
igualmente comum todas as suas formas sociais. (MARX, 1996, p. 303)

Considerando que o processo de trabalho € a atividade dirigida com o objetivo
de criar valores-de-uso (produto do trabalho que apropria os elementos naturais as
necessidades humanas), Marx (1996, p. 174) apresenta duas dimensbes sobre o
trabalho: o “trabalho concreto” que cria valor-de-uso nas mercadorias, e garante a

humanidade do homem e funda a criatividade humana, também considerada por Marx
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como o “trabalho util” ou “trabalho vivo”. E por outro lado, temos o “trabalho abstrato”,
tipico do capitalismo, pois seu principal fim é produzir valor-de-troca ou mais-valia. Essa
€ a dimensdo do trabalho que aliena e estranha o trabalhador. Nas sociedades

capitalistas, o trabalho concreto perde espaco para o trabalho abstrato.

Marx (1978) também classifica o trabalho em “trabalho produtivo” — aquele que
produz mais valia (uma vez que essa € 0 produto, por exceléncia, da producdo
capitalista), e “trabalho improdutivo”, que é aquele que n&o serve para gerar mais valia.
Nesse sentido, ele afirma que “Todo trabalhador produtivo € assalariado, mas nem todo
assalariado é trabalhador produtivo” (MARX, 1978, p. 72).

Assim, percebe-se que um mesmo tipo de trabalho pode ser considerado
produtivo e improdutivo, pois o “[...] trabalho produtivo € uma determinacdo daquele
trabalho que em si mesmo nada tem a ver com o contetdo determinado do trabalho,
com sua utilidade particular ou valor de uso peculiar no qual se manifesta”. (MARX,
1978, p. 75).

Tentando esclarecer ainda mais essa questdo, Marx (1978, p. 76) assim

exemplifica:

O mesmo trabalho, por exemplo, jardinagem, alfaiataria, etc., pode ser
realizado pelo mesmo trabalhador a servigo de um capitalista industrial
ou de um consumidor direto. Em ambos os casos, estamos ante um
assalariado ou diarista, mas, num caso trata-se de trabalhador
produtivo, e noutro, de improdutivo, porque no primeiro caso esse
trabalhador produz capital e no outro ndo; porque num caso seu
trabalho constitui um momento do processo de autovalorizagdo do
capital, e no outro ndo. (MARX, 1978, p. 76).

Além disso, ha que se ressaltar que o trabalho produtivo, frequentemente, é
considerado trabalho material, pois produz rigueza material, enquanto o trabalho
improdutivo é considerado trabalho imaterial, pois seu produto ndo é separavel do ato

de producéo.

Antunes e Alves (2004) problematizam que as mudancas sofridas recentemente
no mundo do trabalho, tornaram a classe trabalhadora em geral diferente, mais

fragmentada, heterogénea e complexa. Ou seja, segundo esses autores, com as
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mudancgas sofridas pelo capitalismo e pelo mundo do trabalho a classe trabalhadora
passa a incorporar tanto o proletariado industrial (trabalhadores produtivos), quanto os
trabalhadores improdutivos, “[...] cujos trabalhos ndo criam diretamente mais-valia, uma
vez que sao utilizados como servico, seja para uso publico, como os servigos publicos,
seja para uso capitalista. [...]” (ANTUNES; ALVES, 2004, p. 342).

Se considerarmos os conceitos de trabalho produtivo e trabalho improdutivo,
podemos considerar, em principio, que os professores que atuam na rede privada
seriam trabalhadores produtivos (pois seu trabalho produz mais-valia), enquanto os
professores que atuam ha rede publica sdo trabalhadores improdutivos (pois ndo

produzem mais-valia).

No entanto, essa € uma discusséo que tem provocado divergéncias. De um lado,
h& quem analise que nem o professor da rede publica nem o da rede privada produzem
mais-valia, pois apenas circulam o saber produzido em outras instancias (MACHADO,
1989). De outro lado, segundo Hypolito (1991), hd quem considere que até mesmo o
professor da escola publica produza mais-valia, uma vez que o Estado, em seu atual

estagio de desenvolvimento capitalista, age para a acumulacao de capital.

Atualmente, as mudancas na organizacdo do trabalho escolar sdo muito
semelhantes as mudancas dos meios de trabalho da sociedade capitalista. E embora
Hypolito (1991) concorde com as afirmacdes de Marx de que a divisdo do trabalho em
produtivo ou improdutivo possa ser aplicada a varias areas, discorda dessa rigidez em

relagdo a educacgédo, em particular ao trabalho do professor, destacando que:

O controle sobre o trabalho do professor, a perda de autonomia
pedagédgica, a fragmentacdo do trabalho, ndo sdo fatores que se
desenvolvem tranquilamente, pois o professor luta para ndo perder a
autonomia, para ndo ser controlado e busca formas para superar a
fragmentag&o do trabalho. O processo de trabalho fabril se apresenta
num grau muito maior de dominacdo e a andlise do processo de
trabalho escolar ndo pode ser feita com o emprego absoluto das
mesmas categorias. E preciso encontrar a particularidade, e ndo a
especificidade, do desenvolvimento do processo de trabalho na escola.
(HYPOLITO, 1991, p. 10).
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2.2. As mudancas trazidas pela Nova Gestdo Publica

Desde a segunda metade do século XIX, os cenarios politico, econémico e social
do Brasil e do mundo vém sofrendo mudangas marcantes. Isto ocorreu devido aos
avancos dos preceitos capitalistas que dominaram o cenario mundial desde entdo. Este
sistema que rege o setor privado vem se impondo também na administra¢@o publica da
Ameérica Latina, assim como ocorreu nos EUA e na Europa a partir da segunda metade
do século XX. Nos anos 1980 a recessdo econOmica trouxe a discussdo sobre a
Reforma Administrativa e Econdmica do Estado para a agenda politica da América

Latina, tendo como referéncia as experiéncias inglesa e estadunidense. (CLAD, 1998).

A partir de 1989, com a formag¢do do Consenso de Washington, organismos
econdmicos internacionais elaboraram diversos relatérios recomendando que a reforma
do Estado seguisse a orientagdo para o mercado. Com o intuito de desenvolvimento
econbmico e administrativo do Estado, pautado no ideario mercadoldgico, estes
organismos sugerem aos paises uma nova organizagdo da administracdo publica,
voltada & administragcéo gerencial, conhecida como a Nova Gestdo Publica (NGP). Na
sequéncia, estes parametros foram adotados e propostos pelo Centro Latino Americano
de Administracdo para o Desenvolvimento (CLAD) (PAULA, 2005). Ou seja, o Estado
gue se pautava como provedor e possuia um modelo burocratico de prestacédo de
servicos, veio sendo remodelado pelo capitalismo, de modo que hoje temos o chamado
Estado Gerencialista: um Estado que visa um regime mais flexivel e menos oneroso,
diminuindo sua posicdo de Estado provedor Uma caracteristica para que isso seja

possivel séo as Parcerias Publico Privada.

O modelo gerencialista que ja gerava conflitos entre os empregadores e 0s
empregos, no setor privado, passa a gerar conflitos no setor publico com o enxugamento
e reorganizacdo da estrutura estatal, perseguindo os moldes da empresa enxuta, por
exemplo. E para que essa diminuigéo fosse possivel, o Estado passa ao setor privado
alguns servigos que antes eram providos por ele, como educacao e saude. Viabilizando
a chamada Terceira Via, conceito cunhado por Giddens (1999), com o intuito de propor
um caminho intermediario entre o neoliberalismo e o socialismo (incluindo ai uma das
ramificacdes do socialismo, a chamada social democracia), visava a preservacao de
preceitos da social democracia associada a elementos do neoliberalismo (GROPPO;

MARTINS, 2008). Nessa logica, mesmo o Estado determinando normas de
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funcionamento destes servi¢os, busca-se a reducéo de investimentos estatais. Tudo isto
atinge diretamente a classe trabalhadora desses setores, que sente 0s impactos dessas
novas regras, tornando as condi¢cdes de trabalho mais precarizadas e intensificadas.
(PAULA, 2005).

Com bases nestes parametros internacionais, em 1995, o extinto Ministério da
Administracado Federal e da Reforma do Estado (MARE), do Governo de Fernando
Henrique Cardoso, iniciou a Reforma Gerencial do Estado, apresentando o Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, com o intuito de substituir praticas

patrimonialistas por principios voltados a Nova Gestéo Publica, pois

Este plano parece se inserir no quadro mais amplo da segunda fase do
movimento de defesa da reforma do Estado, uma vez que pretendia
fortalecer o Estado em termos de sua eficacia reguladora, levando em
conta o contexto da economia de mercado. O documento explicitava
ter havido duas reacdes a chamada crise do Estado brasileiro, sendo
a primeira a de ignorar a crise dos anos 1980, ocorrida na esteira da
transicdo democrética, e a segunda, a reacao neoliberal, caracterizada
pela ideologia do Estado minimo. Ambas se revelaram irrealistas: uma
porgue subestimou tal desequilibrio e a outra por sua hatureza utépica.
(EDITORIAL EDUC. SOC., 2015, p. 589)

Segundo Paula (2005) a reforma gerencial do Estado teve trés dimensdes:
institucional, cultural e a gestéo. A reforma institucional previa no plano diretor que as
atividades estatais fossem divididas em exclusivas do Estado: como a legislacdo, a
regulacdo, a fiscalizacdo, o fomento e a formulacdo de politicas publicas; e as nao
exclusivas do Estado: servicos sociais (salde, educacdo, assisténcia social) e
cientificos que seriam prestados tanto pelo setor publico quanto pela iniciativa privada.
Além disso, ha as atividades auxiliares como limpeza, vigilancia, transporte, entre outras

gue seriam submetidos ao terceiro setor’.

Tem-se também, nesta reforma gerencial do Estado, uma nova politica na
contratagéo e gestdo do funcionalismo publico. Adota-se a flexibilizacao da estabilidade
dos cargos por insuficiéncia de desempenho ou por excesso de quadros, tendo como

critérios avaliagdes periddicas de desempenho, tanto organizacional quanto individual,

" Terceiro Setor é o setor promovido pelas Parcerias Publico-Privada (PPP) e pelas Organizaces N&o-
Governamentais (ONG) que tomam como base para seu funcionamento 0s preceitos propostos pela
Terceira Via.
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assim como viabiliza a contratacéo de funcionarios publicos pelo regime celetista, e para
0s que compdem o campo das atividades ndo exclusivas do Estado determina um
regime especial de trabalho. Tendo dentro deste ambito, que o regime estatutario seja
exclusivo aos funcionarios publicos de carreira, vinculados ao ndcleo estratégico do
Estado. (PAULA, 2005)

A reforma gerencial, baseada nos relatérios dos organismos internacionais,
busca aumentar a eficiéncia e fortalecer a capacidade do Estado em promover o
desenvolvimento econdémico e social. Para isto, as atividades nao exclusivas do Estado
apoiam-se na Terceira Via para que seja efetivada esta eficiéncia. E assim, este terceiro
setor promove um determinado tipo de privatizagdo das atividades que o Estado néo

considera como prioritarias. E dessa forma:

As estratégias favoraveis a materializacao da privatizacdo parecem
transcender tempos e espacos, encontrando adeptos em diferentes
momentos histéricos e em distintos contextos. Se bem as disputas e
tensdes que envolvem tal processo ndo sejam novas, 0S mecanismos
atualmente assumidos se renovam, exigindo, portanto, novos olhares
interpretativos. (EDITORIAL EDUC. SOC., 2015, p. 590)

O mundo do trabalho, dentro do sistema capitalista, sofreu diversas modificages
desde o século XIX, passando por sistemas de organizacdo do trabalho como o
Fordismo, que buscava produzir em massa e criar um consumo em massa; ou como o
Toyotismo, que elaborou o conceito de fabrica minima ou enxuta. Essa diferenciagéo
entre estes dois sistemas de producdo gerou um determinado embate conhecido
acumulacéo flexivel, que surge do confronto direto com a rigidez do fordismo e se apoia
na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos produtos e
padrbes de consumo. Esse processo gera um desenvolvimento desigual no emprego
entre as diversas regides geogréficas, assim como, a proliferagdo do terceiro setor
(HARVEY, 1992). Através da expansdo do mercado em ambito mundial, assim como o
estreitamento dos processos de comunicacdo, 0s empregadores puderam impingir um

determinado sufocamento da forga de trabalho, como afirma Harvey (1992), pois

Esses poderes aumentados de flexibilidade e mobilidade permitem que
0os empregadores exercam pressGes mais fortes de controle do
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trabalho sobre uma forca de trabalho de qualquer maneira
enfraquecida por dois surtos selvagens de deflacéo, forca que viu o
desemprego aumentar nos paises capitalistas (salvo, talvez, no Japéo)
para niveis sem precedentes no pds-guerra. (HARVEY, 1992, p. 140-
141)

Além disso, o0 autor ressalta que essa acumulagéo flexivel se enquadra como
uma recombinacao de estratégias de procura de lucro (mais-valia), propondo a extensédo
da jornada de trabalho para manutencao dos salérios, reduzindo custos através do corte
de empregos e o0s custos de trabalho nas industrias. Para que isto fosse possivel,

promovem

“[...] o espirito de competicao entre os trabalhadores, ao mesmo tempo
gue exigem flexibilidade de disposicao, de localiza¢édo e de abordagem
de tarefas. [...] forcados a considerar que tudo isso cria para a classe
trabalhadora oportunidades — bem como perigos e dificuldades —
precisamente porque educacao, flexibilidade e mobilidade geogréficas,
uma vez adquiridas, ficam mais dificeis de ser controladas pelos
capitalistas.” (HARVEY, 1992, p. 175)

Estes principios da acumulagéo flexivel estdo presentes na Nova Gestdo
Publica, pois propdem a flexibilizacdo dos contratos de trabalhos na Administracédo
Publica. E neste cenario exposto, com a reforma gerencial proposta, houve o
desmantelamento do chamado Estado de Bem-Estar Social®, e assim, as condicdes
politicas apresentadas deram origem a um novo trabalhismo — proposto inicialmente
pelo governo inglés no mandato do primeiro ministro Tony Blair. Este novo trabalhismo
visava afastar-se dos sindicatos, e estes dos trabalhadores, tendo uma aproximacao
cada vez maior do empresariado. Portanto, o cerne deste novo trabalhismo era de
preservar certos tracos da socialdemocracia, mas defender os elementos béasicos do
neoliberalismo, como, por exemplo, o0 bom funcionamento da economia e a flexibilizacédo
do trabalho em todas suas instancias (GROPPO; MARTINS, 2008).

Mas essa flexibilizacdo do trabalho tem suas consequéncias diretas no
enfraquecimento dos sindicatos trabalhistas, como propds o “Novo Trabalhismo Inglés”;

na feminizacdo da forca de trabalho, pois a exploragéo do trabalho das mulheres facilita

8 E uma forma de organizacéo politica e econdmico em que o Estado trabalha como o agente da
promocao social e organizador da economia.
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a ocupacao de tempo parcial e com salarios menores que os dos homens; dentre outras
formas de degradacédo da forca de trabalho, gerando um tipo de trabalho precarizado e

intensificado, em todas as esferas.

Este trabalho pode ser caracterizado como precarizado porque gera
simultaneamente aumento do desemprego, reducdo dos salarios e insercbes dos
trabalhadores em posic6es mais precarias (FERNANDES, 2010). Assim, este processo
de precarizacdo visa desestruturar as forcas trabalhistas, que Venco e Rigolon (2014)

analisam que

A instalacéo de tal situacao enseja o aumento de trabalho precério, a
exemplo dos temporarios, tempo parcial e outras formas flexiveis de
contratacéo, circunstancias estas que contribuem para a degradagéo
da condicdo salarial, ampliando a vulnerabilidade e suscitando um
sentimento de instabilidade, que finda por afetar mesmos aqueles cujo
contrato de trabalho guarda caracteristicas de trabalho formalizado
(VENCO; RIGOLON, 2014, p. 43)

Mas também, nestas condi¢des apresentadas, este trabalho € intensificado, pois
todo ato de trabalho envolve desgaste corporal, emocional e cognitivo, guardadas as
devidas proporcdes de cada tipo de trabalho. A intensificacdo do trabalho gera um
embate entre os empregadores e 0s trabalhadores. Enquanto os primeiros buscam
melhores resultados econbmicos através tecnologias, aumentando a produtividade e,
ao mesmo tempo, intensificando o trabalho, os trabalhadores visam controlar a
intensidade laboral em protecdo de viver mais e melhor. Este processo de intensificagdo
gera o trabalho polivalente, versatil e flexivel, acumulando tarefas e que o trabalhador

seja 0 administrador dos resultados da empresa, por exemplo. (DAL ROSSO, 2010).

2.3. O Trabalho Docente perante a Nova Gestédo Publica

Os principios da NGP atingem todas as esferas da sociedade, inclusive a
educacdo. Para que este projeto neoliberal atinja, de fato, a educacdo é preciso,
segundo Neves (2011) — em entrevista concedida a Eneida Shiroma em 23/06/2010 —

“[...] educar os educadores segundo os fundamentos técnicos e éticos-politicos de seu
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projeto de sociedade e de sociabilidade [...]” (NEVES, 2011, p. 236). E, particularmente,

essa reforma gerencial relacionada ao governo brasileiro procura

[...] em vez de eleger uma politica nacional de educagéo capaz de
ampliar a participacdo e o protagonismo das escolas e dos
profissionais da educacdo, o MEC continua aderindo as politicas
globais da NGP, fortemente respaldadas pelos interesses empresariais
de padronizagdo do ensino, com vistas a avaliagdo por resultados, de
controle privado sobre a gestéo da escola e com o credenciamento dos
diretores aceito pelo MEC. Estas perspectivas de imposicdo da
concorréncia, resultante de politicas de mérito e bdnus para
professores e escolas e do mercado nas rela¢cdes educacionais, de
politicas direcionadas a privatizagdo progressiva da escola e de
destruicdo do sistema publico de educagdo foram reafirmadas no
referido Seminario do Instituto Unibanco e Folha de S&o Paulo.
(EDITORIAL EDUC. SOC., 2015, p. 595)

Segundo os preceitos da nova administracdo publica, o Estado assume a
educacdo como uma atividade ndo exclusiva. Isto é, ndo assume unicamente a
responsabilidade em fornecer educacdo para toda populagdo, mas é de sua
responsabilidade a regulacéo de condi¢des de funcionamento dessa atividade, podendo
assim transferir parte dela as empresas. Os impactos da NGP na educacdo geram
condi¢cBes de trabalho que ameagam a profissdo docente, como ilustra a pesquisa de
Normand (2013) que analisa essas condi¢cdes na reforma gerencial da Franca e da

Inglaterra

Frente a esses desafios, é facil afirmar que a profissdo docente esta
ameacada em sua identidade profissional, que ela encara um processo
inevitavel de desqualificacdo e de desprofissionalizagdo. Estimo que
esta reforma corresponda a uma mudanga de modelo profissional que
institui novas regras do trabalho, recompondo a organizacdo do
trabalho na escola. Ela transforma os mecanismos de controle que se
apoiam menos sobre uma ordem burocréatica e mais sobre a avaliagdo
de atividades e de pessoas. Isto pode gerar derivas como uma pressao
ao desempenho e a eficicia induzida por uma obrigacdo cega dos
resultados que prejudica o surgimento de um novo profissionalismo.
(NORMAND, 2013, p. 38)

Logo, esta ameaca a identidade profissional docente e, consequentemente, ao

trabalho docente visa a supresséo de direitos e a desvalorizagdo dos profissionais da
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educacao. No entanto, considerando o que Pino (2000, p. 37) apresenta a respeito do
trabalho docente como “[...Jum processo Unico e complexo [...]" que envolve a atividade
do homem, o objeto e o meio pelo qual age, isto significa que o trabalho docente é um
processo no qual o professor tem a educag¢do como objeto e 0 ensino como meio. Ao
mesmo tempo, levando-se em conta que o trabalho docente parece ndo se submeter
diretamente ao capital (MIRANDA, 2006), isso nos faz crer que o trabalho docente tenha
ainda potencial para subverter os processos de precarizacao no sentido de empreender

uma busca efetiva pela educacéao publica de qualidade

2.3.1. Precarizagéo dos contratos de trabalho dos professores

Antes, deve-se esclarecer que o trabalho docente néo trata apenas do trabalho
dos professores, pois segundo Oliveira (2010) esse conceito abarca tanto os sujeitos
quanto as atividades laborais que participam deste processo educativo, ou seja, 0
trabalho docente extrapola os dominios da sala de aula ou ao processo de ensino
formal. No entanto, apesar do termo trabalho docente se referir a forma mais ampla de
trabalho no processo educativo, neste texto o trabalho do professor € que sera centro

da discussao.

Uma das formas de precarizacédo do trabalho docente se expressa por meio da
precarizacdo dos contratos de trabalho. No caso da rede publica estadual paulista,
podemos observar diversos tipos de contratos de trabalho dos professores, dividindo-

os em diversas categorias funcionais, como mostra o Quadro 1 abaixo
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Quadro 1: Categorias de Contratacdo Funcional pela SEE/SP

Categorias Formade Legislacéo Vinculo Cateqorias
Funcionais Provimento Estadual Previdenciario 9
. Supervisor de Ensino, Diretor de
A L ol Concurso | ) i 10261/68 SPPREV Escola, PEB I, PEB II, Agente
Cargo Publico L
de organizacao Escolar
PEB I, PEB Il, Agente de
. Admissao . organizagéo Escolar, Auxiliar de
P Estavel (CF 1988) Lei 500/74 SPPREV Servigos Gerais, Oficial
Administrativo
N CLT Contrato CLT SPPREV PEB Il
ACT (Admitido Portaria de or :ni;:zBal,ézEEch’)IQ? Tlﬁiilcij:r de
F | em carater ria Lei 500/74 SPPREV ganizag ar, AuXI
temporario) Admissao Servigcos .Ggrals., Oficial
Administrativo
s Eventual POl Bl Lei 500/74 SPPREV PEBI
Admissao
Portaria de . PEB I, PEB Il
L ACT Admisso Lei 500/74 INSS (Até 12/2011)
Portaria de . PEB |
| Eventual Admiss3o Lei 500/74 INSS (Até 12/2011)
O | Contratado Processo | - 1093/2009 INSS PEB I, PEB Il
Seletivo
\% Eventual Contratado LC 1093/2009 INSS PEB |

Fonte: Quadro construido com base nas informacdes do site da Aproesp (2017)

Este Quadro 1, nos revela as multiplas formas de contratacdo dos professores
pela SEE/SP. Isto nos d4 uma dimenséo de como esses diversos tipos de contratos de
trabalho podem se inserir no processo de precarizacdo, pois a contratacdo pode ser
feita através de concurso publico (Lei 10261/68) (SAO PAULO, 1968) ou por contratos
temporarios (Lei 500/74 e LC 1093/2009) (SAO PAULO, 1974, 2009)

A contratagdo efetiva se d& através de concurso publico, homologada pelo
Estatuto dos Funcionéarios Publicos Civis do Estado de S&o Paulo (Lei Estadual
10261/68), e essa forma de contratacdo de professor é respaldada por todos os direitos
de uma contratacao estatutaria, e complementada pelo Estatuto do Magistério Paulista
(SAO PAULO, 1985) e pelos planos de carreira aos integrantes do magistério (SAO
PAULO, 1997). E cada professor efetivo pode optar entre quatro modalidades de
jornadas de trabalho, com as seguintes cargas horarias semanais: A reduzida (12
horas); a inicial (24 horas); a basica (30 horas) e a integral (40 horas), e essas jornadas

sdo compostas de acordo com o quadro 2 abaixo
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Quadro 2: Jornadas de trabalho possiveis para os Professores Efetivos

CARGA
. TOTAL A
NUMERO HORARIA
ATPC ATPL AULAS
EM HORAS
LOFIADRE | DIE AL (50 MIN) (50 MIN) SEMANAIS ( )
(50 MIN) (50 MIN)
Semanal | Mensal
REDUZIDA 9 2 3 14 12 60
INICIAL 19 2 7 28 24 120
BASICA 24 2 10 36 30 150
INTEGRAL 32 3 13 48 40 200

Fonte: Resolucdo SE 08/2012

A Resolucéo da SEE/SP n° 8, de 19/01/2012, (SAO PAULO, 2012b) ao afirmar
gue visa atender ao disposto na Lei do Piso Salarial Nacional para os profissionais do
magistério publico da educacgéo basica (BRASIL, 2008) determina que a composi¢éo da
jornada de trabalho dos professores deve observar o limite maximo de 2/3 da carga
horaria em sala de aula com os alunos. Logo, o governo paulista acatou as
determinacOes federais através da Res. SE 08/2012, mas de forma distorcida como
prevé a lei federal. A SEE/SP determinou primeiramente que a carga horéaria do
professor fosse estabelecida através da “hora-relégio” e ndo da “hora-aula” que
compunha sua carga horaria, pois Fernandes e Barbosa (2014) esclareceram que a
SEE/SP considerou que esta diferenca de 10 minutos no periodo diurno (ou 15 no
periodo noturno) gerava uma sobra indefinida, numa jornada de 40 horas, de 5 horas e
30 minutos. Assim, essa mudanca de hora-aula para hora-relégio fez que com a SEE/SP
lesse a carga horaria dos docentes quase de forma idéntica que antes da lei federal do
piso, conforme apresentado no Quadro 2. E, desta forma, estabelece, por exemplo, que
Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) e a Hora de Trabalho Pedagdégico em
Local de livre escolha (HTPL) fossem denominados por Aula de Trabalho Pedagdgico

Coletivo (ATPC) e Aula de Trabalho Pedagdgico em Local de livre escolha (ATPL).

No entanto, a contratagdo de professores para efetivacdo € cada vez menor
devido a falta de concursos publicos e, mesmo quando eles acontecem, ndo conseguem
suprir a demanda necessaria, pois todos 0os anos o quadro efetivo diminui devido as
aposentadorias e também devido as exoneracdes de cargo. O ultimo concurso publico

para o quadro docente efetivo foi realizado em 2013, anunciando que seriam
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contratados 59 mil novos professores, porém foram chamados apenas 20 mil, de |a para
ca houve apenas mais uma chamada de outros 20 mil professores no final de 2016, ou
seja, o total de professores convocados para efetivacdo foi menor que o anunciado no
edital do concurso. (CENTRAL DE CONCURSOS, 2016)

Em relagdo as formas de contratacdo de professores temporarios, a
flexibilizagdo gera contratos de trabalho em condi¢des ainda piores, pois, conforme o
Quadro 1, ha diversos tipos de contratos temporarios vigentes estabelecidos no estado
de S&o Paulo, desde a Lei n° 500, de 13 de novembro de 1974 (SAO PAULO,1974).
Mas, atualmente os professores iniciantes ou experientes, ndo efetivos, e que quiserem
trabalhar na rede estadual paulista, terdo que se enquadrar na Lei Complementar n°
1093/2009, que estabelece novos tipos de contratos temporarios para os professores
da rede publica estadual paulista (SAO PAULO, 2009). Esta lei estabelece os critérios
de contratacdo para os professores admitidos em carater temporario, enquadrados na
chamada “Categoria O”, que conseguem uma carga horario livre, mas por um prazo de
apenas um ano de validade. Os professores da “Categoria V", também enquadrados ha
Lei 500, sdo também contratados por um prazo finito, mas sem direito a serem admitidos
com aulas livres, e apenas poderéo exercer a fungdo docente em aulas eventuais e que
muitas vezes ndo condizem com sua formacéo inicial, ou seja, o professor formado em
uma determinada area entra em sala de aula para cobrir auséncias de qualquer area.
Além disso, os professores que se enquadram nestas categorias tém seus direitos
estatutarios trabalhistas suprimidos, como o0 enquadramento de seu vinculo

previdenciario ao INSS, por exemplo.

Segundo Mattos (2012), em 2011, dos 220 mil professores que compunham o
qguadro total de contratados, 53% eram de professores efetivos, ou seja, praticamente
metade dos professores atuantes na rede estadual paulista ndo é efetivo, e na época,
havia 10,5% de contratos na “Categoria O”. Por fim, em 2017, o governo autorizou a

contratacdo de 3000 professores que se enquadram na “Categoria V”.

Esta amostra de enquadramento funcional, relacionada a contratacdo docente
no estado de S&o Paulo, nos d4 uma dimensao de como a flexibilizacdo dos contratos
de trabalho na administracdo publica podem respaldar a precarizacdo do trabalho
docente na Nova Gestéo Publica. Professores trabalhando sob contratos flexibilizados

ndo possuem tempo para constituirem sua identidade docente em uma carreira de longo
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prazo, trabalham lecionando disciplinas para as quais ndo possuem formagéo e/ou ndo
conseguem realizar uma atividade de continuidade pedagdgica. Além disso, Miranda
(2006) diz que o professor precarizado € aquele que amplia sua carga, sendo efetivo ou
temporario, via contrato provisorio, renunciando a direitos trabalhistas. Um ponto forte
desta discussdao, gerada pela acumulacao flexivel associada a Nova Gestéao Publica, é
a questao dos salarios dos docentes. Segundo Hypolito (2011, p. 11), “[...] os planos de
carreira preveem inumeras vantagens e beneficios que devem incidir sobre o piso

salarial [...]".

2.3.2. Flexibilizagdo dos contratos de trabalho dos professores na Rede
Paulista

Ha gestores de politicas publicas que buscam evitar a incorporacdo desses
direitos ao salario-base. O estado de S&o Paulo, por exemplo, ndo prevé a incorporacao
adequada no plano de carreira do docente que possui os titulos de mestrado e
doutorado, pois a evolucédo atraves do titulo de mestrado alga o docente da faixa | para
a faixa IV, sendo que o limite é a faixa V, ou seja, se o professor possuir o titulo de
doutor ele ndo ira além da faixa V. A situagéo fica ainda pior se, depois de evoluir com
o titulo de mestrado, obedecer ao intersticio de cinco anos, pedir a evolu¢gdo néo
académica, que considera os cursos de curta duragcdo ou participacbes em congresso,
com o minimo de 30 horas, e tiver a pontuacao necessaria que € dada nesta contagem
de certificados, o docente que estiver na faixa IV podera evoluir para a faixa V, e se
depois disso ainda tiver o titulo de doutor, este titulo ndo conta na evolugao funcional.
Isto € uma das formas perversas que a NGP tenta desvalorizar o trabalho docente, ndo

permitindo que sua evolugdo académica contribua com sua valorizagao salarial.

Outro modo para contribuir com essa desvalorizacdo séo as diferentes faixas
determinadas para a evolucgéo funcional, que s6 é possivel se o professor for aprovado
em todas as provas de mérito, cumprindo o intersticio necessario entre cada uma delas.
O pagamento por desempenho é visto com uma forma de subordinagédo dentro desta
flexibilizagdo (BALL, 2013). E isto é evidente, quando a SEE/SP apresenta suas faixas
salariais iniciais diferenciando o professor que trabalha na escola comum com o mesmo
professor que trabalha na escola de tempo integral, como apresentado no Quadro 3.
Desta forma, esses contratos quebram a isonomia salarial e essa diferenciacéo gera um

desgaste e um desprestigio a profissdo. Segundo Barbosa (2011, p. 42) “[...] os salarios
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sdo apontados, entdo, como um dos aspectos mais claros do processo de precarizacao
do trabalho do professor, principalmente se considerarmos os professores da rede
publica que sdo a maioria”. Estas condi¢des salariais se agravam ainda mais, quando
as escolas passam por avaliacbes institucionais ou individuais. E os resultados destas
avaliacGes tém determinado, segundo Oliveira e Vieira (2012, p. 158), “os salarios ou
outras formas de remuneracéo (bénus e premiacdes), as progressdes na carreira e até
mesmo a dispensa de pessoal’. Tudo isto caracteriza alguns mecanismos de controle

gque sdao utilizados para justificar os baixos salarios dos docentes.

Quadro 3: Quadro do Magistério SEE/SP e suas faixas salariais — Julho 2014

L.C. N2 836/97 —CONTRATACAO L.C. N2 1.191/2012 —REGIME
DOCENTE POR 30 HORAS SEMANAIS DEDICACAO PLENA E INTEGRAL
P Salério Inicial S— Salério Inicial
PEB | PEB Il PEB I PEB I
1 1565,19 1811,91 1-1 3652,13 4227,81
2-1 1729,54 2002,17 2-1 4035,59 4671,71
3-1 1911,14 2212,39 3-1 4459,33 5162,26
4-| 2111,81 2444.,69 4-| 4927,56 5704,28
5-1 2333,55 2701,39 5-1 5444,95 6303,24
6-l 2578,57 2985,03 6-1 6016,68 6965,07
7-1 2849,33 3298,46 7-1 6648,43 7696,41
8-1 3148,50 3644,80 8-1 7346,52 8504,53

Fonte: Secretaria de Planejamento e Gestdo do Estado de S&o Paulo (2017)

Barbosa (2011) ainda complementa dizendo que os salarios dos professores nao
s6 contribuem para precarizagdo, como também para a intensificacdo do trabalho
docente. Isto acontece quando os professores, devido aos baixos salarios, buscam
aumentar sua carga horaria através da efetivagdo em dois cargos publicos na rede
estadual, ou na rede municipal, ou ainda complementam na rede privada, chegando ao
caso de professor estar por 60 horas semanais dentro de sala de aula. Dentro deste

quadro de precarizacdo apresentado, Oliveira (2004) resume que

Podemos considerar que assim como o trabalho em geral, também o
trabalho docente tem sofrido relativa precarizacdo nos aspectos
concernentes as relagdes de emprego. O aumento dos contratos
temporarios nas redes publicas de ensino, chegando, em alguns
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estados, a numero correspondente ao de trabalhadores efetivos, o
arrocho salarial, o respeito a um piso salarial nacional, a inadequacéo
ou mesmo auséncia, em alguns casos, de planos de cargos e salarios,
a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias oriunda dos
processos de reforma do Aparelho de Estado tém tornado cada vez
mais agudo o quadro de instabilidade e precariedade do emprego no
magistério publico. (OLIVEIRA, 2004, p. 1140)

Na Nova Gestdo Publica, a precarizacdo esta intrinsecamente ligada ao
processo de intensificacdo do trabalho e de exploracéo dos trabalhadores, mas de forma
a nao prejudicar a subordinacdo do trabalho ao capital, mantendo desta forma a
alienagdo ao produto (MIRANDA, 2006). Em relagdo ao trabalho docente, esta
intensificacao esté ligada a varios fatores, como a falta de tempo para a preparagao das
atividades, aumento de tarefas, aumento da jornada de trabalho, degradacdo da
profissdo desvalorizagdo social, baixa remuneracdo, a feminizagdo do magistério,
reducdo da autonomia, ao abandono da docéncia, entre outros tantos (DUARTE, 2010).
Além disso, Ball (2013) ressalta que esse processo esta intrinsicamente ligado ao
gerencialismo e a performatividade, degradando ainda mais a autonomia e a autoridade
profissional. O que podemos dizer é

A intensificagdo também pode ser vista como um sintoma da
“proletarizagdo” docente e como um demonstrativo da preocupagéo
neoliberal por eficiéncia e produtividade que alinha oferta educacional
com a economia politica da globalizagdo e os imperativos da
competicéo internacional (BALL, 2013, p. 15-16)

Barbosa (2011) esclarece que a falta de tempo se d& através das dificuldades
do professor em cumprir as solicitacbes da gestdo da escola, assim como, as
dificuldades de atender as préprias necessidades corporais basicas, como ir ao
banheiro ou almocar. Somando-se este fator a feminizacdo do magistério, a falta de
tempo se agrava ainda mais, porque isto gera jornada dupla as mulheres que precisam
atender as demandas escolares e domésticas concomitantemente. Além disso, a autora
diz que a intensificacdo do trabalho docente gera uma auto intensificacdo quando os
docentes procuram se adequar as novas regras implicitas da docéncia e a presséo pelo
aumento da produtividade. E toda essa carga intensa de trabalho do professor pode

leva-lo ao adoecimento, como por exemplo, 0 estresse, pois segundo Souza e Neri
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(2011, p. 1109) “[...] a profissdo docente é hoje considerada uma das mais estressantes,

uma profisséo de risco, segundo a Organizagao Internacional do Trabalho [...]".

Apesar dos pesquisadores apontarem para as dificuldades no inicio da docéncia,
um dos grandes problemas que ocorre, ndo s6 neste periodo inicial, mas perpassa por
todas as fases do ciclo vital profissional docente, € o abandono da carreira. E devido as
dificuldades destes profissionais no periodo inicial de sua vida laboral, que apontamos
no capitulo anterior, este abandono é mais evidente. Esta insatisfacdo é gerada pela
precarizacdo e pela intensificagcdo de seu trabalho, dentre os principais motivos
podemos destacar os baixos salarios, a indisciplina, a falta de apoio e poucas
oportunidades para participar das tomadas de decisGes em seus colegiados. Em
contribuicdo a essa concepgado Marcelo (2010, p. 30) destaca que “[...] a National
Comission on Teaching and America’s Future estabeleceu cinco razdes pelas as quais
os professores abandonam a docéncia”: a dificuldade de trabalho com alunos com
maiores dificuldades; o excesso de atividades extracurriculares; alocacdo de ensino
numa especialidade diferente da sua; falta de apoio da equipe gestora; e o isolamento
de seus companheiros. (MARCELO GARCIA, 2010).

Reforgcando este argumento sobre o abandono da profissdo docente, Lapo e
Bueno (2003) apresentam um panorama sobre a evasdo docente no estado de Sé&o
Paulo no periodo entre 1990 a 1995. As pesquisadoras constatam que nesse periodo o
pedido de exonerac¢do no magistério publico teve um crescimento de 300%. Além disso,
ressaltam que o abandono é consequéncia de um processo composto por varias etapas
dificeis e conflituosas que séo vividas pelo professor até o momento da decisdo. Rebolo

(2013) ressalta que

Esses aspectos dizem respeito ao modo como a profisséo é escolhida,
as insatisfagcbes relacionadas ao salario, ao plano de carreira, as
relacdes com os alunos e com outros atores da escola e do sistema
educacional, a precarizacdo e desvalorizagdo do trabalho, ao
sentimento de inutilidade em relacdo ao trabalho que realiza e a
impossibilidade de auto realizacdo e da realizacdo de projetos
pessoais. (REBOLO, 2013, p. 162)

As condi¢cdes precarizadas e intensificadas do trabalho s&o inerentes ao

desenvolvimento capitalista, pois o0 processo de exploracdo da for¢a de trabalho condiz
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com a mais-valia, e isto se da através do rebaixamento salarial, da extensdo da jornada
de trabalho, entre outros (MARX, 1996). Mais especificamente, no que diz respeito as

condicbes de trabalho docente, Oliveira e Vieira (2012) esclarecem que:

Tais condicbes compreendem aspectos relativos a forma como o
trabalho estd organizado, ou seja, a divisdo das tarefas e
responsabilidades, a jornada de trabalho, os recursos materiais
disponiveis para o desempenho das atividades, os tempos e espagos
para a realizagdo do trabalho, até as formas de avaliagdo de
desempenho, horarios de trabalho, procedimento didaticos-
pedagodgicos, admissdo e administracdo das carreiras docentes,
condi¢Bes de remuneracao, entre outras. A divisdo social do trabalho,
as formas de regulagdo, controle e autonomia, estruturacdo das
atividades escolares, a relacdo ndmero de alunos pode professor,
também podem ser compreendidas como componentes das condi¢des
de trabalho docente. (OLIVEIRA; VIEIRA, 2012, p. 157)

Ball (2013) caracteriza o contexto apresentado como um processo de
privatizacdo endodgena da educacao, com o intuito de desqualificar e desprofissionalizar
a funcdo docente, através de todos os componentes que integram a intensificagédo e a
precarizagdo do trabalho docente. Neste quadro, temos em vigor um processo intenso
de desvalorizagéo social da profisséo “professor”. E o que poderia ser um fator positivo
para atracdo de novos profissionais, pois 0s jovens passam 11 anos de suas vidas para
concluir a educacao basica e tendo neste intervalo diversos professores, 0 que acontece
€ justamente o contrario, nestes anos o que se percebe que a crescente desvalorizagéo

do professor, o que gera um desinteresse da maioria dos jovens pela docéncia.

Uma pesquisa sobre a atratividade da carreira docente realizada com alunos do
Ensino Médio publico e privado de oito cidades brasileiras de grande ou médio porte,
desenvolvida por Gatti et. al. (2010, p. 149) mostrou a queda na procura por cursos de
Licenciatura: “De 2005 a 2006, houve uma reducao de 9,3% de alunos formados em
Licenciatura. [...]". Nessa pesquisa, apenas 2% dos sujeitos que compuseram 0 universo
pesquisado indicaram, como primeira op¢do para ingresso na educacao superior, 0
curso de Licenciatura em Pedagogia ou outro curso de Licenciatura; 9% dos jovens
indicaram cursos ligados as disciplinas da escola basica, porém sem mencionar se seria
licenciatura ou bacharelado e 83% destacaram a escolha por profissdes desvinculadas

da docéncia.
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A pesquisa realizada por Tartuce, Nunes e Almeida (2010) também com alunos
do ensino médio, chegou a conclusdo semelhante, apontando que a rejeicdo a carreira
docente foi bastante observada entre os jovens estudados. Essas autoras analisam que
se considerarmos a demanda crescente de professores, principalmente no ensino
médio e educacao infantil, decorrente da expansdo da obrigatoriedade da educacéo
basica colocada pela Emenda Constitucional n. 59 de 2009, “[...] num futuro préximo
teremos ainda maiores problemas com o suprimento de docentes para toda a educacédo
basica”. (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010, p. 447).

Roitman e Ramos (2001) ja apontavam para a baixa atratividade do magistério,
destacando que esse problema é mais sentido pelas areas de Matematica, Fisica e

Quimica:

A larga maioria dos jovens que termina o ensino médio nao deseja ser
professor, seja pela baixa remuneracao, seja pelas dificeis condi¢gbes
de trabalho associadas muitas vezes a violéncia. Em algumas areas,
como quimica, fisica e matematica, estamos vivendo (e ndo é de
agora) um apagao de méo de obra qualificada. (ROITMAN; RAMOS,
2001, p. 39)

Em pesquisa com estudantes do ensino médio do Oeste de Santa Catarina,
Lunkes e Rocha Filho (2011) evidenciam a baixa procura pelo curso de licenciatura em
Fisica, destacando que esse fenbmeno é associado a questdo do status social do
magistério, relacionado a questdo salarial e, também, as experiéncias que o0s

estudantes tém com a essa disciplina:

[...] a rejeicdo a carreira do magistério em Fisica esta associada de
forma importante a rejeigdo pela carreira docente em geral, que se
origina j& no decorrer do Ensino Fundamental e que se fortalece ao
longo do Ensino Médio. As origens dessa rejeicdo parecem envolver,
sobretudo, no inicio do Ensino Médio, o status social dos professores,
pois, nessa época da vida, os estudantes geralmente tém poucas
informacdes objetivas acerca das profissdes; mas, ao final deste ciclo
de estudos, os motivos da rejeicdo parecem envolver, também, o
pequeno significado que a Fisica escolar tem no cotidiano dos
estudantes, e a complexidade Matematica com que sao abordados
seus contelidos neste nivel, que produz neles a impresséo de que nao
teriam capacidade para realizar estudos universitarios nessa area.
(LUNKES; ROCHA FILHO, 2011 p. 31)
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Fica evidente, portanto, que a baixa atratividade da docéncia tem provocado
escassez de professores ja h4 alguns anos. Em 2007, por exemplo, o Ministério da
Educacdo (MEC) buscava meios de entender a falta de professores na educacdo
basica. Especificamente, publicou o relatério “Escassez de professores no ensino
médio: propostas estruturais e emergenciais”, produzido por uma comissdo especial
para estudar medidas que visassem a superacao do déficit de professores no ensino
médio. Esse documento evidenciava a preocupac¢do com a falta de professores no
ensino médio que poderia ser agravada com o advento do Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizacéo dos Profissionais da Educacéo
(FUNDEB):

Assim, como o nimero de vagas oferecidas pelas universidades para
os cursos de Licenciatura ja é insuficiente para a demanda atual, e
considerando os elevados indices de evasao, ja se imagina o que ira
ocorrer com o0 advento do FUNDEB, que tem potencial para ampliar o
acesso ao Ensino Médio: o resultado podera vir a ser chamado de
Apagéo do Ensino Médio, e serd inevitavel, caso providéncias urgentes
ndo venham a ser tomadas pelo governo federal, em regime de
colaboracdo com os estados. (BRASIL, 2007, p. 12)

Além disso, este relatério ja apresentava uma atencao particular em relagéo as
licenciaturas em Ciéncias da Natureza e Matematica, em que a escassez de professores

seria mais sentida, ressaltando que:

[...] as politicas publicas voltadas para a formacdo de professores
devem abranger todos o0s conteldos curriculares; contudo a
insuficiéncia de professores habilitados e qualificados para Fisica,
Quimica, Matemética e Biologia (Ciéncias) [...], coloca essas
licenciaturas plenas em grau de precedéncia. (BRASIL, 2007, p. 19)

Como propostas para amenizar o problema, este documento traz sugestbes
divididas em dois grupos de solucdes: as Estruturais e as Emergenciais. A primeira
prop8e a expansdo de cursos de licenciaturas polivalentes e a reestruturacdo dos
curriculos dos cursos existentes. A segunda, propde a contratacdo de profissionais
emergenciais, como por exemplo, os alunos dos cursos de licenciaturas. (BRASIL,
2007)
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Essa proposta de contratar profissionais ndo habilitados para a docéncia em
carater emergencial parece se adequar aos ideais das reformas educacionais de carater
gerencialista, pois promovem a flexibilizacdo dos contratos de trabalho uma vez que os
professores ndo habilitados contratados emergencialmente sédo admitidos sempre em

carater temporario o que, inclusive, custa menos aos cofres publicos.

Dessa forma, a pratica que deveria ocorrer somente em carater emergencial tem
se naturalizado na educacdo brasileira. Em 28/03/2016, foi divulgado, pela Agéncia
Brasil, em reportagem em seu sitio eletrénico, dados do Censo Escolar de 2015 que
evidenciam que cerca de 40% dos professores no Brasil ndo tém a formag&o adequada.
Em 2016, havia em nosso pais cerca de 500 mil docentes atuando na educagéo e,
considerando que alguns deles atuam em mais de uma disciplina, tinhamos por volta
700 mil vagas ocupadas por professores. Deste total de docentes, 38,7% deles
trabalham em disciplinas para as quais ndo foram formados e, considerando as
posi¢cdes ocupadas, essa porcentagem sobe para 52,8%. Além disso, 90.204 vagas que
sdo ocupadas por professores sem formacao superior, o que representa 13% do total
(TOKARNIA, 2016).

Em relacdo as disciplinas Matematica e Portugués, utilizadas como base nas
avaliagOes externas como a Prova Brasil e o Sistema de Avaliacdo de Rendimento da
Educacao Bésica do Estado de Sdo Paulo (SARESP), as taxas sédo de 51,3% e 42%
sem formagéo especifica, respectivamente. Segundo a reportagem da Agéncia Brasil

(TOKARNIA, 2016), a maior lacuna estaria em fisica:

Do total de 27.886 professores que lecionam fisica, 19.161 nado tem
licenciatura na disciplina, o que equivale a 68,7% do total. A formacéo
de novos professores, de acordo com Mercadante, ndo acompanha a
demanda, de 1,8 mil por ano. Seriam necessarios, entdo, 11 anos para
gue todos os professores de fisica tivessem a formacdo adequada.
(TOKARNIA, 2016)

A pratica de contratacao de professores nao habilitados na rede publica estadual
paulista é frequente e regulamentada pela Resolucdo SE 75, de 28/11/2013, onde séo
apresentadas as possibilidades de contratacdo docente. O artigo 7° dessa resolucéo
prevé que “A atribuicdo de classes e aulas devera recair em docente ou candidato

habilitado, portador de diploma de licenciatura plena” (SAO PAULO, 2013), no entanto,
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o paragrafo 6° deste artigo delibera que, na falta de profissionais habilitados, a atribuicdo

de classes deve seguir a seguinte ordem:

l. a alunos de dltimo ano de curso de licenciatura plena,
devidamente reconhecido;

Il. aos portadores de diploma de bacharel ou de tecnélogo de nivel
superior, desde que na area da disciplina a ser atribuida, identificada
pelo histérico do curso;

M. a alunos de curso devidamente reconhecido de licenciatura
plena, que ja tenham cumprido, no minimo, 50% do curso;

IV.  a alunos do ultimo ano de curso devidamente reconhecido de
bacharelado ou de tecnologia de nivel superior, desde que da area da
disciplina a ser atribuida, identificada pelo histérico do curso;

V. a alunos de curso devidamente reconhecido de licenciatura
plena, ou de bacharelado/tecnologia de nivel superior, na area da
disciplina, que se encontrem cursando qualquer semestre e que
tenham concluido no minimo 1 (um) semestre do curso. (SAO PAULO,
2013)

Em marco de 2017, foi solicitado a SEE/SP, através do Servigo Estadual de
Informacéo ao Cidadédo (SIC/SP) o numero total de professores atuantes na educacédo
basica que ainda eram alunos de cursos de licenciatura. Em abril de 2017, foi obtida a
resposta a tal solicitacdo que haveria 1584 que se enquadravam nessa situacao, sendo
que deste grupo 165 eram professores de Matematica, 22 de Fisica, e 49 de Quimica.
Esse numero nos surpreendeu, pois, a vivéncia nas escolas da educagéo béasica nos
dava a impressdo de que haveria muito mais professores de Matematica nessa
condi¢do. De qualquer forma, embora o niumero de professores ndo habilitados seja
pequeno perto do total, ele ja foi maior em anos anteriores. Agora, isso acontece devido
a ndo abertura de cadastro emergencial no ano de 2016 e 2017. Mas 0 que esta posto
€ a prética recorrente de contratacdo de professor sem a formacao devida e, o que
deveria ser apenas um recurso emergencial, tem sido uma pratica constante e

naturalizada na rede publica estadual paulista.

Ora, isto contradiz a todos os estudos sobre formacdo de professores que
afirmam que esta condicao — ter completado o curso — é fundamental para o exercicio

da docéncia, juntamente com todas as discussfes sobre as dificuldades destes
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profissionais formados ao iniciarem sua préatica docente. Mas vai ao encontro dos
pressupostos da NGP, pois, segundo Ball (2013), a contratacdo de professores
inexperientes € uma forma de reduzir custos com pessoal e, assim, um modo de

desqualificar e intensificar o trabalho docente.

Este é o cenario que temos para nossa tese. A formacao inicial do professor de
Matemética é espaco privilegiado para constituicdo de sua identidade docente e para
seu desenvolvimento profissional. O processo de iniciagdo a docéncia desses
professores de Matematica esta marcado pelos desafios inerentes a esta etapa da
carreira. Estes professores iniciantes, especialmente no contexto das politicas publicas
do Estado de S&o Paulo para a educacgéo pautadas pela Nova Gestao Publica, atuam
em condicdes de trabalho precarizadas. Na medida em que a precarizagéo do trabalho
docente amplia a presenca de professores que ndo concluiram sua licenciatura, um
novo sujeito se estabelece: o professor-estudante. E o que nos propomos a

compreender.
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CAPITULO 1l
MOVIMENTO DE CONSTRUCAO DA PESQUISA:
INTERPRETANDO SENTIDOS

3.1. A construcdo da pesquisa

Buscar conhecer com profundidade o papel da formacao inicial na atuagédo de
professores-estudantes implica em ouvi-los, buscando em suas narrativas compreender
0 modo como constituiram sua identidade docente. Inicialmente, optamos por realizar a
pesquisa com alunos de outras instituicdes de ensino superior que ndo a UNIMEP e que
também ja atuassem como professores na rede publica estadual paulista. O critério para
escolha desses estudantes-professores como sujeitos da pesquisa seria apenas aquele
que tivessem aulas livres na educacdo basica, isto é, aqueles que ja tiveram aulas
continuas. Desta forma, ndo foram considerados os professores que tiveram apenas
aulas eventuais, pois isto € uma situacao muito especifica e ha outras pesquisas que se
dedicaram a estuda-la (SANTOS, 2016; SOUZA, 2012; ARANHA, 2007). Formulou-se
entdo uma proposta de coleta de dados que envolvia o acompanhamento dos
estudantes-professores de outras IES por meio da leitura de diarios de aula que seriam
escritos por eles. A proposta inicial era a que cada professor-estudante elaborasse trés
diarios durante o segundo semestre de 2016, na forma de narrativas escritas sem a
minha intervencdo, semelhante ao que propdés Rocha (2005) e, depois deste processo,
irlamos realizar uma entrevista. No entanto, no contato com as IES da regidao que
oferecem cursos de licenciatura em Matematica (USP-Sao Carlos, UFSCar, UNESP-
Rio Claro, UNICAMP, PUC-Campinas e FAAL-Limeira) somente as duas privadas (PUC
e FAAL) sinalizaram ter alunos nessa condi¢cdo. O retorno apenas das instituicbes
privadas, mais a situacdo que observei como professor de estagio nos alunos da
UNIMEP, nos permitiu levantar a hipétese de que o inicio precoce na docéncia de alunos
de licenciatura ocorre mais frequentemente nas instituicbes particulares. Isto pode
acontecer devido a Vvarios fatores relacionados, por exemplo, ao nivel socioeconémico
dos alunos destas IES. Todavia, esta é uma questdo que precisaria ser explorada em
pesquisa futura, pois ndo temos dados suficientes para oferecer uma conclusdo mais

sélida, bem como néo se trata do objetivo desta analise atual. Como a procura por esses
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alunos foi feita através das instituicbes as quais pertenciam, entdo primeiramente foi
realizado o contato, via e-mail, com os devidos diretores ou coordenadores dos cursos
de Matematica dessas IES. Apesar do retorno positivo de duas instituices, os sujeitos
voluntarios, alunos da licenciatura em Matematica, ndo aderiram a pesquisa, deixando
de enviar diarios e néo respondendo aos e-mails para marcar as entrevistas. Isso fez

com que fosse necessario reelaborar os procedimentos de construcéo de dados.

Apesar da Licenciatura em Matematica existir ha mais de 40 anos na UNIMEP,
neste periodo houve diversas reformula¢ces do curso, e devido a baixa atratividade para
a docéncia e, principalmente em Matematica, o curso fechou em 2007. Depois disso,
aconteceram novas reformulagbes e, em 2012, ocorreu a reabertura do curso de
Licenciatura em Matematica. Sendo assim, ao final de 2015 e 2016 ocorreu a formatura
dessas duas turmas, respectivamente. Logo, entendeu-se ser possivel a realizacéo de
coleta de dados com esses ex-alunos que tinham sido professores quando ainda eram
alunos do curso. Essa possibilidade s6 se deu devido a esses alunos nao estarem mais
vinculados a UNIMEP, e assim entendemos que nao haveria conflitos éticos em realizar
a pesquisa com esses discentes, visto ndo serem mais meus alunos. Essa
impossibilidade de pesquisar os alunos foi um apontamento feito pelo Comité de Etica
em Pesquisa (CEP-UNIMEP), pois viram um possivel enviesamento no modo como a

pesquisa estava desenhada.®

3.2.  Os procedimentos de constru¢cédo de dados

Os procedimentos para realizagdo desta pesquisa se iniciaram por meio de uma
revisdo de literatura sobre formacdo de professores para compreender o papel da
formagao inicial na constituicdo da identidade docente e no desenvolvimento
profissional. Adicionalmente, o debate sobre a iniciagdo a docéncia foi feito para
entender como o professor iniciante de Matematica mobiliza os conhecimentos e
saberes docentes em suas praticas escolares cotidianas e os saberes docentes. Por
fim, buscamos caracterizar o trabalho docente dentro do contexto politico regido pela
Nova Gestéo Publica. Para respaldar essa revisdo e poder configurar o nosso problema

de pesquisa, também foi realizado um levantamento de teses e dissertagbes no BDTD

% O projeto de pesquisa foi aprovado, em seu primeiro formato, pelo Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos em 30/08/2016. Considerando a inviabilidade do primeiro formato, em conversa com o
préprio comité, solicitamos a aprovacao de outro procedimento de coleta de dados, que descreveremos a
seguir. Esse procedimento foi aprovado pelo CEP-UNIMEP em 01/06/2017 sob o nimero CAEE
67890617.0.0000.5507
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e no BTD, e um levantamento de artigos no Google Académico, para entender se de
fato os estudantes-professores, em questao, sinalizam um “novo professor” presente na
rede publica e que nao foi estudado. Os resultados buscados estao dispostos no Quadro

4 abaixo, que comprovam a relevancia desta pesquisa.

Quadro 4: Palavras-Chaves utilizadas nos bancos de pesquisa

Palavra Chave BTDB  CAPES Google
Académico
Professor iniciante 131 118 2350
Inicio da docéncia 32 45 968
Professor ndo habilitado 3 2 51
Professor iniciante de Matemdtica 3 1 15
Professor iniciante ndo habilitado 0 0 0

Também foi realizado um levantamento da legislagéo vigente relativo a formacao
de professores e, principalmente da legislagcéo paulista para entender como se da esta
contratagéo de professores sem a formacéao inicial. Complementando essa busca, foram
analisados os dados do Censo Escolar 2015, juntamente com os realizados pelo
Observatorio do PNE, os dados de professores da SEE/SP disponiveis na Unidade
Central de Recursos Humanos, os dados obtidos na SEE/SP por meio de solicitagdo via
lei de acesso a informacado sobre os professores nao habilitados que estdo atuando na
rede em 2017.

A coleta de dados se deu a partir do convite aos ex-alunos do curso de
Licenciatura em Mateméatica da UNIMEP, que se formaram nos anos de 2015 e 2016.
O primeiro critério era que estes alunos tivessem sido professores durante a graduacao,
e 0 segundo critério era que essas aulas fossem livres. O curso de Matematica formou
12 alunos em 2015, destes 4 se dispuseram em contribuir com a pesquisa por meio de
entrevista, e em 2016 tivemos 15 formandos e 05 contribuiram com a pesquisa. Havia
mais alguns alunos nas duas turmas que satisfaziam as condi¢des iniciais, mas nao foi
possivel ouvi-los devido & incompatibilidade de horarios e deslocamentos. Do total de
alunos formados, 1/3 deles se dispbs a contribuir com a pesquisa, sendo que pelo
menos mais outro ter¢co também j& lecionava durante a graduacgédo. Vale ressaltar que a
escolha desses sujeitos foi feita de forma totalmente desvinculada da UNIMEP (uma
vez que ndo sao mais alunos dessa instituicao) e, também, das escolas onde atuam no
momento.
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Especificamente, com essas entrevistas pretendemos explorar a experiéncia
docente desses professores quando ainda eram estudantes de licenciatura com vistas
a compreender como se constituiu o inicio na docéncia de alunos de cursos de

licenciatura em Matemética que ja atuavam como professores na rede publica estadual.

A escolha por estudantes de Matematica se deu em virtude da maior escassez
de professores nas disciplinas que englobam a chamada &rea Ciéncias da Natureza e
Matemética (Matemética, Fisica, Quimica e Biologia), além de ser, como ja destacado

agui, a area de atuacao deste pesquisador.

E esta opcgdo por professores recém-formados que iniciaram sua docéncia
gquando ainda eram alunos do curso de licenciatura em Matematica da UNIMEP se deu
em funcdo do facil acesso a esses sujeitos que foram alunos do pesquisador. De forma
semelhante, contribuiu ainda para tal o fato do pesquisador ser docente do curso de
licenciatura em Matemadtica e, por isso, ter conhecimento sobre a grade curricular e a
organizacdo do curso em questdo, o que possibilitou um maior entendimento dos

elementos relativos a formacao inicial desses sujeitos.

Entendeu-se que, por ja terem concluido seus cursos e, portanto, ndo serem
mais alunos do pesquisador ndo haveria problemas de caréater ético que pudessem
comprometer os resultados da investigacdo ou constranger, de alguma forma, os

sujeitos participantes.

Além do que, segundo Minayo, Deslandes e Gomes (2015), uma boa relacdo entre

0s entrevistados e o entrevistador é condicdo sine qua non para o éxito de uma pesquisa

qualitativa.

No caso da pesquisa qualitativa, ao contrario do que muitos podem
pensar, é fundamental o envolvimento do entrevistado com o
entrevistador. Em lugar dessa atitude se constituir em uma falha ou
num risco comprometedor da objetividade, ela é condicdo de
aprofundamento da investigacdo e da propria objetividade. Em geral,
os melhores trabalhadores de campo séo simpaticos e que melhor se
relacionam com os entrevistados. A inter-relacdo, que contempla o
afetivo, o existencial, o contexto do dia a dia, as experiéncias e a
linguagem de senso comum no ato da entrevista sdo condi¢&o sine qua
non do éxito da pesquisa qualitativa. (MINAYO; DESLANDES; GOMES,

2015, p.67-68)
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3.3. Aentrevista como fonte de informacéo

As entrevistas se caracterizam como fontes importantes para a coleta de dados,
pois nas informacdes fornecidas pelos sujeitos, através do didlogo direto, € possivel
vislumbrar elementos da vivéncia do entrevistado. Assim, esses dados subjetivos
constituem uma representacdo da realidade, podendo o entrevistador percebé-los
através de ideias, crencas, opinides, sentimentos, condutas, proje¢fes para o futuro,
razbes conscientes ou inconscientes de determinada atitude e comportamentos.
(MINAYO, 2015)

Segundo Fortin (2009), os dois principais tipos de entrevistas sédo a entrevista
nao dirigida (ou ndo estruturada), na qual o participante controla o contelddo e a
entrevista dirigida (estruturada), em que o entrevistador € quem o controla. Mas entre
uma e outra tem lugar a entrevista semidirigida, que combina certos aspectos das duas

anteriores e € a mais utilizada pelos pesquisadores.

Na entrevista semidirigida, o entrevistador determina uma lista de temas, formula
guestdes com respeito a esses temas e apresenta-os aos respondentes numa ordem
que ele julga apropriado. Fornece a eles a ocasido de exprimirem 0s seus sentimentos
e as suas opinibes sobre os temas, uma vez que objetivo é compreender o ponto de
vista do participante da pesquisa. (FORTIN, 2009). Em funcdo dessas caracteristicas

optamos pela entrevista semidirigida.

O Roteiro da Entrevista (Apéndice A.2.), previamente elaborado, se respaldou
nas bases tedricas escolhidas para a construcao do projeto. E para isto elegemos quatro
linhas gerais de questbes para interagir com o0s entrevistados: a formacdo de
professores; o professor iniciante ndo graduado; os saberes docentes; e a nova gestéao
plblica. Para sua validacdo, foi previamente analisado pelo Comité de Etica em
Pesquisa, assim como pelo Nucleo de Praticas Educativas e Relagdes Sociais no
Espaco Escolar e ndo Escolar, do Programa de P6s-Graduagdo em Educacao (PPGE)
da UNIMEP.

Dos 27 ex-alunos que se formaram entre 2015 e 2016, o convite para
participacao na pesquisa foi dirigido a 13 possiveis candidatos, via e-mail, esclarecendo,
a principio, que para sua participacdo ele deveria ter iniciado sua docéncia durante a
graduacdo. Destes, um nédo respondeu, dois disseram que ndo deram aula nesse

periodo, um ndo houve a possibilidade de conciliar os horérios e nove aceitaram
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participar da pesquisa. Também, foi esclarecido via meio eletrénico que o local e horério
era de livre escolha, dos nove alunos entrevistados, seis preferiram realizar a entrevista
na prépria UNIMEP, enquanto os outros trés escolheram ambientes externos a
instituicdo. Os encontros ocorreram entre o final do més de junho e inicio de julho de
2017.

Como todos 0s sujeitos participantes, entrevistados e entrevistador, foram
alunos e professor do curso de licenciatura em Matemética da UNIMEP, a apresentacao
foi mais informal. No entanto, formalmente, antes de todas as entrevistas, foram
esclarecidos os tramites e riscos possiveis aos entrevistados de acordo com o0s
apontamentos realizados pelo Comité de Etica em Pesquisa da UNIMEP, por meio do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice A.1.) que esta de
acordo a Resolugcdes CNS 466/12 e 510/16 (BRASIL, 2012, 2016). Informamos aos
participantes que os riscos a sua participacdo eram minimos, por exemplo, devido ao
seu deslocamento até o local combinado, e, principalmente, como sua participagéo era
voluntéria eles poderiam desistir a qualquer momento. Nestes termos também foi
justificada a escolha deles como sujeitos da pesquisa. Assim como, foi Ihes garantido o
anonimato. E por fim, foi pedida a autorizacdo de registro da entrevista através de
audiogravacao, confirmada pela assinatura do TCLE.

Depois dessa etapa, 0 processo se iniciou com as perguntas sobre a primeira
linha geral de questdes sobre formagédo de professores que buscava entender as
contribuic6es do curso de formacao inicial para a sua pratica docente; seguidas das
questdes sobre o professor inicial ndo graduado, onde o professor dialogava como se
constitui sua pratica docente em paralelo com graduagéo; as questdes sobre os saberes
e conhecimentos visavam entender quais saberes eles mobilizam nesta prética antes
do conhecimento adquirido na formacéao inicial; por fim, as questdes sobre a NGP tinham
a intencdo de observar se eles percebiam seu trabalho como professor vinculado
diretamente ao processo politico. As entrevistas duraram em média 36 minutos cada

uma.

ApOs as transcriges das entrevistas e sua leitura, foi percebido que uma delas
precisaria ser descartada, devido ao fato de o entrevistado néo ter tido aulas livres
atribuidas durante sua graduacao, trabalhou somente como professor eventual ou

auxiliar. Logo, foram oito entrevistas consideradas aptas para compor os dados
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empiricos. E a construcao dos dados foi feita por meio de constantes retomadas das

transcricbes com base no referencial teérico e considerando os objetivos da pesquisa.

3.4. Andlise das entrevistas

3.4.1. O Método de Interpretacdo de Sentidos

A andlise de dados depende da opcao tedrico-metodoldgica do pesquisador.
Minayo, Deslandes e Gomes (2015) apontam para trés grandes tendéncias que orientam
a andlise de dados qualitativos: a analise de conteudo, a analise do discurso e a
hermenéutica dialética. Os autores sugerem o Método de Interpretacdo de Sentidos

que vai além da Andlise de Conteudo, se aproximando da hermenéutica e da dialética.

Segundo estes pesquisadores, a analise de conteldo apresentada por Laurence
Bardin, na década de 1970, pode ser definida como um conjunto de técnicas que
andlises de comunicacdes que categorizam as palavras e classificam os enunciados,
permitindo uma inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdes

dessas mensagens. Assim, Minayo, Deslandes e Gomes (2015) explicitam que o Método de
interpretacdo de Sentidos tem uma proposta que vai além de revisitar a analise de conteudo,
pois a fundamenta com base na teoria da interpretacdo da cultura de Clifford Geertz, cujas
estruturas ou teias de significado sdo socialmente estabelecidas; e, se pautam nas perspectivas
da hermenéutica e da dialética, pois segundo os autores, a hermenéutica servira para
“esclarecer as condi¢des sob as quais surge a fala” (MINAYO, DESLANDES e GOMES, 2015,
p- 99); complementando com o pensamento dialético. Este dialogo entre a hermenéutica
(compreensio) e a dialética (critica) balizard os fundamentos primordiais para a

operacionaliza¢do do Método de Interpretacdo de Sentidos.

Podemos, no ambito dessa metodologia, destacar trés etapas — Leitura
compreensiva do material selecionado, Exploracao do material, e Elaboracao de sintese
interpretativa — que nos orientaram para a realizagdo da andlise das entrevistas. A
primeira etapa — Leitura compreensiva do material selecionado — busca interpretar a
l6gica interna dos fatos, dos relatos e das observacdes. Ou seja, busca ter uma visao
entre o todo e as particularidades do material, e apés a leitura devera ser possivel

interpretar a partir da perspectiva dos atores, das informagdes e das agbes coletadas.



82

Logo, devera ser possivel obter uma estrutura de andlise que envolva as categorias
propostas. A etapa 2 — a exploracdo do material — visa a interpretacao além das falas e
dos fatos e, assim, partir do explicito em direcdo ao que esta implicito. Para isto é
preciso identificar as ideias explicitas e implicitas no texto, fazer uma busca de sentidos
mais aprofundada e, por fim, ter um dialogo entre as ideias problematizadoras. A etapa
3 — Elaboracdo de sintese interpretativa — é o ponto de chegada da intepretacao.
Enquanto as etapas anteriores buscam decompor o material, essa visa a elaboracéo de
uma sintese, mas para que isso seja possivel € necessaria uma articulacdo entre os

objetivos do estudo, a base tedrica adotada e os dados empiricos. (MINAYO,

DESLANDES E GOMES, 2015)

Desta forma, o Método de Interpretacdo de Sentidos proposto por esses autores
revisita a analise de conteudo e propde uma interpretacdo mais articulada entre a
unidade de registro que € a palavra, ou a expressao, e a unidade de contexto dizendo
gue a palavra, ou a expresséo, precisa ser compreendida num contexto de enunciagao

e, entdo, essa interpretacdo de sentido busca extrapolar o que € dito literalmente.

3.4.2. A Andlise das entrevistas

Os dados apreendidos nas entrevistas semidirigidas foram analisados utilizando-
se 0 método de interpretagcdo dos sentidos. As entrevistas audiogravadas foram
transcritas de forma literal. Na sequéncia, para cada um dos professores foi dado um
cédigo para preservar suas identidades, sendo que cada professor recebeu um niimero
de acordo com a ordem que as entrevistas foram acontecendo, conforme a tabela de
identificacdo abaixo, e, como foi dito anteriormente que uma das entrevistas seria

cancelada, esta foi a do Professor 2.

Quadro 5: Caracterizacdo dos Sujeitos da Pesquisa

Professor Idade Inl?;godo d:éf;::; ggz;ong; leec::gr?c?ae Sexo
1 22 2013 2016 32 sem 3,5 anos Feminino
3 23 2012 2015 12 sem 5 anos Masculino
4 22 2013 2016 12 sem 4 anos Feminino
5 52 2013 2016 12 sem 4 anos Feminino
6 30 2012 2015 22 sem 5 anos Feminino
7 57 2013 2016 12 sem 4 anos Masculino
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30 2012 2015 32 sem 4,5 anos Feminino
30 2012 2015 42 sem 4 anos Feminino

As entrevistas ocorreram no periodo entre 23/06/2017 a 11/07/2017, como
mostra 0 Quadro 6 abaixo. Como foram elaboradas de forma semidirigidas, os
entrevistados tinham liberdade para argumentar, ou ndo, 0s assuntos propostos. Desta
forma, houve professor-estudante que empregava mais tempo em alguns temas que
outros entrevistados e, assim, apesar de ser o0 mesmo roteiro, as entrevistas tiveram
uma duracao entre 26 a 50 minutos. O passo seguinte foi a leitura e compreensao dos

textos transcritos tentando identificar em suas falas possiveis eixos de andlises.

Quadro 6: Caracterizacdo das Entrevistas

Professor Data da Entrevista Periodo de Entrevista
1 23/06/2017 40 min
3 23/06/2017 26 min
4 28/06/2017 50 min
5 07/07/2017 40 min
6 07/07/2017 38 min
7 11/07/2017 27 min
8 11/07/2017 38 min
9 11/07/2017 35 min

Nesta pesquisa, a preocupacao central € com a formacao inicial de professores
e o compreender o inicio da docéncia dos professores-estudantes de matematica,
pertencentes a rede estadual paulista, a partir dos conceitos sobre desenvolvimento
profissional e a identidade profissional no contexto da nova gestao publica. Para essa
andlise, nos pautamos nos conceitos de Identidade Profissional (DUBAR, 2005) e de
Identidade Profissional Docente (BOLIVAR, 2006; MARCELO GARCIA, 1999) para
compreender como estes estudantes-professores se percebiam como professores-
estudantes. A identidade profissional se da através um processo de socializagdo
biografica e relacional que esté ligado ao contexto no qual o profissional esta inserido.
Desta forma, a identidade profissional docente esta ligada a parte comum de todos 0s
docentes (licenciatura), a uma parte especifica (neste caso, a especificidade em

Matematica), a uma parte individual (suas concepc¢des e crengas proprios) e ao contexto
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diferenciado de trabalho (escolas publicas estaduais ou municipais, escolas
particulares, ou aulas particulares). (BOLIVAR, 2006).

A identidade profissional estd ligada diretamente ao desenvolvimento
profissional que, por sua vez, compreende a formacdo de professores como um
continuum que se inicia antes mesmo do ingresso no curso de formacdao inicial e se
prolonga durante todo o seu ciclo vital profissional, por meio da formacao continuada e,
sobretudo, por meio dos conhecimentos e saberes adquiridos na préatica docente. E que,
ainda que concebida como parte desse processo a formacdao inicial adquire importancia
fundamental, assim como reforca Marcelo (2009, p.13) que “[...] a formacéo inicial joga
um papel importante e ndo é de pouca importancia ou substituivel, como alguns grupos
ou instituicbes tém sugerido”, sobre o desenvolvimento do processo de aprender a

ensinar.

Além disso, as pesquisas sobre o inicio na docéncia apontam que este periodo
esta caracterizado por dificuldades, como o conceito sobre o “Choque de Realidade”
(HUBERMAN, 1992; VEENMAN, 1988) que se refere a realidade que o professor
iniciante, como ja afirmamos acima, encontra no ambiente escolar nos primeiros anos
de docéncia marcados por dividas e tensdes e, ao mesmo tempo, tendo a necessidade
de aprender a ensinar num curto espaco de tempo (MARCELO GARCIA, 1999). Mas
este desenvolvimento profissional docente acontece sempre integrado em um contexto
politico, social e econémico determinado e que, portanto, ndo pode ser compreendido

fora dele.

Logo, a terceira etapa proposta por Minayo, Deslandes e Gomes (2015) é o ponto
de chegada da interpretacdo, mas para que seja possivel € preciso que haja uma
articulacéo entre o objetivo do estudo, a base tetrica e os dados empiricos. Portanto,
tomamos como base o referencial tedrico sobre identidade profissional docente
(DUBAR, 2005; BOLIVAR, 2006; MARCELO, 1999), desenvolvimento profissional
docente (MARCELO GARCIA, 1999; DAY, 2001; GAMA, 2007; ANDRE, 2010; PASSOS
et al, 2006; FIORENTINI; CRECCI, 2013), também as pesquisas sobre professores
iniciantes e o inicio na docéncia (VEENMAN, 1988; CAVACO, 1991; HUBERMAN, 1992;
MARCELO, 199, 2009, 2010; ANDRE, 1999, 2009, 2010; ROCHA, 2005; MARIANO,
2006; GAMA; FIORENTINI, 2008; PAPI; MARTINS, 2010; DUARTE, 2014; GATTI,
2014; LIMA BRASIL, 2015) e o contexto dado pelas politicas educacionais,
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influenciadas pela Nova Gestéo Publica, no qual a pratica docente dos sujeitos desta
pesquisa se da. Nosso objetivo foi compreender o inicio da docéncia dos professores-
estudantes de matematica, pertencentes a rede estadual paulista, a partir dos conceitos
sobre desenvolvimento profissional e a identidade profissional no contexto da nova
gestdo publica. O conceito-chave da analise é entender a formacédo identitaria dos
estudantes-professores. Para isso, foi proposta uma discussao, distribuida em dois
eixos, pensando no processo de tensao que estes sujeitos viveram com sua iniciacao a
docéncia em Matematica de forma precoce. Elencamos, a partir dessas bases e dos

conteudos das entrevistas, 0s seguintes eixos de analises seguintes:

i. Como se constitui o inicio da docéncia natensao entre o aprendido e o

ensinado

il. Como se constitui o inicio da docéncia na tensdo entre o

reconhecimento e o pertencimento
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CAPITULO IV
PROFESSORES-ESTUDANTES: UMA ANALISE DAS TENSOES
CONSTITUIDAS NO INICIO DA DOCENCIA

4.1. Constituicdo dos eixos de andlises

Conforme explicitado, os eixos de analise foram constituidos de acordo com as
falas mais recorrentes dos sujeitos entrevistados. De acordo com o Método de
Interpretacao de Sentidos, essa investigacao visa interpretar os dados explicitos e os
implicitos contidos em suas falas. Podemos assim, identificar nesses depoimentos as
concepgbes e os conflitos explicitos e/ou implicitos. E ao explorarmos o material
conseguimos, por interferéncia, por intepretagdo de sentidos, construir o processo de
tensado presente no cotidiano da universidade (processos de aprendizagem-ensino) e
da escola béasica (reconhecimento-pertencimento) destes sujeitos. Depois de intensa
leitura e releitura do material adquirido (as entrevistas transcritas) foi possivel identificar

estes momentos de tensées que constituem os dois eixos de analises.

Essa tensdo se da devido a divisdo do Eu, apresentada por Dubar (2005) —
baseada nas discussbes da psicandlise de Freud —, é a forma primordial para a
manifestacdo da identidade. Pois nesta diviséo interna podemos entender a dualidade
existente na definicdo de identidade, que sdo a identidade para si e aidentidade para
0 outro. Estas duas categorias da identidade remetem diretamente ao processo
biografico e ao processo relacional do individuo, respectivamente. Sendo que, no
processo biografico, a formacéo inicial € valorizada como o processo inicial para o
desenvolvimento profissional, pois a identidade profissional esta intrinsicamente ligada
a formacgado. Enquanto o processo relacional caracteriza as representacdes coletivas de
trabalho, construidas dentro do sistema social profissional, ou seja, dentro da empresa,
Nno nosso caso, dentro da escola. Essa identidade se pauta nas experiéncias relacional
e social de trabalho, nas quais se experimenta o reconhecimento dentro de contexto
complexo (DUBAR, 2005). Assim, é dentro desses conflitos caracterizados entre as
identidades para si e a identidade para o outro que buscamos desenvolver nossa

analise.
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Os eixos de analises tém como tema central a constitui¢do do inicio da docéncia,
e se aproximam com a discussdo sobre essa tensdo identitaria. No entanto, eles se
diferenciam quando no primeiro buscamos compreender como o estudante-professor
se vé na tensao apresentada através das dificuldades no aprender e ensinar o contetdo
de Matemadtica; enquanto no segundo eixo, buscamos verificar essa tensdo nas
condicbes de trabalho que se apresentam e como esses professores-estudantes

buscam o reconhecimento e o pertencimento profissional dentro deste cenario atual.

4.1.1. Como se constitui o inicio da docéncia na tensdo entre o aprendido e o

ensinado

Este eixo se inicia com o intuito de significar e ressignificar as discussdes
realizadas sobre o inicio na docéncia por esses professores-estudantes de Matematica.
A ideia aqui é estabelecer uma conexao entre os momentos de aprendizagem desses
sujeitos tanto na graduacao quanto em suas aulas de Mateméatica na escola basica.
Iremos discutir como que eles relacionavam o seu aprendizado especifico-didatico na
universidade com o saber necessario para poder ensinar determinados contetdos nas
aulas de Matematica, na escola. Assim como, concomitantemente, também se aprendia
os contelidos da Matematica escolar e o estabelecimento da pratica docente na escola

€ as comparavam com suas aulas na graduagéo.

Conforme pesquisas ja realizadas e acima mencionadas (GATTI et al., 2010;
TARTUCE, NUNES, ALMEIDA, 2010), apenas 2% dos alunos do ensino médio, que
gostariam de seguir 0s estudos no ensino superior, se interessavam em cursar
Pedagogia ou outra licenciatura. Outro dado importante, € que dentre as op¢des as
licenciaturas, das chamadas “ciéncias duras”, de Matematica, quimica e fisica sdo as
gue menos atraem esses estudantes do ensino médio, e como consequéncia dessa
baixa atratividade, est4 havendo o fechamento de diversos cursos de licenciatura no
geral, e principalmente, as licenciaturas dessas ciéncias duras. Como reflexo disso, ha

uma defasagem enorme desses profissionais na educacao basica.

No entanto apesar deste cenario, ainda ha uma determinada atragdo, mesmo
que pequena, pela licenciatura em Matematica, assim como para outras licenciaturas e
Pedagogia, cada qual com o seu grau de interesse e dificuldade que os estudantes do
ensino médio apresentam. Isso pode ser evidenciado com o niumero de formandos em

licenciatura em Matematica pela UNIMEP, entre 2015 e 2016, foram 27 formandos.
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Nas falas iniciais dos sujeitos entrevistados, podemos entender um pouco o que
Ihes atraiu no curso de Matematica. A principio todos escolheram Matematica devido as
influéncias diretas ou indiretas da educacédo bésica. Diretas quando se identificavam
com o professor de Matemética e estes 0s aconselharam a seguir licenciatura na area;
indiretas quando relatam que gostavam de Matemética e tinham facilidade com os
calculos na escola. Outra forma indireta apresentada foi a ndo escolha pelo curso em
primeira opcdo, mas como alternativa que oferecia menor dificuldade (PROFESSOR 1;
PROFESSOR 8) e um caso interessante apresentado foi relatado pelo Professor 5 que
disse que ndo entendia a Matematica escolar, mas se auto desafiou a seguir o curso.
Mas apesar das influéncias positivas ou negativas que vieram dos familiares, dos meios
estudantis, ou qualquer outra, 0 que os levaram de fato a iniciar a licenciatura em
Matematica foi a identificagdo com a disciplina na educacdo basica. Podemos
considerar que a identidade profissional desses sujeitos se inicia heste momento, pois
segundo Dubar

A identidade nada mais é que o resultado a um so6 tempo estavel e
provisério, individual e coletivo, subjetivo e o objetivo, biografico e
estrutural, dos diversos processos de socializagédo que, conjuntamente,
constroem os individuos e definem as instituicdes (DUBAR, 2005, p.
136)

Como esses individuos optaram de alguma forma por cursarem uma licenciatura
em Matemaética, devido as relagbes sociais, podemos considerar que a construgdo de
sua identidade ja demonstra algumas caracteristicas ligadas a docéncia. E com esta
perspectiva, em conjunto com as condi¢cfes para se tornar professor da rede estadual
paulista, todos eles iniciaram a docéncia antes de chegar, praticamente, a metade do

curso, como mostra o Quadro 5.

Apesar dessa identificacdo com a Matematica na educacdo basica, para se
tornar professor sdo necessarios conhecimentos especificos e pedagogicos, oriundos
da formacéo inicial, saberes sobre a pratica escolar, e conhecer o contexto histérico
cultural e politico que rege a profissao docente. No entanto, quando iniciaram seu curso,
muitos deles vislumbraram a possibilidade de iniciar a carreira docente, logo no inicio
de sua graduacdo, como por exemplo, o Professor 4 que iniciou suas atividades

docentes 20 dias depois de se matricular na graduacao, e todos os outros levaram no
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maximo alguns meses para iniciar sua carreira docente. Ou seja, estamos falando de
alunos de 1° ano do curso de licenciatura em Mateméatica que iniciam,
concomitantemente, a graduacdo, que lhe daria o0 respaldo inicial para seguir
profissionalmente, e sua carreira profissional como qualquer outro docente ja formado
com todas suas funcbes e responsabilidades que sdo necessérias dentro da sala de

aula e da escola. Esta situacdo pode ser ilustrada pela fala do Professor 8

Entdo, em primeiro lugar é o Estado, né? O problema Estado, os
problemas que a gente ja conhece do Estado, que vocé chega la
totalmente despreparado. Eu comecei no comeco do curso e néo tinha
nenhuma disciplina, no sentido de praticas pedagdgicas, didatica,
estagio, ndo tinha nenhuma dessas ainda. (PROFESSOR 8)

No entanto o que, além da politica educacional, poderia contribuir para que
esses estudantes-professores procurassem a docéncia tdo precocemente? Para
responder esta pergunta podemos elencar alguns motivos que nao estdo explicitos nas
falas desses professores-estudantes. Primeiro, um dos possiveis motivos de ingresso
na licenciatura é a possibilidade de emprego rapido, devido a escassez de professores,
e corroborado por alguns meios de midia que divulgam a licenciatura como
complemento de renda e, assim, a profissdo docente passa a ser vista como uma
profissdo secundaria. Um segundo motivo, pode ser a condigdo socioeconémica desses

alunos provenientes, em sua maioria, de familias com renda baixa.

Neste despreparo podemos identificar a primeira tensdo neste inicio de
docéncia, pois como demonstra a fala acima, eles ndo tiveram nenhuma oportunidade
de estudarem disciplinas voltadas a docéncia em sua formag&o universitaria e ja
estavam como professores na educacao basica, no mesmo lugar que alguns deles
meses antes ocupavam como alunos. Dai essa tenséo entre o que foi aprendido e o
necessario para ser ensinado esta diretamente relacionada em saber (ou ndo) o
contetdo matematico necessario para a pratica docente. O que haviam aprendido eram
apenas 0s conteudos matematicos superficiais da escola basica, sendo que os
professores-estudantes demonstraram que tiveram menos dificuldades com os
contetdos que era necessario para as aulas do 6°, 7° e 8° ano do Ensino Fundamental,
principalmente quando o contetdo estava relacionado a area de Aritmética, como o

estudo dos numeros e de suas operacdes. No entanto, conforme vao sendo introduzidos
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contetdos um pouco mais complexos, no 8° e 9° do Ensino Fundamental e, no Ensino
Médio, relacionados a Algebra, como equacbes e fungdes, Trigonometria,
Probabilidade, ou Geometria, o grau de dificuldade de ensino vai aumentando,
proporcionalmente a menor familiaridade com essas areas Matematicas. Como pode

ser demonstrado, nestas falas abaixo

A maior dificuldade era na parte de funcdo de 2° grau que, assim... eu
dominava a equacdo de 2° grau, mas ndo dominava a funcéo, como
transpor isso num grafico, explicar pra eles, isso eu boiava, né? Entéo
eu tive que estudar um pouquinho mais nesse finalzinho de ano.
(PROFESSOR 8)

O que me bloqueia é, por exemplo, Ensino Médio, a parte de nimeros
complexos. Eu vi pouquissimo isso... Vi quando eu fiz o Ensino Médio,
mas na graduagdo vi pouca coisa. Entdo assim, ndo me sinto
preparada porque eu nao tenho uma base completa para isso.
(PROFESSOR 1)

As dificuldades sdo muitas, apesar desses sujeitos demonstrarem claramente
que optaram pelo curso de Matemaética, por que tinham alguma familiaridade com a
disciplina na escola. Quando se vislumbra a oportunidade em poder trabalhar na area,
logo no inicio do curso, tudo isto muda de patamar, porque ha diferencas enormes entre
ser estudante do Ensino Fundamental ou Médio e ser professor, ainda mais ser
professor de Matematica, que é uma disciplina considerada dificil e que, em geral, os

alunos tém aversao.

No entanto, esta falta de experiéncia é compreensivel, pois 0s estudantes que
se encontram nessa condicdo nao constituiram em sua totalidade o processo de
aprender a ensinar que se dé através da formacéo inicial de professores. E, além disso,
esta falta de experiéncia se agrava ainda mais em relagdo a Matematica sendo que para
iniciar a pratica docente o professor deveria ter uma base consolidada de
conhecimentos para e na préatica ja construida. Nesta linha, Ponte (2012) apresenta
argumentos que reforcam a necessidade de que o professor de Matemética tenha
adquirido elementos necessarios para a constru¢éo do chamado conhecimento didatico
para o ensino de Matematica. Um dos componentes destes conhecimentos didaticos €

0 conhecimento especifico da Matemética adquirido durante a licenciatura, e apesar
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desses estudantes-professores se identificarem com a disciplina na educacgéo basica,
eles ndo tinham este conhecimento especifico da disciplina, e isso s6 é possivel

conforme avancam seus estudos durante a graduacao.

Podemos citar, apesar de ndo ser o foco desta pesquisa, que este néao
conhecimento especifico também é um agravante para outros tipos de professores
presentes no sistema educacional, como o professor eventual da rede publica estadual
paulista que é chamado as pressas para cobrir faltas de professores de qualquer
disciplina no Ensino Fundamental ou Médio, independentemente de sua formacado
especifica. Por exemplo, o relato do Professor 4: “minha primeira aula foi uma aula de
filosofia e foi muito estranha, néo fazia ideia do que falar, de como agir, o que fazer com

eles”. Conforme disse o Professor 8, “o Estado & o problema!” Sera?

O que temos aqui € o conflito identitario constituido por esses professores-
estudantes. Podemos dizer que esse conflito € caracterizado pela ldentidade
Académica (ldentidade atribuida) e pela Identidade Profissional Escolar (Identidade
aceita), podemos considerar o primeiro como a identidade atribuida pelas interagcbes
com as instituicbes (Universidade, Escola), enquanto a segunda, concerne a
interiorizacdo da identidade pelos individuos. Essa forma de tipificacéo, segundo Dubar
(2005), colabora para reconstruir suas identidades sociais, como a identidade
profissional docente desses sujeitos. E Bolivar (2006, p. 54) complementa que “el saber
disciplinar, la capacidad didactica y las competencias personales y relacionales serian
tres polos sobre los que descansa la profesionalidad”. Desta forma, esse processo
biografico do professor deve ser composto pela formac¢do académica, pela formagao
profissional escolar e, também, por suas rela¢des sociais pessoais. O que vimos até
entdo dentro desta triade € que esses professores-estudantes possuiam suas crengas
pessoais em como ser professor, mas ainda lhes faltavam a formag&o académica e a

formacg&o profissional.

Ao iniciar a graduacdo essas duas formacgbes se iniciaram, praticamente, de
forma paralela. O Estado |lhes ofereceu a possibilidade em se tornar professor sem a
preocupacédo se esse “profissional” tinha a habilitacdo necessaria para a fungao. Em
contrapartida, os estudantes-professores também apresentam suas criticas a sua
formacdo académica, pois conforme eles iam tendo as disciplinas académicas

(especificas e praticas) foram percebendo que essas nao condiziam com suas
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necessidades para a pratica da Matemética escolar. Dai, temos mais um momento de
tensao neste inicio da carreira docente, pois o curso também néo correspondeu as suas
expectativas. Em relagéo a isto, os argumentos recaem ora na parte especifica do curso

de licenciatura em Matemética, da UNIMEP, ora nas disciplinas pedagdgicas.

Por um lado, alguns deles (PROFESSOR 9; PROFESSOR 4) disseram que o
curso falhou na apresentacédo de conteldos de Matematica basica, necessérias para
embasar outras disciplinas especificas e, também, para conseguirem ministrar suas
aulas de Matematica escolar com uma seguranca maior. Por outro lado, outros
(PROFESSOR 3; PROFESSOR 6; PROFESSOR 8) disseram sentir muita falta de um
aprofundamento nas disciplinas pedagogicas como didatica, praticas pedagdgicas e
estagios. Portanto, o curso de licenciatura em Matematica, que deveria sanar,
minimamente, essas dificuldades, ndo cumpriu, em parte, sua funcdo, uma vez que
esses estudantes-professores mencionaram diversas vezes em ter dificuldades em
determinados assuntos até os dias de hoje, pois ndo aprenderam de fato durante a
graduacdo. Fazem mencao tanto em relacdo as disciplinas especificas quanto as da
parte pedagogica. Entretanto, os alunos ndo atribuem culpa a nenhum professor, até
porque o responsavel pela pesquisa foi seu professor de Préaticas Pedagogicas e
Estagio Supervisionado. Em suas falas destacam as dificuldades encontradas com a
Matematica bésica, que os alunos ndo querem aprender, que nao tém vontade,
motivacdo, ou que ensinar € um dom, fazendo mencéo que a docéncia tem mais a ver

com algo sagrado do que com uma profissao historicamente construida.

Na parte pedagodgica eu acredito que meu curso foi muito bom, é...
Olhando para outras pessoas que eu conheco que faz o curso em
outras universidades, eu acredito que a minha parte pedagogica foi
muito bom. Acho que pecou um pouco na parte de matemética mesmo,
mas na parte pedagdgica eu acho que nao teve falha. Acho que foi
muito bom. (PROFESSOR 1)

Analise combinatéria, mas isso foi bem no primeiro semestre. Eu ja
entrei na faculdade e ja comecei a lecionar. Assim... foi mais isso
mesmo que eu ndo tinha visto ainda no curso mesmo. (PROFESSOR
3)

Vocé pega o seu caderninho e se for sé preencher o caderninho, nao
da base pro aluno, se for seguir um livro didatico ndo consegue encher
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o caderninho. Eles tém uma certa dificuldade de assimilar o assunto,
se o professor ndo estiver em cima... ndo sei se é a falta de habito de
estudo em casa, a falta de habito de prestar atencéo nas aulas, que é
assim bem dificil. (PROFESSOR 5)

SO que eu estou feliz na carreira que eu escolhi apesar de todas as
dificuldades, né? E um dom, é um sacramento, € uma coisa que eu
qguero pro resto da minha vida. Espero que melhore, que haja novas
politicas e que as coisas mudem pra melhor, tanto pros alunos, quanto
para os professores, pra gente se sentir realmente realizados.
(PROFESSOR 5)

A formacdo inicial do professor se consolida com o processo de aprender a
ensinar, e isto se da, principalmente, por meio dos estagios supervisionados. No
entanto, a Resolugédo SE/SP 75 possibilita aos estudantes de graduagédo ingressar na
docéncia de forma precoce e a Resolugdo CNE/CP permite-lhes dispensar parte do
estagio. Como os estagios supervisionados se iniciam, na UNIMEP, na segunda metade
do curso, a partir do 5° semestre, praticamente, todos eles ja estavam na docéncia ha
pelos menos um ano. Isto significa que neste periodo todos ja detinham alguma
experiéncia da pratica docente. E aliada a carga dupla desses professores-estudantes,
esta resolucao do CNE |hes permitia o pedido de dispensa de metade da carga horaria
relativa ao Estagio Supervisionado, pelo fato de ja serem professores da educacéo
béasica, desde que fosse comprovada sua pratica por meio de documentacao fornecida
pela Unidade Escolar, e assim teriam um pouco mais de tempo para se dedicar as
disciplinas especificas do curso e também em conseguir dar conta das atividades na
escola, pois neste momento dos estagios, eles ja estavam praticamente em seu terceiro
ano de carreira. Os relatos evidenciam que essa carga dupla dificultava a concentragéo

plena nas duas atividades

[...] quando iniciou o estagio. Entéo, eu fazia tudo isso, e ai continuava
estudando feito uma louca pra dar conta de todas as aulas, porque
naquele ano eu tinha 29 aulas. Entéo ficou bem pesado. Eu tinha que
estudar muito. (PROFESSOR 1)

Primeiro que eu ja estava trabalhando, o tempo ja estava um pouco
curto pra fazer [...]. Eu pedi pra fazer o do fundamental na mesma
escola em que eu estava trabalhando, entédo ai vocé tinha que ficar o
dia todo na escola, era muito cansativo, meio conturbado também [...].
(PROFESSOR 8)
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Os estagios supervisionados estdo consolidados nos cursos de licenciaturas
conforme especifica a Lei dos Estagios (Lei n° 11788), mas acima disso, o estagio € um
campo de conhecimento pedagdgico que estuda os processos sobre o aprender e o
ensinar da profissdo docente. Além disso, traz ao estudante a oportunidade de vivenciar
momentos ha sala que possibilitem esse processo de identificacdo com a docéncia,
observando o trabalho do professor titular. Assim, consolida a formacao inicial e prepara
o graduando ao exercicio da profissdo docente (LIMA e COSTA, 2014). No entanto,
temos um paradoxo interessante, pois por um lado uma parte destes entrevistados (5
entre os 8) confirmaram que pediram a dispensa, se aproveitando da Resolucdo
CNE/CP 02/2002, pois afirmaram que como ja eram professores ndo precisariam
observar a préatica de outros professores, comprometendo, desta forma, um espaco
dedicado a reflexdo sobre a préatica presente em sua formagéo inicial, mas por outro
lado, sem a observacdo da pratica docente e o entendimento de que o Estagio
Supervisionado é mais que isso, e sim um campo de conhecimento pedagdgico, isto
compromete também sua préatica docente, pois 0 aprender a pratica pela pratica pode
gerar vicios provenientes de suas crencas de como € ser professor, sem nenhum
aprendizagem pedagdgico deste campo de conhecimento. A falta de conhecimento e
experiéncia da docéncia fizeram com que eles se pautassem apenas na experiéncia

como ex-alunos da educacéo basica.

O que eu aprendi no ensino médio. Era tudo o que eu aprendi como
aluna na educacéo basica, porque até entdo eu nao tinha as coisas da
faculdade em si. (PROFESSOR 4)

Teve muitas disciplinas que eu acho que deixaram a desejar. Eu acho
gue tinha coisa que poderia ter sido mais focado, principalmente a
parte basica da matematica, que o que é mais usado pra licenciatura.
O basico mesmo eu acho que ficou muito falho nos primeiros anos,
assim... muito falho essa parte do basico da matematica.
(PROFESSOR 9)

Eu pedi de tudo o que eu podia, foi uma dispensa no fundamental e
uma no médio. [...] me ajudou mais as aulas na Unimep do estagio do
gue na propria sala de aula. (PROFESSOR 8)
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Marcelo (2009a) nos traz que as experiéncias de um professor podem ser
representadas como Experiéncias pessoais, Experiéncias com o conhecimento formal
e Experiéncia escolar e de aula. A primeira corresponde as visées de mundo e suas
crencas concebidas naturalmente com o préprio desenvolvimento pessoal. No entanto,
as experiéncias com o conhecimento formal, que deveriam ser adquiridas durante a
graduacdo, sdo praticamente nulas nesse caso. Dessa forma, as dificuldades em
relacdo ao conteldo sédo ainda maiores, o que faz com que o estudante-professor inicie

sua pratica docente somente com base nas experiéncias escolares e de sala de aula.

Além dessas dificuldades iniciais da falta de dominio do processo de aprender a
ensinar e as relacionadas ao contelido, temos também as dificuldades relacionadas a
conducdo da aula. De acordo, com Marcelo Garcia (2010) o processo de iniciacdo
docente visa duas tarefas iniciais que precisam ser cumpridas, que sdo: 0 ensinar e 0
aprender a ensinar. Isso na condicdo de docente independente da formacao inicial,
desenvolvendo assim um repertério que lhes permita sobreviver como professor. Apesar
dessa independéncia, a formacdo inicial € essencial para que essa entrada na carreira
docente ocorra de forma segura, pois “[...] O conhecimento que os professores possuem
do conteudo a ensinar também influi no que e no como ensinar’ (MARCELO, 2009a).
Além disso, o autor destaca que conhecer o contedido que se ensina é uma das chaves

para se constituir a identidade profissional.

7

Tardif (2014) comenta que o saber do professor é composto por diversos
saberes que estdo relacionados aos elementos condicionantes de seu trabalho. Esses
saberes 0 autor designa como saberes da formacéo profissional, e essa formacgéo &
composta pela formacao inicial académica e suas experiéncias no campo de trabalho.
No entanto, esses professores-estudantes em suas praticas docentes iniciais nao
possuem, de forma consolidada, esse saber da formacao profissional. Ainda em relagéo
ao conteudo aprendido e o ensinado, como ndo tinha o conteudo especifico de
Matematica de fato consolidado, a consequéncia disto seria a dificuldade em ensinar
alguns contetdos na educagdo basica, assim como a dificuldade em entender a
proposta de alguns materiais didaticos presentes na escola, como, por exemplo, 0s
livros didaticos e o material do Programa Sao Paulo Faz Escola, o chamado “Caderno
do Aluno” e o “Caderno do Professor”, assim o Curriculo Oficial da SEE/SP. Muitos
desses professores-estudantes tiveram dificuldades ao ensinar determinado contetdo,

principalmente com os conteddos matematicos do 8° e 9° anos do Ensino Fundamental
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e os do Ensino Médio, conforme j& explicitado anteriormente. Mas, além disso, tiveram
dificuldades também com esses materiais de apoio pedagdgico presentes na unidade

escolar, como explicitado pelo Professor 7, quando diz:

Agora uma coisa que eu nunca gostei de ter e nunca usei, foi aquele
caderno do aluno. Eu ndo me simpatizo com aquilo 14 e eu acho uma
dificuldade naquele caderno. Até hoje eu nao gosto daquele material
didatico [...]. Acho que ele tem muita coisa que foge do... acho dificil de
entender aquele negdcio. Tem coisa que é facil, mas tem coisa que é
complicada. Eu acho que pelo livro didatico fica muito mais facil, sabe?
Coisa de dificil compreensdo... e como a gente ndo tem muita
experiéncia nisso ai ainda, né? (PROFESSOR 7)

Essa dificuldade demonstra 0 desconhecimento da proposta apresentada pela
SEE/SP. Esse material, lancado em 2009, teve seu inicio bastante conturbado, pois o
governo do estado langou essa proposta no ano anterior e, logo depois ja estava em
sala de aula como material pedagogico. Essa pressa por parte do governo implicou que
esse material fosse lancado com deficiéncias em sua elaboracéo e alguns contetdos
nado estavam adequados as séries propostas. Diferentemente do livro didatico fornecido
pelo governo federal, pois seu processo entre a autoria até chegar as maos do aluno
demora em torno de cinco anos. Isto significa que o livro didatico € um material que
possui um cuidado maior em sua elaboracdo e com isto € menos suscetivel a erros
(GOMES, 2008).

Hoje, apesar de todos os contratempos, o material fornecido pela SEE/SP as
unidades escolares tem uma qualidade melhor que no inicio, como por exemplo a
proposta de Educacdo Matematica presente. Isto € compreensivel, porque mesmo n&o
passando por todos os clivos como ocorre com os livros didaticos do governo federal, o
governo estadual foi percebendo quais préaticas educativas foram mais adequadas a sua
proposta curricular, e vice-versa, de acordo com os resultados das avaliagdes também
propostas por eles. Mas para que isto seja efetivado € preciso que o professor esteja
preparado e familiarizado com a proposta e assim possa utiliza-lo de forma adequada
em sala de aula. Contudo, no nosso caso, essa inseguranca com o material disponivel
fez com que os professores-estudantes buscassem ajuda dos colegas mais experientes,

ou da equipe diretiva, mas antes disso relatam que sua pratica era mecanizada e
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reproduziam em sala de aula apenas aquilo que estudavam para aquela aula de forma

simples e decorada. Como é demonstrado nas falas abaixo, dos Professores 4, 6 e 7:

Por exemplo, eu estava em uma aula de inicio da ideia de equacéo do
1° grau, entdo na hora de resolver, eu explicava tudo bonitinho a
mudanca de sinal, o porqué da mudancga de sinal e assim por diante.
Ai eu via que eles tinham bastante dificuldade e comentei com uma
colega de trabalho, professora que foi minha e ela comentou assim,
“inicia a equagao colocando sinal de igual no meio, depois vocé
comega a fazer as mudancgas vocé vai ver que isso vai dar diferenga”.
Achei que néo resolveria, mas tentei e deu muita diferenca, outra coisa.
[...] Entdo eu acho que a experiéncia nesse ponto fez falta porque era
um jeito de explicar que eu néo tinha cabeca aberta para ver outras
formas de explicar o mesmo contetido. (PROFESSOR 4)

Entdo no comeco foi assim... muito dificil pra mim. N&o sabia o que eu
tinha que focar mais, que conteddo. [...] eu comecei as primeiras aulas
como eventual, mesmo assim eu achava pesado, eu achava assim “ah,
eu ndo vou dar conta, como que eu vou dar aula de uma matéria que
eu ndo consigo” (PROFESSOR 6)

Ent&o, no caso, quando eu fui dar aula no 1° ano do ensino médio |4,
eu estudava bastante a matéria em casa, a matéria que tinha que dar
pra eles. Eu estudava pelo livro didatico e dai o coordenador me deu o
livro e tal, me instruiu mais ou menos como eu deveria proceder
(PROFESSOR 7)

Por fim, vale destacar como era o processo de avaliacdo, que segundo Fiorentini
e Crecci (2015) o docente avalia se 0 aluno atingiu a aprendizagem esperada, nédo
somente pelos indices, mas principalmente quando ele aprende através de pratica
educativa efetiva. Essa pratica educativa efetiva busca realizar uma avaliagédo global do
aluno, por meio de varios instrumentos diferentes e pela observagdo da aprendizagem.
No entanto, esses professores-estudantes inicialmente possuiam essa dificuldade em
estabelecer essa pratica efetiva. A principio, suas avaliacdes refletiam o que sabiam
sobre 0 assunto ainda na época em que eram estudantes da educacéo basica, e com
isso reproduziam os mesmos instrumentos de avaliagdo de aprendizagem utilizados na
disciplina de Matematica, como aplicacdo de provas e listas de exercicios, como
apresentam o PROFESSOR 4 e o0 PROFESSOR 6:
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[...] eu fago como a escola pede. Eles pedem sempre 5 avaliacdes, que
tem que ter registrado la no caderno. Entdo eu fago a prova mensal, a
prova bimestral, faco os trabalhos com eles. Mas, para avaliar [...] eu
vou vendo passo a passo até onde que ele conseguiu ir. [...] Entdo vocé
tem que dar o crédito para ele tentando ensinar ele onde que ele errou.
E com isso, eu vejo muitas criticas, tem professor que fala assim “como
gue eu vou dar meio certo se ele ndo chegou a resposta final”’, que na
matematica ndo existe isso. Atividades em grupo eu também avalio, se
um esta ajudando o outro, como eles interagem com o outro.
(PROFESSOR 6)

No passado achava que o aluno participava e que isso dizia que estava
tudo bem. Hoje eu ja sei que assim nao da tdo certo. Quando eu
comecei, na verdade, era sO prova, dava prova e 0 que estava ha prova
era o que importava. Ai a gente aprende que a prova ndo é a Unica
forma de avaliar. Hoje eu avalio de que forma? Entdo eu avalio por
listas de exercicios durante o bimestre... entdo, conteldo novo? Lista
de exercicio. O que eu vejo que nado deu tdo certo, eu retorno um
pouquinho. Vai la e tenta falar um pouquinho individual. Porque nesse
momento da lista € o0 momento que eu posso ir até o aluno, meio que
individual. Entdo eu gosto da lista porque eu uso esse tempo para
chegar mais proximo deles. E depois a avaliagdo. (PROFESSOR 4)

Isto ainda foi reforcado durante suas aulas na graduacdo, pois esses sao 0s
tipicos instrumentos de avaliacdo utilizados pelos professores no curso de Matemética
de qualquer IES. Desta forma, como a pratica também se aprende com a observacao
das acdes do outro, isso chancela de fato como se deve avaliar o aluno nesta disciplina,

€ 0 curso superior valida as préticas dos professores-estudantes.

Conforme foram adquirindo mais tempo de sala de aula foram percebendo outros
instrumentos possiveis, como atividades no caderno, participagdo em sala, em grupo,
entre outros meios, mas os dois anteriores foram sempre o0s principais. Neste contexto,
€ possivel perceber que a dificuldade em aprender e ensinar o contetddo especifico em
Matematica ndo era uma exclusividade, pois também possuiam dificuldades com o
conteudo didatico-pedagogico, pois ndo sabiam como proceder com as situacfes de
sala aula como, por exemplo, a avaliacdo, a indisciplina, elaborar um plano de ensino

ou de aula, entre outros.

O que pretendemos mostrar neste eixo seria inicialmente esta tensdo entre o
conteudo aprendido e o ensinado. Essa identificacao com o ser professor de Matematica
se deu ainda na escola basica, de alguma forma, mas o ser professor vai muito além do

gue apenas querer ser, precisa ter de fato essa identidade profissional docente
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construida solidamente para que isto seja possivel. Segundo Dubar (2005) é na
confrontacdo entre a saida do sistema escolar e a entrada ho mercado de trabalho que
se constitui um momento essencial para a constru¢do desse processo identitario. No
entanto, esses professores-estudantes ndo concluiram uma etapa para iniciar outra, e
sim as fazem concomitantemente e, desta forma, gera a tenséo verificada nessa
pesquisa, pois a identidade do tempo de estudante, praticamente inexistiu. Nesta
analise sobre a tensdo entre o aprendido e o0 ensinado na constituicdo do inicio da
docéncia, nos apresentou alguns resultados relacionados a construcdo conflituosa da
identidade docente desses professores-estudantes, pois a identidade profissional é
constituida em sua trajetéria profissional, e para que isto seja possivel é necessério que
o professor de Matematica saiba quais conhecimentos e saberes precisara para sua

atuacdo docente, 0 que nao ocorre com esses professores.

Para completar nossa andlise, olharemos o segundo eixo, cujo intuito € entender
como este inicio da docéncia se constitui na tensdo que se da através das condi¢cbes
de trabalho e da profissionalidade docente

4.1.2. Como se constitui o inicio da docéncia na tensado entre o reconhecimento

e o pertencimento

Neste eixo, procuramos compreender como esses professores-estudantes
perceberam seu pertencimento como professores de Matematica e como buscaram
reconhecimento na categoria docente. Para entender a constituicdo da identidade
profissional docente desses individuos é preciso entender como essa tensao entre o
reconhecimento e o pertencimento, no &mbito das condi¢des de trabalho, é dada. Esta
€ mais uma etapa da construcdo biografica da identidade profissional desses
professores-estudantes, e para que isso seja consolidado é preciso que o individuo
interaja e participe ativamente dessas relacdes de trabalho. Segundo Dubar (2005) a
identidade para si, pode ser expressa pelos atos de pertencimento, enquanto as

relacdes coletivas de trabalho exprimem os atos de reconhecimento. Assim

A identidade no trabalho é fundada sobre representacdes coletivas
distintas, construindo atores do sistema social empresarial. Essa
definicdo ancora a identidade na “experiéncia relacional e social do
poder” e, portanto, faz das relagdes de trabalho o “lugar” em que se
experimenta o enfretamento dos desejos de reconhecimento em um
contexto de acesso desigual, movedico e complexo ao poder (DUBAR,
2005, p. 151)
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Essa busca pelo reconhecimento e pertencimento ndo acontece de forma
“pacifica” nessa relacdo de poder, pois precisa ter o enfrentamento. Segundo Marx
(1996) esse enfrentamento se da através da luta de classe dentro das relagdes de
trabalho. E preciso entender como essas relagdes ajudam a construgéo biogréafica da
identidade profissional dos professores (DUBAR, 2005). O processo identitario se
constitui desde o inicio da escolarizacdo desses individuos, e como a identidade
profissional docente também vai se constituindo dentro da escola, analisamos como os
sujeitos da pesquisa se reconheciam como professores sendo, ao mesmo tempo,

estudantes de Matematica.

Michael Huberman caracteriza, de forma bem determinada, algumas fases da
formacdo da carreira docente, apés o término da formacao inicial. Nesta caracterizacao,
ele cita a possibilidade de haver um “Choque de Realidade” entre o fim da graduagao e
0 inicio da carreira docente. No entanto, temos aqui, 0 que poderiamos chamar de um
“Novo Choque de Realidade”, que representa a inser¢ao na carreira deste “Novo
Professor”. Um professor, como visto, que inicia sua docéncia ndo apés a formagéo
inicial, mas conjuntamente com ela. Que por sua vez enfrenta as dificuldades de inicio
de carreira representada pela fase de entrada na carreira de Huberman (1992), assim
como, as dificuldades referentes a iniciacdo de um curso de graduacao em Matematica,

gue sao os conhecimentos necessarios para a pratica (MARCELO, 2009).

Na verdade, esta era uma nova realidade as avessas, pois alguns desses
professores-estudantes eram alunos do Ensino Médio até o fim do ano anterior, e em
fevereiro do ano seguinte estavam de volta a escola como professores, como, por
exemplo, afirma o Professor 4 que iniciou a docéncia 20 dias depois que estava
matriculado na graduacdo. Podemos dizer que essa nova realidade, ndo é tdo nova
assim, pois a escola era o lugar comum até antes das férias, o lugar incomum, e assim
o0 inicio de uma vivéncia de uma Nova Realidade, era o inicio do curso de graduacao,
ou seja, eles inicialmente buscavam o pertencimento ao curso de licenciatura em

Matematica, pois mesmo sem base se viam como professores de alguma forma.

No entanto, esse primeiro momento em sala de aula, como professor, fez com
que esses professores-estudantes notassem que para ser professor era necessario
mais do que saber o contetdo simples e basico. Conforme as aulas na escola foram

acontecendo, percebiam que estavam distantes da realidade de ser professor de
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Matematica em sua completude, dai também perceberam que seria necessério
reconhecer-se como professor de Matematica. Essa percepcao lhes mostra que o
cenario deixado, por alguns, meses antes, agora possuia outra configuracao, a de ser
professor. Logo, esta dificuldade de pertencimento a categoria discente e também a
docente é demonstrada pelos professores-estudantes quando citam dificuldades devido
a falta de experiéncias, em saber o contelldo da matematica escolar, e o enfrentamento

de situacBes extraclasse:

Pode, porque as vezes como eu nao tenho tanta experiéncia eu saiba
explicar de um jeito, talvez um segundo jeito que eu posso aprender
com o tempo, eu posso fazer a diferenca. (PROFESSOR 4)

N&o sabia o que eu tinha que focar mais, que contetdo. Se eu tinha
gue dominar bem a sala em relacéo ao comportamento. (PROFESSOR
6)

Eu acho que vocé vai aprendendo a lidar com certas situacées. Eu
entrava muito em pénico quando saia briga. Quando dei aula no
primeiro ano, eu ndo podia nem passar perto daquele bairro que eu
chorava, de tanto panico que eu tinha... e vocé comeca a ter medo dos
alunos. Vocé tem medo que aconteca alguma coisa. E depois vocé vai
aprendendo. (PROFESSOR 9)

Bolivar (2006) diz que o trabalho com os alunos desempenha um papel
primordial na autoestima do professor e, reflexivamente, no reconhecimento da
identidade profissional docente. E a medida que os estudantes-professores foram
avancando em seu processo de ensinar e aprender a ensinar nesse periodo, tanto por
meio da vivéncia e aprendizagem no curso de licenciatura, quanto pela experimentagéo
da prética docente no cotidiano escolar, esse pertencimento foi sendo notado por eles.
Marcelo (2009a) identifica essa experimentacdo como 0 conhecimento na pratica que é
construida através das particularidades do cotidiano escolar, sendo que os professores

aprendem por meio da reflexdo sobre o seu fazer profissional.

Por esses professores-estudantes serem professores iniciantes ja h4 uma carga
de dificuldades sobre eles, principalmente porque as escolas nao diferenciam o
professor iniciante do professor experiente e o trabalho escolar entre eles é sempre o

mesmo, e por serem alunos trazem para as aulas de graduacdo suas indagacodes
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conflitantes sobre o contexto ensinado na escola e o aprendido na IES. E, logico, esses
sujeitos possuem dificuldades multiplas, pois precisam aprender o conteldo matematico
na IES, precisam aprender a ensinar de forma forcada e precisam aprender, também
de forma forcada, todo o trabalho pedagdgico-burocratico que a escola possui, e talvez
ai esteja o diferencial em ser professor e ser aluno na escola basica. Se tivessem
seguido os tramites normais da formacdo docente, que seria ter terminado primeiro a
formacédo inicial, e depois seguir a carreira docente, boa parte dessas dificuldades ainda
permaneceriam, mas com um pouco mais de seguranca. Se essa transicdo de
realidades de estudante universitario para a de professor iniciante gera tensdes
diversas, pois esta nova realidade, quase sempre, ndo condiz com suas expectativas
geradas ainda quando estudante (MARCELO GARCIA, 1999), com a realidade dos
sujeitos desta pesquisa as tensdes sdo maiores, pois sua formacéo inicial docente se
deu de forma invertida, primeiramente na pratica cotidiana escolar seguida da formacao

académica.

Apesar disso, esses professores-estudantes ndo demonstraram tanta
preocupacdo com a falta de conhecimentos formais e pedagdgicos, pois alegam que
aprenderam com observacdes da propria pratica.

[...] com o decorrer do tempo, de tudo que a gente vai observando, de
todas as praticas que a gente consegue fazer com a sala e os retornos
gue a gente acaba recebendo, eu acho que a gente comeca a
observar: isso funciona, isso nédo funciona, com aquele aluno néo vai
funcionar. Entdo a gente comeca a elaborar atividades, comeca a fazer
abordagens diferentes pra conseguir tirar alguma coisa daquele aluno,
fazer algum proveito [...] (PROFESSOR 1)

[...] antes, no comeco, quando eu comecei a dar aula, foi assim... era
conteldo mesmo, lousa e para por ali, sabe? Hoje ja ndo. Hoje eu ja
faco projeto na sala de aula, pelo menos uma vez [...] (PROFESSOR
3)

[...] inicio a gente leva a coisa meio que decorada, né? Vou la estudo
e repito, estudo e repito. Com o tempo a gente ja firma mais o pé, vocé
sabe do que esta falando. (PROFESSOR 5)

No inicio, eu procurava mais, como era bem inexperiente, eu
trabalhava mais o que o caderno e o livro pediam. Entdo era mais coisa
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basica mesmo. Hoje eu ja procuro outros métodos [...] eu vi que quando
VOCEé comeca a mostrar na pratica para eles, eles conseguem assimilar
mais as coisas, coisa que no comeg¢o néo fazia [...]. (PROFESSOR 6)

Pra mim eu achava que tudo tinha que mandar pra diretoria, né?
Qualquer coisa... Ainda ndo estou... Estou engatinhando nisso ainda,
€ uma falha minha. [...] talvez um dia eu aprenda, mas nao aprendi
ainda (PROFESSOR 8)

Poderiamos respaldar essas falas em Marcelo (2009) e em Cochran-Smith e
Lytle (1999) quando dizem que a prépria pratica docente é geradora de conhecimentos
da prética cotidiana. No entanto, somente o conhecimento da pratica nao é suficiente
para a formacdo docente, pois segundo os autores o conhecimento docente é um
composto por um conjunto de conhecimentos, como 0s conhecimentos necessarios
para a pratica (conhecimentos especificos), conhecimentos adquiridos na pratica
(estagios) e os conhecimentos da pratica (construidos no interior da escola). No entanto,
0 que pode estar implicito € que essas entrevistas ocorreram tempos depois desses
professores-estudantes ja terem concluido a graduacgéo e, consequentemente, terem
pelo menos cinco anos na carreira docente, assim, essa demonstracdo de seguranca

talvez se dé por esse amadurecimento.

A evolucéo profissional-académica desses sujeitos permitiu a melhora da pratica
escolar & medida que os conhecimentos académicos foram sendo adquiridos. Ha
contribuicbes para esta evolucdo tanto da parte especifica quanto da pedagogica, com
destaque ao Estagio Supervisionado (PROFESSOR 3; PROFESSOR 4, PROFESSOR
5; PROFESSOR 7). Marcelo (1998) afirma que os estagios, por constituirem o
componente mais importante da formacdo inicial docente, se destacam no

estabelecimento de conexdo entre a escola e universidade.

Porém, esse reconhecimento de que a graduacao através dos conhecimentos
especificos e dos pedagodgicos, com destaque aos conhecimentos adquiridos para
pratica nos estagios que Ihes proporcionou o entendimento melhor desse cotidiano
escolar, mas que ao mesmo tempo tiveram que pedir a dispensa dos estagios, conforme
permitia a lei, para poder dar conta de todos os afazeres tanto da graduacéo, quanto da
escola, lhes fizeram perceber que a profissionalizacdo precoce Ihes foi mais prejudicial

do que benéfico, como demonstram as falas seguintes
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Eu hoje, se eu estivesse nesse, ou em outro curso, uma outra
licenciatura, eu ndo entraria numa sala de aula desde o inicio, porque
com relagdo ao contetdo mesmo, com relacdo a didatica que vocé
aprende ao longo do curso, eu acho que no inicio ja ndo da.
(PROFESSOR 3)

[...] até entdo eu sempre trabalhei com o ensino médio, ai quando
surgiu essa substituicdo foi justamente no fundamental. Foi bom
porque o estagio tinha me dado muita visdo do que era trabalhar com
0 pessoal um pouco mais novo, o jeito de falar com eles, o jeito de
seguir material, o jeito de explicar, e eu vejo de uma forma
completamente diferente do ensino médio. Me surpreendi bastante [...]
(PROFESSOR 4)

Apesar de perceberem que a formacdao inicial é importante para a formacgéo de
professores, essa iniciagdo precoce no campo de trabalho fez que com sua busca
principal fosse a de ser reconhecido como professor, mesmo ainda em formagéo. Suas
experimentagbes e vivéncias diversas na escola |hes proporcionaram um
amadurecimento profissional precoce, e com isto, determinadas praticas e crencas
acabaram se consolidando. Esses vicios e crencas se apoiam em praticas de docentes
com quem tiveram suas aulas na educacgéao basica, ou com o andamento da graduacao
também se baseiam nas praticas dos professores universitarios. Como apresenta o

Professor 6 em sua fala

No ensino médio eu sempre tive uma professora. Entdo eu sempre
procurei seguir o jeito dela, que ela dava aula, principalmente a
paciéncia que ela tinha. Ela ndo passava a méo na cabeca do aluno,
mas estava sempre disposta a ensinar, chamava o aluno na lousa, ia
nas carteiras, entdo isso eu acabei pegando muito dela. (PROFESSOR
6)

Por outro lado, quando isso ndo era possivel esses professores-estudantes
buscavam alguma ajuda com os seus pares na unidade escolar e com isso aprendiam,
de alguma forma, uma pratica docente escolar um pouco mais atualizada. Conforme

apresenta o Professor 4, ao ensinar equacdes e produtos notaveis aos seus alunos
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Por exemplo, eu estava em uma aula de inicio da ideia de equacéo do
1° grau, entdo na hora de resolver, eu explicava tudo bonitinho a
mudanca de sinal, o porqué da mudancga de sinal e assim por diante.
Ai eu via que eles tinham bastante dificuldade e comentei com uma
colega de trabalho, professora que foi minha e ela comentou assim,
“‘inicia a equacgdo colocando sinal de igual no meio, depois vocé
comega a fazer as mudancgas vocé vai ver que isso vai dar diferenga”.
Achei que néo resolveria, mas tentei e deu muita diferenca, outra coisa.
Estava trabalhando produtos notdveis e eu montava o seguinte:
colocava o exercicio e ia resolvendo na frente. Essa mesma professora
falou “monta embaixo, vai em uma linha para cada, pra eles verem na
vertical o que ta acontecendo”. Bom, como o da equacéo tinha dado
certo, vamos fazer também e realmente... Entdo eu acho que a
experiéncia nesse ponto fez falta porque era um jeito de explicar que
eu ndo tinha cabeca aberta para ver outras formas de explicar o mesmo
contetudo. (PROFESSOR 4)

Como o Estado ndo diferenciou sua inscricdo como docente, atribuindo-lhes as
mesmas atividades que os profissionais habilitados, esses professores-estudantes
visavam marcar nesse espago escolar que seriam capazes como docentes tanto quanto
0s outros professores. Nesta busca pelo pertencimento ao meio e o reconhecimento de
suas capacidades como docentes — mesmo ainda ndo formados —, seria legitimada se
demonstrassem que isso seria respaldada pelos saberes docentes necessarios para a
fungdo que, por conseguinte, esse processo relacional corrobora com a construgéo
identitaria, como diz Dubar (2005).

[...] o investimento privilegiado em um espac¢o de reconhecimento
identitario depende estreitamente da natureza das rela¢gbes de poder
nesse espaco e da posicdo que nele ocupam o individuo e seu grupo
de pertencimento. O espac¢o de reconhecimento das identidades é
indissociavel dos espacos de legitimacéo dos saberes e competéncias
associadas as identidades. (DUBAR, 2005, p. 155)

A identidade para si e a identidade para o outro fazem parte da diviséo interna
do processo identitario, que séo inseparaveis, mas ligados de forma problematica.
Inseparaveis porque a identidade para si esta relacionada a do outro, e problematica
porque a experiéncia do outro nunca é vivida por si da mesma maneira. Dubar (2005)
chama de transacdo objetiva quando se tentar reconhecer a identidade para si a
identidade para o outro. No entanto, quando nédo ha esse reconhecimento pode-se levar

a uma reconstrucdo ou conversdo da identidade (BOLIVAR, 2006). Esse nao
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reconhecimento pode ser caracterizado pelas condicbes de trabalho que o docente

encontra, tanto no ambiente escolar, quanto nas formas de contratacao.

As condi¢des de trabalho em geral envolvem diversos recursos que possibilitam,
ou néo, a realizacdo das tarefas que cabem ao professor, como as condicbes da parte
fisica local, os equipamentos em condi¢cdes adequadas de uso, a equipe de apoio, entre
outros por exemplo. Abarcam também as condi¢des relacionadas com as formas de
contratacdo, remuneracdo, carreira e estabilidade. Essas prerrogativas ndo estdo
dissociadas do contexto historico-social a qual cada professor-estudante esta inserido,
e, desta forma, as condi¢Bes de trabalho docente ndo podem ser vistas fora desse
contexto (OLIVEIRA; ASSUNC;AO, 2010). A priori, as condi¢des de trabalho docente
evidenciam que se inserem num quadro de precarizacéo e flexibilizacdo imposto pela
administracao publica. Em particular, o estado de Sao Paulo atende as essas condiges
que sao regidas pelo que chamam de a Nova Gestédo Publica.

Ja discutimos as condi¢cbes de trabalho pedagdgico-burocratico do professor
dentro da unidade escolar, mas o trabalho docente é regido ndo s6 por suas tarefas
nesse ambiente como também pelas condi¢cdes impostas na forma de contratacdo deste
profissional. Em particular, como afirmamos acima, o estado de Sdo Paulo estabelece
diversos tipos de contratacao de professores, desde a efetivacdo do docente, através
de concurso publico, quanto a professores eventuais, com alguns critérios que

demonstram claramente satisfazer as condi¢des adotadas pela Nova Gestédo Publica.

Os professores-estudantes foram contratados devido a permissao de que alunos
de qualquer ano pudessem se inscrever para a atribuicdo de aulas como professores
temporarios. Primeiramente, que para terem aulas livres, € preciso que seu contrato de
trabalho como professor temporario esteja enquadrado, atualmente, na Categoria O, ou
seja, esses professores possuem 0s contratos de trabalho para docéncia mais

precarizados na rede publica estadual.

A Categoria O implica em diversas condi¢es de trabalho adversas, como, por
exemplo, a contratagdo ter permissdo de apenas um ano de validade, podendo ser
prorrogado desde que o docente tenha vinculo empregaticio até o inicio das aulas do
ano seguinte (SAO PAULO, 2009). Mesmo o estudante tendo a garantia de se habilitar
para a atribuicdo de aulas (SAO PAULO, 2013), ele ndo garante a equidade salarial, se

comparado ao professor formado contratado também na Categoria O, mas suas



107

condicbes de trabalho sdo as mesmas que as dos outros docentes. Todos 0s
entrevistados evidenciam, primeiramente, que o salario da rede estadual é baixo, e que
para melhorar sua condicdo salarial aumentaria sua carga horaria, no estado ou
municipio. Em suas falas ha demonstracao insatisfacdo com esse nao reconhecimento,
primeiramente pela diferenciacdo nos contratos de trabalho e, também, pela néo

valorizacao salarial da profissao professor

Eu sou categoria O e eu vejo que tem muita diferenca, vocé tem uma
categoria que te separa, mas essas responsabilidades sdo as mesmas,
entdo isso cada vez mais ta desvalorizando muito professor
(PROFESSOR 6).

Na escola municipal, [...] vocé dava as 28 aulas e ganhava mais 16
aulas, para estar na escola planejando aula, estudando, de livre
escolha. [...] eu achava que isso era bom para planejar suas aulas. Do
Estado ja ndo, né? N&o tem tudo isso. O salério era mais baixo que o
do municipio. (PROFESSOR 9)

E a parte de salario, eu acho que o governo paga muito pouco pros
professores. [...] se fala muito em motivacdo e pra professor eu acho
gue néo tem motivacdo. (PROFESSOR 7)

Outro ndo reconhecimento na contratacdo desses professores-estudantes € que
sua contratacdo é ainda mais diferenciada, pois apesar de serem enquadrados nas
Categorias O ou V — que ja sdo as formas mais precarias de contratacéo de professores
na rede estadual paulista — e como ndo séo formados, seu vinculo empregaticio é de
Professor Educacéo Basica | (PEB I) — 0 mesmo que professores dos anos iniciais do
ensino fundamental que possuem a formagdo em magistério, ou seja, assim, mesmo
ministrando aulas de disciplinas especificas dos anos finais do ensino fundamental seu
vinculo empregaticio o torna um professor “mais barato” aos cofres publicos. E isso faz
com que o estado diminua a folha de pagamento em educacao, como evidencia Santos
(2017)

Os resultados apresentados evidenciam uma intensa diminuicdo dos
recursos da funcdo educacdo, especificamente direcionados ao
pagamento de pessoal e encargos, tal que a racionalizacdo da folha de
pagamento é baseada em uma politica de ampliacdo de professores
temporarios, considerando que estes tém remuneracdo média menor
do que a de um professor efetivo. (SANTOS, 2017, p. 1)
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Além da precariedade salarial, temos que considerar outras condi¢cdes que
compdem este trabalho docente na rede estadual paulista, como a questdao de
rotatividade desses sujeitos, pois como estes professores-estudantes ficam por dltimo
nas atribuicbes de aulas, geralmente pegam substituicbes ou aquelas aulas que
ninguém se interessa, como aulas no sistema prisional, ou aulas como professores
auxiliares, tudo isso depois de ter iniciado o ano letivo escolar. Essa rotatividade é
comum para todos 0s professores que possuem contratos temporarios, mas se agrava
ainda mais para esses sujeitos em questdo. Principalmente, porque devido a essa
rotatividade eles ndo participam do planejamento inicial da escola e, assim, as

dificuldades com o trabalho escolar que ja era grande se agrava ainda mais.

Quando vocé é categoria O, no meu caso, eu nunca consegui pegar
aula desde o primeiro dia de aula, eu sempre entrava em margo, em
abril, e j& tinha feito tudo isso que geralmente eles mostram no comecgo
do ano, né? Esse ano eles mostraram e inclusive pediram sugestédo
nossa pra melhorar ou para tirar coisas que precisavam ser retiradas,
ou acrescentadas no PPP. Foi feito em conjunto |a na escola, mas foi
0 primeiro ano que eles me mostraram. E eu tive acesso no estagio
também que tinha que pegar, mas néo é na escola onde eu trabalhava.
(PROFESSOR 8)

Além disso, esse nao reconhecimento pode ser percebido quando relatam que
a esta soma de professor-estudante e contratado como temporario gera, segundo 0s
entrevistados, algumas dificuldades de relacionamento, pois sdo vistos como
professores inexperientes pela equipe gestora, pelos professores ou até mesmo pelos

alunos que percebem sua inseguranga.

Quando eu comecei a dar aula [...] tomava muito esporro de direcéo,
coordenacdo, [..] os professores sabiam que eles tratavam os
professores diferentes, entdo quando eu mandava um aluno pra
dire¢do, tinha um tratamento, Categoria O, tinha um tratamento
diferente dos professores efetivos. Eles ndo davam tanta atenc¢éo aos
professores mais novos, conversavam um pouquinho e mandavam de
volta pra sala. Se era um professor mais experiente, eles davam
suspensdo, chamavam o responsavel. E eu solicitei varias vezes o
responsavel e nunca fui atendida. [...] entdo d& a impressdo que a
gente ndo sabe o que esta fazendo [...] e dai vocé ficava meio sem ter
a quem recorrer se acontecesse alguma coisa. A escola onde eu estou
agora, eu acho supereficiente, atende a gente em tudo o que pode, ndo
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desautoriza professor na frente de aluno, esse tipo de coisa que é
essencial né. (PROFESSOR 8)

Por fim, podemos destacar o processo de intensificacdo no trabalho desses
professores-estudantes, pois muitos disseram que dar aula ainda na condicdo de
estudante é desgastante porque implica em ter que dar conta das disciplinas e estudos
do curso de licenciatura e as aulas na escola — que incluem o preparo das aulas e tempo
de estudo. Como ja explicitado, alguns se beneficiaram da dispensa do estagio para se
dedicar as outras demandas nessa dupla carga. E devido a todos estes fatores, a

imagem da profissdo docente estd muito desgastada, como constata o Professor 6:

Eu vi esses dias uma reportagem dizendo que professor virou bico,
entdo olha a que ponto a gente chegou, o professor virar bico! Sendo
gue em outros paises, professor é tratado como mestre. Aqui ndo, aqui
ele é tratado como um qualquer. Eu ja pensei em desistir pela parte
financeira, porque financeiramente ndo acaba compensando.
(PROFESSOR 6)

Essas condi¢cdes precarizadas e intensificadas do trabalho docente s&o
intrinsecas ao desenvolvimento capitalista, e nesse caso a Nova Gestédo Publica, pois o
processo de exploracdo da forca de trabalho condiz com a mais-valia, e isto se da
através do rebaixamento salarial, aumento da jornada de trabalho, condic6es de
trabalho deficitarias, rotatividade, itinerancia. Ou seja, as condicfes desse tipo de
contratacdo temporaria de professores, pertencentes a Categoria O, condizem com o

gue é proposto por esse modelo de administracéo publica.

E assim, ndo importa se vocé é licenciado, estudante ou bacharel, o cadastro
estando aberto vocé pode ser mais um na rede estadual de educacdo. E
consequentemente, o processo de ensinar, que tem como finalidade o aprendizado do
aluno na escola béasica, acaba ficando em segundo plano, pois ndo se realiza de
maneira adequada. Esta é uma constatacdo que nao sera discutida neste trabalho, mas

que esta diretamente ligada a ele.

Podemos notar que as dificuldades enfrentadas por esses sujeitos no inicio na
docéncia séo, em parte, muito parecidas com as que sédo apontadas pelas pesquisas

sobre professores iniciantes (e que consideram os que ja sdo habilitados), s6 que as
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dificuldades deles séo ainda maiores em funcéo de ndo terem completado a formacéo

inicial, ou, por vezes, de apenas terem iniciado o curso de graduacéo.

Como visto, a identidade profissional é composta por diversas formas identitarias
que se relacionam dentro de um processo dindmico entre as demandas sociais e as da
administracdo (neste caso, do estado). Nesse processo podemos perceber as relacdes
biogréafica e relacional da identidade para si e da identidade para o outro. E, enquanto a
identidade para si pode abarcar o pertencimento ou ruptura do professor dentro deste
meio, a identidade para o outro pode dar lugar ao reconhecimento de suas funcdes pela
instituicdo, dos companheiros de trabalho, ou pelos alunos, ou a um né&o

reconhecimento quando ndo hé apoio de todos esses. (BOLIVAR, 2006).

Por fim, vale destacar que as politicas publicas adotadas impactam diretamente
a identidade do professor através de sua influéncia direta cognitiva e emocional e que

[...] las reformas generan un conjunto de paradojas: erosionan con el
tiempo el compromiso de profesores inicialmente fuertemente
implicado, estimulan el entusiasmo, pero también consumen la
totalidad de sus energias, amplian algunas oportunidades de
aprendizaje a la par que desgata otras, provocan emociones positivas
al tiempo que una sensacion de desesperanza, intensifican los lazos
profesionales y también fomentan conflictos. En fin, de modo tentativo,
se puede ver los efectos diferenciales en las identidades. (BOLIVAR,
2006, p. 102-103)

Nessa construcao identitaria percebemos que a constituicdo da docéncia desses
professores iniciantes de matemética ndo habilitados apresenta tensdes relacionadas
ao conteudo ensinado e aprendido e ao reconhecimento e pertencimento dele na

comunidade escolar. Essas tensdes constituiram os eixos de analises.

O primeiro eixo foi “Como se constitui o inicio da docéncia na tensao entre
o aprendido e o ensinado”. Aqui 0s professores